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RESUMO

WENGZYNSKI, Danielle Cristiane. A formacgéo continuada e suas contribuigdes para a
docéncia a partir da percepcédo das professoras dos anos iniciais da rede municipal de
ensino de Ponta Grossa/Pr. 2013. 136 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) —
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2013.

Este trabalho apresenta uma analise da formag&o continuada na percepcdo das professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino da cidade de Ponta
Grossa/PR. A investigacdo apresentou a seguinte problemética: De que maneira a formacéo
continuada contribui para a docéncia? Os objetivos da pesquisa foram: a) analisar as
contribuicdes da formagdo continuada para a docéncia, considerando os aspectos historicos,
econdmicos e sociais que permeiam a construcéo do docente; b) apontar os principais motivos
que levam os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental a buscar por formagéo
continuada; c) evidenciar, na percepgdo das professoras dos anos iniciais, a importancia da
formacdo continuada para a préatica pedagogica; d) apontar a relagdo teoria e préatica que a
formacéo continuada provoca na préatica pedagdgica; e) identificar junto aos docentes como 0s
cursos de formagédo continuada contribuem para o exercicio da docéncia. Utilizaram-se como
fundamentacéo tedrica as contribuicfes de Imberndn (2009; 2010), Gimeno Sacristan (1998;
1999), Novoa (1995; 1999), Bourdieu (1991), Charlot (2006), Gauthier (1998), Marcelo
Garcia (1992; 1999), Romanowski (2007), Romanowski e Martins (2010). A metodologia
privilegiou a abordagem qualitativa. A coleta de dados foi realizada atraves de questionario
respondido por 27 docentes, entrevista semi-estruturada com 5 destes docentes e andlise
documental do Projeto Politico Pedagdgico das cinco (5) escolas do Ensino Fundamental da
rede municipal de ensino de Ponta Grossa/PR envolvidas na pesquisa. Os dados foram
sistematizados de acordo com a Analise de Contetdo, segundo Bardin (2011), e analisados a
partir da Triangulagdo dos dados proposta por Trivifios (2008). Os resultados da pesquisa
indicam que a formacdo continuada apresenta contribuicdes para a pratica pedagogica das
professoras, entretanto evidenciam a necessidade de uma formac&o significativa em relacdo a
realidade escolar. Acreditam que a teoria é desvinculada da prética de sala de aula. Atribuem
grande valor a escola enquanto locus de formagdo ao propiciar a reflexdo entre os pares.
Contudo, evidenciam insatisfacdo ao modo como sdo selecionadas as professoras por escola e
também as dificuldades em realizar a formacdo. Buscam por formagdo continuada, como
condig&o para ascensao na carreira.

Palavras-chave: Formacédo continuada. Docéncia. Teoria e Préatica.



ABSTRACT

Wengzynski, Danielle Cristiane. The continuing education and its contribution for
teaching professionals from the initial years teachers' perception of municipal
education from Ponta Grossa City/PR. 2013. 136 f. Dissertation (Master’s Education) -
Ponta Grossa State University, Ponta Grossa City, 2013.

This paper presents an analysis of continuing education in elementary school teachers'
perception in municipal schools in Ponta Grossa City/PR. The investigation showed the
following problem: How does continuing education contributes to teaching professionals?
The research objectives were: a) analyze the continuing education contributions to teaching
professionals, considering the historical, economic and social factors that underlie the
construction of the teacher; b) Indicate the mean reasons that conduct early years
elementary school teachers to search for continuing education; c) evidence, in
perception of early years teachers the importance of continuing education for pedagogical
practice; d) Indicate the relationship between theory and practice that its causes continuous
preparation in pedagogical practice. Were used as theoretical the contributions of Imberndn
(2009; 2010), Gimeno Sacristan, (1998; 1999), No6voa, (1995; 1999), Bourdieu (1991),
Charlot (2006), Gauthier (1998), Marcelo Garcia (1992; 1999), Romanowski (2007),
Romanowski and Martins (2010). The methodology privileged the qualitative approach.
Information collection was conducted through a questionnaire answered by 27 teachers, semi-
structured interviews with five of these teachers and documentary analysis of Political
Pedagogical Project Political documentary of five Basic education from municipal schools
from Ponta Grossa city/PR, involved in the research.The data were organized according to
content analysis, according Bardin (2011), and analyzed through the data triangulation
proposed by Trivifios (2008). The results of the research indicate that the continuing
education, show contributions to the teachers pedagogical practices, however evidence the
needs of a significant formation regarding to the school reality. They believe that the theory is
unliked of the practices in classroom. Attach great value to school as locus of formation to
promote reflection among peers. However, evident dissatisfaction to the way the teachers are
selected by school and difficulties in perform this formations. They looking for continuing
education as a condition for career advancement.

Key words: Continuing education. Teaching. Theory and practice.
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INTRODUCAO

O grande motor para o didlogo provocado neste estudo surgiu das inquietagdes que
se estabeleceram ao longo do percurso pessoal e profissional desta pesquisadora em relacdo a
formacéo continuada de professores. Como professora dos anos iniciais atuando ha 17 anos na
escola e durante dez anos morando em trés estados diferentes do pais, Goids, Maranhdo e
Distrito Federal, foi percebido o constante movimento do professorado na busca por formagéo
continuada. Entretanto, ndo se conseguia perceber a fundo o que esse movimento representava
no trabalho docente e nas praticas dos professores. O interesse em estudar a formacédo
continuada e a sua relagdo com a aprendizagem da docéncia, tem sido ao longo da vida de
professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental uma meta construida diariamente.

Com o intuito de esclarecer o processo de delimitagdo do objeto de estudo, bem
como fornecer ao leitor a compreensdo das motivagbes que resultaram neste estudo, serd
apresentada uma breve trajetoria do percurso académico e profissional, na busca de se tornar
professora, que desencadeou um processo de reconstrucdo, num caminho tedrico-pratico
resultando na escolha do tema aqui revelado.

A carreira de professora teve inicio em 1995 quando da conclusdo do Magistério — 2°
grau no Colégio Estadual Prof. Jodo Ricardo Von Borell Du Vernay, em Ponta Grossa - PR.
Como muitas colegas, no decorrer da profissdo docente, teve-se o “saber fazer”, bem
caracteristico da formacéo da época. Ao se deparar com a realidade da escola, percebeu-se
que muitas questdes do cotidiano escolar, ficavam além da compreensdo; talvez pela falta de
experiéncia e pouca idade, ou ainda pela falta de relagdes mais complexas com o campo da
teoria e da prética.

Neste momento, o Curso de Pedagogia pareceu ser a melhor solugdo. Assim, com a
graduacdo em Pedagogia — Licenciatura para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio, com complementacdo em Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional e
Supervisdo Escolar pela Universidade Estadual de Ponta Grossa, ingressando em 1997 e
concluido em 2001. A Pedagogia passava por uma tentativa importante de sua reformulagéo,
entdo foi cursado cinco anos de licenciatura em Pedagogia. No meio do curso, foram
ofertadas aos alunos habilitacdes, a fim de “compensar” as lacunas ainda abertas. Assim, foi
concluida também, a habilitagdo em Administracdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional.

Parecia, & primeira vista, que os problemas de professora iniciante haviam sido
resolvidos com a graduagdo e que o exercicio da docéncia estava garantido. N&o se poderia

dizer que ndo tinha a teoria e nem tampouco a préatica, porém por anos houve constante
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conflito, em que se buscou o estabelecimento de relagdo entre esse campo inesgotavel que é o
da relacéo teoria e pratica.

Aos poucos emergiu a ideia de que a formagéo inicial ndo era suficiente para garantir
a pratica, também a propria pratica adquirida possuia representacBes das quais, poucas
advinham dos cursos de formag&o. Era um saber construido ao longo da vida escolar.

Atuando nos anos iniciais, a docéncia praticada estava fortemente marcada por
cursos de formacdo continuada, a fim de responder a demanda da alfabetiza¢éo. Entretanto,
ano apds ano, as dificuldades ainda existiam e se manifestavam nos momentos de partilha
com os pares. A formacdo continuada era traduzida no trabalho, como receita para a pratica
ou ainda, na expressdo de Imbernon (2010a) como malas diretas encomendadas por
desconhecidos. Vieram os seguintes questionamentos: E possivel aprender a ser professor?
Onde tudo comega? Existe um fim nessa formagao?

Paralelamente a questdo dos professores e a sua formagéo o que inquietava era fato
de qual seria a contribuicdo da formagdo continuada para a préatica pedagdgica do professor e
de como isso se traduzia em uma aprendizagem da profissdo, uma vez que se refletia e
observava as praticas em sala de aula, cujas acbes ndo evidenciavam tal aprendizagem.

A questdo da formagéo continuada era analisada de dentro do processo, como parte
integrante desse movimento, e que muito interessava. Desvelar o lugar da formacéo
continuada, seus limites e alcances na docéncia, faziam com que se quisesse compreender
mais sobre esse fendmeno.

Dessa forma, a formagdo continuada ganhou uma nova dimensdo e suscitando o
interesse em compreender com maior profundidade essas relagdes. Assim, foi feito o caminho
de volta.

Houve o ingresso no Curso de Pds-graduacéo - Mestrado em Educacéo da UEPG,
pois ndo se imaginava a busca por esta formagdo em outras instancias que ndo fosse esta
instituicdo. Sob o olhar atento da professora orientadora, as primeiras indagagdes foram, aos
poucos, tomando uma nova dimensdo: a da pesquisa.

Assim sendo, como docente atuante nas séries iniciais e aluna do programa de pés-
graduacdo, as questdes que trouxeram esta pesquisadora até aqui, se traduzem nesta discusséo
que agora com muito mais propriedade e rigor, busca-se estabelecer entre a formagdo, as
préticas e a aprendizagem da profissdo de professor.

Nesse contexto, estudando e se apropriando cada vez mais do arcabougo tedrico
sobre 0 objeto de estudo, juntamente com as reflexdes que suscitaram em conjunto com a

professora orientadora, é que se apresenta o caminho percorrido nesta pesquisa.
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Observou-se que a formagdo de professores vem sendo foco de anélise por Varios
estudos e pesquisas nas Ultimas décadas. Nunca se falou tanto em formacdo de professores,
como nos dias atuais, colocando em evidéncia os professores e seus saberes. A pratica e a
experiéncia profissional tendo como locus a teoria suscitam reflexdes acerca das questdes que
permeiam a profissdo docente.

Os estudos sobre a formacdo docente implicam um conhecimento das relacdes que
estruturam tal formag&o, considerando o professor como sujeito inserido num debate para
além do campo de sua atuacdo. “O debate em torno do professorado é um dos pdlos de
referéncia do pensamento sobre a educacdo, objeto obrigatorio da investigacdo educativa e
pedra angular dos processos de reforma dos sistemas educativos.” (GIMENO SACRISTAN,
1999, p. 64).

Assim, pensar em educacdo exige que se reflita sobre a formacdo, os percursos
constituintes da identidade docente, bem como as suas formas de manifestagdo. Conhecer o
professor, sua formacdo bésica e como ele se constrdi ao longo da sua carreira profissional
sdo fundamentais para que se compreendam as préticas pedagogicas dentro das escolas, pois a
formacdo docente acontece durante toda atividade do professor e ndo existe um fim
estabelecido a priori.

Nesse sentido, a formagdo continuada, entendida como parte do desenvolvimento
profissional que acontece ao longo da atuacdo docente, pode possibilitar um novo sentido a
préatica pedagdgica, bem como na construcdo de uma identidade profissional, articulando
antigos e novos saberes acerca da profissdo. A formagéo continuada contribui de forma
significativa para o desenvolvimento do conhecimento profissional do professor, cujo
objetivo entre outros, € facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria préatica docente
elevando-a a uma consciéncia coletiva (IMBERNON, 2010a).

A fim de se compreender as questdes que permeiam a formagdo continuada, €
necessario entender de que maneira a formacao de professores se configurou, desde a génese
da profissdo docente até o quadro atual, pois a formacdo de professores ao longo da sua
constituicdo enquanto profissdo foi sempre permeada de contradi¢cdes. Sendo assim, estdo
projetados na referida pesquisa quatro capitulos, distribuidos da seguinte forma: No capitulo |
serd aprofundada a questdo historica da formagéo, tomou-se também como eixo de discussao
a formacéo inicial e a formagéo continuada, bem como a aprendizagem da docéncia.

Os estudos sobre o historico da docéncia desenvolvidos por Novoa (1999) que,

embora retratem a génese da profissdo docente na Europa, permitiram a aproximagéo com a
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realidade brasileira; bem como, o0s estudos desenvolvidos por Saviani (2008) que auxiliaram a
compreender como esta profissdo se estabeleceu no cenario do Brasil na época.

Tais estudos apontam que o exercicio da docéncia esteve por muito tempo atrelado
ao dominio da Igreja, no principio, e depois ao Estado, marcada fortemente pelos interesses
deste. Percebeu-se ainda, de acordo com Tanuri (2000), que a formagdo do professor nunca
foi de fato, uma preocupacdo das politicas que a subsidiavam, visto que o professor ao longo
do tempo deixou de ser um expoente para a cultura e conhecimento que a sociedade produzia.

A formacgéo de professores de modo geral, conforme Gimeno Sacristan (1998; 1999)
estd ligada ao conceito de constituir-se, receber forma, desenvolver o conhecimento e que a
abrangéncia desse conceito ndo se reduz apenas ao significado, de formar algo, mas esta
intimamente ligado ao seu carter histdrico e filoséfico que lhe é conferido. Os professores
sdo agentes fundamentais na sociedade, responséveis, por exceléncia, pela transmisso-
transformacdo-elaboragédo do conhecimento entre geragdes passadas e futuras. Sua formagéo
estd impregnada de intengBes e objetivos, que favorecem a manutencdo de uma sociedade que
se quer manter ou mudar.

Nesta analise sera discutido sobre a formacdo inicial, destacando os modelos de
formacdo vigente que constituem a base dessa formacéo: a racionalidade técnica e a
racionalidade prética. Os esforcos em desenvolver tal discusséo tedrica se pautam nos estudos
realizados por Pérez Goméz (1995; 1998) e Zeichner (1993) cuja discussdo perpassa pelos
conceitos que envolvem a questdo do professor-reflexivo e que consequéncias tal conceito
traduz na formagdo inicial. Essas duas concepgbes de formagdo constituem maneiras bem
distintas de abordar o tema, cujo professor é o centro do debate, pois ora se apresenta como
técnico especialista aplicando regras do conhecimento cientifico, ora apresenta-se como
pratico autdbnomo que cria a propria agdo (PEREZ GOMEZ, 1995).

No terceiro e ultimo enfoque, discutiu-se o conceito da formagéo continuada,
desenvolvimento profissional e aprendizagem profissional da docéncia apoiados nas pesquisas
desenvolvidas por Imbernén (2010); Marcelo Garcia (1995; 1999); Candau (1996);
Romanowski (2007); Romanowski e Martins (2010), cuja reflexdo aponta para o
entendimento deste momento, como sendo uma busca de compreensdo continua e critica
sobre as préaticas docentes, bem como o de uma constru¢do continua da uma identidade
pessoal e profissional. A formagdo continuada esta diretamente ligada ao papel do professor;
as possibilidades de transformacéo de suas préticas pedagdgicas e nas possiveis mudancgas do

contexto escolar.
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Esta formag&o surge ainda como fomento de desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional dos professores, elevando o trabalho para transformagdo de uma prética. Tal
préatica esta para além das atualizacbes cientificas, didaticas ou pedagodgicas do trabalho
docente, supde uma pratica cujo alicerce € balizado na teoria e na reflexdo desta, para
mudanca e transformagcao das praticas no contexto escolar.

A docéncia se estabeleceu em um processo de proletarizagdo, bem como as razdes
que a levaram a desprofissionalizagdo dos professores. Embora ndo seja consenso entre alguns
autores sobre a questdo da profissdo docente como classe proletariada, as pesquisas que
embasam nosso estudo acerca desse tema nos trazem essa perspectiva sobre a profisséo.

O conhecimento, condigdo essencial para o desenvolvimento dessa profissdo, ganha
forga nesta discussdo. Para tanto, a reflexdo exposta nesta pesquisa ampara-se em estudos
realizados por Enguita (1991) e Contreras (2002) que ao tratarem do tema, demonstram a
necessidade de repensar a docéncia pela ética do tipo de profissionalismo que constitui a base
da profissdo, como também evidenciam a perda gradativa de autonomia dos professores em
relacdo ao seu trabalho. Essas questBes sdo em grande parte, geradas pelas politicas
educacionais de cunho neoliberal e pelas demandas oriundas dos mecanismos de globalizagéo
que se configuram como uma nova ordem da sociedade nos dias atuais.

As concepgdes de mundo, de conhecimento, de individuo posto nas reformas
educacionais de discurso neoliberal, trazem palavras de ordem no campo da educacdo e do
trabalho dos professores. Qualidade total, avango tecnolégico, competéncia, desenvolvimento
profissional, eficiéncia, entre outras; traduzem a crescente desqualificacdo da escola publica e
do trabalho docente.

Sendo assim, os fatores que regem a globalizag&o e os impactos gerados na profisséo
docente remetem a uma analise sobre como os professores se mostram diante de um cenério
em constante mudanca e de como essas mudangas em tempos de globalizagdo refletem no seu
conhecimento. Para a abordagem em especifico sobre as mudancas e suas consequéncias no
trabalho docente, estdo apresentados como subsidios os estudos de Hargreaves (2002);
Cavaco (1999) e Esteve (1999) assim como outras pesquisas relevantes sobre o tema,
contribuindo para alargar essa discussao.

A relagéo entre as mudangas na sociedade e a condigdo dos professores, leva a pensar
sobre 0 processo de desenvolvimento dessas mudangas, ou seja, como acontecem as relagoes,
estruturas econdmicas, conhecimento e informacdo, pela qual passa a educagdo, pois, segundo
Hargreaves (2002), a sociedade depende da educagdo como um todo para se tornar uma

sociedade que busca continuamente a emancipagéo.
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Neste sentido, a mudanga vem como uma oportunidade de elevar a aprendizagem dos
sujeitos envolvidos no processo de mudar. Os professores necessitam estar inseridos no
contexto de mudanga, absorvendo-a de forma critica e transformando-a em conhecimento do
mundo.

O contexto da mudanca néo se traduz em uma “zona de conforto”, ao contrario, este
contexto é conflitante e provoca tensfes nos agentes inseridos em tal meio. Assim, o docente,
sua historia e seu trabalho sdo ao longo do tempo estruturados dentro do contexto social, que
aqui serd chamado de “campo” e demonstram, ao longo da constitui¢do do ser professor, um
tipo de saber que ele produz, reproduz e transforma em seu oficio de ser professor, pois
conforme Bourdieu (1991, p. 89) “[...] os campos sdo os lugares de relacdo de forcas que

implicam tendéncias imanentes e probabilidades objetivas™

. Qualquer que seja o campo, ele €
objeto de luta tanto em sua representagdo quanto em sua realidade.

Entende-se que diante do imenso campo de atuagéo do professor, que foge aos muros
da escola, alcangando outras esferas da sociedade, é importante discutir a base que compde os
diferentes saberes dos quais 0s professores sdo portadores e como iSSO permanece em suas
praticas.

Para a discusséo sobre a constitui¢do dos saberes que constituem a formacdo docente,
recorre-se aos conceitos presentes nos estudos de Gauthier (1998) e Charlot (2005) para
fomentar a reflexdo em relagdo ao conhecimento, saberes e pratica docente, pois uma das
condicBes essenciais a toda profissdo é a formalizacdo dos saberes necessarios a execugéo das
tarefas que lIhe sdo proprias. Nesse sentido, os diferentes saberes que estdo na base da
docéncia e de como eles se articulam entre si, formando uma espécie de habito ao exercer a
profissdo.

Para a aproximagdo com as questdes sobre a formagdo continuada em face da
docéncia tem-se a seguinte problemaética:

De que forma a formagéo continuada contribui para a docéncia dos professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino do Municipio de Ponta
Grossa/PR?

O estudo traz como questdes norteadoras 0s seguintes questionamentos:

! Aprofundar o conceito de campo em: BOURDIEU, P. Questdes de sociologia. Lisboa (POR): Fim de Século,
2003, p. 89. “Os campos sdo espacos estruturados de posi¢des ou de postos, cujas propriedades dependem das
posic¢des nestes espagos podendo ser analisadas independentemente das caracteristicas de seus ocupantes”.
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- As professoras dos anos iniciais do ensino fundamental que participaram de
programas de formacdo continuada ao longo da carreira docente percebem se ha
mudangas no desenvolvimento de seu trabalho?

- Que motivos levam as professoras a buscar por formagéo continuada?

- De que maneira a formagéo continuada se estabelece no trabalho docente?

- Qual a contribuicdo da formagdo continuada para a realizacdo da prética
pedagdgica?

- Qual a percepgdo das professoras sobre a formagéo continuada para a docéncia?

A partir dos questionamentos suscitados e visando esclarecer tais indagagfes foram
elencados os seguintes objetivos a fim de responder aos questionamentos deste estudo:

Como objetivo geral da pesquisa:

Analisar a contribuicdo da formagdo continuada para a docéncia, considerando 0s
aspectos histéricos, econdmicos e sociais que permeiam a construgdo docente.

Como objetivos especificos da pesquisa:

1. Apontar os principais motivos que levam os professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental a buscar por formagdo continuada.

2. Evidenciar, na percepcdo das professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a importancia da formac&o continuada para a pratica pedagdgica.

3. Apontar a relacéo teoria e préatica que a formacdo continuada provoca na préatica
pedagdgica, na visdo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

4. ldentificar junto aos docentes como 0s cursos de formagéo continuada contribuem

para o exercicio da docéncia.

Apos as discussdes, analises do referencial tedrico e definicdo dos objetivos foi
possivel apontar um quadro tedrico-metodoldgico que contemple os propésitos da pesquisa,
considerando o carater cientifico que este estudo propde.

As articulages das diferentes teorias, com as quais a presente pesquisa esta balizada,
se deram sob o olhar atento e vigilante de um referencial tedrico-metodoldgico articulado
entre si. Portanto, as escolhas metodoldgicas aqui delineadas revelam e dizem em muito de
que maneira o conhecimento, bem como a interacdo sujeito e objeto serdo construidos na
pesquisa e de que forma este conhecimento seré constituido.

O caminho metodoldgico adotado nesta pesquisa tem raizes nas proposicdes das

pesquisas de caréter qualitativo, pelo entendimento de ser este o tipo de investigacdo mais



19

adequado em se tratando da natureza do presente estudo. A pesquisa qualitativa, segundo
Eisner (1981 apud ANDRE, 1983) pode apontar e auxiliar a compreensio das relagdes entre
os individuos, em seu contexto e suas acdes de maneira que o0 pesquisador possa compreender
os diferentes significados das experiéncias vividas no ambiente.

Para Alvez-Mazzotti (2004), a principal caracteristica das pesquisas qualitativas é o
fato que estas seguem a tradicdo compreensiva ou interpretativa. Isto significa que partem do
pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de suas crengas, percepcoes, valores e, que,
cujo significado ndo é possivel conhecer no imediato, precisando ser revelado.

Nesse sentido, a tarefa na produgéo desta pesquisa foi o de, primeiramente, invadir
no desafio de estudar um ambiente muito proximo ao da pesquisadora e assim, superar esta
proximidade com o campo de pesquisa. Outro momento preocupante da pesquisadora foi o de
exercer uma vigilancia epistemolégica® constante durante a realizacdo da pesquisa, a fim de
evitar pré-no¢des em relagdo ao campo de pesquisa.

Assim sendo, o conhecimento da pesquisadora em relacdo ao campo cientifico,
limites e avangos nesta busca de conhecer, as possibilidades das diferentes formas de agir e de
pensar na construcdo do objeto de pesquisa e 0 percurso tedrico-metodolégico estiveram
constantemente observados ao longo dessa investigacéo.

Na constituicdo da pesquisa, foram estabelecidos como sujeitos, vinte e sete (27)
professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com exercicio da docéncia entre cinco
(5) e vinte (20) anos, pressupondo assim que ja estiveram em formacdo continuada,
distribuidas em cinco (5) escolas da rede municipal de ensino de Ponta Grossa.

Para o desenvolvimento da pesquisa, os dados foram coletados através dos seguintes
instrumentos: questionario, entrevista e andlise documental. O questionario (Apéndice A) foi
estruturado acerca das questdes sobre a formagdo profissional das professoras dos Anos
Iniciais da rede municipal de Ponta Grossa - PR, procurando evidenciar a percepcdo da
formacéo continuada e da docéncia, a importancia e expectativas postas nesta formagéo. O
questionario contendo cinco (5) questdes amplas sobre dados pessoais, formacéo e atividades
culturais e seis (6) questdes especificas sobre formagdo continuada, foi testado e aplicado

anteriormente em um grupo de dez (10) professoras do Ensino Fundamental de uma escola da

2 Vigilancia epistemolégica em: BOURDIEU, P.; et al. A profissdo de sociélogo: preliminares epistemolégicas.
Petrdpolis: Vozes, 1990. Ver também: TELLO, C.; MAINARDES, J. La posicion epistemologica de los
investigadores en politica educativa: debates tedricos en torno a las perspectivas neo-marxista, pluralista y pos-
estructuralista. Archivos Analiticos de Politicas Educativas, v. 20, n. 9, p. 1-37, mar. 2012.
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rede particular de ensino da cidade de Ponta Grossa/PR, no intuito de validar as questdes que
seriam posteriormente, aplicadas aos sujeitos dessa pesquisa.

A entrevista (Apéndice B) foi elaborada com questdes especificas sobre a formacéo
continuada no desenvolvimento profissional das professoras, possibilitando obter informacdes
que complementaram os questionarios. Para a entrevista, foram utilizadas cinco (5) questdes.
A entrevista outras discussdes pertinentes ao tema.

A andlise documental foi realizada com a apreciacdo dos PPP - Projeto Politico
Pedagbgico das escolas envolvidas na pesquisa, a fim de apontar o lugar da formacédo
continuada nos documentos oficiais das instituicdes de ensino. A descrigdo da analise ndo foi
realizada em todo o PPP, considerando que o foco de andlise foi a questdo da formacéo
continuada.

Os dados obtidos no estudo foram organizados e analisados de acordo com os
pressupostos tedricos da Analise de Contetido, de Bardin (2011), que se estabelece no estudo
do significado do discurso que os atores sociais exteriorizam, demonstrando a auséncia ou a
frequéncia de certas caracteristicas do conteudo analisado. A opcdo metodoldgica pela
Analise de Conteldo se justifica na medida em que se acredita na possibilidade de verificar
como as respostas das professoras se mostram, possibilitando a sua organizagao e analise.

Para a analise dos dados, houve a opcdo pela Triangulacdo dos dados, com o
interesse de articular as informac@es obtidas através dos trés instrumentos de coleta de dados.
De acordo com Trivifios (2008), a Triangulagéo de dados consiste em uma combinagéo de
diferentes fontes de dados, métodos de coleta e perspectivas de investigagdo. Assim sendo, 0
esforco empreendido foi o de reorganizar os dados articulando as categorias originarias dessa
pesquisa, bem como o cruzamento dos dados e debatendo-as a luz do referencial tedrico
adotado, para compreender a amplitude na descrigdo, elucidagdo e apreenséo do objeto de
estudo.

O presente estudo estd organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo esta
tratado da docéncia enquanto profissdo historicamente constituida. Foi descrito sobre o
percurso da profissdo no Brasil e do Curso de Pedagogia. Analisou-se em torno da formagéao
de professores de modo geral e, especificamente, os modelos de formagéo inicial pautados na
racionalidade técnica e na racionalidade prética; e a formacdo continuada estabelecendo
relagdo direta com o desenvolvimento profissional dos docentes.

No segundo capitulo estd explicitada uma abordagem ampla sobre a questdo dos
professores e a sua profissdo. Serdo analisados, também, os fatores que levaram a condicéo

docente para uma desprofissionalizacdo de seu trabalho. Houve uma reflexdo sobre o
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conhecimento na base da profissao e de como os saberes docente se articulam nas praticas dos
professores e qual a relagdo posta entre esses saberes e 0 habitus professoral.

No terceiro capitulo, uma anélise dos dados que nortearam a pesquisa, evidenciando
a abordagem qualitativa. Discutiu-se sobre o percurso metodolégico a fim de esclarecer a
opc¢do pela Andlise de Conteldo de Bardin (2011) e a Triangulacdo dos Dados apresentada
por Trivifios (2008).

No quarto capitulo, estd apresentada a anlise dos dados coletados, bem como as
consideragOes finais, que revelam os resultados da pesquisa, considerando-os ndo como

verdades absolutas, mas como novos pontos para discussao e reflexéo.
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CAPITULO 1

ANALISAR PARA COMPREENDER: DOCENCIA E FORMACAO

Compreender a formag&o de professores implica uma reflexdo sobre a educagéo, para
além da propria formacéo. Faz-se necessario analisar o contexto social e historico como
elementos importantes da formacao, suas relagdes com as praticas docentes e de que maneira
elas se mostram no contexto educativo.

As diferentes relagdes que marcam o ambito da educacédo possibilitam compreender a
formacéo docente além dos cursos de formacéo, mas sim, dentro de um contexto social.

Ao se entender os professores como agentes de mudanga, fundamentais na sociedade,
responsaveis por exceléncia, pela transmissdo-transformacéo-elaboracdo do conhecimento
entre geracdes passadas e futuras, percebe-se que a sua formagdo estda impregnada de
intengdes e objetivos, que favorecem a manutengédo da sociedade.

Sendo assim, buscou-se uma aproximacdo entre a formagdo docente e 0s contextos
em que ela acontece. Assim, 0 processo de formagdo continuada dos docentes e a
aprendizagem dessa profissdo estdo atrelados aos aspectos politicos, econdmicos, culturais,
entre outros, que sendo elementos da sociedade acabam por determinar, ou ao menos
manifestar, o tipo de conhecimento que se constitui nesse processo de formagé&o.

O sujeito em formagdo continuada dispde de préaticas e representacdes interiorizadas
e que ndo podem ser ignoradas na caracterizagdo e conhecimento acerca do professor, sem
que se faga uma andlise dialética de como as praticas se estabelecem em seu trabalho e na
aprendizagem deste.

Assim, o0s sujeitos em formacdo continuada se inserem dentro de um campo, cujas
relagdes de forca, constituirio uma forma especifica de capital cultural® dos sujeitos
envolvidos. O capital cultural se constroi a partir das relacfes entre os agentes de determinado
espaco social e sdo incorporados através do habitus* (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004).

Para Bourdieu (2003): Capital Cultural compreende o conhecimento, as habilidades, as informagdes, etc.,
correspondente ao conjunto de qualificagdes intelectuais transmitidas e produzidas pela familia, e pelas
instituicGes escolares, sob trés formas: o estado incorporado, como disposic¢do duravel do corpo (exemplo: a
forma de se apresentar em publico); o estado objetivo, como a posse de bens culturais (exemplo: a posse de
obras de arte); estado institucionalizado, legitimado pelos titulos académicos.

O termo habitus adotado por Bourdieu (2003) refere-se ao sistema de disposi¢ces adquiridas pela
aprendizagem implicita ou explicita, que funciona como um sistema de esquemas geradores de estratégias,
adquiridas pela interiorizagdo das estruturas sociais, portadoras das historias individuais e coletivas.

4
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As relacBes que o0s sujeitos tém entre si, com a sua historia e com a prdpria
sociedade, sdo o que determinam o que fazem como agem e como demonstram suas tomadas
de posicdo. Deste modo, buscar descobrir quem € o professor, qual a sua formagdo, de que
maneira se estabelece a aprendizagem da docéncia em seu percurso profissional, como se
constitui a profissdo diante de diferentes contextos sociais e politicos, é a matiz da discussdo e
que permeia as questdes postas neste estudo.

Sendo assim, buscou-se neste capitulo delinear o processo historico em que se
concebeu a docéncia, uma breve trajetoria do curso de Pedagogia, a formacdo inicial e

formacdo continuada, tomando-os como principal foco de anlise.

1.1 DOCENCIA: UM RECORTE HISTORICO

Analisar 0s contextos, bem como o histérico em que se concebeu a docéncia garante,
em boa parte, a compreensdo da situacao atual vivida pelos docentes, uma vez que essa foi
permeada de contradi¢des desde a sua génese.

Para embasar a discussdo acerca da constituicdo da docéncia enquanto profissdo
recorreu-se a Novoa (1995a, 1999) que, mesmo tratando da situacdo europeia, contribuiu para
aprofundar a discussdo, mesmo porque, o desenvolvimento da profissdo docente no Brasil
admite a aproximagcao, devido as questdes historicas que permearam a nossa condic&o.

Desenvolvida de forma ndo especializada e encarada como ocupacéo secundaria, a
profissdo do professor se origina nas chamadas congregacdes religiosas, as quais formavam
um corpo de saberes e de técnicas e um conjunto de normas influenciadas por crencgas e
valores religiosos. Com a necessidade de atendimento escolar as camadas populares, 0s leigos
passaram a se ocupar da funcdo docente; estes entdo deveriam fazer uma profissdo de fé,
jurando lealdade aos principios da igreja. E nessa conjuntura que se concebe a ideia de
docéncia como vocacao ou sacerddocio (NOVOA, 1999).

E por volta do século XVIII, que na Europa, surgem grupos de professores que
encaram a docéncia como atividade principal. Com a interferéncia do Estado, a unificacéo e a

hierarquizagdo nacional de todos esses grupos, instituem-se o corpo profissional dos

Ver também: SILVA, M. O habitus professoral: o objeto dos estudos sobre o ato de ensinar na sala de aula.
Revista Brasileira de Educagdo, n. 29, p. 152-163, maio/ago. 2005. / SETTON, M. G. J. A teoria do habitus
em Pierre Bourdieu: uma leitura contemporanea. Revista Brasileira de Educagdo, n. 20, p. 60-70, mai./ago.
2002.
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professores ganhando, assim, autonomia diante dos parocos da Igreja. Cria-se, entdo, um
licenciamento coordenado pelo Estado que legitima a profissdo e constitui um verdadeiro
suporte legal ao exercicio da atividade docente (NOVOA, 1999).

A institucionalizagdo da profissdo ocorre mediante a evolucéo das técnicas e estudos
pedagdgicos, bem como, pela necessidade de reproduzir as normas de formagéo especifica,
especializada e longa, o que permite assim, a consolidagéo do processo de profissionalizagéo
(NOVOA, 1999).

A criacdo de instituicbes de formagdo, embora um projeto antigo do Estado se
consolidard somente no século XIX na Europa, como resultado da conjugagdo de diferentes
interesses, principalmente do Estado e dos professores. As escolas normais demonstram uma
conquista importante do professorado pelo prestigio que estas representam. Tais instituicdes
de formacéo ficam responsaveis pela reprodugéo do corpo de saberes e do sistema de normas
da profissdo docente, demonstrando papel significativo na elaboragdo de conhecimentos
pedagdgicos e de uma ideologia comum.

De acordo com Novoa (1999, p. 18), “[...] mais do que formar professores (a titulo
individual), as Escolas Normais produzem a profissdo docente (a titulo coletivo), contribuindo
para a socializacdo dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional”. Fica
evidente o surgimento de uma categoria dentro da sociedade, dotada de intengéo e com bases
comuns aqueles que nela se inserem. A producdo de uma cultura profissional legitima o
exercicio profissional dos professores neste momento da historia.

Na segunda metade do século XIX, surge a imagem ambigua do professor. Ndo séo
burgueses, mas também nédo sdo do povo; ndo necessitam ser intelectuais, porém precisam ter
um arcabouco de conhecimentos; entre outros, demonstrando assim as varias situagfes
instaveis na estrutura social com especificidades oscilantes, fato que se acentua com a
feminizagdo da profissdo (NOVOA, 1999).

Nesse contexto, se V& a urgéncia de uma identidade profissional, que se consolidaria
a partir da criacdo das associacOes de professores. De acordo com Noévoa (1999), trata-se de
um momento importante da profissionalizagéo, pois tal movimento reivindicaria a elevagéo
do prestigio da categoria mediante a melhoria do estatuto, o controle da profissdo e a
definicdo de uma carreira.

O prestigio dos professores no inicio do século XX é resultado das a¢des realizadas
por essas associacdes, bem como, a crenga nas potencialidades da escola. Isso se deve ao fato

de que, nesse periodo, juntamente com a imagem forte do professor, nasce também a ideia de
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progresso pelo viés da escola. Este progresso esté ligado aos movimentos de democratizacdo
do ensino e a demanda social de acesso a escola.

Porém, por mais contraditério que pareca ser esse movimento, ou seja, prestigio de
uma categoria e acesso a escolarizagéo, quer seja pelas conquistas do professorado, quer seja
pelas tendéncias que o levaram a sua desprofissionalizagdo; € possivel perceber que os anos
que se seguem sdo fortemente marcados por politicas de desvalorizacdo do professorado, a
medida que a demanda pelo ensino ptblico aumentava (NOVOA, 1999).

Especificamente no Brasil, ndo diferente do que foi exposto historicamente, a
preocupagdo com o desenvolvimento da profissdo e preparo de professores, aconteceu
somente apo6s a Independéncia, em 1822. Nesse sentido, Saviani (2008) ressalta que a
constituicdo da docéncia no Brasil se atrela aos periodos histéricos da formacdo docente.

Segundo os estudos desenvolvidos por Saviani (2008) e Tanuri (2000), iniciou-se no
Brasil, com os ensaios intermitentes de formacéo de professores (1827 - 1890) cujo periodo €
marcado pela Lei das Escolas de Primeiras Letras, baseado no método do ensino mdtuo,
estendendo-se até 1890. E consensual entre os historiadores da educagdo que a utilizagio
desse método, no Brasil, ndo consistia uma novidade pedagdgica. A principal caracteristica
que definia e diferenciava 0 método era 0 uso de monitores no ensino. Os monitores eram
alunos, cuja aprendizagem estava em estigios mais “avancados” e que ensinavam outros
alunos mais novos ou em estagios menos “avangados”.

Os monitores, escolhidos pelos mestres, recebiam instrucéo a parte. O ensino mutuo,
segundo tal periodo se traduz pela importancia dada ao dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos aos alunos, desconsiderando o preparo didatico-pedag6gico dos professores,
embora tenha sido nesse periodo que, seguindo a tradi¢do europeia, tenha sido criada a
primeira Escola Normal do Brasil, no Estado do Rio de Janeiro, em 1835.

Segundo Saviani (2008), a formacdo docente nas Escolas Normais adquiriu certa
estabilidade apds 1870 e ao longo do século XIX permaneceu sujeita a contestagdes, fato
traduzido na postura adotada por Couto Ferraz, presidente da Provincia do Rio de Janeiro, que
julgava as Escolas Normais como sendo muito dispendiosas e, assim, fechando a Escola
Normal de Niter6i em 1849. As escolas foram substituidas pelo modelo dos professores
adjuntos, cuja atuacdo era a de auxiliar os professores regentes e, dessa forma, iam se
aperfeicoando. Porém, os Cursos Normais continuaram a ser instalados e esse modelo de
aprendizagem da docéncia na préatica e pela prética através do modelo do professor regente,

nao prosperou.
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Na continuidade, Saviani (2008) aponta que o Brasil teve a implantagéo da expanséo
do padrdo das Escolas Normais (1890-1932) tendo como marco a reforma paulista da Escola
Normal com o anexo da escola-modelo. A preocupagdo com a organizagdo das escolas
normalistas, ganha luz com a reforma da instrugéo publica do Estado de S&o Paulo em 1890.
Havia nesse periodo uma forte preocupagdo com o preparo dos professores, pois a
insuficiéncia de programas de estudos e preparo didatico dentro das Escolas Normais, exigia
que se reformasse seu curriculo. A reforma é marcada por dois momentos especificos: o
enriquecimento dos contetdos e a énfase nos exercicios praticos com a criacdo da escola-
modelo, pois havia o entendimento por parte dos reformadores que néo era possivel garantir a
formacdo dos novos professores sem que esses estivessem de fato dominando o contetdo e
preparados didaticamente. Tal modelo se expandiu por todo pais.

Saviani (2008) coloca que, nesse contexto, acontece a organizacgao dos Institutos de
Educacéo (1932-1939) cujos marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira, no Distrito Federal, e
de Fernando Azevedo, em Séo Paulo. Embora o padrdo da Escola Normal tenha se fixado a
partir da reforma paulista, apds a primeira década republicana, notou-se que a expansdo desse
padrdo ndo demonstrou muitos avanc¢os, pois ainda havia fortemente a tradigdo na
preocupacdo com o dominio dos conteudos a serem transmitidos.

Tanuri (2000) acrescenta que, assim, teve-se a criagdo dos institutos de educagdo
encarados ndo somente como objeto do ensino, mas também da pesquisa. Houve entdo, a
criagdo do Instituto de Educacdo do Distrito Federal implantado por Anisio Teixeira, em
1932, e dirigido por Lourenco Filho; e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo, implantado em
1933 por Fernando de Azevedo. Ambos inspirados no ideario da Escola Nova, acreditando em
um novo modelo de formacdo de professores, alicercado nas exigéncias da Pedagogia, que
buscava se firmar com carater de conhecimento cientifico. Mais tarde essas instituicbes sdo
transformadas em Escolas de Professores com a inclusdo de um curriculo que se buscou
atrelar os conhecimentos cientificos com os conhecimentos praticos.

Outro momento é a organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciaturas e consolidacdo das Escolas Normais (1939-1971). Os Institutos de Educagéo do
Distrito Federal e de Sao Paulo foram elevados ao nivel universitario e, assim, se organizaram
os cursos de formagdo de professores para as escolas secundarias. A partir do Decreto-lei N°
1.190, de 4 de abril de 1939, que deu origem a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, outras instituicdes seguiram o mesmo modelo no esquema que foi

chamado de 3+1, adotados na organizagdo do curso de Pedagogia e das licenciaturas. Tal
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esquema preconizava nos trés primeiros anos de curso o estudo das disciplinas especificas e
um ano para a formacéo didatica (SAVIANI, 2008).

A mesma orientagdo seguiu no ensino normal com a Lei Organica do Ensino Normal
em 1946, o qual dividiu os cursos de nivel secundario em dois ciclos: ciclo ginasial do curso
secundario com duracdo de quatro anos, para formar professores do ensino primério e
funcionando em Escolas Normais regionais; e ciclo colegial do curso secundario com duragéo
de trés anos para formar regentes do ensino primario funcionando em Escolas Normais e nos
Institutos de Educacéo.

De acordo com Saviani (2008), vale ressaltar que ao serem implantados, tanto os
Cursos Normais como os de licenciaturas e de Pedagogia focaram a formagéo no aspecto
profissional, dispensando a exigéncia de escolas-laboratorio. Principalmente em nivel
superior, existem as licenciaturas fortemente marcadas pelo contetdo cultural-cognitivo,
especifico da éarea de conhecimento, em detrimento ao aspecto pedagdgico-didatico,
relacionado ao contetido e forma. No Curso de Pedagogia, ocorre algo parecido, e comecga-se
a viver as tensdes do carater pedagdgico-didatico.

Segundo o mesmo autor, depois houve a substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996). Com o golpe militar de 1964 houve
significativas mudancas na legislacdo do ensino. A Lei N° 5.692/1971 (BRASIL, 1971)
modificou os ensinos primarios e médios, para primeiro grau e segundo grau. Assim,
desaparece as Escolas Normais dando lugar para a habilitacdo especifica de 2° grau para o
exercicio do Magistério de 1° grau. Nesse momento a formacéo de professores para o antigo
primario se vé reduzida a uma habilitacdo, mostrando um quadro preocupante de precariedade
dessa formacao.

Diante de tal situagdo, em 1982 o governo langa o projeto Centros de Formagéo e
Aperfeicoamento do Magistério com o intuito de revigorar a Escola Normal. Mesmo com
resultados positivos o projeto ndo continuou devido o seu alcance quantitativo. Com a Lei N°
5.692/71 a formagdo de professores em nivel superior se deu em cursos de licenciaturas curta
(3 anos) ou plena (4 anos).

Conforme aponta Tanuri (2000), a Pedagogia, alem de formar para a habilitacdo
especifica do Magistério, também ficou responsavel pela formacdo do especialista em
Educacdo. A partir de 1980, ha um grande movimento pela reformulacdo do Curso de
Pedagogia e licenciatura que adotava a docéncia como base de todos os profissionais da
educacéo, atribuindo ao Curso de Pedagogia a formacdo de professores para a Educagdo

Infantil e Séries Iniciais.
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Por fim, surgiram os Institutos Superiores de Educagéo, Escolas Normais Superiores
e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). A nova LDB promulgada em 20 de
dezembro de 1996 ( BRASIL, 1996) ndo amenizou os problemas de formagdo de professores.
Surge ai, como alternativa ao curso de Pedagogia e licenciaturas os Institutos Superiores de
Educacédo e as Escolas Normais Superiores, frutos de uma politica tendenciosa, aquela que
atende muito mais aos interesses do governo, levando a um aligeiramento na formacéo
docente por meio de cursos de curta duragdo. E importante ressaltar que as novas diretrizes do
Curso de Pedagogia (2006) ndo ficaram livres de tal politica educacional vigente no Brasil,
como se pode verificar a seguir na discussdo sobre a trajetdria do Curso de Pedagogia.
(TANURI, 2000).

1.2 DIREITO A FORMACAOQ: BREVE TRAJETORIA DO CURSO DE PEDAGOGIA

E necessario e importante localizar, mesmo que brevemente a trajetoria do Curso de
Pedagogia desde a sua implantacdo até os dias de hoje. Analisou-se a luz das leis que
regulamentaram o curso ao longo do tempo e desvelaram-se os embates que pulverizaram a
acéo do pedagogo, bem como a sua identidade.

Esse histérico € importante porque o Curso de Pedagogia ndo estd mais sob a
orientacdo religiosa, porém continua fortemente marcado pelas relacdes de poder que as
politicas publicas traduziram na legislacdo sobre a formagdo de professores no Brasil
(TANURI, 2000). O esforco empreendido, nesse sentido, € perceber o Curso de Pedagogia
dentro de um contexto que foi construido e permeado de contradigdes.

Na histdria, o Curso de Pedagogia passou por Varias alteracbes em seus objetivos,
organizagOes curriculares, programas de ensino, entre outros, que de uma forma ou outra
interferiram na formacdo profissional do pedagogo.

De acordo com Silva (2003), o Curso de Pedagogia se estruturou pelo Decreto-lei N°
1190, de 4 de abril de 1939, que embora formasse o pedagogo, ndo garantia 0 campo de sua
atuacéo, pois ndo se dispunha de um mercado profissional que o recebesse. Tal dificuldade
gerada no inicio do surgimento do curso resultou em uma formag&o imprdpria, representada
principalmente pela posicéo que, de um lado estava o exercicio de fungdes de origem técnica
e de outro, o carater generalista das disciplinas postas em sua formacéo.

Segundo Silva (2003), o mesmo decreto que criou o curso, designou a formagéo do
professor primério para a Escola Normal, e a formac&o do professor secundério (trés anos de

bacharelado e um ano de didatica) no Ensino Superior. Foi o esquema 3+1 que reforcava a
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cisdo entre “teoria e pratica” e caracterizava uma identidade questionada, pois 0 modelo de
formacdo era inspirado nos principios da racionalidade técnica, isto é, o saber fazer em
detrimento do por que fazer; e no conceito de conhecimento técnico. Assim sendo, a entdo
CEP - Comissdo de Especialistas em Pedagogia da época recomendava o titulo de bacharel
para a formacdo em Pedagogia com trés anos de estudos, fosse reconhecido como Técnico em
Educacdo e, ao licenciado, que cursava mais um ano de Didatica, a garantia do exercicio do
magistério nas Escolas Normais.

Dada a importancia das Escolas Normais no contexto do Curso de Pedagogia, €
necessaria sua recuperacdo nesse periodo como sendo o campo de atuacdo do pedagogo e a
sua funcdo como formadora de docentes para o ensino priméario da época. Romanelli (2001)
aponta que as Escolas Normais se desenvolveram de forma muito acelerada no periodo
republicano, por conta das mudangas no cenario social e politico da época, deliberando,
assim, o Ensino Primario e o Ensino Normal, para a responsabilidade dos estados.

Em 2 de janeiro de 1946, o Decreto-Lei N°8530, institui as finalidades do ensino
normal, como mostra Romanelli (2001, p. 164): “[...] prover a formacéo do pessoal docente
necessario as escolas primarias; habilitar administradores escolares destinados as mesmas
escolas e desenvolver e propagar 0os conhecimentos e técnicas relativas a infancia”.

Esse decreto deixa claro uma funcdo para o ensino normal da época, a de dotar o
futuro professor de técnicas e certas habilidades para exercer a docéncia e, principalmente, de
suprir a necessidade de professores nas escolas.

Estudos desenvolvidos por Silva (2003) assinala que a reorganizagdo do ensino
brasileiro na década de 1960, a LDB N° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, buscou uma
alternativa de melhoria do ensino no Brasil, alterando toda a estrutura deste e atendendo a
necessidade do periodo. Novas resolucbes e pareceres para regulamentar a formacdo de
professores em a&mbito nacional receberam destaque. Assim, o Parecer do CFE 251/1962
(BRASIL, 2006a) relatado por Valnir Chagas, apontou a necessidade de formacéo em nivel
superior para o exercicio docente para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Em 1969, o
Conselho Federal de Educacdo aprovou o Parecer 252/1969 que regulamentava o curriculo
minimo para o Curso de Pedagogia, bem como as habilitagdes, pelas quais os alunos
poderiam optar em certo periodo do curso, tornarem-se especialistas em areas diferentes na
docéncia: Orientacdo Educacional, Administracdo, Supervisdo e Inspecdo Escolar e
Magistério das Disciplinas Pedagdgicas do 2° Grau (SILVA, 2003).

Com o Curso de Pedagogia ofertando as habilitagdes, fica evidente a fragmentagéo

da realidade escolar, reforcando a “[...] ideia de que o técnico em Educagdo tornava-se um
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profissional indispensavel a realizagéo da educacdo como fator de desenvolvimento” (SILVA,
2003, p. 43). Tal conceito se adequava bastante a realidade politico-econdémico da ditadura
militar em que o Brasil vivia. Assim, contrariando este modelo técnico de formacao, iniciou-
se um grande movimento de reformulacéo do curso de Pedagogia na década de 1980. Foi
criado um Comité Pro-Participagdo na Reformulagdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura,
instituido a partir da 12 Conferéncia Brasileira de Educacgdo realizada a partir do movimento
de educadores engajados da época.

Em 1983, esse Comité transformou-se em Comissédo Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formagéo do Educador (CONARCFE) que mais tarde veio a chamar-se ANFOPE-
Associacdo Nacional pela Formac8o dos Profissionais da Educacéo, até os dias atuais; o qual
tinha como principio “[...] formar o professor, enquanto educador, para qualquer etapa ou
modalidade de ensino, a partir da garantia de um ndcleo comum de estudos sobre educagao e
ter a docéncia como base de formagéo de todo educador” (SILVA, 2003, p. 15).

Percebe-se a énfase na docéncia como base de formagdo para todo educador,
garantindo, assim, uma unidade teérica sobre a educacgdo. Foi a partir desse principio, que a
identidade do pedagogo enquanto docente foi se consolidando cada vez mais, com uma visao
alargada de seu trabalho e fungéo e a Pedagogia se firmou como curso. Em 1986, os cursos de
Pedagogia passaram a formar técnicos em educacdo e habilitar os professores para o Ensino
Fundamental (1* a 42 série). A formacéo inicial também ficou a cargo do Ensino Superior
autorizado pelo Conselho Nacional de Educagéo — CNE (SILVA, 2003).

Somente em 1996, com o Art. 62, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
— LDB n° 9394 se regulamentou, em nivel superior, a formacdo docente para atuar na

Educacéo Bésica.

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, e graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Ao se analisar o texto da lei, observou-se que o Curso de Pedagogia tem a sua
identidade novamente questionada, pois a lei define o Curso Normal Superior também como
instdncia de formacédo de professores. Verificou-se o crescer no Brasil, inimeras institui¢des
formadoras de professores corroboradas pelo modelo de Ensino Superior vigente no pais.
Como assinala Saviani (2005, p. 24 apud SCHEIBE, 2007):
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[...] ao optar-se por atribuir aos Institutos Superiores de Educacdo, a manutencéo,
além dos cursos normais superiores de cursos formadores de profissionais para a
educacdo basica, e ndo apenas cursos formadores de professores, essa nova figura
institucional transformou-se em clara alternativa ao Curso de Pedagogia, podendo
fazer tudo o que estes fazem, porém, de forma mais aligeirada, mais barata, com
cursos de curta duracdo, o que corresponderia ao proprio espirito da LDB, cuja
l6gica tem como uma de suas caracteristicas a diversificacdo de modelos.

A formagdo docente se caracterizou neste sentido, de forma aligeirada e pragmatica
atendendo ao modelo de formagdo vigente. Tal modelo de formag&o se traduziu nos inUmeros
Institutos Superiores de Educacdo criados nesse periodo e ao tom de formacdo fragmentada
que foi atribuido a essas instituicdes, no que diz respeito a entrada nos cursos e também ao
nivel de exigéncia académica.

Assim, de acordo com Silva (2003), em 1998, a ANFOPE no IX Encontro Nacional
realizado em Campinas, formulou o documento chamado, “Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Formag&o dos Profissionais da Educagéo”, no qual foi
estabelecida uma *“base comum nacional” e a docéncia como base da identidade profissional
de todos os profissionais da educagéo, destacando a universidade como um espaco formador
de professores.

Novamente surge a forte intencdo, por parte dos educadores, em trazer para a
universidade o locus da formacdo de professores. Entretanto, em 6 de maio de 1999, apés
analisar muitas propostas de reformulagéo curricular, a CEEP - Comisséo de Especialistas de
Ensino em Pedagogia, elaborou o documento “Proposta de Diretrizes Curriculares”, que

definiu o perfil comum do pedagogo.

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatdria de sua formagao
e identidades profissionais (CEEP, 1999, p. 1)

A proposta definiu claramente a atuagdo do pedagogo: docéncia na Educagdo
Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e nas disciplinas de formagdo pedagdgica
do nivel médio, na organizacdo e implementacdo de projetos educacionais, dentro e fora da
escola, produgdo do conhecimento cientifico e difusdo deste nas areas emergentes do campo
educacional.

Apb6s muitos anos de espera e sob forte pressdo da comunidade académica, o
Conselho Nacional de Educacéo, divulgou no dia 17 de margo de 2005 um documento para

apreciacdo da sociedade sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
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graduacdo em Pedagogia, texto que foi rejeitado pelo meio académico, pois tais diretrizes
eram amplamente identificadas com o Curso Normal Superior (SCHEIBE, 2007).

Diante de inUmeras criticas ao texto proposto em margo pelo CNE, em 13 de
dezembro de 2005 foi aprovado o novo documento das diretrizes curriculares nacionais para o
Curso de Pedagogia acompanhado por diversos setores competentes da sociedade académica.
Assim, o Parecer do CNE/CP N° 05/2005 ampliava a formacdo do pedagogo para “[...]
integralmente a docéncia, a participagdo da gestdo e avaliagdo de sistemas e instituicdes de
ensino em geral, a elaboragédo, a execugdo, o acompanhamento de programas e atividades
educativas” (BRASIL, 2005, p. 6). O texto de tal parecer definia que a formagéo do pedagogo
era mais abrangente do que o Normal Superior.

Com a Resolucdo N° 01/2006, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, pelo CNE, a fim de orientar as reformulagfes
curriculares no Brasil, regulamentando o Curso de Pedagogia como Licenciatura.

Isto fica claro nas DCNLP em seu Art. 4, que institui:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer fungBes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. As atividades docentes também
compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de
ensino, englobando: planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo de projetos e experiéncias educativas nao-escolares; - producéo e difusdo
do conhecimento cientifico tecnoldgico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006, p. 20).

O parecer em seu texto define a finalidade do curso, os principios, 0s objetivos, o
perfil do licenciado, organizagdo do curso entre outros. As Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia vém no sentido de manter nicleos comuns de ensino, de certa
forma a construcdo de uma identidade ao curso e seus profissionais.

Analisando o breve recorte historico da condigdo da formacdo docente no Brasil,
percebe-se que a questdo pedagodgica nunca foi um marco das reformas pelas quais a educacéo
brasileira passou nos udltimos dois séculos (SAVIANI, 2008). Conforme analisa Tanuri
(2000), “[...] o mais grave é que as falhas na politica de formacéo se fazem acompanhar pela
auséncia de acBes governamentais adequadas e pertinentes a carreira e a remuneracdo do
professor”.

A educacdo como direito de todos e a formagdo docente, enquanto ferramenta

indispensavel para a garantia deste sdo partes de um movimento que tem dentro de si e de sua
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histdria, as contradicdes vividas em grande parte, pelas politicas destinadas & educacéo em sua
histdria recente.

Quando a educacao esteve sob o controle e desenvolvimento da igreja, perpassando
pela sua institucionalizagdo por meio da méo do Estado; das reformas e especificidades do
caminho da formagdo docente e chegando as politicas educacionais, tem-se um cenério
educacional que, historicamente, vem se constituindo e reconstruindo na busca de um lugar
que legitime seu carater social, politico e formativo. Todavia, ndo se pode dissociar o fato de
que, junto as questbes mais amplas da educacdo sempre estiveram as do professor enquanto
parte essencial desse processo.

Entretanto, a formag&o de professores, sua carreira e expectativas profissionais, ainda
precisam ser tomadas como prioridade nas a¢des que regulam o desenvolvimento do sistema
escolar brasileiro, visto a urgéncia de um sistema com melhor qualidade em seus processos de

gestdo, nas atuacdes dos profissionais e nas aprendizagens pelas quais estas respondem.

1.3 FORMACAO: A CONSTRUCAO DA DOCENCIA

7

O significado da palavra formagdo é complexo e possui diferentes significados
relativos ao contexto no qual é empregado. Segundo o diciondrio Houaiss de Lingua
Portuguesa, representa “[...] ato, efeito ou modo de formar, constituir, criagdo; conjunto de
conhecimentos e de habilidades especificos a um determinado campo de utilidade pratica
intelectual” (HOUAISS; VILLAS, 2001, p. 1372). A formacdo estd ligada ao conceito de
constituir-se, dar ou receber forma, desenvolver o conhecimento.

A abrangéncia desse conceito ndo se reduz apenas ao significado exposto acima, mas
estd intimamente ligado ao seu caréter historico e filosofico que lhe é conferido. No entanto,
as definicbes para esse termo comungam da mesma ideia, de algo incompleto e em
construcdo. No que diz respeito & formacgéo de professores ndo é diferente.

A complexidade de fatores que permeiam a questdo da formagdo de professores é
abrangente e esta ligada ao desenvolvimento da escola, do ensino, do curriculo e da propria
profissdo docente. Para além da aprendizagem da matéria a ser ensinada em sala de aula, a
formac&o de professores traz consigo aspectos relevantes que constituem o ser professor. De
qualquer angulo que se veja a questdo, a formagéo de professores sobressai como fator
relevante em relagdo a outros aspectos educacionais.

Assim sendo, a formacédo de professores se torna o foco de anélise de vérios estudos

e pesquisas nas uUltimas décadas. “O debate em torno do professorado é um dos poélos de
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referéncia do pensamento sobre a educacdo, objeto obrigatorio da investigacdo educativa e
pedra angular dos processos de reforma dos sistemas educativos.” (GIMENO SACRISTAN,
1999, p. 64). Nunca se falou tanto em formagéo de professores como nos dias atuais,
colocando em evidéncia os professores e seus saberes. O conhecimento e a experiéncia
profissional como locus da pratica educativa traz & luz reflexfes acerca das questdes que
permeiam a profissdo docente.

Os estudos sobre a formacdo docente implicam um conhecimento das relagdes que a
estruturam, considerando o professor como sujeito inserido num debate para além do campo
de sua atuagéo.

Especificamente sobre a formagéo de professores, Marcelo Garcia (1999, p. 26)

ressalta que ela é

[...] a &rea de conhecimentos, investigagdo e de propostas tedricas e préaticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permitem intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com
0 objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem.

Dessa maneira, a formagdo docente implica num processo de aprendizagem do
professor que se constrdi a partir de um conhecimento que lhe é proprio e das relagdes nos
quais o professor em formacéo esta inserido. O processo de formacéo do professor trata de
uma proposta estruturada ao longo da sua vida, e abrange tanto as esferas individuais,
relativas ao sujeito em formacdo, quanto as esferas sociais, relativas ao contexto que cerca
esse individuo (MARCELO GARCIA, 1999).

Tal processo influencia diretamente o trabalho docente e os individuos do contexto
educativo fazendo face ao momento vivido, definido pelo curriculo vigente no curso de
formacdo e as politicas que regulamentam o processo formativo. Ainda, segundo Marcelo
Garcia (1999), os professores sdo sujeitos cujo trabalho reflete as situagdes concretas de
formacé&o e de aprendizagem a que foram submetidos.

A docéncia é, nessa perspectiva, multifacetada e complexa, pois os professores
trazem as marcas de sua formagdo expostas na maneira de interagir com o conhecimento e
muitas vezes, reproduzindo-as na condugdo das suas praticas. A docéncia, dessa forma, é
constituida pelo conhecimento pedagdgico de natureza cientifico-cultural, bem como da

dimens&o prética como eixo de reflexdo em sua construcio (SACRISTAN, 1999).
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Assim, conhecer o professor, sua formacdo bésica e como ele se constrdi ao longo
da sua carreira profissional € fundamental para que se compreendam as préaticas pedagdgicas
dentro das escolas e de como as a¢des dos professores estdo ligadas as questdes que sustentam
a sua formacéo.

Imbernén (2010b) concebe a formacdo docente como um movimento continuo de
desenvolvimento profissional, que se inicia no cotidiano escolar enquanto aluno e prossegue
ao longo da vida, estando para além dos momentos especiais de aperfeicoamento e
abrangendo questfes relativas a salario, carreira, clima de trabalho, estruturas, niveis de
participacéo e deciséo.

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional também se consolida com a melhoria
do ensino e da organizacdo da escola. Isso se da a partir das opinides que o sujeito constrdi na
condigéo de aluno, pois as a¢des que derivam desse sujeito no &mbito escolar e da profisséo
sdo impregnadas de um conhecimento que se dé a priori a sua condigéo de professor.

Durante a formagéo docente, o sujeito sofre diferentes influéncias e enfrenta muitos
desafios, como serd discutido ainda neste capitulo. O surgimento de problemas durante a
formacdo é da mais variada natureza e acaba por determinar o movimento continuo de
formacéo, ao qual se esta referindo.

Entretanto, estudos desenvolvidos por Romanowski; Martins (2010) apontam, entre
outros, alguns problemas que afetam a formagéo dos professores. Entre eles a desarticulagéo
da pratica docente com as questdes que permeiam o trabalho docente. A desarticulacéo se
traduz através de um modelo de trabalho pautado na produtividade e na economia de
mercado, fragmentando o processo de formagé&o.

A profissionalizacdo docente, dessa forma, sofre com a demanda da educacéo,
infelizmente, aquela que devera atender a sociedade capitalista, levando o professor a possivel
perda de autoridade sobre o seu trabalho.

Outro aspecto importante no contexto da profissionalizacdo docente é a necessidade
de uma s6lida formacéo, no sentido de dotar o docente de todo conhecimento possivel sobre a
sua profisséo, tanto no contexto individual quanto no coletivo. Corroborando com o exposto

acima, Romanowski; Martins (2010, p. 4) que:

Entre as condi¢cbes de profissionalizagdo estd uma sélida formacdo aliada a
conquista da autonomia individual e coletiva. Deste modo, a formacdo continuada
no Brasil constitui um dos elementos de desenvolvimento profissional dos
professores, pois complementa a formacdo inicial e constitui condi¢do de acesso
para niveis mais elevados na carreira docente.
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A construcdo da docéncia estd alicercada na formagdo que também contemple os
embates da profissionalizacéo, alargando a discusséo sobre a formacéo e a que ela se dirige. A
formacdo de professores, assim, perpassa diferentes contextos por ser esta uma valiosa
ferramenta de mudanca social ou de manutencdo desta, conforme o modelo de formagéo
vigente.

Como se verifica a seguir, a formacdo inicial e continuada se tornam eixos de
discussdo sobre o desenvolvimento profissional docente e estdo atreladas as condigdes de

politicas sociais e econdmicas que afetam o ensino.

1.3.1 Formagcéo inicial de professores

A discussdo sobre a formagéo inicial dos professores para 0s anos iniciais, tem se
tornado presente em diferentes debates em torno da qualidade do processo de ensino-
aprendizagem prestada no contexto da sala de aula. No Brasil, especificamente, a formacéo
inicial de professores vem sofrendo os impactos do crescimento ativo e acelerado das redes
publicas e privadas de Ensino Fundamental, e das improvisaces que foram necessarias para
que as escolas funcionassem, ou seja, aligeiramento e fragmentagdo da formacao.

Em face da histdria da escolarizacdo de outros paises, como ja visto anteriormente, a
do Brasil, ainda é muito recente, levando em consideracdo o crescimento vertiginoso em
pouco mais de 40 anos, a considerar os dados da demografia educacional do pais (GATTI;
BARRETO, 2009).

A formacdo inicial de professores, para o Ensino Fundamental, esta relacionada, em
principio, com a aquisi¢do de determinadas habilidades, minimas e indispensaveis, tanto para
o desenvolvimento da identidade do profissional, como para a construcdo da sua pratica
pedagbgica que compreende o ensino e a aprendizagem. Neste sentido, Imbernén (2009, p.

53-54) ressalta a formagéo inicial, quando diz que ela deve:

[...] proporcionar os conhecimentos tedricos suficientes e com questionamentos
dialéticos, demonstrando que esta teoria pode sofrer modificacbes de
desenvolvimentos posteriores. Incluir conhecimentos, estratégias metodologicas,
recursos e materiais que sejam funcionais, tanto pessoais como profissionalmente.
Considerar as praticas ndo somente como uma disciplina, mas sendo embasando-as
em um requestionamento das relagdes que o aluno tem com a realidade escolar.
Promover a investigacao de aspectos relacionados com as caracteristicas dos alunos,
seu processo de aprendizagem em relagdo a algum aspecto, as do contexto, etc.; seja
de maneira individual ou cooperando com seus companheiros, que leve a vincular a
teoria a pratica. Elaborar alternativas para a cultura do trabalho predominante e
favorecer a reflexdo sobre como a cultura influi nas crencgas e nas praticas.
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Dada & dimens&o do alcance da formacéo inicial no contexto da docéncia, € que se
faz importante considerar que, a formacéo inicial, ¢ dotada de sentido em relagdo as
concepgdes que a embasam, ou seja, todo o processo de formagdo est4 subjacente ao contexto
de sua época, evidenciando formas de pensar e conceber a educacdo. Assim, percebem-se
modelos formativos presentes na formacdo inicial e que acabam por definir as concepgdes de
escola, ensino, aprendizagem e praticas dos futuros professores.

Dentro dos modelos de formagio de professores (PEREZ GOMEZ, 1995) é
importante ressaltar duas concepgdes de formagdo que estruturam o ensino ao longo do
tempo: A racionalidade técnica — o professor como tecndlogo do ensino; e racionalidade
prética — a reflexdo na acdo. Essas duas concepcbes de formagdo constituem maneiras bem
distintas de abordar o tema, ficando o professor no centro do debate, pois ora se apresenta
como técnico especialista, aplicando regras do conhecimento cientifico, ora se apresenta como
prético autbnomo que cria a propria agao.

Buscando compreender um pouco o cendrio em que se estabelecem essas concep¢des
de formagc&o é que estas serdo discutidas a seguir.

A racionalidade técnica é um modelo de racionalidade herdada do positivismo® no
qual “[...] a atividade profissional é, sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de
problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (PEREZ GOMEZ,
1995, p. 96). Tal modelo descaracteriza qualquer intervencéo particular do professor, uma vez
que apenas o conhecimento técnico deste € o que realmente importa. Assim, ocorre a

separacdo pessoal e institucional entre a investigacéo e a pratica, ficando assim reduzida:

[...] a anélise dos meios apropriados para atingir determinados fins, esquecendo o
carater moral e politico da defini¢do dos fins em qualquer acdo profissional que
pretende resolver problemas humanos. [...] obriga o profissional a aceitar a definicdo
externa das metas da sua intervencdo (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 97).

Entretanto, é importante ressaltar que a dimenséo técnica é fundamental & realizacdo
de qualquer atividade profissional e, de acordo com Pérez Gomez (1995), é o suporte da
competéncia e esta tem como alicerce a teoria. A técnica quando nasce desvinculada de outras
dimensdes relacionadas ao contexto educativo e politico em que se insere, tem seu significado
reduzido, criando uma visdo tecnicista da qual comunga a perspectiva da racionalidade

técnica.

5 Ver o conceito de Positivismo em: DUROZOI, G.; ROUSSEL, A. Dicionario de filosofia. 5.ed. Campinas
(SP): Papirus, 2005. p. 374.
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Segundo Pérez Gémez (1995, p. 99), existe “[...] as derivacbes normativas da
racionalidade técnica que tipificaram uma proposta rigida para a formagdo de professores,
centrada no desenvolvimento de competéncias e capacidades técnicas”. Ou seja, uma
tendéncia de formagdo do tecnélogo do ensino, de carater técnico, ligado a um projeto de
sociedade globalizada, cuja formacéo baseia-se nas competéncias para o exercicio técnico
profissional, reduzindo-se a aspectos menos complexos. A formagéo baseada na racionalidade
técnica é como um grande saber fazer.

Pérez GOmez (1995, p. 99) aponta para os limites da racionalidade técnica e
acrescenta que tal modelo ndo pode lutar contra as caracteristicas mais evidentes dos
fendbmenos praticos: complexidade, instabilidade, singularidade, e conflito de valores. Nesses

aspectos se encontram os limites da racionalidade técnica. E afirma:

H& duas razbes fundamentais que impedem a racionalidade técnica ou instrumental
de representar, por si s6, uma solugdo geral para os problemas educativos: em
primeiro lugar, porque qualquer situacdo de ensino quer seja no ambito da estrutura
das tarefas académicas ou no ambito da estrutura de participagdo social, é incerta,
Unica, variavel, complexa e portadora de conflito de valores na definicdo de metas e
na selecdo de meios (DOYLE, 1980: ERIKSON, 1982; PEREZ, 1983) em segundo
lugar, porque ndo existe uma teoria cientifica Gnica e objetiva, que permita uma
identificacdo univoca de meios, regras e técnicas a utilizar na pratica, uma vez
identificado o problema e clarificadas as metas.

Mesmo com o dominio da técnica, da razdo cientifica e da competéncia para executar
uma tarefa, o professor fica restrito ao seu saber técnico e ndo transcende as questdes menos
aparentes que envolvem o processo de ensinar. E neste sentido, que o modelo de formagio
técnica é limitado ao seu campo de conhecimento, ndo dialogando com as questdes que
possam emergir no ato de ensinar.

Tal percepcéo, que enfatiza a pratica do saber-fazer, transforma o docente num mero
executor de tarefas, cujo conhecimento € meramente técnico e atende ao momento vivido. O
que acontece aqui é a construcdo de um professor “fazedor” cuja acdo ndo necessita de
reflexdo e conhecimento sobre a sua atuagio. E como se os professores ndo necessitassem ter
consciéncia sobre a grandiosidade e importancia do seu trabalho.

A racionalidade técnica vem ao encontro com as politicas educacionais que s&o
panos de fundo das decisdes que sdo tomadas no campo da formacdo de professores. As
politicas voltadas para a educacdo, nas Ultimas décadas, tém sido marcadas fortemente pelo

discurso neoliberal em prol de uma sociedade cada vez mais globalizada.
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E necessario perceber que a ideologia presente na proposta neoliberal, traz consigo
impactos no processo de formagdo docente, por fazerem deste momento formativo, uma
ferramenta de controle e regulagio dos individuos. E nesse sentido, que a racionalidade
técnica atende a essa demanda, pois nega ao professor a sua capacidade reflexiva, em
sustentar a sua prética na teoria e no conhecimento cientifico. E lamentavel que a prética do
saber-fazer, seja, conforme apontam os estudos desenvolvidos na &rea, muito presente na
formacédo docente em detrimento ao conhecimento tedrico e rigoroso.

Assim, hd de se conceber a formacdo para além dos procedimentos meramente
técnicos, envolvendo a analise dos meios em conjunto com o carater moral e politico destes,
tendo de maneira implicita a percepgdo de que é preciso formar aquele que educa como meio
para superar desigualdades, avancando os limites dos “[...] enfoques tecnoldgicos,
funcionalistas e burocratizantes, aproximando-se, ao contrario, de seu carater mais relacional,
mais dialogico, mais cultural-contextual e comunitario” (IMBERNON, 2009, p. 7).

Outra percepcdo de formacdo emergente é o da percepcdo que corresponde a
racionalidade prética: reflexdo na acéo, endossada na necessidade de romper com a relagdo
mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a préatica de sala de aula. Entretanto, essa
percepcdo de formacdo, também é impregnada de contradi¢des, pois abarca uma série de
“jargdes” amplamente utilizados nos modelos de formagéo, como por exemplo, a reflexdo de
professores, sem realizar os devidos esclarecimentos sobre o seu significado.

Realizando critica a esta percepgdo, estudos desenvolvidos por Moraes; Torriglia
(2003, p.45) apontam as consequéncias que esse tipo de percepgao gera na formacdo docente,
ou seja, um saber pratico que se aprende de forma répida e fragmentada. Segundo as autoras,
“[...] formar docentes, implica no minimo, uma discussdo sobre o conhecimento”. 1sso gera
sérios problemas durante a atuacdo do professor, pois subtrai da profissdo docente o carater
imprescindivel do conhecimento enquanto instrumento de qualificacdo e mudanga social.

E como se a prética, por si s6, conseguisse dar conta da formagao e do ensino. Como
se somente o exercicio profissional por repeticdo através da experiéncia, dotasse o professor
da capacidade de ensinar, compreender a sua acdo, fazer relagdes entre escola e sociedade e,
ainda, se constituisse como profissional que tem em seu bojo, o conhecimento das diferentes
areas com as quais trabalha.

Nesse sentido, a formagdo do professor é balizada prioritariamente na aprendizagem
da prética, para a prética e a partir da préatica. Os docentes tém na experiéncia préatica a base
da docéncia (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).
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Existem na racionalidade pratica, zonas indeterminadas, que se referem as situacdes
probleméaticas e complexas da pratica, cujo éxito da acdo dependerd da capacidade
profissional do professor em mobilizar conhecimento da realidade e técnica. Esse processo
corresponderia ao conhecimento prético, ou seja, a reflexdo na acéo, cuja forma de conceber a
atividade profissional é de encard-la como uma atividade reflexiva em que se apoiam
aplicagdes técnicas (PEREZ GOMEZ, 1995).

E importante ressaltar que a racionalidade pratica ndo se configura como solugo
para a técnica, e tampouco, para a formagéo docente, porque assim como ela, esta também se
traduz em grandes consequéncias negativas para a formagéo docente.

Quando se prioriza a prética dentro dos modelos de formag&o, reduz a capacidade do
sujeito de apropriar-se do conhecimento tedrico que sustenta tal pratica. Infelizmente, se
incute nos futuros professores a ideia de que a experiéncia préatica dos pares lhe confere
conhecimento para ensinar. Como afirma Scalcon (2008, p. 5), “[...] a proposta de formacéo
centrada na pratica, é reveladora da congruéncia com o aporte epistemoldgico que a orienta”.
Neste sentido, privilegiar conhecimentos de carater tacito na formacdo docente é negar a
socializacdo do conhecimento. Scalcon (2008, p. 6) aponta sobre a preocupagdo com esta

forma de conceber a formagéo.

Nossa preocupacdo com as politicas de profissionalizagdo e formagdo de
professores, sustentadas numa concepgao que nega o conhecimento objetivo como
representacdo possivel do real, a verdade, a razdo e os valores universais, se refere
ao fato de que preconizam um modelo de formacdo que desvaloriza o trabalho do
professor no processo de ensino-aprendizagem, visto que a qualificagdo docente por
elas oferecida caracteriza-se pelo esvaziamento de contelidos teoricos e cientificos,
em favor da imediaticidade circunstancial das praticas sociais e pedagdgicas vividas.

Percebe-se mais uma vez, a grande importancia do conhecimento tedrico e rigoroso
na formacdo docente. Os modelos de formagdo que ndo priorizam o conhecer, para além das
reflexdes empiricas, ndo conseguem formar professores autbnomos e sujeitos de mudanga no
contexto em que atuam. Ocorre uma espécie de desqualificagdo docente, ao esvaziar o
professor das bases do conhecimento cientifico, deixando-os & mercé de empirias
compartilhadas por outros.

A racionalidade préatica cabe ressaltar, que passou por um importante
desenvolvimento ao longo de vérias décadas, diferenciando-se em dois enfoques bem

distintos e amplamente difundidos na formacéo docente: o enfoque tradicional apoiado na
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experiéncia pratica, e o enfoque que enfatiza a pratica reflexiva (GIMENO SACRISTAN;
PEREZ GOMEZ, 1998).

No primeiro caso o conhecimento profissional é tacito e norteado pelo desempenho
do professor experiente. J& no segundo, a énfase estd no desenvolvimento de um
conhecimento reflexivo que se opde ao carater reprodutor, acritico e conservador do enfoque
tradicional sobre a prética e que ocorre na agéo docente.

De acordo com Pérez Gomez (1995, p. 103) a reflex&o implica

Imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado
de conotagbes, valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas,
interesses sociais e cenarios politicos. O conhecimento, académico, tedrico,
cientifico ou técnico s6 pode ser considerado instrumento dos processos de reflexdo
se for integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas da memoria semantica,
mas em esquemas de pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando
interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria
experiéncia. A reflexdo ndo € um conhecimento puro, mas sim um conhecimento
contaminado pelas exigéncias que rodeiam e impregnam a propria experiéncia vital.

O processo de reflexdo na agdo é fundamental para o professor, que é também um
profissional prético. O processo é um momento de “[...] confrontagdo empirica com a
realidade problematica, a partir de um conjunto de esquemas tedricos e convicgdes implicitas
do profissional” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 104). Neste sentido, o contato com a situagio
préatica possibilita ao professor buscar na teoria, esquemas e conceitos proprios de sua
profissdo.

Entretanto, refletir sobre a prética e as relagbes que acontecem a partir dessa, ndo
ocorrem de forma tdo simples. A reflexdo, embora atributo dos seres humanos, ganha novo
significado no campo do trabalho docente, mesmo que tal conceito ndo seja univoco e possua
diferentes enfoques epistemoldgicos.

Gimeno Sacristan; Pérez Gomez (1998, p. 372) ainda colocam que a reflexao

[...] € uma forma de praticar a critica com o objetivo de provocar a emancipacéao das
pessoas, quando descobrem que tanto o conhecimento quanto a pratica educativa sdo
construcOes sociais da realidade, que respondem a interesses politicos e econdmicos
contingentes a um espago e ha um tempo e que, portanto, podem mudar
historicamente.

Nesse sentido, refletir sobre a prética e transforma-la a partir da reflexdo de uma
forma dialética, oportuniza aos professores a construcdo seu prdprio conhecimento. O

dialogo, tanto com a situacgéo concreta de sua a¢do, quanto ao conhecimento que iré orientar a
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acdo, favorece o entendimento da pratica. Dentro desse enfoque, o docente enfrenta
necessariamente a tarefa de gerar conhecimento para interpretar e compreender a
especificidade da docéncia (PEREZ GOMEZ; GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 373).

A reflexdo, ao incluir e gerar uma forma pessoal de entender a situagdo concreta
abarca a teoria e 0 conhecimento que se manifesta a partir dela, transformando de fato a
prética do professor.

Entretanto, analisou-se que o ato de refletir ndo pode ser encarado como solugéo dos
problemas pedagdgicos, visto que o mesmo, ndo é uma receita a seguir, nem tampouco algo
que esta fora de quem reflete. Ao refletir, o sujeito em questdo deve buscar romper com o
senso comum e construir elos com o conhecimento cientifico.

Contudo, ndo se supera 0 senso comum ao buscar a reflexdo de forma isolada,
empirica e, principalmente, de forma individual, pois assim estaria distanciando cada vez mais
a reflexdo sobre o que se faz e o porqué dessa agdo. O pensamento compartilhado com o
outro, gera a reflexibilidade (GIMENO SACRISTAN, 1999).

E comum encontrar o significado da reflexdo docente ligada mais a interpretagdo do
cotidiano dos sujeitos e menos como um esforgo tedrico-reflexivo sobre as praticas. Oferecer
conhecimento aos sujeitos da educacdo é proporcionar instrumentos para enriquecer e depurar
0 seu senso comum adquirindo capacidade reflexiva (GIMENO SACRISTAN, 1999).

Nesse sentido, ao fazer inferéncia sobre a natureza da reflexdo na formacgéo docente,
ndo se pode dissocia-la, das questdes que permeiam a discussdo acerca do conhecimento e das
acdes dos professores. Embora tal conceito seja utilizado na percepgdo da racionalidade
préatica, é preciso sempre compreender o modelo de reflexdo em que se apoiam as
perspectivas educacionais.

Estudos desenvolvidos por Saviani (2004) trazem uma perspectiva critica da questdo
da reflexdo. Fazem referéncia a “pedagogia do professor reflexivo” e apontam a existéncia de
uma posicédo das instancias formativas de secundarizagdo do conhecimento cientifico, ou seja,
existe uma alegacéo da valorizacdo da experiéncia pratica em detrimento do conhecimento
cientifico/tedrico/académico, desconsiderando a sua importancia para fundamentar a prética,
conforme j& apontado neste texto.

Segundo Saviani (2004, p. 59), “[...] para o conhecimento da situacdo, nds contamos
hoje com um instrumento valioso: a ciéncia. A partir do conhecimento adequado da realidade
é possivel agir sobre ela adequadamente”. Acredita-se que, ao viabilizar o conhecimento

cientifico na formacédo docente, priorizando as diferentes formas de conhecer a realidade com
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a qual os professores exercerdo suas atividades, avaliza interferéncias mais complexas e de
transformacao social no contexto da comunidade educativa na qual o docente estara atuando.

A reflexdo, segundo Zeichner (1993, p. 18), “[...] ndo é um conjunto de técnicas que
possam ser empacotadas e ensinadas aos professores. Como também ndo consiste num
conjunto de passos ou procedimentos especificos”. Ela nasce, ou ao menos deveria nascer das
situacOes concretas do cotidiano escolar, cujo pensamento consiste na elucidagcdo de
problemas, apontando contextos, fundamentando decisfes e mudando a prética.

Para Zeichner (1993), também se deve perceber o fato de que a prética reflexiva,
enquanto acdo que ocorre nas escolas e entre os pares, ndo garante reflexdo para além da
experiéncia individual, se esta ndo for concebida como prética social.

Quando a reflexdo fica na esfera individual e, ou ainda, na imitacdo, isso gera a ideia,
de que a partilha entre os pares na escola, garante que as préticas ditas validadas, sirvam como
modelo a seguir e, por conseguinte, solucdo para os problemas do cotidiano escolar.

O uso indeterminado do termo professor reflexivo, impulsionou diferentes propostas
de formac&o continuada no pais, pois se acreditava na ideia de que a reflexdo docente sobre o
que este faz, diz e pensa, poderiam ser resolvidas com alguns programas de formagéo,
valorizando a experiéncia e o conhecimento t4cito do professor (PIMENTA, 2002).

A falta de esclarecimento sobre o professor reflexivo, fez com que a formacéo
continuada estivesse a disposi¢ao de politicas de formag&o que priorizaram a reflexdo na agéo
e, assim, garantindo que o professor se tornasse reflexivo. Foi, e ainda €, um grande equivoco
epistemoldgico no processo de formacéo.

As mudancas geradas pelos professores, a partir do desenvolvimento de uma reflexéo
gestada por modelos formativos dessa natureza, ou seja, refletir por refletir, seriam imediatas,

ndo conseguindo extrapolar as salas de aula. De acordo com Pimenta (2002, p. 22):

Diversos autores tém apresentado preocupagdes quanto ao desenvolvimento de um
possivel praticismo dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para a construcédo
do saber docente; de uma possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a
perspectiva da reflexdo € suficiente para a resolugéo dos problemas da préatica; além
de um possivel modismo, com uma apropriacdo indiscriminada e sem criticas, sem
compreensdo das origens e dos contextos que a gerou, o que pode levar a
banalizacdo da perspectiva da reflexao.

Neste sentido, a formacédo de professores devera oferecer ao docente, possibilidades
intelectuais e também préticas, que possam auxiliar no entendimento da situacéo concreta de

sala de aula e de todo o movimento que esta subjacente a ela, bem como na construgéo de
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estratégias de pensamento, de percepcdo que permitam vislumbrar a realidade de sua
profissdo.

A formagdo de professores ndo pode ser entendida, de acordo com Pérez Gomez
(1995, p. 95), como “[...] um dominio autbnomo de conhecimento e decisdo. Pelo contrario,
as orientacBes adotadas ao longo da sua histdria encontram-se profundamente determinadas
pelo conceito de escola, ensino e curriculo prevalecentes em cada época”. Isto é, ndo existe
um modelo pronto a seguir, ndo pode ser considerada a formagéo docente, sem relacionar a
ela, o contexto em que a mesma ocorre.

Ademais, acredita-se que existe a necessidade de compreender os docentes e a sua
formacdo a partir da anélise dos processos histdricos e formativos que os constituiram num
tempo e espago determinados, o contexto de seu trabalho & luz das questdes mais relevantes
de sua formacfo. E este esforco tedrico que se buscou realizar na proxima discussdo ao se
trazer para os processos formativos do docente, a formagéo continuada que o docente estd

exposto ao longo da carreira profissional.

1.3.2 Formagé&o continuada de professores

As pesquisas desenvolvidas sobre a formagéo continuada de professores revelam que
este tema ndo é recente, sendo uma questdo emergente quando se fala em formacdo docente.
Imbernén (2010b) aponta que ao se analisar a maioria dos estudos sobre a formacdo de
professores nas ultimas décadas, pode-se constatar muitos textos sobre a formacéo
continuada, sobretudo devido ao auge e & propagacdo dos cursos que contribuiram para a

pratica docente. Neste sentido, Imbernén (2010b, p. 14), coloca que:

Durante os anos de 1980, 1990 e 2000, realizaram-se centenas de programas de
formagdo continuada de professor, cuja andlise rigorosa desqualifica alguns, mas
mostra que outros apresentam novas propostas e reflexfes que podem ajudar a
construir o futuro dessa formacgao.

Por muito tempo a formagéo continuada esteve ligada a uma perspectiva que foi
denominada classica, ou seja, uma formacdo voltada para os fins de atualizacdo de
conhecimentos ou, ainda, reciclagem de conteudos. Essa perspectiva reduz o momento
formativo, no sentido de ndo amplia-lo ao debate em torno da profissdo, da escola e das
politicas educacionais que a sustentam, recaindo na énfase sobre a questdo da reciclagem de

conteudos, que significa refazer ou atualizar o ciclo da formacéo recebida anteriormente.
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A perspectiva tradicional da formag&o continuada pressupde uma ciséo entre teoria e
préatica, considerando que esse modelo de formacdo, geralmente ndo atende as reais
necessidades dos professores, que sdo a escola, os alunos, os projetos educacionais e 0S
problemas da profisséo.

A pesquisa desenvolvida por Falsarella (2004, p. 53), sobre a formagéo continuada
de professores, ressalta o conhecimento como eixo articulador dessa formacédo, “[...] ao
valorizar o conhecimento ja construido pelos professores e aquilo que podem ajudar a
construir”. Assim, percebe-se que os modelos pautados na percepgéo de atualizar ou refazer o
que ja se sabe, ndo constitui o eixo norteador de um programa de formacdo continuada, que
tem no conhecimento a base de sua construgé&o.

Estudos sobre a formagéo continuada de professores (ROMANOWSKI, 2007; 2012;
IMBERNON, 2010a; CANDAU, 1996), mostram que, muitas vezes, a formagao continuada
proposta pelos programas de formacdo emerge como atualizagdo cientifica, didatica e
psicopedagdgica do professor. Isso gera uma grande lacuna entre a mudanca que se espera e
deseja a partir da formag&o continuada, com a forma pratica de como ela acontece de fato.

Ao longo da histdria da formacgdo continuada, ela se apresentou, entre outros
motivos, como solucgéo para os problemas gerados na formagdo inicial e, consequentemente,
melhoria no processo ensino-aprendizagem em sala de aula. E o que Imbernén (2010b)
denomina de tradicdo na formagdo continuada, ou seja, consiste na atualizagcdo dos
professores com vista a agdo pratica. Muitos professores e projetos de formagdo continuada
comungam dessa mesma opinido sobre o processo de formagéo.

Em reacdo ao modelo tradicional de formacdo continuada se iniciaram, nos Gltimos
tempos, reflexdes e estudos destinados a desenvolver uma nova percepcdo de formacao
continuada. Candau (1996) distingue trés teses que fundamentam essa nova percepgdo de
formac&o continuada.

A primeira tese sustenta a ideia de que o locus de formagdo continuada a ser
privilegiado é a propria escola, pois o cotidiano escolar também é momento de aprendizagem
docente. Porém, é imprescindivel que haja condi¢Bes para que os professores desenvolvam
uma prética reflexiva, capaz de identificar e resolver os problemas que emergem a partir da
sua atuacdo, além de ser uma agdo coletiva, construida com seus pares, dentro da instituicdo
escolar.

A escola como lugar da formacdo de seus proprios professores tem dimenséo
emancipatdria no processo que desencadeia as condi¢des de mudanga institucional e social

que se deseja a partir do trabalho docente. E nesse sentido que a formag#o continuada gestada
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pela escola, ganha espaco privilegiado de produgdo de conhecimento, por propiciar aos
docentes a troca entre pares, a reflexdo sobre a prética e a possibilidade de compreensdo desta

para além da sala de aula, pois de acordo com Imbernon (2010b, p. 85):

A formacdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os programas de
formagdo de modo que respondam as necessidades definidas da escola e para elevar
a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de aula e na escola. Quando se fala
de formacdo centrada na escola, entende-se que a instituicdo educacional
transforma-se em lugar de formacéo prioritaria diante de outras acbes formativas. A
formagdo centrada na escola ¢ mais que uma simples mudancga de lugar da formacao.

A formagéo continuada pensada a partir da escola desenvolve um paradigma de
colaboracdo entre os sujeitos envolvidos no processo de formagdo. Propicia o dialogo a
medida que se compreende o papel de cada individuo dentro da realidade escolar,
considerando, ainda, o0s aspectos de investigacdo, pesquisa e intervencdo da pratica
pedagdgica a partir de um projeto comum com vista & melhoria do processo ensino-
aprendizagem. E o que Imbernén denomina de “horizontes escolares”.

Corroborando com o exposto acima, Falsarella (2004, p. 54) coloca que:

A educacdo continuada como processo que se desenvolve no locus do trabalho
cotidiano, sem lapsos e interrupcBes, e que auxilia os profissionais a participarem
ativamente do mundo que 0s cerca e a incorporarem esta vivéncia ao conjunto dos
saberes de sua profissdo, compde uma visdo mais completa, mais rica € menos
fragmentada.

Assim, a escola enquanto espaco da formacdo continua do professor, colabora para
gue 0s mesmos construam mutuamente a compreensdo da realidade que os cerca e que ao
mesmo tempo, agreguem a ela, o significado dos saberes que construiram ao longo do tempo
através da experiéncia.

A segunda tese elencada por Candau (1996) diz respeito a valorizacdo do saber
docente no contexto da formacdo continuada, em especial os saberes advindos da experiéncia.
Os saberes se fundamentam na prética cotidiana e no conhecimento que o professor possui
sobre o seu espago. Para Candau (1996, p. 26), “[...] todo o processo da formag&o tem de ter
como referencial fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizagdo do saber
docente”. Esses saberes auxiliam os professores na tomada de decisfes a partir da formagéo
que adquiriram, no julgamento das politicas e reformas que Ihes séo propostas e também na

construgdo de um modelo profissional cuja experiéncia lhe confere credibilidade.
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Romanowski (2007, p. 133) coloca que a discussdo sobre os saberes dos professores é base
para a formag&o continuada na medida em que auxilia nessa compreenséo. Segundo a autora,
“[...] a compreensdo dos saberes abrange os da experiéncia, os de conhecimentos especificos e
0s pedagdgicos”. Em relacdo aos saberes da experiéncia, & importante assinalar que estes nao
se configuram somente pelo tempo e pela quantidade, mas, sobretudo, como assinala
Romanowski (2007, p. 133) “[...] pela reflexdo permanente, pelo confronto com os outros,
com as teorias e pela discussdo coletiva”.

Nessa perspectiva, a formagdo continuada de professores ganha dimensédo de uma
formacdo permanente, cujo percurso se d4 ao longo da vida profissional do docente e ndo
somente em momentos formativos institucionalizados.

A terceira tese, segundo Candau (1996), trata da necessidade de que sejam
consideradas, no planejamento da formagdo continuada, as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional docente. Tais etapas séo citadas pela autora a partir dos estudos
desenvolvidos por Huberman (1989) que elenca como etapas a entrada na carreira, a fase de
estabilizacdo, a fase de diversificacio, a fase do distanciamento e a fase do desinvestimento. E
importante ressaltar a formagdo continuada como um processo heterogéneo, e que considere
estas etapas do desenvolvimento profissional.

Pode-se dizer, portanto, que a formagdo continuada ndo deve ser considerada como
um processo de amontoamento ou como totalizagdo de informagdes, mas um trabalho em que
se busca a reflexdo critica do professor sobre as suas préaticas e de construcdo continua de sua
identidade pessoal e profissional, cujo alicerce esta na relagdo teoria e pratica no processo
formativo (CANDAU, 1996).

A formacdo continuada se torna permeada de principios, com um avanco no
conhecimento tedrico e na préatica da formacéo continuada do professor. Trazer novas
questdes da pratica e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria e na propria pratica
permite que se articulem novos saberes na construgdo da docéncia, dialogando com o0s
envolvidos no processo que envolve a formagdo (IMBERNON, 2010a).

Assim, a formacdo continuada estd diretamente ligada as possibilidades de
transformagdo das praticas pedagdgicas e nas possiveis mudancas do contexto escolar.
Imbernon (2010a) ainda ressalta a formagéo continuada como fomento de desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional dos professores, elevando seu trabalho para a mudanga de
uma prética. Tal formacdo estd, para além das atualizacBes cientificas, didaticas ou
pedagdgicas do trabalho docente, supde uma prética cujo alicerce é balizado na teoria e na

reflexdo desta, para mudanca das atividades no contexto escolar, desse modo



48

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagdo permanente apoia-se
tanto na aquisicdo de conhecimentos tedricos e de competéncias de processamento
da informacdo, andlise e reflexdo critica em, sobre e durante a agdo, o diagndstico, a
decisdo racional, a avaliagdo de processos e a reformulacdo de projetos
(IMBERNON, 20104, p. 75).

A formagdo continuada abarca de forma significativa o desenvolvimento do
conhecimento profissional do professor, cujo objetivo entre outros, é promover e contribuir
com a capacidade reflexiva sobre a propria pratica docente elevando-a a uma consciéncia
coletiva, consciéncia essa, que se reporta a importancia, aos fins e ao entendimento de seu
trabalho. A partir dessa perspectiva, a formagdo continuada permite a aproximagéo entre 0s
processos de mudancga que se deseja fomentar no contexto da escola e a reflexéo intencional
sobre as consequéncias das mudancas.

A formagédo continuada entendida como aquela que pode promover mudangas nas
préaticas dos docentes e no ambiente da escola possibilita a experimentagdo do novo, do
diferente a partir das experiéncias profissionais que ocorrem no espago da escola, orientando
um processo constante de alteracdo e intervengéo na realidade.

E nesse sentido que Imbernén (2010a, p. 50) coloca a necessidade da formagéo
continuada para a reflexdo prético-tedrica sobre a propria pratica “[...] mediante a analise, a
compreensado, a interpretacéo e a intervencdo sobre a realidade, a capacidade do professor de
gerar conhecimento pedagdgico por meio da prética educativa”. A reflexdo, nesse sentido, é
parte inerente da prética do professor, que nasce no ambito da agdo dotada de sentido e faz
frente aos contextos em que o trabalho pedagdgico esté inserido. Embora a reflexdo seja um
termo polissémico, como ja discutido anteriormente, ela aglutina as preocupacfes com a
experiéncia pessoal, com a prética e o desenvolvimento profissional de professores.

Entretanto, mesmo concebendo a formagdo continuada como reflexdo do trabalho
pedagdgico, alguns programas se baseiam no aporte de que a reflexdo é algo externo aos
professores e que ela acontece mediante a um treinamento oferecido por outro, ndo obstante a
essa forma de conceber a reflexdo, cria-se a ideia de que os docentes ndo sdo parte integrante
do processo de formacdo e acabam por separar a sua pratica da perspectiva reflexiva a que
esta se manifesta (IMBERNON, 2010a).

Desse modo, é importante perceber, que programas de formagdo continuada que ndo
tém no professor o aporte daquilo que Ihe dard sentido, j& nascem com possibilidade de
fracassarem, antes mesmo de se constituirem, pois a reflex&o que se pretende suscitar com a
formacdo continuada, se origina a partir do professor e da sua realidade e ocorre também fora

do ambito escolar.
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Entretanto, cabe ressaltar que a formagéo continuada desenvolvida especificamente
no Brasil na Gltima década, esteve marcada por lacunas, como assinalam os estudos realizados
por Romanowski (2012) que apontam, entre outros, a inconsisténcia das politicas de formacéo
continua e o carater generalista dado a essa formacéo.

Nessa diregéo, os estudos desenvolvidos por Gatti; Barreto (2009) apontam que, em
geral, a formagdo continuada oferecida nas ultimas décadas, teve como pano de fundo a
atualizacdo e aprofundamento de conhecimentos como requisito do trabalho diante das
mudancas ocorridas na sociedade, como ja se discutiu anteriormente. Esse fato ocorre pela
ideia de que a formagdo continuada se constitui, entre outras, como formagdo compensatdria
destinada a preencher lacunas da formagé&o inicial.

Tais lacunas se deram pelo fato de que a partir dos anos 1980, com a grande
expansdo de instituicbes formativas, o curriculo deu pouca atengdo a uma formacéo
consistente nos fundamentos da educacdo, gerando a necessidade de revisdes e
aperfeicoamento constantes por parte do professor (GATTI; NUNES, 2008).

As reformas curriculares dos anos 1990, no que tange a mudancga de paradigmas de
conhecimento na base dos contetidos curriculares da escola basica, trouxeram muitos desafios
as instituicbes formadoras de professores que, segundo Gatti (2009) ndo foi adequadamente
equacionado pelas instituicdes de formacédo de professores e em seus curriculos.

Ocorre nesse momento, em grande parte, o desenvolvimento intenso de programas de
educagéo continuada. Corroborando com o exposto, Romanowski (2012) revela em seus
estudos sobre a formacéo continuada no Brasil, especificamente da Ultima década, a negacéo
da questdo do conhecimento dos professores em contetdos especificos por parte dos
programas de formacéo, bem como os aspectos da préatica pedagdgica e da realidade escolar.
Percebe-se, nesse sentido, que a formagdo continuada persiste em modelos formativos
fragmentados.

Assim, Romanowski; Martins (2010 apud ROMANOWSKI, 2012, p. 5) apontam
que “[...] a formag&o continuada focaliza cursos de atualizacdo curtos e de longa duragéo que
aprofundam e agregam conhecimentos disciplinares, mas sem uma articulagdo com as
questdes enfrentadas pelos professores na prética escolar”. Mais uma vez, ¢é assinalado o foco
na pratica escolar, sem construir os elos entre a realidade escolar e os conhecimentos
disciplinares.

A formagdo continuada permanece quebrando os elos que deveriam constituir o
carater da formacéo, ou seja, o de assegurar a edificacdo dos conhecimentos com vistas na

relacdo teoria e pratica pedagégica e no cotidiano escolar. Embora ndo se configure como
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obrigatoria, a formacdo continuada do professor também estd vinculada a estruturacdo da
carreira e isso ocorre devido ao incentivo salarial que muda de escolas publicas para
particulares (ROMANOWSKI, 2012).

Diante de inumeras criticas aos modelos de formacdo continuada que se
configuraram nas Ultimas décadas, mais recentemente assistiu-se a um movimento de

reconceitualizagdo da formacgéo, que de acordo com Gatti (2009, p. 202),

As propostas inspiradas no conceito de capacitagdo cedem lugar a um novo
paradigma, mais centrado no potencial de autocrescimento do professor, no
reconhecimento de uma base de conhecimentos ja existente no seu cabedal de
recursos profissionais, como suporte sobre o qual trabalhar novos conceitos e
opgoes.

Hoje, tem-se a valorizagdo do professor como protagonista de sua formagdo
continua, visto que, o seu trabalho ao longo da carreira é tomado como fonte de aprendizado e
conhecimento profissional. Nessa percepcdo de formagdo como algo continuo ao longo da
vida profissional, o conceito agregado a ela é o de desenvolvimento profissional, que abraca
as diferentes fases da vida profissional: o inicio da carreira, o processo de desenvolvimento e
a sua experiéncia profissional (GATTI; BARRETO, 2009).

A percepcdo de formacdo continuada como desenvolvimento profissional é o
fundamento de dois modelos amplamente aceitos e defendidos na producdo tedrica
educacional mais recente: as oficinas de reflexdo sobre a prética e a formagdo centrada no
fortalecimento institucional, como sera discutido ainda neste capitulo.

Considerando os dois modelos de formagdo continuada, estudos desenvolvidos por
Rego; Mello (2002) (apud GATTI; BARRETO, 2009) sinalizam que o modelo de reflexdo
sobre a pratica que acontece em pequenos grupos, € um meio de grande importancia
formativa, por permitir ao professor a aproximacdo com diferentes praticas em culturas
escolares diferentes, seja para refutd-las ou legitima-las. Entretanto, os autores chamam a
atencdo para o fato de que, essa reflexdo limitada as dimensdes de uma Unica escola, nao
responde as mudangas significativas no corpo docente por aderir a apenas um contexto de
analise e reflexdo. E o que Moraes; Pacheco; Evangelista (2003, p. 46), chamam de “empirias
compartilhadas”, que ndo ultrapassam o nivel de experiéncias aportadas em um saber — fazer
de carater pragmatico. Assim, entende-se que os professores, ao refletirem de forma
individualizada sobre a sua préatica, ndo constituem o nivel de reflexividade que se quer atingir
(SAVIANI, 2009).
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O outro modelo de formacdo continuada é a entrada de processos formativos que
aproveitam a reflexdo critica sobre as praticas na totalidade. O fortalecimento institucional na
escola provoca ambiente propicio ao trabalho coletivo, a gestdo participativa e a utilizagéo de
recursos pedagégicos adequados (GATTI; BARRETO, 2009).

Tanto o modelo de reflexdo da prética pela prética, e o0 modelo de reflexdo que
constitui o nivel de reflexividade, suscitam transformacdes que estdo para além do
envolvimento dos docentes e da formagdo continuada propriamente dita. Eles sugerem
condi¢des que promovam a efetivacdo destes, com vistas a melhoria de condic6es do trabalho
e do desenvolvimento profissional docente.

Gatti (2009) sinaliza em seus estudos sobre a formagdo continuada os avangos na
legislacdo evidenciados na Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Bésica, através do Decreto N° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, cujo documento
guia a possibilidade de articular acdes de educacdo continuada dos docentes entre 0s trés
niveis de gestdo: Unido, Estados e Municipios. O Decreto N° 6.755/09 procura estabelecer,
em regime de colaboracdo entre os niveis de governo, a oferta de formacdo inicial e
continuada para as redes publicas da Educacédo Basica.

No que se refere & formacao continuada, entre seus principios estdo a igualdade ao seu
acesso, sua articulacdo com a formacdo inicial, seu carater de componente essencial de
profissionalizagcdo docente e a necessidade de integrar-se ao dia-a-dia da escola, atendendo 0s
saberes e a experiéncia docente.

O decreto ainda reforca o atendimento as necessidades de formacéo continuada, no
tocante a projetos das unidades escolares, apoio financeiro e fomento de pesquisas sobre a
formacédo continuada. Também reforca a necessidade de que o processo de desenvolvimento
da capacitacdo seja efetivamente apropriado a pratica docente (GATTI, 2009).

Sabe-se, no entanto, que had necessidade de continuidade nessas politicas, e ndo
sucessivas interrupgdes como se tem assistido ao longo dos Gltimos anos. Segundo Gatti
(2009, p.235),

Uma politica nacional de formacdo de professores, inicial e continuada, que articule
os diversos segmentos sociais responsaveis e envolvidos no processo, pode ser um
avango como resposta a complexidade da questdo, desde que aberta a pluralidade
nos modelos e a reformulagdes na dindmica de sua implementacéo.

Cabe, ressaltar, ainda que as iniciativas em torno da formacdo continuada no pais,

expressa nos sucessivos programas dessa natureza no ambito da escola publica, existem para
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atender a crescente demanda de melhor qualificagio e de maiores oportunidades de
desenvolvimento profissional dos professores. Em relagdo ao seu desenvolvimento
profissional e a docéncia ao longo da carreira, sera feita a discussdo na sequéncia, no intuito

de amparar a reflexdo que trouxemos até aqui.

1.4 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E DOCENCIA

A formacéo continuada é entendida como parte do desenvolvimento profissional que
acontece ao longo da atuacdo docente e pode possibilitar um novo sentido a prética
pedagdgica, além de contextualizar novas circunstancias e ressignificar a atuacdo do
professor.

Marcelo Garcia (2009) explica que o termo desenvolvimento profissional se articula
a percepcao do professor enquanto profissional do ensino. Também demonstra um sentido de
evolugéo e continuidade, superando a questdo da formag&o inicial e formagdo continuada de
professores. Segundo o mesmo autor, o conceito de desenvolvimento profissional vem se
modificando na ultima década, gerado pelo avanco da percepgdo de como se produzem oS
processos de aprender a ensinar.

Segundo Marcelo Garcia (2009, p. 2), o desenvolvimento profissional é:

Um processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho do
docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais, através de experiéncias de indole diferente, tanto formais quanto
informais [...] deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como os professores
se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgdo do eu profissional, que
evolui ao longo das suas carreiras.

O desenvolvimento profissional docente é um campo muito amplo e diverso, cuja
base esta na docéncia. Essa nogéo de desenvolvimento profissional adquire uma conotagéo de
evolugdo e continuidade. Marcelo Garcia (1995, p. 54), coloca a necessidade de “[...]
conceber o desenvolvimento profissional de professores como um continuum”. Ou seja,
independentemente do ponto de vista curricular, o movimento de desenvolvimento
profissional docente, ocorre em toda a atuagéo e carreira do professor.

Para Ndvoa (1992, p. 2), desenvolvimento profissional é “[...] um processo através
do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam o seu
poder/autonomia”. Assim, o desenvolvimento profissional docente esta ligado também, ao

processo historico da profisséo, cuja efetivacdo estd submetida as condi¢fes de melhorias da



53

escola, da valorizagdo e reconhecimento do trabalho do professor. Em outras palavras, o
desenvolvimento profissional docente se configura juntamente as condi¢cbes de
profissionalizacdo do professorado.

O desenvolvimento profissional, nesse contexto, assume um papel de extrema
relevancia na profissdo docente, pois responde as necessidades e situagdes vividas pelos
professores ao longo de sua carreira.

Entretanto, ndo se pode deixar aos professores a total responsabilidade pelo seu
desenvolvimento enquanto profissionais, pois as condigdes de seu trabalho e a falta de
politicas educacionais centradas na valorizacdo e na formacdo docente contribuem para que o
professor tenha dificuldades em se desenvolver profissionalmente ao longo da carreira.

A formacdo de professores, como desenvolvimento profissional, possibilita dar

sentido & realidade educativa, pois de acordo com Gimeno Sacristan (1998, p. 10),

Os professores serdo profissionais mais respeitados quando puderem explicar a
razdo de seus atos, 0os motivos pelos quais tomam umas decisfes e ndo outras,
qguando apararem suas agdes na experiéncia depurada de seus colegas e quando
souberem argumentar tudo isso numa linguagem além do senso comum,
incorporando as tradicBes de pensamento que mais contribuiram para extrair o
significado da realidade do ensino institucionalizado. Para transformar, é preciso ter
consciéncia e compreensao das dimensdes que se entrecruzam na pratica dentro da
qual nos movemos.

O desenvolvimento profissional contribui para constituir o docente, dotando-o de
instrumentos intelectuais e também praticos, que possam auxiliar no entendimento da situacdo
concreta de sala de aula e de todo o movimento que estd subjacente a ela, bem como na
construcdo de estratégias de pensamento, de percepcdo que permitam discutir a realidade de
sua profissdo de maneira correta.

Ao se desenvolver profissionalmente, o docente percebe o qudo vasto € o horizonte
de seu trabalho e de que forma as suas acdes se concretizam na escola. O desenvolvimento
profissional docente depende, assim, de suas relagbes pessoais e profissionais e das politicas e
dos contextos escolares nos quais realizam seu trabalho.

Moraes; Pacheco; Evangelista (2003) apontam, também, para o papel da teoria, no
sentido do desenvolvimento profissional, que seria entre outras, possibilitar aos professores
contextos de analise para compreenderem o0s aspectos historicos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da seu trabalho, para neles

intervir, transformando-os.
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Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional de professores ganha dimensdo de
uma agéo permanente, cujo percurso se da ao longo de sua vida profissional e ndo somente em
momentos formativos institucionalizados. A escola é parte inerente do desenvolvimento
profissional docente.

Né&o se pode desconsiderar, nesse momento, em que se discutiu o desenvolvimento
profissional, a situacdo de trabalho vivida pela maioria dos professores das escolas publicas
do nosso pais. Baixos salérios, precariedade de recursos, desvalorizagdo social, entre outros.

Em suas pesquisas sobre a formagdo continuada e o desenvolvimento profissional
docente, Romanowski; Martins (2010) chamam a atencdo para as indmeras atividades
desenvolvidas pelos docentes no &mbito da escola, bem como as jornadas de trabalho em
diferentes instituicbes de ensino, fato este que contribui para a fragmentacéo do trabalho do
professor e ndo facilita a construgdo de uma identidade com a escola em que atua.

Compreende-se, ainda, que muitos docentes estdo aquém dos processos de
desenvolvimento profissional, ndo porque escolhem essa situacdo, mas sim, porque as
condigdes materiais do seu trabalho ndo promovem o0s processos que desencadeiam o seu
desenvolvimento.

Cabe ressaltar que, o desenvolvimento profissional docente, é permeado por diversas
fontes de aprendizagem da docéncia®, cuja formagéo inicial e continuada se faz presente nio
sendo somente elas as responsaveis por esta aprendizagem.

A respeito da aprendizagem da docéncia, estudos realizados por Mizukami et al
(2010) apontam que aprender a ensinar e a se tornar professor sdo processos de longa duragéo
e constante elaboragdo. As etapas da formagcdo, e experiéncia profissional, o desenvolvimento
profissional, sdo alicerces da aprendizagem sobre a docéncia e das relagdes que ela coloca no
cotidiano do trabalho do professor.

Entretanto, as relagbes sobre a docéncia que o professor estabelece, segundo
Mizukami et al (2010), acontecem muito antes das etapas da formag&o e do desenvolvimento
profissional. Ela inicia na propria vida escolar do professor, cuja representacdo das suas
experiéncias vivenciadas enquanto discente, marcam profundamente essas relages. Assim, a

aprendizagem docente acontece antes do desenvolvimento profissional do professor,

® Aprendizagem da docéncia é identificada de diferentes maneiras: saber ensinar implica ter o dominio do saber
e saber fazer, do saber sistematizado e do escolar (SAVIANI, 1991, p. 26), ou, para usar a denominacao
adotada pela Comissdo de Especialistas do Curso de Pedagogia, o desenvolvimento de competéncias,
habilidades e o dominio de contetdos basicos capazes de credenciar o pedagogo ao exercicio de sua profissdo
(Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores da Educacdo Bésica, MEC, 2000).
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evidenciando que a formagdo inicial e continuada néo sdo as Unicas instancias formativas da
docéncia.

Existe, ainda, a importancia formativa da pratica docente, dos saberes que 0sS
professores adquirem na prépria atuagdo. Neste sentido, 0 ensino € visto como uma pratica
reflexiva. Segundo Mizukami et al (2010, p. 48) “[...] os conhecimentos, as crengas e as metas
dos professores sdo elementos fundamentais na determinagdo do que eles fazem em sala de
aula e de que por que o fazem”.

Outra questéo que se inscreve na docéncia, € que esta implica uma consciéncia sobre
a acdo de ensinar, com énfase para a importancia das contribuigdes dos conhecimentos
tedricos, visto que os saberes da experiéncia, ao contrério de dirigirem a um ensino mais rico
e significativo, podem conduzir a solidificacdo de certas formas de ensino rotineiras e
recorrentes.

Percebe-se que aprender a ensinar é “desenvolvimental” e requer tempo e recursos
para que os docentes modifiquem e ou construam suas praticas. No que tange ao tempo e
recurso, entende-se que o tempo docente estd implicado na dimenséo da formag&o continuada
ao longo da profisséo e de todas as relagdes que fazemos a partir dela. Os recursos implicam
as condi¢des materiais de trabalho, as lutas da profissdo por reconhecimento e valorizagéo e
também das politicas educacionais destinadas a profissdo docente.

A preocupagdo com a aprendizagem da docéncia se coloca no campo das
preocupacdes com o avanco da qualidade da educacdo, visto que a formacdo docente é
assinalada como elemento fundamental para a sua efetivagdo. Ainda que ndo sejam fatores
excluidos ou determinantes nos processos de melhoria do ensino, os docentes e sua formagéo

ndo podem ser desconhecidos nesses processos.
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CAPITULO 2

PROFISSAO DOCENTE

2.1 OS PROFESSORES E A SUA PROFISSAO

Para que se possa compreender o professor como um profissional, se faz necessério a
discussdo sobre o que é profissdo docente e o conceito de profissionalidade que a compde.
Facci (2004) aponta em seus estudos que a palavra profissdo vem de origem latina, quer dizer
professione, ou seja, ato ou efeito de professar, declaracdo publica que alguém faz da sua
maneira de pensar.

O termo profissdo é legado das profissdes de fé, realizadas nas cerimbnias de
entronizacdo nas corporages medievais, em que, apds o juramento, estava chancelado para o
exercicio de uma profissdo (DUBAR, 2005). Na tradigéo iluminista; tradicdo que depositou a
fé na razdo e na racionalidade; traz sentido a consolidacdo da profissionalizagdo dos
professores, uma vez que a divulgacdo do conhecimento nesse periodo estd enraizada nas
relacbes de poder que se instaurava na época.

Para Popkewitz (1995, p. 38), o termo profissdo é usado para descrever “[...] as
formacdes sociais do trabalho no contexto da classe média, a importancia cada vez maior da
especializagdo no processo de reproducéo e, especificamente, no ensino, o esfor¢o no sentido
de um prestigio profissional crescente”. Para esse autor, o entendimento da profissdo é
condigdo para a melhoria do estatuto profissional do professorado, uma vez que ao se
reconhecer dentro da profissdo, o professor amplia e d significado & sua condigéo.

E importante, ainda, repensar que o conceito de profissionalidade docente deve ser
analisado sob o entendimento dos valores e atitudes do momento histérico concreto e da
realidade social, por isso estd em constante elaboragéo.

Para Gimeno Sacristan (1999 p. 65), a profissionalidade docente é entendida como a
afirmacdo do que é especifico na acdo docente, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor.
Esse conceito estd mais associado com relagdo ao desenvolvimento da prética do professor,
pois concebe a profissionalidade como a “[...] observancia de certo tipo de regras, baseadas

num conjunto de saberes e de saber-fazer”.
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Assim sendo, a profissionalidade expressa a dimensdo relativa ao conhecimento, aos
saberes, técnicas e competéncias necessarias para o desempenho das atividades dos
professores e os saberes proprios de sua profissdo. Sobre esse aspecto, os dois autores,
Popkewitz (1995) e Gimeno Sacristan (1999) comungam da mesma ideia: de que o conceito
de profissionalidade docente est4 em constante elaboragdo e por isso ndo se pode afirmar que
exista um unico significado ao termo. Portanto, é uma palavra de construgdo social, cujo
conceito muda em fungéo das condigdes sociais em que as pessoas a utilizam (POPKEWITZ,
1995).

Nesse sentido, é comum que diferentes grupos sociais e de ordem econdmica e
cultural distintas, tenham uma compreenséo divergente sobre a profissdo docente, visto que
essa é uma profissdo socialmente compartilhada, que se constroi em determinado tempo,
como foi visto na constituicdo da docéncia anteriormente.

De acordo com o exposto, Popkewitz (1995) afirma que o contexto profissional dos
professores, ou seja, 0 modelo de comportamento profissional produz um saber técnico que
legitima as suas praticas, e nos remete a compreensdo de sua profissionalidade. O
comportamento profissional é constituido pelas ideologias, conhecimentos, crengas, rotinas
entre outros, ou seja, o profissional da educagéo traz consigo as marcas do seu mundo social
que o constituiram ao longo do tempo.

Segundo Gimeno Sacristan (1999, p. 67), “[...] a discussdo sobre a profissionalidade
do professor é parte integrante do debate sobre os fins e as préticas do sistema escolar,
remetendo a um tipo de desempenho e conhecimento especificos da profissdo docente”.
Assim, o professor e a sua profisséo estdo ligados a questdes mais amplas da esfera educativa
e da construgéo de seu conhecimento.

Essa andlise permite o entendimento mais acurado da profissionalidade, na medida
em que segundo Gimeno Sacristan (1999, p. 67), “[...] a atividade docente ndo é exterior as
condicBes psicoldgicas e culturais dos professores”. Assim, a acdo do professor é permeada
pela propria experiéncia cultural do professor, uma vez que este € o responsavel pela
transmisséo e aquisi¢cdo de uma cultura determinada. O professor tem uma marca individual
no seu fazer.

Estudos desenvolvidos por Névoa (1995a, p. 17) salientaram, além de outros
aspectos, a influéncia da individualidade do professor no desempenho de sua profissdo. A
identidade do professor, ndo esta fora de como este compreende a sua constitui¢do pessoal e

profissional.
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[...] o processo identidario passa também pela capacidade de exercermos com
autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos o nosso trabalho.
A maneira como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que
SOmos como pessoa quando exercemos 0 ensino [...] Aqui estamos nos e a profissdo.
E as opgbes que cada um de nos tem de fazer como professor, as quais cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira
de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal.

E pertinente repensar a profissionalidade docente a luz das caracteristicas de sua
profissdo e busca de uma identidade profissional, que o legitime de fato. Compreender o
professor como profissional, segundo Noévoa (1999), é romper com alguns modelos
construidos ao longo da histéria da profissdo docente, entre eles o professor como segunda
mae, a escola como segundo lar e que a profissdo é em sua maioria feminina. Esta é uma
profissdo com especificidades Unicas e ndo somente os conhecimentos da profissdo sdo
determinantes, mas também o contexto em que se constituiu o professor na sociedade; bem
Como 0 que se espera dele.

De acordo com Gimeno Sacristan (1999), a profissdo docente deve ser analisada sob
0s aspectos mais singulares da profissdo, bem como sob os aspectos universais desta. A
singularidade representada pelas posicdes politicas, conflitos, ideologias, representacbes de
mundo, identidade pessoal, entre outros; e a universalidade que abarca todos os aspectos
singulares com vistas as necessidades humanas de sua época.

A profissdo docente juntamente com os aspectos mais amplos da educagdo séo
pontos de debate social uma vez que estes se configuram por diferentes demandas em relagéo
a docéncia (GIMENO SACRISTAN, 1999).

E também nesse sentido, que se verifica a configuragio de certo tipo de
profissionalidade dividida dentro da prépria profissdo, uma vez que as profissdes se
caracterizam pelo dominio e conhecimento da funcdo que realizam. Os professores ndo detém
a totalidade da sua atividade educativa devido a intervencdo de agentes externos a ela, como o
Estado, a cultura, o fator econdmico; e também devido a condi¢do de desprofissionalizacéo
dos professores (GIMENO SACRISTAN, 1999).

A julgar, também, que as mudancas e transformacbes sociais do mundo
contemporaneo, favorecem uma forma de desprofissionalizagdo e de uma situagdo
desconfortavel por parte dos docentes. As mudangas pelas quais a sociedade tem sofrido
posicionamentos diante de algo novo que se instaura e, por conseguinte, mudanca de atitude.

As transformagdes ocorridas nas Gltimas décadas na sociedade, como 0s avangos

tecnoldgicos, a ruptura de modelos familiares, o surgimento de novas culturas e identidades,
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refletiram em primeiro plano na atuagdo dos professores diante desse novo cenario
contemporaneo (CAVACO, 1999). Como tais mudancas ocorrem de forma répida e
contundente na sociedade, os professores acabam enfrentando situagfes que os levam a
desempenhar de forma fragmentada e aligeirada o seu trabalho, uma vez que as mudangas em
educacdo, em geral, sdo lentas e que, nesse caso, circulam ainda pelas esferas das politicas
educacionais. Nesse sentido, Esteve (1999, p. 97), afirma que os professores enfrentam
circunstancias de mudanca que os obrigam a fazer mal o seu trabalho, tendo de suportar a
critica generalizada, que, sem analisar essas circunstancias, os considera como responsaveis
imediatos pelas falhas do sistema de ensino.

E nesse cenario que emerge a situacio de tensdo que atinge a profissdo docente, essa
crise arrasta-se h4 muito tempo e a sua solugdo ndo se configura de forma simplista ou
pragmaética, sem que sejam analisadas as condi¢des e contradi¢fes que imperam no trabalho
docente.

Fatores como a elaboracdo superficial de conhecimento, acesso facilitado &
informag&o, desvalorizacdo continua do saber tedrico em detrimento ao saber da prética, entre
outros, sinalizam as condi¢cdes em que trabalham e exercem a profissdo docente nos dias
atuais. A primeira vista, os professores e a escola sdo os responsaveis pelo legado de sucesso
das mudancas ou no sentido contrério, pelo fracasso delas. Assim, é natural que os professores
sintam-se em constante desconforto perante a sociedade diante de tantas responsabilidades.

Segundo Novoa (1999), a desvalorizagéo da escola e do trabalho do professor séo
reflexos da sociedade capitalista, por conta das politicas educacionais difundidas nas Gltimas
décadas, que ndo manifesta interesse em compartilhar o conhecimento e a socializacdo da
cultura como ferramentas para a construcdo de uma consciéncia critica de sua condicéo.
Assim, tem-se a conjuncéo de diferentes fatores que afetam os professores e que estdo postos,

como afirma No6voa (1999, p. 22)

As conseqiiéncias da situacdo de mal estar que atinge o professorado estéo a vista de
todos: desmotivacdo pessoal e elevados indices de absentismo e de abandono,
insatisfacdo profissional traduzida numa atitude de desinvestimento e de
indisposi¢do constante (face ao Ministério, aos colegas, aos alunos, etc.), recurso
sistematico a discursos-alibi de desculpabilizacdo e auséncia de uma reflexdo critica
sobre a a¢do profissional, etc. Esta espécie de autodepreciagdo € acompanhada por
um sentimento de desconfianca em relacdo as competéncias e a qualidade do
trabalho dos professores, alimentado por circulos intelectuais e politicos que
dispdem de um importante poder simbolico nas atuais culturas de informagcéo.
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Consequentemente, ndo se pode desconsiderar o fato de que os professores ainda tém
a incumbéncia de gerir e transmitir os conhecimentos na escola moderna por mais complexas
que sejam as contradi¢des que envolvam o seu trabalho: a histdria da sua profisséo, a busca
por uma identidade, o cendrio de mudangas sociais, as politicas educacionais, a
desvalorizagdo docente, entre outros.

As consequéncias do mal estar do professorado sdo vivenciadas em cadeia, num
sentido de que a auséncia de uma agdo profissional adequada em muitas situa¢des advém de
uma formagéo fragmentada (como se verificou na discusséo do capitulo 1).

Conforme Hargreaves (2002), a mudanca é um processo que envolve aprendizado,
planejamento e reflexdo. Envolve valores, propésitos e conceitos associados ao que esta sendo
modificado, por isso a necessidade de se fazer parte constituinte das mudangas e as
elaborando dentro de um contexto mais amplo de reflexdo permeado pelo conhecimento
cientifico.

O cenério educacional no Brasil vem vivendo, desde a década de 1990, a
consequéncia de uma série de reformas educacionais, principalmente aquelas que tangem a
formac&o de professores e tém se traduzido em profundas mudancas no trabalho do professor.
Essas reformas estdo para além do nivel educacional, refletindo de forma intensa no trabalho
escolar.

Estudos recentes mostram que as politicas adotadas nas ultimas décadas reforcam as
relagdes entre educacéo e o atendimento as necessidades econdmicas. Conforme analisado por
Moraes (2001, p. 14)

Documentos de organismos multilaterais, como o Banco Mundial, UNESCO,
CEPAL, de mercados regionais, como 0 MERCOSUL, e a Unido Européia, ou os de
governos nacionais, sdo unanimes em assegurar a centralidade da educacdo — e,
sobretudo a chamada educacdo bésica — nas atuais circunstancias econdmicas e
politicas. Com mais ou menos transparéncia, duas razées justificam tal centralidade.
Em primeiro lugar, porque a educagdo, ela propria, tornou-se mercadoria mediante a
introducdo de mecanismos de mercado no financiamento e gerenciamento das
praticas educacionais. Um produto a mais entre muitos a serem consumidos. Em
segundo, porque a ela é atribuida a funcdo de formar a forca de trabalho com as
‘competéncias’ necessarias para atender ao mercado.

E possivel constatar, que politicas de carater neoliberal em educacio acarretaram
uma série de consequéncias para o setor educacional transpondo para este, modelos
construidos a partir do discurso de uma economia de mercado, fazendo da funcéo da escola a

de garantir o consumo e preparar a mao de obra para o trabalho e que, ainda, tratasse de
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transmitir e garantir o conhecimento necessério para aqueles que serdo 0s responsaveis para
dar continuidade a esses processos.

Apple (1995 p. 86) afirma que “[...] vivemos numa sociedade com perdedores e
ganhadores identificdveis. Futuramente, poderemos dizer que os perdedores fizeram mas
opcdes de consumo e que é assim mesmo que funcionam os mercados, afinal de contas”. Na
contramdo daqueles que fazem as “boas opg¢des de consumo”, encontra-se tudo o que sobra;
as relagOes entre as pessoas tornam-se efémeras; o sentimento da superficialidade de apego;
tudo é passageiro; nada basta; e de forma inexorvel a escola e seus professores transitam
num campo desconhecido.

Observou-se um embate dentro da propria profissio, um paradoxo. A medida que a
importancia da profissdo professor € reconhecida como ponto chave no contexto da sociedade
em que vivemos, a condi¢éo docente passa por continua desvalorizagdo, derivada das politicas
educacionais que visam atender as necessidades do mercado.

Assim, os resultados sdo primordiais em detrimento do processo de ensino e
aprendizagem e dos imperativos acerca do plano de carreira que assolam a profissdo, como

veremos no topico seguinte.

22 O CONFLITO DA DOCENCIA: ENTRE O PROFISSIONALISMO E A
PROLETARIZACAO

Estudos sobre o profissionalismo docente e a questéo da proletarizagdo apontam que
as concepcdes de mundo, de conhecimento, de individuo posto nas reformas educacionais de
discurso neoliberal, trazem palavras de ordem no campo da educagdo e do trabalho dos
professores (OLIVEIRA, 2004). Qualidade total, avanco tecnoldgico, competéncia,
desenvolvimento profissional, eficiéncia, entre outras; traduzem a crescente desqualificacéo
da escola publica e do trabalho docente. Os jargbes, amplamente usados na sociedade atual,
fazem com que se realize um esforgo no sentido de contextualizar a profissdo e o trabalho do
professor numa discussdo que amplie tais conceitos, que, de certa forma regulam hoje a
profissdo docente.

No Brasil, especificamente a partir da década de 1990, seguindo a dire¢cdo do mundo,
se inaugura um novo momento de transformacéo: dos idearios do desenvolvimento a demanda
da globalizagdo, ou seja, das metas de crescimento econdmico e da insercdo do mercado
internacional na cultura brasileira (SANTOS, 2004).
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Constatou-se que a educagdo escolar, teve 0s seus objetivos, papel e organizacéo
readequados em funcdo das demandas da globalizacdo. As politicas educacionais na década
de 1990 tiveram como principal eixo a equidade social, fazendo com que a funcéo da escola
fosse a de assegurar a empregabilidade dos individuos.

Oliveira (2004, p. 6) aponta que

[...] essa nova regulagdo repercute diretamente na composigao, estrutura e gestao das
redes publicas de ensino. Trazem medidas que alteram a configuracdo das redes nos
seus aspectos fisicos e organizacionais e que tém se assentado nos conceitos de
produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia, importando, mais uma vez, das
teorias administrativas as orientacdes para o campo pedagogico.

Tem-se, assim, a padronizagdo de alguns procedimentos administrativos e
pedagdgicos sob a orientagdo de tais politicas educacionais, cujo argumento é a reducéo de
custos, redefinicdo de gastos, controle central das politicas implementadas e, sobretudo, a
reorganizagdo do trabalho docente a luz do modelo de expanséo de Educacéo Basica.

Os professores sdo, em geral, considerados pelos programas governamentais como 0S
principais responsaveis pelo desempenho escolar de seus alunos. Assim, é legitima a
discussdo que foi realizada sobre o mal-estar docente e a culpabilizacdo a ele atribuida sobre
0S avancos, retrocessos e transformacoes sofridas pela escola (OLIVEIRA, 2004).

Segundo Oliveira (2004, p. 8), “[...] diante desse quadro, os professores véem-se,
muitas vezes, constrangidos a tomarem para si 0 éxito ou insucesso dos programas”. Ainda

ressalta que:

Essa situacdo é ainda mais reforcada pelas estratégias de gestdo ja mencionadas, que
apelam ao comunitarismo e voluntariado, na promocdo de uma educagdo para todos.
Nesse contexto é que se identifica um processo de desqualificagdo e desvalorizacdo
sofrido pelos professores. As reformas em curso tendem a retirar deles a autonomia,
entendida como condi¢do de participar da concepcéo e organizacgao de seu trabalho.

Percebe-se, aqui, o quanto as politicas educacionais dos ultimos anos no Brasil vém
favorecendo um tipo de desqualificacdo e desvalorizagédo do trabalho docente, levando os
professores a se depararem com um tipo particular de ambiguidade: o profissionalismo ou a
proletarizagdo da docéncia.

Segundo Enguita (1991), os dilemas em que se manifesta a ambivaléncia da posi¢éo

docente estdo no entendimento que se tem sobre os termos profissionalizacdo e proletarizagao.
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E necessério um esforgo tedrico no sentido de ampliar tais conceitos e compreendé-los a partir
de um olhar mais especifico em relagdo ao professor e a sua profisséo.

Enguita (1991, p. 41) esclarece que:

O termo profissionalizagdo ndo se emprega aqui como sindnimo de qualificacdo,
conhecimento, capacidade, formacdo e outros tracos associados, mas como
expressao de uma posicédo social e ocupacional, da inser¢do de um tipo determinado
de relagdes sociais de produgdo e de processo de trabalho.

Sendo assim, a profissionalizacdo docente esté ligada a relagdo social e dominio que
0s docentes tém sobre o produto de seu trabalho. Nas Gltimas décadas, os professores véem
seu trabalho atrelado as politicas que favorecem um modelo de fragmentacdo da profisséo
docente, levando os professores a uma condicdo proxima aos de proletdrios e nédo
profissionais (ENGUITA, 1991).

Assim, pode-se perceber que a constante fragmentacdo do trabalho do professor gera
a descaracterizacdo da sua propria profissdo, pois a auséncia do dominio de seu trabalho, ou
seja, do conhecimento que elabora e reelabora constantemente, leva-o a uma situagdo muito
parecida com a condigdo de trabalho que vive o proletério, cujas acbes sdo definidas por
outros. A fragmentacéo do trabalho docente leva a perda de sua autonomia.

Corroborando com essa perspectiva, Contreras (2002, p. 33) afirma que a tese bésica
da proletarizacdo de professores € que o trabalho docente sofreu uma subtracdo progressiva de
uma série de qualidades que conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o
proprio trabalho, ou seja, & perda de autonomia.

A perda paulatina por parte dos professores, daquelas caracteristicas que os fazem
profissionais, entre elas as relacionadas ao conhecimento e ao dominio da totalidade de seu
trabalho, ou ainda, a deterioracdo das condicdes de trabalho leva ndo somente ao status
préximo de proletario, mas também de perda de autonomia sobre a sua atividade.

A autonomia nesse sentido, esta ligada ao conhecimento e as diferentes maneiras de
utiliza-lo no &mbito do seu trabalho. Apple (1987 apud CONTRERAS, 2002, p. 38) chama a

atencdo para a perda de autonomia dos professores:

O exercicio do controle sobre as tarefas do professor é mais eficaz na medida em
gue se assume como inevitavel sua dependéncia com respeito a decisfes externas em
relacdo ao reconhecimento de autoridades legitimas que exercem o controle
burocrético e hierarquico [...] e ao reconhecimento do saber legitimado que ndo lhe
corresponde, mas que pertence ao campo do saber cientifico e académico. Ao
renunciar a sua autonomia como docente, aceita a perda do controle sobre seu
trabalho e a superviséo externa sobre 0 mesmo.
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Assim, o professor se encontra dentro de um quadro de perda de autonomia na
realizacdo de seu trabalho, uma vez que o controle externo é contundente. O mesmo autor,
ainda coloca a necessidade de se encontrar modos de atuacdo no ambito escolar, que
possibilitem a participagdo dos professores como profissionais e a construgdo de um espago
de coerente autonomia.

Contreras (2002, p. 25) ressalta sobre a autonomia de professores:

Uma particularidade importante da autonomia é que, na medida em que se refere a
uma forma de ser e estar de professores em relagdo ao mundo em que vive e atua
como profissional esta nos remete necessariamente tanto a problemas politicos como
educativos. Por conseguinte, os esclarecimentos da autonomia € por sua vez a
compreensdo das formas ou dos efeitos politicos dos diferentes modos de se
conceber o docente, bem como as atribuicdes da sociedade na qual estes
profissionais atuam.

A autonomia dos professores estd ligada ndo somente ao &mbito da escola e as
relaces que l4 se estabelecem, mas, sobretudo, aos aspectos politicos que permeiam toda a
relacdo na sociedade.

Estudos de Ludke e Boing (2004) ressaltam o processo de “funcionarizagdo” pelo
qual passou a profissdo docente em sua constitui¢do, ou seja, o professor é visto como um
funcionario submetido as ordens do Estado, as demandas sociais externas e atrelado a uma
baixa remuneracdo. Tal processo contribuiu para a perda de autonomia dos professores,
colocando em dlvida a existéncia de uma profissdo docente.

Chamam a atencdo ainda para o fato de que, muitas vezes, o professor s6 é
profissional dentro da instituicdo de ensino. “A escola é praticamente o Unico espaco onde 0
professor é considerado um profissional ou onde dele se exige, pelo menos, um
comportamento profissional” (LUDKE; BOING, 2004, p. 16).

O caminho rumo a proletarizacdo da profisséo vem se compondo desde a sua
constitui¢do e locando para escola o seu Unico espaco de trabalho. O profissional se V&, entéo,
com o operario em fabricas para desenvolver o seu trabalho (ENGUITA, 1991).

Sabe-se que os proletérios advém da classe operéria e a relacdo que é feita aqui com
o professor, é aquela que diz respeito as condi¢des e autonomia da sua atividade produtiva,

que, neste sentido, se aproxima muito da classe operéria. Segundo Enguita (1991, p. 46)
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Obviamente, as condigdes de vida e trabalho dos professores ndo sdo as dos
estivadores ou dos operarios da industria automobilistica, mas isso ndo nos deve
impedir de ver que, como categoria, 0s docentes encontram-se submetidos a
processos cuja tendéncia € a mesma que para a maioria dos trabalhadores
assalariados: a proletarizagdo.

Nesse sentido, essa analise permite a aproximagdo do trabalho docente com a classe
operaria, naquilo que tange as condi¢des as quais realizam seu trabalho, na responsabilidade e
desempenho a ele atribuido.

Para Enguita (1991, p. 42), “[...] um operério é um trabalhador que néo s6 perdeu ou
nunca teve acesso & propriedade de seus meios de producdo, como também foi privado da
capacidade de controlar o objeto e o processo de seu trabalho, da autonomia em sua atividade
produtiva.” Assim, os professores se encontram em condicéo de proletarizagdo, uma vez que a
quase totalidade dos docentes hoje é assalariada, principalmente os docentes da Educagéo
Bésica. Da mesma forma, o docente ndo tem controle do processo de produgdo do
conhecimento que utiliza em sua profissao.

Outros fatores contribuiram para que os professores chegassem a condigdo parecida
com o de proletariado. A urbanizagdo, a expansdo do setor publico, a regulamentacéo dos
programas de ensino, entre outros; fez com que os docentes se amoldassem a realidade de
proletarios e perdessem a autonomia de seu trabalho. Neste sentido, a categoria dos docentes
compartilha algumas caracteristicas da classe operaria e estd em vias de se proletarizar
(ENGUITA, 1991).

Todavia, Enguita (1991) ressalta ainda, que a ambivaléncia da profissdo docente esta
atrelada ao fato de que por possuir caracteristicas de ambos os extremos, profissionalizacéo e
proletarizacéo, € que a fez se constituir em uma semiprofissdo, ou seja, “[...] a categoria dos
docentes move-se mais ou menos em um lugar intermediario e contraditorio entre os dois
pélos da organizacdo do trabalho e da posicdo do trabalhador, isto é, no lugar das
semiprofissdes”. (ENGUITA, 1991, p. 50). As semiprofisses segundo 0 mesmo autor se
constituem por caracteristicas especificas que ndo as tornam nem profissionais e nem
proletariados, como é o caso dos docentes.

Se por um lado os professores estdo submetidos & autoridade de organizacbes
burocraticas, recebem baixos salérios e perderam a capacidade de determinar os fins de seu
trabalho; por outro lado, desempenham tarefas de alta qualificagdo (ENGUITA, 1991).

Corroborando com Enguita (1991), Gimeno Sacristan (1999, p. 71) destaca que:
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A profissdo docente é uma semiprofissdo. Em parte, porque depende de coordenadas
politico-administrativas que regulam o sistema educativo, em geral, e as condi¢cdes
do posto de trabalho em particular. A prépria profissédo foi ganhando forma a medida
que ia nascendo a organizacdo burocratica dos sistemas escolares e, por isso, é
l6gico que a sua prépria esséncia reflita as condigcdes do meio em que se molda.

O sentido de semiprofissdo reportado a profissdo docente, é considerado devido a
falta de autonomia com relacdo aos mecanismos de controle burocréticos em que estabelece
sua pratica, desprovidos de um conhecimento préprio e especializado e sem uma organizacgao
exclusiva que regule o acesso e o cddigo profissional (ENGUITA, 2002).

Outra questdo que embasa a discussdo em torno da possivel proletarizacdo do
trabalho docente é a feminizacdo da profissdo, visto que, historicamente, as mulheres
trouxeram um roétulo de pouca qualificacdo ou segunda ocupacdo de trabalho e de renda
familiar. Deste modo, entende-se que a “[...] luta pela profissionalizagdo do setor passa assim
a ser ndo s6 um conflito de classes, mas também de género”. (ENGUITA, 1991, p. 54).

N&o é estranho que os embates da profissdo docente, perpassem a questdo da
feminizagdo, pois esta é uma situacdo vivida historicamente na sociedade a qual se insere a
profissdo. A questdo da feminizacdo da profissdo ndo so separa o0s docentes de outros grupos
como também os divide entre si, pois o0s salarios, a autonomia, o prestigio e as oportunidades
de promocéo profissional estdo ligados diretamente ao nivel de escolarizacdo em que se atua,
uma vez que as mulheres estdo em maior percentual na profisséo.

No Brasil, em 2006, segundo Barreto (2009a, p. 17) entre os postos de trabalho
registrados para os profissionais de ensino, 77% eram femininos, nimeros que mostram a

opcéo da docéncia pelas mulheres. Barreto (2009a, p. 17), ressalta que:

E assim que a quase totalidade dos docentes na educacfo infantil (98%) é de
mulheres, prosseguindo com uma taxa de 88% no ensino fundamental como um
todo e atingindo ai 93% dos professores de 1% a 42 série com formacgdo de nivel
superior. No ensino médio por sua vez, sdo encontradas as maiores proporgdes de
docentes do sexo masculino entre todas as demais modalidades da educacédo basica:
33% versus 67% do feminino.

Percebe-se que a feminizagdo da profissdo também é um fator importante para os
dilemas da profissdo pela sua condicdo historica na constituicdo da docéncia e que, mesmo
nos dias de hoje, ela é pertinente aos dados apresentados acima.

Entre outras lutas que trava a profissdo docente, a feminizagdo é um fator que merece
atengdo para a compreensdo do quadro de desvalorizagdo em que a atividade docente se

encontra. N&o obstante a isso, o papel do professor, aqui especificamente da professora, fica
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reduzido a uma atividade desprestigiada e de pouca valia perante aos mecanismos de controle
exercidos na profissao.

Ademais, outro fator que contribui para a proletarizacdo da profissdo docente é a
questdo da heterogeneidade da categoria que, segundo Enguita (1991), sdo as diferengas que
separam distintos grupos de professores, diferengas que dizem respeito a seus salarios, suas
condi¢bes de trabalho, seu prestigio, suas oportunidades de promogdo e outros bens e
vantagens desejaveis.

A heterogeneidade que ocorre dentro da propria profissdo gera um tipo de subgrupo,
que se julgam pelas posicdes que ocupam dentro do sistema educacional e que contribuem
para a fragmentacdo de uma base comum de estatuto profissional. Gatti; Barreto (2009, p.
239), destacam que os docentes estdo entre os maiores e mais volumosos grupos profissionais,

tanto pelo seu nimero como pelo seu papel. Os referidos autores, ainda afirmam que:

A representacdo da docéncia como vocacdo e missdo de certa forma afastou
socialmente a categoria dos professores da ideia de uma categoria profissional de
trabalhadores que lutam por sua sobrevivéncia, prevalecendo a perspectiva de
doacdo de si, 0 que determinou, e determinam em muitos casos, as dificuldades que
os professores encontram em sua luta categorial por salérios, dificuldades estas que
estdo presentes no ambito social e politico.

A ambiguidade da profissdo docente que foi retratada se caracteriza pelos conflitos
gerados dentro e fora da profissdo, justamente pela sua condicdo historica e de diversidade. O
profissionalismo ou a proletarizagdo s&o os marcos de uma discusséo que deve ser entendida
como mecanismo de mudanca da situacéo de trabalho do professor.

Entretanto, é importante considerar que toda a atividade desenvolvida pelo professor,
embora regulada de forma externa, também é marcada fortemente por seu histérico, formacéo
e conhecimento trazidos no bojo de sua atuacdo. E necessario, nesse sentido, analisar as
préticas dos professores, a natureza de suas agdes e a influéncia do meio social na realizacdo

do seu trabalho.

2.3 PRATICA EDUCATIVA E O HABITUS PROFESSORAL

O exercicio de qualquer oficio é pratico, no sentido de que se trata de aprender algo e
a profissdo do professor, entre outros aspectos, também é pratica. A maneira de pensar como
se aprende a ser professor, perpassa pela questdo da prética, na direcdo de que dentro da

profissdo docente, as praticas sdo construidas, reproduzidas e imitadas no contexto educativo.
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Ela é dotada de significado, alicercada no conhecimento que emerge da relacdo teoria e
pratica dentro do ensino (GIMENO SACRISTAN, 1999).

E importante ressaltar que a pratica, a qual é referida, embora seja um termo
polissémico, esta ligada diretamente a acéo orientada e dotada de sentido pelo professor. De
acordo com Gimeno Sacristan (1999, p. 28), “[...] a prética é entendida como a atividade
dirigida a fins conscientes, como acdo transformadora de uma realidade; como atividade
social historicamente condicionada, dirigida a transformagdo do mundo; como a razéo que
fundamenta nossos conhecimentos”.

Ao se fazer referéncia sobre o campo da prética e a sua relagdo com 0 processo
formativo do professor, cabe ressaltar que o conhecimento na edificacdo das préticas, baliza a
relacdo teoria e pratica no trabalho docente.

A teoria aparece integrada com a prética pela acdo. “Sua experiéncia teorica é
composta pelos esquemas cognitivos ligados aos seus conhecimentos praticos e outros
encadeados a esses conhecimentos” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p 40). Assim, o dialogo
entre teoria-pratica é pertinente por significar interagdo entre as ideias ou explicacdes, que,
segundo Gimeno Sacristan (1999), sdo sempre universais e as situacdes préaticas, que sdo
sempre singulares.

A acéo do professor em processo de formagédo continuada se articula entre a questdo
teoria e pratica na aprendizagem da docéncia, que, para além de momentos formativos, ocorre
durante toda a carreira docente.

Portanto, ndo se pode julgar a priori, que se existe um sistema tedrico sobre a
realidade, este se tornara garantia de uma pratica consistente, realizada pela aplicacdo de tais

conhecimentos. Sobre esse aspecto, Gimeno Sacristan (1999, p. 28) afirma que:

O sistema educativo, como complexo de pessoas que trabalham nele, que vivem
nele, que esperam dele, como um embaranhado de relagBes pessoais, de relagdes
com o mundo externo, com a realidade econdmica, social e cultural, como aparelho
institucional regido por uma cultura propria e por normas externas, ndo pode ser
entendido, nem dirigir-se apoiado na crenga de que as teorias determinam e dirigem
a realidade.

Assim, teoria-prética se constitui numa questdo complexa que envolve todo o sistema
educativo. A prética tomada como elemento de relacdo com a teoria deve considerar 0s
aspectos entre: o conhecimento e a ac¢éo, entre os componentes acumulados culturalmente e o
Seu uso, entre os estudos em um determinado tempo e 0 movimento prético destes, entre as

experiéncias e 0s contextos em que elas acontecem.
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Gimeno Sacristan (1999, p. 31) chama a atencdo para a compreensdo da pratica
pedagdgica como uma agdo educativa balizada entre o campo tedrico com as experiéncias de

diferentes interagdes pessoais, sociais e culturais do professor.

As acles ndo sO expressam a singularidade do eu, gragas a qual podemos esperar o
inesperado e o imprevisivel, mas que por meio delas cada um constr6i a propria
diferenca em relagdo aos demais e se torna singular ator de sua propria vida. [...] O
professor age como pessoa e suas agdes profissionais o constituem. [...] A acédo
educativa ndo pode ser analisada somente sob o0 ponto de vista instrumental, sem ver
os envolvimentos do sujeito - professor — e as consequéncias que tem para sua
subjetividade que intervira e se expressara em agdes seguintes.

O agente pedagdgico que é o professor, quando cumpre a sua funcdo, é um ser
humano que atua e esse papel ndo pode ser percebido a margem da condicdo humana, por
mais técnico o oficio que desenvolve. Embora a a¢do do docente possua uma marca
individual, ela ndo pode ser desconsiderada em relagdo as a¢fes das outras pessoas, uma vez
que as agdes tambeém se dao na interagdo com o outro.

Em sentido amplo, a agdo designa a atividade humana. Entretanto, em uma
compreensdo filosofica, a nogdo de acdo é sempre referida a objetivos, finalidades e meios,
implicando a consciéncia dos sujeitos pela escolha, supondo saber e conhecer (PIMENTA,
2006).

A acgdo se refere aos sujeitos, suas maneiras de agir e pensar, seus valores, seus
compromissos, suas opcoes, seus desejos, vontades, seu conhecimento, seus esquemas
tedricos, seus modos de ensinar, de se relacionar com os alunos, de planejar, de desenvolver-
se profissionalmente, e estdo ligadas nas praticas institucionais nas quais se encontram 0s
professores.

Pode-se, assim, dizer que as acOes fazem parte de um complexo maior que se
denominou de prética educativa. A pratica é a “[...] cristalizacdo coletiva da experiéncia
histérica das acOes, € o resultado da consolidacdo de padres de acdo sedimentados em
tradicBes e formas visiveis de desenvolver a atividade”. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.
73). Da mesma forma como ocorre com as a¢les das pessoas, a pratica tem uma continuidade
e ndo se configura apenas como um passado, ela continua presente, organizando a agédo dos
membros que compartilham uma cultura.

Assim sendo, a prética é “[...] sinal cultural de saber fazer composto de formas de
saber como, ainda que ligado também a crencas, a motivos e a valores coletivos afirmados e
objetivados com marca impessoal”. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 74). A prética,
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enquanto sinal cultural pode ser entendida como as marcas das agdes passadas que geraram
um certo tipo de bagagem de préatica acumulada, funcionando como capital cultural para as
acOes seguintes, pois ndo se pode negar a existéncia de um indicativo social, de uma cultura e
de tradicOes acerca do ato de educar.

Sobre a prética educativa enquanto cultura, Gimeno Sacristan (1999, p. 76) afirma

que

Falar de pratica educativa como cultura — na realidade, um trago da cultura como
totalidade — é falar da continuidade de tradi¢bes. A pratica da educacdo é uma
tradicdo gerada na e para a funcgdo de propagar outros tragos de cultura aos sujeitos,
que néo dispde dela, isto é, a tradigcdo é o conteido e 0 método da educacéo.

Portanto, a pratica educativa é um traco cultural compartilhado e que tem relagdes
com que acontece em outros ambitos da sociedade e de suas institui¢oes.

Para Gimeno Sacristan (1999), a prética é institucionalizada; pois sdo as maneiras de
educar que acontecem em diferentes contextos institucionalizados, configurando a cultura e a
tradicdo das instituicdes, tal tradicdo seria o conteldo e o método da educagdo. Segundo
Gimeno Sacristan (1999, p. 85):

[...] estamos ligados por uma cultura em que as agdes de um, gerado a partir dos seus
esquemas, sdo reconhecidas pelo outro e vice versa — é gerada entdo, a
institucionalizacdo [...] uma institucionalizagdo, € um conjunto de regras
constitutivas que definem e determinam posicOes e relagdes em uma determinada
area de uma maneira convencional [..] as instituicdes sdo componentes
fundamentais da cultura que passam a serem contelido e ambiente da educagdo, sdo
cultura e histéria herdadas.

Percebe-se a importancia das instituicbes de ensino na consolidacdo das préaticas
educativas ao longo do tempo. S&o marcadas profundamente pelos tragos culturais e sociais a
que estas respondem e de como as préaticas se tornam habito em educacéo, pois concordando
com Luckmann (1984, p. 85 apud GIMENO SACRISTAN, 1999) “[...] toda atividade
humana esté sujeita a criacdo do hébito: a educagdo é uma delas”.

Todavia, torna-se imprescindivel a discussdo proposta por Bourdieu (2003) sobre o
conceito de habitus, para se compreender que a reproducéo das préticas € ordenada e ndo se
configura ao acaso, nem tampouco, as a¢des individuais. Este autor formulou uma teoria da
acdo pratica, a fim de responder que as praticas deixam de ser meros saberes praticos e

configuram um comportamento a ser estudado.
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Sendo assim, as préticas sociais sdo construidas. A prética da educacéo constitui pela
continuagdo proporcionada pelo didlogo entre as acBes presentes e passadas dos individuos,
do mesmo modo como € constituido o conhecimento sobre estas préaticas (GIMENO
SACRISTAN, 1999).

Entende-se, desta maneira, a continuagao da pratica no agir e no pensar do professor.
O habitus gera estabilidade das a¢des que vao criando uma rede continua de agdes em que nao
se planeja a intengéo de cada acéo diante das situagOes concretas da atuagéo docente.

O habitus, de acordo com Bourdieu (1991, p. 95), se configura como uma espécie de

ordem impessoal que tem uma autoria coletiva e que garante continuidade.

Passado que sobrevive na atualidade e que tende a perpetuar-se no futuro,
atualizando-se nas praticas estruturadas segundo seus principios, lei interior pela
qual se exerce continuamente a lei de necessidades externas irredutiveis as
construcOes imediatas da conjuntura.

O habitus, para Bourdieu (1991), produz acbes e reproduz préticas, porque o
esquema gerado historicamente assegura sua presenca no futuro pelas formas de perceber, de
pensar, de fazer e de sentir. Assim, uma vez incorporado o habitus ele tem mais forga na
reproducéo das préaticas, porque foi ao longo da sua histdria interiorizado pelos sujeitos.

O habitus ainda é produto da posicdo e da trajetoria social dos individuos, dessa
forma, em relacéo aos professores, dizemos haver um habitus professoral que, de acordo com

Silva (2005, p. 10), em seus estudos sobre o habitus professoral, ele é:

O conjunto de elementos que estruturam a epistemologia da préatica. Trata-se,
sobretudo, da estética deste ato. Isto €, dos modos de ser e agir de professores e
professoras. E essa estética € produzida por meio das influéncias inexoraveis dos
condicionantes advindos da cultura estruturada e estruturante da escola, que subsiste
na instituicdo na qual o sujeito desenvolve a sua carreira docente.

De acordo com Silva (2005), para se compreender o ensino em sala de aula, as
préticas produzidas pelos professores, é preciso conhecer a natureza do habitus, as estruturas
que o balizam. O habitus professoral depende muito da qualidade tedrica e cultural da
formacdo docente, que ndo é desenvolvido somente durante a formagdo, mas também, durante
o exercicio profissional. Percebe-se a grande importancia dada aos estudos sobre a relagdo do
habitus com as préticas dentro das escolas.

As experiéncias, 0s saberes, 0s conhecimentos incorporados e construidos ao longo

da trajetdria docente, constituem-se numa forma de ver e agir no mundo e na sua pratica
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profissional. Embora exista um efeito estabilizador do habitus, este ndo nega o processo
continuo de criagdo de novidades, “[...] especialmente quando aquele encontrar condigdes e
acontecimentos provocativos que ndo admitem velhas respostas e que exigem sua adaptacéo”.
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 84)

Por esta razdo, Gimeno Sacristan (1999), em seus estudos sobre a diversidade das
préticas educativas, coloca que como traco da cultura, com todo o conhecimento variado e
rico que representa, estd enraizada por diferentes campos da sociedade, sem ficar abreviada
em suas manifestacdes dentro das escolas.

N&o obstante, a prética ndo pode ser vista como reacdo mecanica, diretamente
determinada pelo habitus. Esse como esquema gerador de acgOes deve ser sempre
compreendido como disposicOes duraveis, mas ndo estaticas. Elas sdo passiveis de mudanca,

mesmo que levem tempo para se estruturarem novamente.

2.4 PRATICA PEDAGOGICA E SABERES DOCENTES

A prética pedagdgica refere-se & acéo didatica, que exige dos professores saberes que
vdo além do conhecimento sisteméatico do conteddo que véao lecionar. Nesse processo de
constante reelaboragdo da prética, os professores escolnem e separam aquilo que consideram
adequado, acrescentam novas maneiras de agir e assim vdo se adaptando ao contexto que
estdo inseridos. Entretanto, ndo é uma simples adaptacdo, pois lancam mé&o de suas
experiéncias e dos saberes que adquiriram ao longo da sua vida pessoal e profissional.

Para o docente, a pratica pedagogica é essencialmente uma pratica profissional, que
ndo se mostra apenas ao observavel, mas que inclui outras dimensdes menos evidentes, que se
circunscreve no contexto social e influencia a realidade escolar (GIMENO SACRISTAN,
1999).

Ao se analisar, portanto, a pratica pedagogica dos professores exige-se que seja
compreendida a amplitude da acéo, como producgdo historica, datada e situada, numa relacéo
dialética entre prética tedrica, conteido e forma. A prética ndo pode ser observada apenas do
ponto de vista instrumental, pois existe um profundo envolvimento dos sujeitos com esta
prética, considerando a subjetividade que interfere nos diferentes momentos em sala de aula.

A prética pedagdgica, entendida, segundo Gimeno Sacristan (1999,p.74), como “[...]
toda a bagagem cultural consolidada acerca da atividade educativa, que é denominado
propriamente como pratica ou cultura sobre a prética”. Assim, toda acdo realizada pelo

professor ndo é somente uma resposta imediata & situagdo apresentada. A pratica estd
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impregnada de bagagem cultural do professor e das relagdes que estabeleceu ao longo da vida.
Entretanto, ndo é mera repeticdo feita por acumulagdo, ela é, e deve ser sempre, ligada a um
referencial tedrico e metodoldgico.

Segundo Gimeno Sacristdn (1999, p. 28), as agdes que derivam das praticas

pedagdgicas ndo se dissociam do componente tedrico.

A prética pedagdgica, entendida como uma praxis envolve a dialética entre o
conhecimento e a agdo com o objetivo de conseguir um fim, buscando uma
transformacdo cuja capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de
transformar os outros.

Sendo assim, a pratica pedagodgica constitui uma parte importante do trabalho
docente, concebida como uma diversidade de formas e permeada pela multiplicidade de
saberes que a constituem. O conhecimento é que da sentido a agdo, que responde a ela, com o
intuito de transformar o contexto em que a préatica acontece.

Portanto, considera-se que a pratica pedagdgica a partir de sua diversidade e
complexidade, tanto nos espacos comuns a esta pratica quanto a origem e manifestacdo da
mesma. Os saberes docentes tém muito a dizer sobre a prética pedagdgica dos professores.
Assim, € importante ressaltar de que saber se est4 falando e qual é a relacdo dele com as
préticas pedagdgicas.

A pesquisa desenvolvida por Tozetto (2010) sobre o trabalho docente chama a
atencdo para o fato do saber na construcdo da docéncia e evidencia que a docéncia estd em
volta de saberes. Entretanto, para Tozetto (2010, p. 34), “[...] para adquirir os saberes da
docéncia, ele tem que exercer a docéncia. N&o se aprende s6 de ouvir ou ver, é preciso agir
sobre o ensino para aprender a ensinar”. O saber ao ser construido pelo professor revela a sua
prética e constitui nas relagdes interativas na escola e em sua vida.

Segundo Tozetto (2010, p. 43), os professores mobilizam amplos saberes, pois
ensinar ¢ uma tarefa complexa e construida ao longo da trajetéria profissional, “[...] todo
saber implica necessariamente um processo e precisa de tempo para ser adquirido”. A prética
exercida no cotidiano da profissdo favorece um tipo de certeza sobre o trabalho pedagdgico.

As relagbes que se fazem na dindmica do cotidiano escolar, véo auxiliando a
composicdo da préatica docente ao longo dos anos, influenciada pelos saberes que estes
constroem no campo da sua préatica pedagogica.

Percebe-se a profunda relacdo que se mantém a prética docente e as suas relagdes

com o saber. Estudos desenvolvidos por Charlot (2000) sobre o saber docente apontam que s6
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existe saber na relacdo com o outro, ou seja, ndo é possivel saber algo sem que antes exista a
relagdo entre o sujeito e o que se quer saber. Mesmo que o saber seja adquirido
individualmente, ele é construido no coletivo e, segundo o autor, s6 tera valor se for

reconhecido cientificamente. Segundo Charlot (2000, p. 79),

Analisar a relagdo com o saber é estudar o sujeito confrontado a obrigagdo de
aprender, em um mundo que ele partilha com os outros: a relagdo com o saber é
relagdo com o mundo, relagdo consigo mesmo, relagdo com os outros. Analisar a
relacdo com o saber é analisar uma relagdo simbdlica, ativa e temporal. Essa analise
concerne a relacdo com o saber que um sujeito singular inscreve num espaco social.

Assim, todo professor constréi uma relagdo com o que se aprende e 0 saber que
emana de tal relacdo. O mundo a sua volta, 0s sujeitos que permeiam a sua trajetoria de vida,
as andlises possiveis da realidade, constroem a relacdo que se estabelece com o saber.

Para definir o saber docente, Charlot (2000) evidencia a necessidade de entender qual
é a relacdo do professor com o mundo que lhe cerca e com o saber.

Charlot (2000) coloca que o saber da prética, produz ideias e conhecimentos
abstratos e que dificilmente poder&o ser mensurados por técnicas. A relacdo entre a pratica do
saber e o saber da pratica ocorre entre iguais na pratica pedagdgica, s6 que em proporgdes
diferenciadas, pois se apresentam na dindmica da teoria e pratica.

Os saberes dos professores sdo construidos nas relagdes interativas que estes tém ao
longo da sua vida. E um saber que se compde enquanto se aprende e se ensina e VAo
caracterizando a profissionalidade docente, dependendo em boa parte, da relacéo que este faz
com o saber.

Ao se fazer referéncia sobre a préatica pedagdgica, é necessariamente importante que
também se fale sobre a natureza dos saberes que balizam estas préticas. A partir de Gauthier
(1998), pode-se assinalar trés posicdes em relagdo a existéncia de um contiguo de saberes que
caracterizam a docéncia.

A primeira posicdo esta ligada aos jargdes comumente utilizados na sociedade em
geral e também no meio académico, que na expressdo de Gauthier (1998, p. 20) acaba por
perceber a docéncia como um “oficio sem saberes”. Que basta saber o contetido que o ensino
flui; que se aprende na experiéncia; que precisa de vocagdo; entre outros. Essa posi¢édo nega
um fundamento de conhecimentos para a docéncia.

A segunda posicéo aparece na intengdo de construir um conjunto de conhecimentos
que caracterize a acdo docente. Sua origem estd em duas vertentes psicopedagdgicas: 0

tecnicismo e o humanismo pedagogico. O tecnicismo pedagodgico constitui um saber técnico,
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de carater aplicativo em relacéo a atuagdo do professor. O humanismo, no sentido contrario,
emana da constituicdo de um saber com base nas qualidades e habilidades pessoais. Para
Gauthier (1998, p. 25), essas duas posi¢des, tambeém se configuram como um “conjunto de
saberes sem um oficio”, pois ndo fazem relagdo com a realidade.

Uma terceira posicéo, segundo esse autor, vem dos esforgos de muitos pesquisadores
em explicar a realidade na escola e a formacéo de professores num aspecto mais flexivel,
menos uniformizada e tendo como identificador a prética profissional do professor. Assim, a
docéncia é abarcada como um oficio pleno de saberes, ou “feito de saberes” (GAUTHIER
1998, p. 28).

Essa terceira posicdo em relacdo aos saberes na constituicdo da docéncia é a que
significativamente esti presente nos estudos sobre a formacdo de professores nas ultimas
décadas. Entretanto, Gauthier (1998, p. 28) aponta para a urgéncia de se evitar esses dois erros

no campo do ensino, que sdo o de um oficio sem saberes e o0 de saberes sem oficio.

Embora expressem uma certa realidade, esses enunciados vém impedir, de forma
perversa, a manifestagdo de saberes profissionais especificos, pois ndo relacionam a
competéncia a posse de um saber proprio ao ensino. Por outro lado, lembremos que,
por mais que queiramos, ndo podemos identificar, no vazio, os saberes proprios ao
ensino.

Deve-se considerar o contexto complexo da realidade na qual o ensino evoluiu,
evitando assim, que os saberes sejam analisados isolados e correspondendo a formalizagéo de
um oficio que ndo existe. Gauthier (1998, p. 29) identificou em seus estudos, uma espécie de
reservatorio de saberes, (quadro 1) cuja acdo docente se nutre dela. Pois, independentemente
de como o professor estabelece a sua aprendizagem, este necessita da mobilizag¢do de varios

saberes para ensinar.

Quadro 1 - O Reservatério de Saberes

SABERES

Da acéo
pedagdgica
(repertério de

Da tradicéo Experienciais (A | oL 0 i mentos

Disciplinares (A | Curriculares (O | Das ciéncias da

- < pedagdgica jurisprudéncia .
matéria) programa) educacdo (O uso) particular) (}IO ensino ou a
jurisprudéncia
publica
validada).

Fonte: Gauthier (1998, p. 29)
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Para Gauthier (1998), o saber experiencial € acima de tudo, particular e pessoal, pois
traduz as vivéncias do professor no espaco da relacdo de ensino e aprendizagem. O docente
possui um saber especifico que o faz inico em relagéo aos demais profissionais.

Esses saberes, principalmente aqueles advindos da experiéncia, tém propiciado um
reconhecimento cientifico da acdo pedagodgica, pois o professor € um profissional cujo
conhecimento também se traduz na relagdo teoria e pratica. O conhecimento do docente ndo
se origina em praticas com aplicacéo tedrica, ele se origina na acdo do professor sobre seus
saberes. O saber estd apoiado nas razBes de agir ou de descobrir, nos discursos, nos
argumentos, nas relagcdes com o saber. Nesse sentido, 0s saberes dos professores compdem-se
de varios saberes, alguns advindos do processo de escolarizagdo, outros nos cursos de
formacdo e outros aprendidos na pratica docente. Cabe, ressaltar, ainda que muitos desses
saberes estdo relacionados ao contexto social de cada individuo

O trabalho docente é permeado por situacfes que alicercam os saberes e que por sua
vez, conduzem as praticas pedagogicas. Ndo se pode analisar a pratica pedagogica
desvinculada do contexto em que esta € gerada, nem tampouco, desconsiderar os saberes dos
professores diante de sua histdoria pessoal e formativa.

Justifica-se a seguir, 0 percurso em que se concebeu esta pesquisa. Aponta-se na
continuidade, as relagbes que foram construidas a partir do referencial terico com o objeto de

estudo e as opgbes metodoldgicas que balizaram este estudo.
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CAPITULO 3

O PERCURSO METODOLOGICO

3.1 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Neste capitulo sera apresentada a trajetoria metodoldgica percorrida para a realizacdo
da referida investigacdo. A intencdo de investigar a formagdo continuada e as suas
contribuigdes para aprendizagem da docéncia das professoras dos Anos Iniciais de cinco (05)
escolas da rede municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa — PR delineou o caminho
metodoldgico adotado nesta pesquisa. Sendo assim, a pesquisa é de carater qualitativo pelo
entendimento de ser esse o tipo de investigagdo mais adequado, em se tratando da natureza do
estudo realizado.

A pesquisa em educagdo compreende ampla diversidade de questdes, distintas
conotagOes, ainda que todas pautadas complexamente ao desenvolvimento das pessoas, assim
como da sociedade. “Pesquisar em educacdo significa trabalhar com algo relativo a seres
humanos ou com eles mesmos, em seu proprio processo de vida.” (GATTI, 2007, p. 12).

Sendo assim, compreende-se a pesquisa em educagdo como uma construcao rigorosa
de um corpo de conhecimentos implicados na existéncia humana que, segundo Gatti (2007, p.
14), “[...] é o foco do conhecimento, o elemento integrador e norteador das pistas que
percorremos nos enfoques que nos situamos”.

Desvelar as contribuicOes, os limites e os alcances da pesquisa representa buscar
construir um conhecimento em torno do objeto em estudo, pois, de acordo com Gatti (2007, p.
9) “[...] pesquisar é o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma coisa. [...]
num sentido mais estrito, visando a criagdo de um corpo de conhecimentos sobre um certo
assunto™.

A natureza do objeto, analisar a contribuicdo da formagdo continuada para a
aprendizagem da docéncia dos professores, de modo a refletir em que medida a formacéo é
incorporada e representada no trabalho docente, foi um dos motivos de escolha da abordagem
qualitativa como metodologia dessa pesquisa. Pois, como o intuito era conhecer e entender a
dindmica da formagdo continuada de professores buscou-se uma abordagem que ndo se

restringisse apenas a coleta e quantificagdo de dados.
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Alguns autores que discutem a abordagem qualitativa, entre eles Bodgan; Biklen
(1982), Trivifios (2008), Ludke; André (1986) fundamentam que abordagem qualitativa
permite a aproximacdo do pesquisador ao seu objeto da investigagdo, de maneira que o
pesquisador compreenda as agdes praticas dos sujeitos.

De acordo com André (1999), a discussdo sobre as abordagens de pesquisa em
educagéo, principalmente ao que se refere sobre pesquisa qualitativa, tem se tornado objeto de
vérios estudos desde a década de 1980. A autora salienta ainda que desde entdo, surgiram
vérias publicacbes abordando questfes relacionadas tanto aos fundamentos tedricos quanto
aos procedimentos metodoldgicos. Cabe ressaltar, que as pesquisas qualitativas, ndo se
restringem a adocgdo de uma teoria, de um paradigma ou método, mas permitem adotar uma
multiplicidade de procedimentos e técnicas.

A pesquisa qualitativa, segundo André (1983), pode apontar e auxiliar a
compreensdo das relagdes entre os individuos, em seu contexto e suas a¢cdes de maneira que o
pesquisador possa compreender os diferentes significados das experiéncias vividas no
ambiente.

Dessa forma, a partir da perspectiva dos interlocutores, nesse caso, as professoras,
refletiu-se e analisou-se como a formagdo continuada contribui para a docéncia destas,

considerando a docéncia uma profissdo complexa e permeada de contradicoes.

3.2 O CAMPO DA PESQUISA

Segundo a conceituagdo de Bourdieu (1991), um campo pode ser compreendido
como um espago estruturado de posi¢des que o0s agentes ocupam na sociedade. Dizer que um
espago social é estruturado, significa que as posi¢des deste ndo se equivalem e tampouco séo
harmdnicas. Ao contrario, refletem as diferengas entre distribuicdo de renda, acesso a
diferentes recursos, poder, oportunidades, entre outros.

De acordo com Medeiros (2007, p. 70), “[...] um campo pode ser definido como uma
rede, ou como uma configuragdo de relacbes objetivas entre posi¢des, posi¢es essas
definidas em sua existéncia e nas determinag0es que impde a seus ocupantes”.

Embora os agentes pertencentes a certos campos comunguem de interesses comuns,
estes ndo o alcangcam da mesma forma, pois ndo dispde de recursos iguais, tornando o campo
social um lugar de disputa entre dominados e dominantes. A escola, nesse sentido, se

configura como parte de um campo que trava disputas entre seus agentes na busca por
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interesses, que as vezes sdo comuns e outras vezes divergem de acordo com a posi¢do que o
agente ocupa na sociedade.

Nesse sentido, a fim de garantir credibilidade na pesquisa, a investigagdo abrangeu
cinco (05) escolas da rede municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa - PR, com o0 intuito
de se conhecer e se aproximar do campo, cujos, docentes participantes desse estudo, s&o
integrantes.

As escolas foram selecionadas de acordo com o seu porte — escolas com mais de 300
alunos e indicadas pela Secretaria de Educagdo do Municipio de Ponta Grossa - PR. O critério
“porte” se justifica pelo fato de se querer encontrar o maior nimero possivel de professores
dos Anos Iniciais concentrados em espagos comuns.

Na intencdo de se obter autorizacdo legal para a realizagcdo da pesquisa junto aos
professores das escolas da rede municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa — PR, foi
encaminhado a respectiva solicitacdo a Prefeitura, que apds ser protocolada foi direcionada a
Secretaria Municipal de Educacéo.

Apos os tramites legais, a Secretaria Municipal de Educacdo aprovou a insercdo da
pesquisadora nas escolas da rede por meio da apresentacdo da proposta de coleta de dados a
Coordenadora do Ensino Fundamental, a qual definiu as instituicdes de ensino aonde seria
efetivada a pesquisa.

Em data posterior, aconteceram as visitas as escolas para a apresentacdo da
pesquisadora as diretoras e pedagogas das instituices, ficando, dessa forma, estabelecido o
campo da pesquisa. Nessa ocasido, as diretoras das escolas receberam da pesquisadora o

oficio de apresentacdo da pesquisa (Apéndice C).

3.2.1 As escolas municipais da cidade de Ponta Grossa - PR

As escolas que integram a Rede Municipal de Educacdo do Municipio de Ponta
Grossa - PR sdo vinculadas a Secretaria de Educacéo, regulamentadas pela legislacéo vigente
(LDB NP°. 9394/1996) e com os documentos organizados de acordo com as especificidades do
municipio (Projeto Politico Pedagdgico e Diretrizes Municipal de Educacéo). As escolas da
rede estdo organizadas em ciclos. A organizagéo da estrutura escolar do Ensino Fundamental
em ciclos da rede esta baseada, segundo documentos oficiais, em principios postos pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB 9.394/96), em seu capitulo Il da Educacéo Basica, no Art. 23, que

dispGe sobre a organizacédo da estrutura escolar quando afirma que:
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A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudo, grupos ndo seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por formas diversas de organizacdo sempre
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996)

O 1° e 0 2° ciclos do ensino obrigatorio de nove anos do Ensino Fundamental,
seguindo as diretrizes da Secretaria Municipal de Educagdo, estdo organizados da seguinte
forma: O 1° ciclo compreende os trés primeiros anos, criangas em de idade entre seis (06),sete
(07) e oito (8) anos, e o 2° ciclo, criancas de nove (09) e dez (10) anos, compreende 0s dois
anos seguintes do Ensino Fundamental.

O calendario das escolas € estabelecido pela Secretaria Municipal de Educagdo, o
qual corresponde a oitocentas horas (800) distribuidas nos duzentos dias letivos (200),
dividido em quatro bimestres.

Nos periodos da manhd e tarde, cada turma possui uma professora regente a qual tem
por direito quatro horas atividade semanais, que séo utilizadas para planejamento do trabalho,
estudos e reunides pedagdgicas sob orientacéo da equipe ppedagdgica efetivamente no espaco
escolar. Durante esse periodo, os alunos séo atendidos pelas professoras co-regentes e pelas
pedagogas, as quais desenvolvem projetos de acordo com a necessidade de cada escola. As
professoras co-regentes, igualmente possuem quatro horas atividade. H& também os
professores de Educagdo Fisica que compde o quadro docente das escolas.

Algumas escolas da rede municipal de ensino da cidade de Ponta Grossa, contam
com a Educacgédo de Jovens e Adultos. As escolas que fizeram parte deste estudo, ndo
oferecem esta modalidade de ensino.

De acordo com os documentos escolares, os recursos financeiros recebidos nas
escolas, sdo: Pro-Educacdo, APM. (Associacdo de Pais e Mestres) e PDDE (Programa
Dinheiro Direto na Escola). Os recursos do Pro-Educacédo se destinam & compra de materiais
de consumo, limpeza interna e externa, gas, conta telefénica e monitoramento ndo podendo
ser gasto com materiais permanentes, como: radios, livros, estantes entre outros. Recebe-se
através do Banco do Brasil e sdo distribuidos mensalmente de acordo com a necessidade de
cada escola. A prestacdo de contas € feita com a aprovagdo e assinaturas dos participantes da
Associacdo de Pais e Mestres. A conferéncia é feita ao final do més pelo contador, contratado
por cada escola e, dessa forma, realiza-se a prestagdo de contas via internet aos setores
interessados da prefeitura.

O dinheiro obtido pela APM ¢é arrecadado por meio de contribuices espontaneas

mensais, das familias dos educandos e também de promogdes e festas. Esse dinheiro destina-



81

se & compra de materiais escolares, para suprir necessidades que surjam de emergéncia e
também em materiais permanentes conforme as prioridades encontradas.

Segue agora, uma breve descrigéo das escolas, cujas professoras séo as interlocutoras
da pesquisa. Para a denominacdo das escolas, cujos docentes sdo os interlocutores deste
estudo optou-se pela utilizacdo de siglas ficticias, aqui definidas como E1(Escolal), E2
(Escola 2), E3 (Escola 3), E4 (Escola 4) e E5 (Escola 5). A sigla de cada escola foi definida
por sorteio e de forma aleatoria.

As analises contidas na descri¢do das escolas foram obtidas a partir das informacdes
contidas nos documentos oficiais — Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de cada institui¢do de
ensino, das quais se destaca aquelas pertinentes ao nosso estudo.

A E1 esta localizada em uma regido afastada do centro da cidade de Ponta Grossa, é
uma instituicdo de ensino com mais de 10 anos de funcionamento e atende aproximadamente
duzentos e cinquenta e sete (257) alunos no decorrente ano, distribuidos no periodo matutino
e vespertino. S8o onze (11) turmas que atendem criancas de classe médio-baixa da regido
vizinha a escola, de acordo com as informacGes contidas nos documentos da escola, em
relacdo a renda familiar e a quantidade percentual das familias auxiliadas pelos programas de
auxilio do governo federal.

A instituicdo é administrada por uma (1) professora - pedagoga da rede, que ocupa,
atualmente, o cargo de direcdo. H4 também duas (02) pedagogas responsaveis pela parte
pedagdgica e cinco (05) funcionarios, sendo que destes, um (01) cuida da secretaria, dois (02)
da cozinha e dois (02) dos servigcos gerais. Contam com dezesseis (16) professores,
distribuidos em regentes, co-regentes, Educacdo Fisica e de acompanhamento especifico. O
espaco externo da escola € amplo, contendo duas (02) quadras cobertas, parque, calcadas
interrompidas por desgaste e quatro (04) quiosques. No patio interno, encontram-se o
refeitério, biblioteca, secretaria, cozinha e almoxarifado. No total, sdo seis (06) salas de aula,
funcionando seis (06) no periodo matutino e cinco (05) no periodo vespertino. A escola conta
com a APM-Associacdo de Pais e Mestre, no intuito de aproximar escola e familia, com
gestdo participativa e ajudar a comunidade escolar em geral, em suas necessidades
emergenciais. A entrada na escola para a pesquisa foi morosa e de pouco didlogo com a
equipe gestora, pois evidenciaram um certo incomodo com a nossa presenca e com a
devolutiva dos instrumentos de coleta de dados.

A E2 também esta localizada em uma regido afastada do centro da cidade de Ponta
Grossa, € uma instituicdo de ensino com mais de 20 anos de funcionamento. Atendeu

aproximadamente, nos periodos matutino e vespertino, quinhentos e vinte e cinco (525)
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alunos no ano de 2012, distribuidos em dezoito (18) turmas. A escola atende em sua maioria,
de acordo com os documentos, familias de classe média e classe médio-baixa assim
classificada pela escola. A instituicdo é administrada por uma (01) diretora, tendo também
duas (02) pedagogas, vinte e trés (23) professores e sete (07) funcionarios que cuidam da
secretaria, cozinha e dos servigos gerais. O espago da escola é amplo, contendo trés (03)
quadras cobertas, parque, campo, cal¢adas estruturadas de acesso, dois (02) blocos de salas de
aula e jardim. Em um dos blocos de salas, funcionam biblioteca, cozinha, refeitorio, secretaria
e direcdo. No total, sdo dez (10) salas de aula, funcionando com a sua capacidade méxima.
Contam com a APM na cooperagdo da gestdo escolar. A acolhida e receptividade para a
realizacdo da pesquisa foi extremamente positiva por parte da equipe gestora e professoras da
E2. A escola se mostrou aberta para o estudo cientifico, bem como a inten¢do de construir
elos com a academia, fazendo a devolutiva dos instrumentos de coleta de dados e por
promoverem sempre um didlogo produtivo com a pesquisadora.

A E3 encontra-se localizada proxima ao centro da cidade de Ponta Grossa, € uma
instituicio com mais de quinze (15) anos de funcionamento e atendeu, aproximadamente,
quatrocentos e oitenta e quatro (484) alunos no ano de 2012, distribuidos em dezesseis (16)
turmas. A escola, embora préxima ao centro, atende a uma comunidade carente da regido. A
instituicdo é administrada por uma (01) diretora, contando ainda com duas (02) pedagogas,
vinte e oito (28) professoras e dez (10) funcionarios responsaveis pela manutencdo da escola.
O espaco externo da escola estd sofrendo modificagcbes em funcdo de obras de melhoria e
expansdo. Por este motivo, o acesso as dependéncias externas esteve comprometido.
Entretanto, a escola conta com a estrutura das demais escolas relatadas até aqui, s6 que de
carater provisorio, como secretaria, biblioteca, sala de recursos pedagdgicos, cozinha e
refeitério. S&o nove (09) salas de aula, funcionando todas nos dois periodos. Atualmente a
APM passa por reestruturacdo. Houve no inicio, pouco interesse demonstrado pela equipe
gestora da E3, mas conforme foi se adentrando no campo da pesquisa ganhou-se confianga e
colaboragéo com o estudo.

A E4 esta localizada em uma regido longe do centro da cidade de Ponta Grossa, é
uma instituicdo com mais de trinta (30) anos de funcionamento e atende aproximadamente
vinte e seis (26) turmas no decorrente ano. A escola atende em sua maioria a comunidade
carente da regido, por estar proxima a trés (03) ndcleos habitacionais da cidade, conforme
pesquisa realizada pela gestdo da escola. A instituicdo é administrada por uma (01) diretora,
tendo ainda trés (03) pedagogas, dezenove (19) professoras e sete (07) funcionérios. O espaco

externo da escola também passa por obras e modificagbes em sua estrutura e ampliacéo.
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Mesmo assim, 0 que se percebeu foi um amplo espaco externo, com duas (02) quadras
cobertas, amplo pétio, parque, trés (03) blocos de sala de aula e &rea verde. Conta com
biblioteca, sala de recursos didaticos, cozinha, refeitorio, secretaria e demais dependéncias. A
acolhida e receptividade para a realizagdo da pesquisa foram muito positivas por parte da
equipe gestora e professoras. A escola se mostrou aberta para o estudo cientifico, bem como a
intengéo de construir elos com a academia, o que ficou evidenciado na fala da diretora.

A E5 esté localizada em uma das regides mais populosas da cidade de Ponta Grossa,
afastada da regifo central. E uma instituicio com mais de vinte e cinco (25) anos de
funcionamento, com atendimento, aproximadamente, a seiscentos e setenta (670) alunos no
ano de 2012. Por acolher uma clientela proveniente de diferentes bairros, o nivel social e
econdmico também é bastante diversificado, de acordo com os documentos da escola. A
escola conta com dezenove (19) turmas distribuidas no periodo matutino e vespertino. A
instituicdo é administrada por uma (01) diretora, duas (02) pedagogas, vinte e quatro (24)
professoras e oito (08) funcionarios. O espago externo da escola ndo é muito amplo, pois
possui trés (03) blocos de sala de aula, reduzindo assim os espacos verdes e de convivio.
Possui duas (02) quadras cobertas, parque e pétio. Em um dos blocos de sala, funcionam a
biblioteca, secretaria, sala da direcdo e coordenacdo e sala de recursos didaticos. No outro
bloco, funciona a cozinha, refeitério e demais dependéncias. De acordo com 0s seus
documentos, possui APM e Clube de Mées, para apoiarem a gestdo da escola e promover
momentos de interacdo entre escola e familias. A acolhida e receptividade com a pesquisa
desenvolvida foi de pouca atencdo a nossa presenga e devolutiva com um dos instrumentos de
coleta de dados, necessitando insistir varias vezes na entrega do mesmo.

Assim, caracterizou-se o campo da referida pesquisa, buscando a integragdo com as

questdes que emergiram este estudo.

3.2.2 Os sujeitos da pesquisa

A escolha dos interlocutores da pesquisa teve como critérios norteadores, 0s anos de
docéncia e as séries de atuacdo. De acordo com Trivifios (2001, p. 84) “[...] a escolha dos
sujeitos na pesquisa qualitativa se realiza através de critérios. Um critério € uma ideia ou um
conjunto de ideias, emanada dos objetivos da investigagdo que orienta a sele¢do dos sujeitos
que participardo da pesquisa”.

Os anos de docéncia foram estabelecidos por se entender que um docente em fase

inicial de carreira, ndo teria uma representacdo significativa sobre a formagéo continuada e
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assim, a priori, ndo poderia contribuir para as questdes postas nesse estudo. A formagao
continuada, segundo Imberndn (2010) é um processo que ocorre durante 0s anos de docéncia,
0 que provoca mudancas nas préaticas e possibilita a reflexdo sobre o que j& se fez e o que
pode vir a ser ressignificado.

Nesse sentido, a delimitagdo do tempo de docéncia se deu entre cinco (05) e vinte
(20) anos de carreira dos professores participantes, na intencdo de obtermos o maior nimero
possivel de informagdes sobre a formacdo continuada realizada pelos docentes ao longo da
profissdo.

O critério Anos Iniciais se deu em funcéo da intencéo de se estabelecer uma atuacéo
comum aos interlocutores e, também, no sentido de limitar os participantes dentro do universo
de pesquisa. E importante ressaltar que as professoras da rede municipal tém uma grande
rotatividade de escolas de ano para ano, sendo dessa forma, dificil caracteriza-las por escola.
Com os critérios definidos, teve-se como participantes vinte e sete (27) professoras da rede,
atuantes nos Anos Iniciais e correspondentes aos anos de docéncia estabelecidos por nés. O
quadro (quadro 02) a seguir, permite a visualizagdo dos dados referentes ao perfil das

professoras que participaram da pesquisa.

Quadro 02 - Titulagdo, tempo de atuacdo aproximadamente e idade das professoras

Titulagio NUmero de Tempp de atuacao Idade
Professoras | aproximadamente

1 (12 anos)

Magistério 04 2 (16 anos) 8? Eig 2233
1 (18 anos)

3 (06 anos) 02 (23 anos)

. 4 (08 anos) 04 (27 anos)

Pedagogia 15 5 (12 anos) 06 (35 anos)

3 (17 anos) 03 (41 anos)

. 2 (09 anos) 01 (40 anos)

Normal Superior 03 1 (08 anos) 02 (38 anos)

Outras graduacgdes 01 1 (14 anos) 01 (43 anos)
1 (07 anos)

Especializacéo 04 2 (08 anos) 8; gé 2223
1 (12 anos)

Fonte: Autora

3.3 COLETA DE DADOS

O processo de coleta de dados dos questionarios ocorreu entre 0s meses de agosto,

setembro e outubro de 2012, em horérios diferenciados e de acordo com a disponibilidade das
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diretoras e professoras das escolas pesquisadas. Iniciou-se, primeiramente, com a
aproximacao entre a pesquisadora e as diretoras das instituicdes de ensino, a fim de obter o
acesso as informac@es contidas no PPP - Projeto Politico Pedagdgico, no que diziam respeito
a caracterizagdo da escola e do desenvolvimento ou efetivacdo de préticas que contemplassem
a formacgéo continuada dentro da escola.

Posteriormente, retornou-se as escolas para a aplicacdo do questionario e mais tarde,
no més de novembro com as entrevistas. As professoras, para a entrevista, foram selecionadas
de acordo com o tempo de docéncia, ou seja, professoras com o maior tempo de carreira
docente. As professoras receberam e assinaram a documentacdo de autorizagdo da pesquisa.
(Apéndice A).

Na E1, as primeiras visitas aconteceram no més de agosto e setembro de 2012, bem
como a aplicacdo do questionario. Foram aplicados sete (07) questionarios, sendo cinco (05)
devolvidos. Foi realizada a entrevista no més de novembro com uma (01) professora. Depois,
as entrevistas foram analisadas e transcritas. A analise do PPP da escola ocorreu no mesmo
periodo.

O mesmo aconteceu com as E2, E3, E4 e E5, diferenciando-se no numero de
questionérios e entrevistas.

Na E2, foram distribuidos seis (06) questionérios, tendo a devolutiva de todos. A
entrevista foi realizada com uma (01) professora. Na E3, distribuimos sete (07) questionarios,
recebendo a devolutiva de todos. Realizou-se a entrevista com uma (01) professora.

Na E4, foram distribuidos cinco (05) questionarios recebendo a devolutiva de quatro
(04). Para a entrevista, foi selecionada uma (01) professora. Por fim na E5, foram distribuidos
cinco (05) questionarios e também recebemos todos de volta. Realizou-se uma (01) entrevista.

Finalmente, dos trinta (30) questionarios distribuidos, vinte e sete (27) foram
devolvidos. Para as entrevistas, foram selecionadas cinco (05) professoras, uma de cada
escola, de acordo com o interesse em participar da pesquisa.

O quadro trés (03) apresenta o cronograma de realizagéo da coleta de dados.

3.3.1 Os instrumentos da coleta de dados

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados da pesquisa foram o questionério, a
entrevista e a andlise documental. O questionario foi aplicado para vinte e sete (27)
professoras atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de cinco (05) escolas da rede

municipal da cidade de Ponta Grossa - PR, cujo foco de perguntas se dirigia a identificagéo
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académica e profissional do sujeito, anos de docéncia e questdes relevantes e especificas
sobre a formagéo continuada na percepcédo destes. A entrevista foi realizada, no intuito de
validar e aprofundar as questfes postas anteriormente no questionario e de permitir que outras
questdes importantes sobre o objeto em estudo, viessem a tona. A andlise documental foi
realizada através das analises de fragmentos do Projeto Politico Pedagdgico das escolas cujas
professoras sdo interlocutoras, a fim de perceber e conhecer as bases tedricas que sustentam as

concepgdes de formacéo continuada nas escolas do municipio.

Quadro 03 - Cronograma da coleta de dados

Etapas da coleta de dados El E2 E3 E4 E5
Visita - apresentagdo setembro agosto agosto agosto Setembro
Questionario outubro setembro | setembro | setembro Outubro
Entrevista novembro outubro outubro outubro Novembro
Anélise documental novembro outubro outubro outubro Novembro

Fonte: Autora

3.3.1.1 O questionario

O questionario (Apéndice B) utilizado foi estruturado sobre as questdes que
envolvem a formacéo académica, a docéncia e a representagdo da formagdo continuada para
os professores dos Anos Iniciais das escolas municipais que constituem o campo dessa
pesquisa, Vvisto que se considerou que o processo formativo dos professores tem muito a nos
dizer sobre a formacéo continuada. Uma pergunta bem elaborada é aquela que leva o
pesquisador a respostas que favorecem o desenvolvimento de formulagbes tedricas.
(STRAUSS; CORBIN, 2008).

Nesse sentido, justifica-se a aplicacdo do questionario considerando que a articulacdo
dos trés instrumentos de coleta de dados, questionario, entrevista e analise documental, podem
oferecer elementos de maior credibilidade para esta analise, considerando que as informacdes
sobre a docéncia e os processos formativos obtidos no questionério, podem facilitar o
entendimento de diferentes concepgdes sobre a formagéo continuada dos professores.

O questionério contendo cinco (05) questdes amplas sobre dados pessoais, formagéo
e atividades culturais e seis (06) questBes abertas especificas sobre formagéo continuada, foi
testado e aplicado anteriormente em um grupo de dez (10) professoras do Ensino

Fundamental de uma escola da rede particular de ensino da cidade de Ponta Grossa/PR, no
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intuito de validar as questdes que seriam, posteriormente, aplicadas aos sujeitos dessa

pesquisa.

3.3.1.2 A entrevista

A opcdo pelo uso da entrevista se justifica por se entender que esse instrumento €
capaz de atender a necessidade de coleta de dados referentes ao aspecto da docéncia enquanto
atividade profissional e a representacéo da formag&o continuada ao longo da carreira.

A entrevista realizada foi do tipo semi-estruturada, a qual se configura um
instrumento flexivel, pois de acordo com Ludke; André (2004) é adequado em pesquisas
sobre a educagéo. O uso da entrevista nesta investigagao teve como objetivo complementar as
informagBes obtidas no questionario e na analise documental a respeito da formacéo
continuada, fornecendo assim novos dados de analise a partir dos interlocutores da pesquisa.

De acordo com Trivifios (2008 p. 146), “[...] a0 mesmo tempo em que valoriza a
presenca dos investigadores, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo”. A
entrevista, nesse sentido, é um instrumento que permite ampliar o conhecimento a respeito da
subjetividade dos sujeitos da pesquisa e representa uma maneira de abarcar o maior nimero
possivel de informacdes sobre o objeto em questéo.

Ludke; André (2004 p. 34) referem-se a entrevista afirmando:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captagdo
imediata e corrente da informacdo desejada praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados tdpicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir
o tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como
temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais.

Para a elaboragdo do roteiro de entrevistas foi considerado que 0s sujeitos
pesquisados sdo ativos no curso da pesquisa e ndo respondem linearmente as perguntas, mas

realizam verdadeiras construcdes implicadas nos dialogos nos quais se expressam.

Qualquer registro escrito que possa ser utilizado como fonte de informacéo.
Regulamentos, atas de reunido, livros de frequéncia, relatorios, arquivos, pareceres,
etc. Podem nos dizer muitas coisas sobre os principios e normas que regem o
comportamento de um grupo e sobre as relagdes que se estabelecem entre diferentes
subgrupos.
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Sendo assim, optou-se em realizar uma (01) entrevista por escola, selecionando as
professoras de acordo com o tempo de docéncia e interesse em colaborar como o estudo.

Totalizando-se, assim, cinco (05) entrevistas.

3.3.1.3 A analise documental

A anélise documental, nesse caso, 0 Projeto Politico Pedagdgico das cinco (05)
escolas que fazem parte deste estudo foi imprescindivel, tratando-se de uma investigacao
sobre a formacéo continuada de professores por colaborar juntamente com o0s demais
instrumentos, na aproximacdo dos depoimentos dos sujeitos com a andlise dos dados
coletados no conjunto (BARDIN, 2011).

Neste estudo, a analise de documentos teve por objetivo identificar as propostas de
formacéo continuada das referidas escolas que comp@e o campo da pesquisa. E importante
ressaltar que os projetos analisados sdo de base comum, pois mantém a Secretaria de
Educacdo do municipio como apoio comum para a elabora¢éo do mesmo.

Ludke; André (2004, p. 38) afirmam que “[...] a andlise documental pode se
constituir como uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando
informagBes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema”.

Considera-se documento, de acordo com Alvez-Mazzotti; Gewandsznajder (2004, p.
169)

Qualquer registro escrito que possa ser utilizado como fonte de informacéo.
Regulamentos, atas de reunido, livros de frequéncia, relatorios, arquivos, pareceres,
etc. Podem nos dizer muitas coisas sobre os principios e normas que regem o
comportamento de um grupo e sobre as relagdes que se estabelecem entre diferentes
subgrupos.

Os documentos foram disponibilizados pelas diretoras das escolas que fazem parte da
pesquisa. E importante ressaltar que o PPP das escolas é de construcio coletiva de acordo
com o meio onde a escola se encontra, conforme a LDB N° 9394/96 (BRASIL, 1996)
especificamente apoiados no art. 12, inciso I, que se refere & competéncia do estabelecimento
de ensino em “elaborar e executar sua proposta pedagdgica”. No tocante a formagéo
continuada, as mesmas trouxeram questdes muito parecidas por estarem submetidas a

proposta da Secretaria de Educacdo do municipio.
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A formacéo continuada aparece nos documentos analisados (PPP), como forma de
aperfeicoamento docente no enfrentamento dos desafios com 0s quais a escola se defronta.
Esses desafios estéo ligados as tecnologias, mudangas de paradigmas e a diversidade cultural.

As tecnologias e toda inovagdo que advém dela, perpassa no processo de ensinar e
aprender, pois de acordo com Gimeno Sacristan (2007, p.193), “[...] As inovagdes ndo se
instalam no vazio, mas se ligam a realidades concretas [...]”. A realidade é a escola e a
dindmica que envolve o seu trabalho. Observa-se, na escola, novos modelos emergentes que
dizem respeito a valores, relagdo com o conhecimento e relagdo com as pessoas, pois tudo
isso projeta necessidades e consequéncias variadas e contraditorias sobre os sistemas
educacionais (SACRISTAN, 2007).

Atualmente as escolas envolvidas nesta pesquisa participam dos seguintes programas
de formagéo continuada propostos pela Secretaria: Estudo do meio; Cultura Afro-Brasileira e
Indigena; Pro-letramento — alfabetizac&o e linguagem; Curso de Tecnologia e Informagéo. Os
cursos sdo oferecidos a todas as escolas, entretanto, somente alguns professores participam,
obedecendo a critérios como tempo de servico, interesse, area de atuacdo e/ou indicagdo da
equipe gestora da escola. O objetivo, no entanto, ndo é de avaliar e tampouco analisar 0s
programas de formagdo continuada da Secretaria Municipal de Educagdo. Pretendemos
apenas, situar a formacdo continuada dos sujeitos da referida pesquisa.

A formacgdo continuada priorizada nos documentos oficiais das escolas (PPP)
também faz alusdo a formacdo continuada no cotidiano da escola, através da hora atividade
dos professores, cujo objetivo entre outros é propiciar leituras sobre temas relevantes a sua
prética pedagdgica.

Também sdo encaradas como formagao continuada nos PPPs, as OTPs - Organizagao
do Trabalho Pedagégico, que sdo encontros periddicos entre o corpo docente da escola, para
propiciar reflexdes entre os pares sobre as suas praticas pedagogicas, organizado pela propria
gestéo da escola.

Em todos os documentos analisados, percebeu-se o grande valor que é dado a
reflex&o e multiplicagéo do conhecimento entre os pares na escola, uma vez que nem todos 0s
docentes tém a oportunidade ou o interesse em participar dos cursos ofertados.

A reflexdo que se teve na analise dos documentos (PPP) é em relagdo a interagdo das
professoras e suas colegas de trabalho sobre a pratica pedagdgica e a multiplicacdo, diz
respeito ao que elas aprenderam nos cursos de formacdo continuada da rede e é partilhado

com as outras professoras.
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Outra questéo presente nos documentos refere-se & formacéo continuada como apoio
a deficiéncia dos cursos de formacéo inicial. Os PPPs das escolas analisadas justificam a
formacéo continuada, como sendo a solugéo para os problemas gerados na formacéo inicial,

sem fazer relagdes com a realidade concreta da escola.

3.4 A ORGANIZACAO DOS DADOS

A organizagéo dos dados de uma pesquisa se constitui como um dos pontos-chave no
caminho de desvelar as informacdes coletadas durante o percurso da investigacdo. Nesse
sentido, Strauss e Corbin (2008) chamam a aten¢do para 0S componentes da pesquisa
qualitativa: os dados, os procedimentos e os relatdrios, bem como a importancia de organiza-
los de forma que o pesquisador consiga expressar através dessa organizacdo, o conhecimento
estabelecido nesse processo.

Em relacdo aos dados, Strauss; Corbin (2008) apontam que estes podem ser oriundos
de diferentes fontes, como as observacdes, entrevistas, documentos entre outros. Os
procedimentos, para esses autores, sdo utilizados para conceituar e deduzir os dados e, assim,
situarem relagBes com os conceitos. Os relatérios, por sua vez, incidem na discussdo e
disseminagdo dos resultados.

A partir dessa discusséo, é que se optou em analisar os dados coletados na pesquisa,
nos pressupostos tedricos da Analise de Contetido, segundo Bardin (2011), cujo aporte esti no
estudo do significado do que os atores sociais exteriorizam no discurso, evidenciando a
constancia ou a lacuna de determinadas caracteristicas do contetdo.

Também no sentido de qualificar cada vez mais a organizagéo dos dados da pesquisa,
bem como melhor visualizar e compreender os dados, é que serdo apresentados a partir da
Triangulagdo de dados (TRIVINOS, 2008), no intuito de apresentar de forma integrada as
diversas informagdes conseguidas através dos instrumentos de coleta de dados utilizados neste

estudo.

3.4.1 A anélise de contetido (BARDIN, 2011)

Os dados obtidos no estudo serdo organizados e analisados de acordo com 0S
pressupostos tedricos da Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011), método no qual a autora

alude como “[...] sendo um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter,
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por procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens”
(BARDIN, 2011, p. 37).

Esta opcdo metodoldgica pela Anélise de Conteido se justifica na medida em que se
acreditou na possibilidade de verificar como as respostas das professoras se mostram,

possibilitando a sua organizagdo e analise.

A andlise de conteldo é um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes
visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou qualitativos) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producdo — recepgdo dessas
mensagens (BARDIN, 2011, p.28).

Assim, a andlise da pesquisa consistiu em uma interpretacdo criteriosa de sentidos
nas respostas dos questionarios. A partir do trabalho com as respostas referentes a cada
questdo, compreende-se as especificidades dos significados e percebeu-se as aproximagdes
que surgiram. Passada essa etapa, chamada de pré-anélise do material por Bardin (2011)
iniciou-se a segunda fase, nominada pela autora de descricdo analitica. Esse processo
organiza o todo reunido.

As informacBes obtidas por meio dos questiondrios e das entrevistas foram
organizadas e analisadas, segundo Bardin (2011), na edificacdo de sentidos que pudessem
apoiar a producédo de informacdes sobre o objeto de estudo mediante o referencial tedrico. A
probabilidade de explanacdo que essa etapa forma, alarga as condi¢des de analise das
mensagens em leituras reiteradas do material coletado pelo pesquisador (BARDIN, 2011).

A reflexdo final de cruzamento dos dados empiricos com os demais materiais,
baseados nos referenciais tedricos, compbe a terceira etapa da analise de conteldo
denominada por Bardin (2011), de interpretacéo inferencial.

Pensando a formacéo continuada e a aprendizagem da docéncia como construgdes
que envolvem a relacdo entre as agOes presentes e passadas dos sujeitos, da mesma forma
como é formado o conhecimento sobre essas préaticas que se buscou a andlise de contetdo,
segundo Bardin (2011), por se entender que esse método de analise de dados faz parte de uma
busca tedrica e pratica na compreensdo sobre o que pensam e fazem os sujeitos pesquisados e

de como estas relagdes se mostram no contexto pedagdgico.
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3.4.2 As categorias

Por se entender a pesquisa qualitativa como trajetoria analitica, procurou-se respeitar
os depoimentos e escritos obtidos, bem como as contraposi¢Ges, sem a finalidade de serem
feitas colagOes sucedidas ou falhas, mas esclarecidas e interpretadas e conferidas na busca de
categorizagéo.

Nesse sentido, Strauss; Corbin (2008) apontam que as categorias podem ser
abarcadas como conceitos que podem ser reunidos sob outro mais abstrato, sendo as mesmas
baseadas na disposi¢cdo do pesquisador de explicar a realidade. Assim, a organizacdo dos
dados em categorias beneficia a redugdo de unidades com as quais o pesquisador ira trabalhar.
Segundo Bardin (2011), um sistema de categorias é apropriado se puder ser aplicado com
exatiddo ao conjunto das informacgdes e se for fecundo no plano das inferéncias.

Ressalta-se que as categorias sdo compostas por informacbes extraidas dos
instrumentos de coleta de dados empregados na pesquisa e que serdo discutidos a partir da
Triangulago dos dados (TRIVINOS, 2011).

O quadro (quadro 4) a seguir apresenta os elementos a serem discutidos em cada uma

das categorias.

Quadro 4 - Categorias e subcategorias das manifestacdes das professoras que atuam nos anos iniciais do EF

Categorias Subcategorias
A formagcdo continuada como mudanga da préatica
1- A percepcédo da formagéo continuada na voz das pedagogica.
professoras. A formag&o continuada como forma de ascenséo na
carreira.

As modalidades de formag&o continuada realizada

2- A teoria e a pratica presente na formagéao pelas professoras.

continuada. .

A escola como locus da formacao.
3- A formacdo continuada de professores e a Fragilidades e contribuicbes da formagao
docéncia. continuada.

Fonte: Questionario e Entrevista aplicados pela autora.

3.5 ATRIANGULACAO DOS DADOS (TRIVINOS, 2008)

Para uma melhor compreensdo dos dados obtidos durante o estudo, optou-se pela

apresentacio e discussdo dos mesmos a partir da Triangulacéo de dados (TRIVINOS, 2008).
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De acordo com André (1983) e Trivinos (2008), para os quais a triangulacdo consiste
em uma combinacdo de multiplas fontes de dados, métodos de coleta e perspectivas de
investigacdo, adotou-se a reorganizacdo dos dados de acordo com as categorias elencadas
nesse estudo.

As mesmas séo consideradas a partir da incidéncia dos dados obtidos, a fim de gerar
uma melhor discussdo mediante uma anélise interpretativa com alicerce no referencial tedrico.
Para Trivinos (2008, p. 138) a Triangulacdo de dados tem por objetivo basico abranger a
maxima amplitude na descric&o, explicagdo e compreensdo do foco em estudo.

Assim, acredita-se importante neste momento do estudo, a exposicdo dos dados
através da Triangulagdo, no intuito de comparar e chegar a convergéncia das informacées que
foram obtidas por meio dos diferentes instrumentos, bem como para examinar a forma de

classificacio e organizacio dos dados aqui analisados e discutidos (ANDRE, 1983).
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CAPITULO 4

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Apresentou-se as andlises e discussdes dos resultados obtidos com a adogdo da
metodologia descrita acerca da percepcdo dos sujeitos nesta pesquisa a partir da questéo
norteadora deste estudo: de que forma a formagdo continuada contribui para a aprendizagem
da docéncia dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal da
cidade de Ponta Grossa/PR.

Para tanto, a andlise que se propOs apresenta elementos dos trés (3) instrumentos
utilizados na coleta de dados (anélise documental, questionario, entrevista), e serdo expostos
de forma integrada para a validacéo das discussdes.

De acordo com Strauss; Corbin (2008) o momento da analise é a interacdo entre o
pesquisador e os dados obtidos para o estudo, dotando esse momento de sentido e rigor acerca
do objeto a ser desvelado.

Durante a anélise dos dados o pesquisador insere em seu trabalho todo o material
obtido durante a pesquisa, organizando e definindo 0s pontos mais importantes para assim,
poder submeté-los a uma avaliacdo, buscando relacdes e inferéncias com niveis mais elevados
de abstracBes. Nesse processo 0 pesquisador toma decisbes em relagdo aquilo que sera
pertinente e daquilo que serd eliminado segundo as informagdes que se tem em maos a luz dos
principios tedricos que fundamentam o estudo e do que se aprendeu durante a pesquisa
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Para a identificacdo das respostas emitidas pelas professoras, obtidas através dos
questionérios, adotou-se como critério a numeracao das respondentes de um (01) a vinte e sete
(27). Para identificar as respostas emitidas pelas professoras nas cinco (05) entrevistas
realizadas, foram utilizadas letras, sendo da letra “A” até a letra “E”, as mesmas foram
atribuidas respeitando a ordem das entrevistas. Os documentos consultados de cada escola
serdo identificados com a sigla PPP e pelas cores azul, verde, amarelo, vermelho e roxo,
fazendo aluséo as cinco (05) escolas participantes da pesquisa.

Da mesma forma, ndo foram consideradas as professoras por escola, por ndo se tratar
de um estudo especifico de cada escola e sim por se entender que todas sdo agentes de um
mesmo campo, cujo papel que desempenham possui a mesma orientagdo em relagéo a esse

campo.
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As analises e discussdes que seguem, sdo delimitadas nas categorias e subcategorias

construidas a partir dos instrumentos de coletas de dados.

4.1 A PERCEPCAO DA FORMAGAO CONTINUADA NA VOZ DAS PROFESSORAS

Tendo em vista os fundamentos tedricos apresentados no capitulo | e Il, serdo
efetivadas as descri¢Bes e andlises, a fim de se elucidar a percepcdo que as professoras tém

sobre a formagéo continuada.

4.1.1 A formagdo continuada como mudanca da pratica pedagogica

As respostas das professoras quanto a percepcdo de formacdo continuada,
apresentam-se em maior numero. Os termos estdo relacionados & mudanga da prética

pedagdgica, no qual estdo implicitos: transformag&o, inovacéo e atualizacéo.

Imbernén (2010b) em seus estudos sobre a percepgdo de formacéo continuada
presente na sociedade, ressalta que esta € encarada por grande parte do meio docente, como
atualizaco cientifica, didatica e psicopedagégica do professor. De forma que, através da
instrumentalizacdo acerca de novidades na &rea educacional, fosse suficiente para garantir
mudancas e/ou transformagdes na pratica docente. A mudanga nesse sentido € realizada de

forma operacional.

Essa percepcdo, segundo o autor, esta muito ligada ao conceito da formacéo
continuada pelo olhar da técnica e da acdo imediata. Tal percepcdo ignora a dimensdo da
reflexividade sobre o trabalho docente, que deve nortear todo o processo de mudanca em
curso. A seguir, serdo destacadas as respostas emitidas por cinco (05) professoras, as quais

revelam essa percepcéo de formagdo continuada, como mudanca da pratica.

Na verdade, eu vim de uma pedagogia tradicional. Entdo para mim, a formacédo
continuada, mudou minha pratica ajudando-me a fazer inovag@es na sala de aula
(Questionario — Professora 06).

E principalmente para aprimorar e melhorar a pratica pedagdgica e também uma
maneira do professor rever a sua metodologia e atualizar-se (Questionario —
Professora 09).
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Representa uma atualizagdo, maneira de conhecer as “novidades” (Questionario —
Professora 10).

Aperfeicoamento, atualizacdo e mudanca das préaticas antigas (Questionario —
Professora 13).

A formacdo continuada consiste em um processo de aperfeicoamento dos
conhecimentos pré-existentes, de forma a torna-los cada vez mais aplicaveis com
sucesso (Questionario — Professora 17).

Observou-se na fala das professoras, uma importancia acentuada no processo de
formacéo continuada como, no termo utilizado por Imbernon (2010b) “receita para mudar as
préticas”. Essa forma de conceber a formagdo continuada vem ao encontro da perspectiva
cléssica ou tradicional dessa formacdo, que por muito tempo teve modelos importados de
programas prontos e aplicados aos professores como se fossem de fato, respostas para o
contexto de sua atuagéo.

Entendeu-se neste estudo, a mudanca como algo processual e de longa duragéo,
alicercada em todo o conhecimento que possa ser capaz de dar significado a ela. De acordo
com Hargreaves (2002, p. 116), “[...] intelectualmente os professores devem ser capazes de
descobrir ou de entender o que cada mudancga especifica significa”. Sendo assim, mudar a
prética pedagdgica atraves da formacdo continuada, ndo é simples e tampouco contundente,
pois exige que os professores fagcam relagdes mais complexas com as diversas areas do
conhecimento, com 0 ensino e a escola. Faz-se necessario retirar dos discursos, a forma
simplista de como a formagéo continuada é encarada.

Os professores também devem saber como uma mudanca se da na pratica, e ndo so
na teoria, para que possam perceber o que ela significa para seu trabalho (HARGREAVES,
2002, p. 117).

Percebe-se na fala das professoras, que mudar através da formacdo continuada é
somente buscar por praticas novas, sem muita reflexdo do que isto de fato representa para a
escola e para o ensino. Por isso, é que para muitas delas, a formacéo continuada enquanto
mudanca da pratica pedagogica, inovagdo, atualizacdo, se torna obsoleta e apenas mais um

curso, como se constata nas falas seguintes.

E mais ou menos assim, vocé até pensa no que esté fazendo. Mas 0 negécio mesmo
é fazer diferente a mesma coisa. Eu acho que € isso que eles querem que a gente faca
na sala para ndo parecer tdo tradicional (Entrevista — Professora B).
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Eu ja participei de muitos cursos de formacdo continuada e acho que o que faz a
diferenca é na pratica, porque na hora de ensinar, com a sala cheia de alunos e
problemas, as vezes é melhor fazer como sempre (Entrevista — Professora E).

Essa forma de pensar sobre a formagdo continuada reforca a ideia que por mais que o
docente busque ou realize qualificagcdo profissional ao longo da carreira, se esta ndo estiver
balizada numa perspectiva de reflexdo sobre os componentes que sustentam o seu trabalho,
muito pouco se conseguira no campo da mudanga sobre o trabalho docente.

Também foi considerada a forma como o professor incorpora 0s procedimentos
tedrico-metodoldgicos e avaliativos propostos, discutidos numa prética de reflexdo e testados
em sala de aula, ao seu habitus professoral, como ja discutido anteriormente.

Percebeu-se na fala das professoras que as préticas cristalizadas ao longo da carreira
docente, sdo praticas advindas, em sua maioria, da experiéncia e que d&o a elas seguranca na
tomada de decisoes.

Nesse sentido, Hargreaves (2002, p.76), coloca que a mudanca necessita de
significado e dominio, ou seja, realizar mudangas em préticas de ensino sempre requer um
novo aprendizado. Requer também, disposi¢do para compreender que mudar ndo é sindnimo
de realizar algo igual de forma diferente “[...] o aprendizado é um sofisticado processo de
raciocinio e entendimento conceitual”.

Quando as professoras revelaram a percepcdo da formagéo continuada na perspectiva
da mudanca, atribuiram um grande valor que a formagdo representa no seu trabalho, porque
elas ndo querem parecer antiquadas ou tradicionais perante a escola. Por esse motivo, é que
mesmo ndo conseguindo efetiva-la na préatica, no discurso a formacéo continuada € presente
cOmO necessaria e importante.

Analisou-se que as dificuldades existentes no campo da formagdo continuada, no
tocante aos tipos de formacdo oferecidos, contribuiram para que as professoras comunguem
da mesma percep¢do de formagdo continuada. Em outras palavras, a retorica utilizada pelos
provedores dessa formagdo as levam ao entendimento de que a formacdo continuada serve
para mudangas na pratica. Também evidenciam que o foco estd na aprendizagem do aluno e
ndo do professor.

Essa compreenséo foi possivel, a partir da anélise dos documentos da escola (PPP)
que trouxeram em seu texto, a utilidade prética dos cursos de formacéo oferecidos pela

Secretaria de Educagéo do municipio.
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O objetivo da formagdo continuada, entre outros é promover aos professores
oportunidade de rever suas metodologias priorizando a aprendizagem dos alunos
(PPP - Escola 1).

Concebendo a escola como local de aprendizado, os professores dessa instituigdo
estudam e se aperfeicoam, com a finalidade de transformar suas praticas visando a
qualidade do processo ensino-aprendizagem (PPP — Escola 2).

Nenhuma forma de pensar e representar sobre algo surge de expressdes isoladas no
contexto educacional. Sobre esta perspectiva, Hargreaves (2002, p.119) coloca que “[...] a
reforma educacional, as vezes, é superficial, motivada pela popularidade politica e pela
dificuldade econdmica, enquanto deveria ter por base os valores educacionais”. Percebe-se
essa percepcdo de formagdo continuada das professoras fortemente ancorada nos projetos
desenvolvidos pela Secretaria ao longo do tempo. E o que serd mostrado a seguir na fala de

duas (02) professoras e de dois excertos dos documentos analisados.

Sempre fiz os cursos para mudar a minha préatica, porque este sempre foi o objetivo.
Para melhorar também o nivel das escolas municipais (Entrevista — Professora A).

Acredito nos projetos desenvolvidos pela Secretaria, percebo que tudo é para
melhorar 0 nosso ensino em sala de aula (Questionario — Professora 8).

O exercicio da profissdo docente é complexo, portanto inesgotavel em suas
possibilidades. Sendo assim, os profissionais participam de formacdo para ampliar
seus conhecimentos e préaticas (PPP — Escola 5).

Sabe-se, no entanto, que as praticas por si so, ndo refletem as mudancas que se
pretende alcancar em educacéo, importante também, chamar a atengdo para o fato de que sem
ddvida a formacdo continuada ao longo da carreira provoca mudangas na pratica docente.
Entretanto, é preciso refletir a natureza dessas mudangas e a forma como ela se processa na
continuidade das praticas.

Corroborando com o exposto, Imbernon (2010b, p. 51) evidencia a necessidade da
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da sua préatica, atraves
de uma reflexdo prético-tedrica sobre a propria prética. Para ele “[...] a formacédo continuada
deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes e que os valores e as
concepcbes de cada professor e da equipe como um todo devem ser questionados

permanentemente”.
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Dessa forma, se abandonaria o conceito obsoleto de que a formacéo continuada €
atualizacdo de novidades, transformacdo didatica ou de mudanga simplista da prética.
Mudaria para um conceito que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e
construir uma teoria, recompondo o equilibrio entre a préatica predominante e a efetiva
mudanca da mesma.

E 0 que se pode observar nos seguintes depoimentos de trés (03) professoras.

O meu trabalho hoje de professora, ¢ mais ou menos como o vinho, vai ficando
melhor com o tempo. O que deu certo pra uma professora da certo pra outra e a
gente vai fazendo sempre assim (Entrevista — Professora C).

A minha préatica do dia- a- dia me ajuda a resolver os problemas com os alunos.
Porque a troca de experiéncias é boa. Os estudos ndo sdo mais fortes que a préatica
(Entrevista — Professora B).

As vezes tenho dificuldade de fazer algo diferente, mesmo quando a diretora pede.
Eu gosto de fazer do meu jeito, porque eu ja sei que vai dar certo, como sempre
(Entrevista — Professora E).

O que ficou evidenciado é uma forte marca das acBes passadas nas praticas atuais
dessas professoras, em que, 0 que se aprendeu ou vivenciou no passado, sustenta as certezas
da atualidade. O habitus professoral, nesse sentido reforga a ideia das agbes no coletivo,
construidas, principalmente, pelas agGes dos outros. Por isso, a marca das experiéncias
divididas entre os pares, para as professoras da pesquisa, se reforga naquilo que ao longo do
tempo deu certo para o grupo e, que, independentemente da mudanga no contexto
educacional, ainda surge como 0 meio mais seguro a se reportar.

Pensando sobre o habitus, Bourdieu (1991, p.95) afirma que “[...] € passado que
sobrevive na atualidade e que tende a perpetuar-se no futuro”. Assim, ndo se pode ignorar 0
fato de todo o conhecimento construido acerca do que essas professoras sabem e fazem, séo
constituidas entre as agBes passadas e presentes dos sujeitos que fazem parte do mesmo
contexto, nesse caso, a escola e o ensino, bem como no dialogo permanente entre essas a¢des.

Denota-se que a percepcdo tida pelas professoras em relacdo a formacdo continuada
enquanto mudanga na préatica pedagdgica, ainda necessita ser reformulada por elas, porque de
um lado como discutimos no inicio, ha a necessidade de entender que mudanca, de fato se fala
e, que, ndo é tdo simples mudar; por outro lado, tem-se a continuidade do sempre, através do

habitus fortemente evidenciado pelas professoras.
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Entretanto, a mudanga pode acontecer, pois mesmo o habitus, segundo Boudieu
(1991, p. 104), “[...] ndo nega o processo continuo de criacdo de novidades”. Assim, toda
mudanca precisa de tempo e de incorporagéo sobre o que se deseja mudar.

Quando as professoras evidenciam ndo saber o tipo de mudanga que querem
provocar em suas praticas através da formacdo continuada, apenas atribuindo a ela o fato de
mudanca da prética de forma simplista e um tanto genérica, acabam por revelar que essa se
estabeleceu mais como um discurso do que como uma agdo de fato. Constatou-se que
enquanto ndo houver clareza do que a mudanga implica no trabalho docente através da

formacéo continuada, as préaticas serdo dirigidas pelo habitus que as sustenta.

4.1.2 A Formag&o continuada como ascenséo na carreira docente

Mesmo que ndo estabeleca carater obrigatério, a formagdo continuada do professor
estd ligada & estruturacdo da carreira em niveis e se constitui pelo tempo de servigo mais
qualificagdo, o que torna a formagdo continuada uma condi¢do para a melhoria salarial. As
condi¢Bes dos planos de carreira sdo diferenciadas, tanto para rede publica quanto para a
privada e, assim, para a educacéo bésica e o ensino superior (ROMANOWSKI, 2007).

Sobre a carreira vinculada especificamente com a formagéo continuada, nos estados
e municipios maiores aparece na legislagdo do plano de carreira a consideracdo da formacéo
continuada para a progressdo horizontal, combinada com quesitos bésicos de formagdo e
tempo de exercicio (GATTI, 2009).

No municipio de Ponta Grossa - PR, a Secretaria de Educacdo prevé diretrizes de
ascensdo na carreira de acordo com os fatores combinatdrios acima descritos.

N&o causa estranheza a percepgdo da formagao continuada como ascenséao na carreira
docente, uma vez que a mesma é condi¢do para melhoria salarial e de condi¢des de trabalho
para as professoras pesquisadas. Constata-se essa afirmacgdo na fala de trés (03) professoras,

bem como na indicagdo do documento.

Na maioria das vezes a ascensdo na carreira € o que mais me impulsiona a fazer
formagdo continuada (Questionario — Professora 16).

Eu penso na melhoria da profissdo como um todo. O salario ja é baixo e se vocé ndo
estudar mais, também ndo ganhara mais. Isto obriga os professores a correrem atras
de formacdo e se desacomodarem (Questionario — Professora 18).
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Eu acredito que a formacgdo continuada s acontece se a questdo salarial também
acontecer. Os professores precisam estar motivados a estudar, porque as nossas salas
sdo cheias de problemas e as vezes vocé fica com vontade de abandonar a escola.
Mas se o salario ajudar, o professor aguenta (Entrevista — Professora A).

Os professores em formagdo continuada estardo em avaliagdo continua, a fim de que
0S mesmos possam gestar suas carreiras e cargos na escola (PPP — Escola 4).

O que se percebe, é que as professoras atribuem valor & formacéo continuada por ela
possibilitar em algum momento da carreira dentro das escolas do municipio, condi¢éo para
avancar em salérios e também em funcgdes. Contudo, cabe ressaltar que paralelamente a esta
percepcdo que parece, a primeira vista, ser a mais logica para as professoras, ha de se
considerar o papel das politicas, cuja funcéo entre outras, deveria ser a de qualificar melhor a
Educacédo Bésica garantindo a formagéo continuada dos docentes.

Sobre esse aspecto, Gatti (2009, p. 253) aponta que, ndo basta apenas passar pela
formacéo continuada, “[...] mas passar também pela renovacdo constante da motivagéo para o
trabalho do ensino, pela satisfagdo com a remuneracdo e a carreira, 0 que implica a
implementacdo de varias agdes de gestdo do pessoal do ensino de modo integrado”.

Denotou-se, ainda, que muitas professoras comungam apenas da representacéo
financeira que a formacgdo continuada pode trazer para o seu trabalho. Os diferenciais no
plano de carreira delas ndo mostram a possibilidade real de professores “subirem na carreira”
sem deixar a sala de aula.

De modo geral, quando as professoras mostram a importancia com a elevagéo na
carreira, expressam também certa conformidade com a resposta a essa elevagdo. N&o
demonstraram estarem preocupadas ou insatisfeitas com a politica atual de cargos e salarios,
tampouco com a melhoria salarial de sua categoria. Entende-se que ndo quer dizer que essas
preocupacdes ndo existam, entretanto, ndo séo as mais fortes.

De acordo com Fasfarella (2004, p. 68),

De qualquer forma, ao falarmos de formacdo docente, é possivel esperar algum tipo
de reflexdo por parte dos professores diante das propostas educacionais
governamentais, para além de uma assimilacdo acritica, passiva ou dissimulada.
Afinal, ndo podemos esquecer que professores sdo pessoas que exercem seu oficio
em instituicBes sociais, chamadas de escolas.

Politicas isoladas, a¢des pontuais ndo interligadas por uma finalidade comum, na

diregéo de construgdo de um valor social profissional, ndo conseguem impacto suficiente para
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a melhoria das condi¢Bes de salario e carreira dos professores. Os professores precisam ter
consciéncia do tipo de politica que rege as condigdes do seu trabalho.

Percebeu-se que existe um certo consenso entre as professoras pesquisadas no
sentido de evidenciarem a preocupacdo com o aumento de salério, mas ndo o quanto ele
condiz com o seu desenvolvimento profissional. Também ndo apresentaram preocupagao

imediata com a relagéo entre eles. E o que se pode constatar na fala seguinte.

Quando consigo participar de um curso de formacdo continuada, falo agora como
um todo, ndo s6 da prefeitura, eu quero ser reconhecida por isto. Eu quero que com
isto eu tenha chance de melhorar meu salario. Mas assim, ndo penso muito no
quanto isto vai mudar (Entrevista — Professora E).

Cabe ainda ressaltar, a discusséo provocada por Oliveira (2004 p. 15), a qual chama
atencdo para o fato de que é possivel constatar que as questdes salariais e de carater
profissional, sdo pontos que sempre embasaram a condi¢do docente, “[...] Isso se explica
provavelmente, pelos quadros de precarizagdo das condigdes de trabalho e de remuneragéo a
que esses profissionais se viram submetidos nos Gltimos anos”.

Nota-se a forma como o professor se socializa na propria profissdo e se constitui
como profissional e, sobretudo, como a continuidade de sua formagéo pode influenciar na

percepcdo que se tem ou néo, sobre as suas condi¢des de remuneracédo e planos de carreira.

4.2 A TEORIA E A PRATICA PRESENTE NA FORMACAO CONTINUADA

Apos a obtencdo dos dados pertinentes ao entendimento da percepcéo de formagéo
continuada que constituem a opinido das professoras envolvidas nesta pesquisa, sera discutido
sobre a relacdo teoria e pratica presente na formacdo continuada no contexto dessas

professoras.

4.2.1 As modalidades de formagdo continuada realizadas pelas professoras

De acordo com os depoimentos das professoras e analisando os documentos das
escolas (PPP) foi possivel constatar que a grande maioria das professoras que fizeram parte
deste estudo realiza somente a formacgdo continuada que é proposta pela Secretaria de
Educac&o. Isso tem muito a dizer, sobre as modalidades e tipos de formacdo pelos quais as

professoras vém se formando.
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De acordo com Imbernén (2000, p. 16), “[...] a aquisicdo de conhecimentos por parte
do professor estd muito ligada a préatica profissional e condicionada pela organizagdo da
instituicdo educacional em que esta é exercida”. Nesse sentido, sabe-se que a formacdo
continuada oferecida pela instituicdo formadora, neste caso, a Secretaria de Educacdo da
cidade de Ponta Grossa, existe com um proposito, que como tal, atende as suas necessidades.

Conforme ja descrito e discutido anteriormente, historicamente 0s processos
formativos sempre existiram para dar solugbes a problemas genéricos, uniformes e
padronizados. O que acontece até hoje, é que muitos processos de formacao ainda ocorrem de
forma descontextualizada do ensino ou dos contextos reais dos professores (IMBERNON,
2009).

Sobre esse aspecto, temos as falas de trés (03) professoras.

Alguns cursos de formacdo, sinceramente acho que € mais interessante fazer pela
carga horaria que ele oferece, do que pelo proprio curso em si (Questionario —
Professora 21).

Alguns vdo ao encontro as nossas necessidades, ja a maioria ndo corresponde
(Questionario — Professora 14).

Sempre tiramos alguma coisa de positivo, mesmo que ndo seja da nossa realidade
(Questionario — Professora 23).

Observou-se pela fala das professoras, a existéncia da oferta de cursos para formagéo
continuada no termo empregado por Imbernon (2010a), do tipo “malas diretas”, ou seja, para
suprir a demanda de formagéo, por isso a qualidade dos cursos oferecidos aos professores tem
a sua legitimidade questionada, pois sdo estratégias verticais de formacdo continuada, isto &,
impostas aos professores de cima para baixo.

Sendo assim, os professores sdo submetidos a cursos de longa e curta duragéo de
acordo com aquilo que pensa ser 0 necessario para sua formagdo, que advém muitas vezes do
interesse da politica educacional vigente. Ignora-se o fato, muitas vezes, dos professores
fazerem parte dessa construcéo sobre a sua propria formacéo.

Esse € um dos grandes motivos, entre outros, que levam as professoras dessa
pesquisa, a expor constantemente a ideia da relacéo teoria e pratica, cada vez mais distantes
de seu trabalho na escola, reforcada pelas modalidades de formacéo continuada que fazem ao

longo da carreira.
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Parece em muitos momentos, que teoria € algo que esta fora e, portanto, ndo precisa
ser incorporada e que a pratica se cinge em si mesma. Sobre essa forma de conceber a teoria e

prética, destaca-se a resposta de trés (03) professoras.

Os temas ofertados em cada curso tém a parte da teoria e a parte da pratica
(Entrevista — Professora E).

Os cursos oferecem as teorias e coloca-las em pratica fica sob a nossa
responsabilidade e isso nem sempre é téo facil (Questionario — Professora 14).

Encontramos formagBes que vem ao encontro exatamente com aquilo que estamos
procurando no momento e ajuda-nos a superar dificuldades. Mas a maioria dos
cursos que eu ja fiz, sdo muito lindos na teoria e quando chega na hora de aplica-las,
a realidade destrdi todas as expectativas do professor (Questionario — Professora 15).

A formacdo continuada esta organizada acerca de assuntos referentes ao cotidiano
escolar e a pratica dos professores (PPP — Escola 3).

Analisando as respostas das professoras, constatou-se que a relagdo teoria e préatica
presente nos cursos de formagéo continuada, contribuiram para que se constituisse uma forma
dissolvida de compreender essa relacdo. Para a grande maioria das professoras, teoria € uma
coisa e prética é outra. Sacristan (1999) coloca que, em fungdo da visdo fragmentada dessa
relacdo, teoria e préatica se tornaram metéforas da linguagem, presente em muitos discursos e
sustentando a base de muitas modalidades de formacdo docente, o que dificulta ainda mais,
esclarecer a relagdo entre elas.

De acordo com Sacristan (1999, p. 28),

O problema da relagdo teoria — pratica ndo pode ser resolvido a partir de um projeto
no qual se conceba que a realidade — a pratica — é causada pela aplicagdo ou pela
adoc¢do de uma teoria, de uns conhecimentos ou dos resultados de uma pesquisa.
Ditos de outra forma, ndo podemos instalar-nos em um mundo no qual caiba a
esperanga de que, uma vez que dispomos de um sistema tedrico, poderemos
configurar a realidade globalmente de outra forma, que poderemos governa-la de
acordo com as determinacdes que possamos deduzir deste sistema.

Para as professoras, a pratica é muito mais valiosa do que a teoria que a sustenta.
Entretanto, precisam compreender que essa € uma relacdo que ndo se dissocia, pois 0
conhecimento que se tem sobre algo, é também fruto de uma acéo pratica que o originou.

Moraes; Pacheco; Evangelista (2003) apontam em seus estudos, 0 movimento

constante do recuo da teoria nos sistemas educacionais, sobretudo, naqueles que formam
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professores. Isso ocorre em fungdo de uma série de questdes, como por exemplo, o
desenvolvimento econdmico a qualquer custo, globalizagdo e o acréscimo de competéncias
para atender o mercado de trabalho. N&o obstante a isso, as autoras chamam a atengéo para a
celebracdo do “fim da teoria” cuja base estd na experiéncia imediata, apoiada na pratica do
saber fazer.

Quando as professoras falam da fungdo da teoria em seus estudos, reforcam a ideia
que essa ndo aparece integrada ao seu trabalho, pois se apresenta de forma fragmentada na
formacdo ao longo da carreira docente. Tal ideia é reforcada pelas professoras e também

amparada nos documentos analisados (PPP), ao traduzirem tal percepgéo em suas reflexdes.

A formacdo continuada também deve propiciar momentos de troca de experiéncias
entre os professores, facilitando as aprendizagens dos mesmos (PPP — Escola 4).

Pensar a relacdo teoria e pratica esta presente, também, nas modalidades de
formacdo, que trazem em seu bojo a crenga da existéncia e eficacia da formag&o tipo “receita
para a pratica” e que exaltam em seu discurso, que para todo o mal e/ou problema encontrado
pelo professor, ha uma forma pronta para resolvé-lo. E o que Moraes; Pacheco; Evangelista
(2003) denominam como sendo uma espécie de pacote pronto de conhecimento.

E importante ressaltar, que a falta da compreensio tedrica na formacio, acarreta
inimeros problemas, entre os quais, a desqualificacdo docente e\o sucateamento dos
processos de ensino.

Sobre esse tipo de formagdo, Imbernon (2010b, p. 56) chama a atencdo para as
modalidades, cujo foco é pautado em modelos prontos para resolver problemas do cotidiano
escolar, ou seja, “[...] supOe a existéncia de solugdes elaboradas por especialistas fora da
classe”. Séo os cursos que visam a agéo pratica do professor e esses sdo os mais utilizados
pelas instituicbes formadoras, pois partem do pressuposto de que a dindmica que envolve o
trabalho do professor pode ser conduzida pela imitagao.

Sobre essa modalidade de formagéo, destaca-se o depoimento de quatro (04)

professoras.

A parte tedrica me ajuda a compreender a realidade. Mas na agdo de ensinar e
aprender é mais dificil. Os tedricos ndo déao as formulas de como fazer (Entrevista —
Professora A).
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Estou participando de um curso no momento e € frustrante. Muito se fala e pouco se
mostra. E proveitoso o que é mais pratico, ha teoria demais (Entrevista — Professora
C).

Gosto muito daqueles cursos que ddo bastante sugestdo de como fazer as coisas na
aula, porque acho a teoria bem distante da minha realidade (Entrevista — Professora
D).

Eu sei que estudar as teorias da educacdo sdo importantes, mas veja, as nossas
condigdes de trabalho, com turmas cheias, muitos problemas e ainda vocé vai
lembrar de alguma teoria? Assim, o que funciona mesmo é aquele jeito de fazer com
os alunos, as técnicas mesmo (Entrevista — Professora E).

Analisando os depoimentos das professoras, percebe-se o qudo é representativa a
formacdo continuada, enquanto acdo imediata, cheia de receitas magicas voltadas para a a¢do
docente. Entretanto, ndo fazemos aqui uma critica as professoras ao comungarem dessa
mesma forma de pensar, pois deve-se lembrar que enquanto escola, todas recebem a mesma
orientacdo de trabalho, entretanto nenhuma formacéo é neutra.

Muitos cursos de formacdo continuada ao longo da histéria apareceram como
solucdo dos problemas que advinham da pratica docente, como que somente os professores
fossem responsaveis pela demanda que a escola exigia.

Assim, é predominante pensar a formagdo continuada sem fazer relagbes mais
complexas entre escola, ensino e formacdo. E forjada as professoras, a compreensio e
também o significado da formag&o continuada no contexto da sua profisséo e, principalmente,
as mudangas que isso provocaria na atuagéo docente.

Em seus estudos sobre as modalidades de formacgéo continuada, Romanowski (2007,
p. 134) aponta as diferentes concepgdes existentes acerca dessa, e, que,

[...] As distingdes de ordem qualitativa estdo relacionadas as representacdes sobre a
formagdo, a relacdo pedagdgica entre formador e formando, autonomia e

legitimidade do formador, a identidade das pessoas de referéncia e aos planos e as
estratégias de formacao.

Fica evidente o nivel de comprometimento que a forma de conceber a formagédo
continuada influencia na construcio do docente e nas acdes que dele derivam. E necessario
pensar a formacdo continuada, no sentido de promover agdes que possibilitem o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Considerar a relacdo entre formador e formando, é também tomar como base de

discusséo, as condigdes que se estabelecem no processo de tal relagdo. Ressalta-se, ainda, que
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essa relacdo nunca é neutra, pois estd impregnada de forga e poder em sua constituicdo e

efetivacéo.

4.2.2 A escola como locus de formagao

Frente & complexidade de questdes que envolvem a formagdo continuada e as
particularidades deste campo de pesquisa, € que surgiram as problematizacbes através dos
instrumentos de coleta de dados, revelando a escola fortemente amparada como locus dessa
formacéo.

Ao propor formagdo continuada aos professores da rede municipal de ensino, a
Secretaria de Educacdo fortalece a escola como sendo lugar da construgéo dessa formagéo.
Percebe-se o grande valor na formagdo continuada centrada na escola, por meio dos
documentos analisados e pelos depoimentos das professoras.

Candau (1996), sobre a formacdo continuada aponta a escola como o lugar de
fortalecimento da formacéo, ao referir-se a ela, como sendo fonte de aprendizagem docente.
Entretanto, ressalta que, para haver formacédo continuada de fato na escola, é preciso que haja
condigBes para os professores desenvolverem uma prética reflexiva. Também indica a
reflex&o entre os pares, como fortalecimento institucional.

Em relagdo ao espaco da escola como formagdo continuada, abarca-se a fala de

quatro (04) professoras.

Todas as formagGes que ja realizei até hoje, foram no meu periodo de trabalho
dentro da escola mesmo (Questionario — Professora 3).

Atualmente, faco a formagdo s6 quando é ofertado pela Secretaria (Questionario —
Professora 10).

N&o tenho muito tempo para estudar, entdo procuro fazer a formacdo que a escola
promove (Entrevista — Professora C).

Gosto de partilhar com a minhas colegas da formagdo que estamos fazendo. Porque
a linguagem é a mesma e todo mundo na escola, consegue colaborar com as
experiéncias (Entrevista — Professora E).

A escola prioriza a formagdo docente dentro da propria instituicdo, no intuito de
garantir que os mesmos participem da construgdo de conhecimentos pertinentes a
realidade escolar (PPP — Escola 2).
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Analisou-se na fala das professoras, bem como do documento (PPP)das escolas
investigadas, a importancia que a formagdo continuada a partir da escola tem no trabalho
docente. Mesmo considerando que elas tenham se referido & escola em perspectivas
diferentes, como a comodidade, partilha, periodo de trabalho; denota-se em suas analises o
grande papel da escola acerca da formacéo continuada.

Tendo em vista, as dificuldades enfrentadas pelos professores como baixos salarios,
extensa jornada de trabalho, desprestigio profissional e todas as outras situaces que causam
mal-estar docente, como j& discutiram, anteriormente, a formacéo continuada na perspectiva
da escola, torna-se bastante significativa para que a mesma ocorra e se concretize no ambito
escolar.

A formagéo continuada, tendo a escola como locus da formacdo, possibilita a
interpretacdo do cotidiano e a troca entre pares, desenvolvendo a reflexdo para além da sua
propria prética pedagdgica. De acordo com Romanowski (2007, p. 141), “[...] Os processos
reflexivos exigem atitudes e disposicdo. Entre as atitudes identificadas por diversos autores
estdo: mentalidade aberta, responsabilidade e entusiasmo”.

O que se percebeu, é que para as professoras entrevistadas, a formagéo a partir da
escola possibilitou que a partilha de vivéncias entre elas fossem mais significativas, uma vez

que, segundo elas suscitava sempre uma reflexdo sobre a realidade vivida.

O que faz a gente é pratica. Mas quando estou com minhas colegas estudando um
tema igual, consigo pensar de outra forma, ver de outro jeito que eu ainda néo tinha
pensado e isso vai te motivando a querer fazer outros estudos (Entrevista —
Professora A).

E uma mistura de tudo na prética. Tem alguma coisa que Vocé vé nos seus colegas e
te inspira. E tem outras que vocé e seu colega ndo sabem, entdo comegam a estudar
juntos nos cursos e comeca a descobrir novas respostas para aquela questdo que a
gente ndo sabia (Entrevista — Professora B).

Acredito que a gente se qualifica desse jeito, estudando e trocando experiéncias aqui
na escola. Entdo, dai, vocé sabe que ndo esta sozinho nas dificuldades e nas coisas
gue a gente nao consegue resolver (Entrevista — Professora E).

A formac&o continuada tendo a escola como locus da formacéo, além de possibilitar
a troca entre os pares, provoca a reflexéo sobre o que se faz e como se faz no ambiente de
trabalho. Os processos de aprender e ensinar se tornam colaborativos, pois retratam ndo s6

uma realidade especifica, mas a de todos os envolvidos na formagdo (IMBERNON, 2009).



109

Novoa (1991) aponta para a escola como o lugar onde se evidenciam os saberes e a
experiéncia dos professores. E nesse dia-a-dia, que o professor estuda e estrutura novos
aprendizados, realiza descobertas e sistematiza outras posturas.

Né&o se pode desconsiderar que a escola é de fato, local de aprendizagem docente,
entretanto, as formas de conceber essa aprendizagem necessitam de revisdes mais profundas
em relacdo a forma como ela ocorre nas escolas. Entende-se 0 espaco escolar, dotado de
sentido em sua efetivagéo, possibilitando aos professores formas de pensar e agir diante do
contexto de seu trabalho, amparado por todo o conhecimento possivel que lhe legitime.

Ao privilegiar a formacédo centrada na escola, os programas de formag&o colaboram
para o desenvolvimento de uma consciéncia coletiva em relacéo as dificuldades, mudancas e
conquistas realizadas pelos professores.

Para a escola se constituir enquanto locus de formacdo continuada é necessério,
ainda, a promogéo de experiéncias que ocorrem dentro da escola sobre a formacdo docente e
que essa iniciativa se articule com o cotidiano escolar e, assim, ndo desloque o professor para
outros espagos formadores. Também é importante, desconstruir a imagem da formagéo
continuada na escola, como receitas para a pratica e troca de experiéncias.

A formagéo continuada como proposta intencional e projetada, pode apontar para a
transformagdo do professor por meio de um processo reflexivo e critico de sua atuacéo,
construindo conhecimento e intervindo na realidade, uma vez que esse momento formativo é

dotado de significado. A realidade é a propria escola, e a demanda que advém dela.

4.3 A FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A DOCENCIA

Aprender a ensinar pode ser avaliado como um processo complexo, regulado em
diversas experiéncias e modos de conhecimento, que se prolonga por toda a vida profissional
do professor. A seguir sdo destacadas algumas andlises sobre a formacdo continuada no

processo de aprender, bem como, na possibilidade de tornar-se e constituir-se professor.

4.3.1 Fragilidades e contribuicdes da formagéo continuada

Diante das respostas das professoras, verifica-se que a formagéo continuada a partir

das suas percepcoes, apresenta de forma geral, lacunas em sua efetivacao.
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Considerando as especificidades do campo de pesquisa aqui delineado, as
professoras evidenciaram como um problema, a forma de como a sele¢do é feita para os

cursos de formacédo continuada. Sobre este aspecto, tem-se as seguintes descri¢oes.

O nlmero de participantes para uma formagdo continuada dos professores que se
encontram dentro da escola é reduzido, assim sdo poucos os que tém tal privilégio
(Questionario — Professora 12).

Somente algumas professoras sdo convidadas a participar. Depois, acontece a
multiplicagdo com as outras. Mas sabemos que ndo é a mesma coisa (Questionario —
Professora 22).

Né&o concordo que seja apenas alguns encontros por ano e também da forma como
acontece. Queria poder escolher a formagdo que vou fazer (Entrevista — Professora
A).

Nossos professores e gestores participam dos cursos de formacéo ofertados pela
Secretaria Municipal de Educacdo, de acordo com as orientacdes estabelecidas pela
prépria gestao da escola (PPP — Escola 5).

Percebe-se que ndo sdo todas as professoras da escola que participam da formagéo
continuada proposta pela Secretaria do Municipio. Os depoimentos das docentes revelam que
a selecdo segue critérios como indicacdo da diretora ou interesse proprio.

O que ocorre, € que ndo ha vagas para todas que tém interesse, assim o critério de
escolha da diretora acaba definindo quem vai participar. Bourdieu (1991) assinala que ndo
existe um espaco social que ndo tenha relagdes de poder e que as relagdes nunca séo neutras.
Em outras palavras, os critérios adotados para a sele¢do das professoras ndo sdo definidos a
priori, mas sim, segundo os interesses dos formadores.

De acordo com os documentos das escolas (PPP), sdo Vvarios cursos disponibilizados
ao longo do ano, e € comum ter mais de duas professoras em processo de formagao
continuada por escola. Entretanto, a formagéo fica restrita as professoras que participam e aos

momentos formativos dentro do horério de trabalho na propria escola.

Quando nos encontramos na hora atividade pra conversar, tem tanta coisa pra ser
dita, que ninguém consegue explicar para 0 grupo o que aprendeu. (Entrevista —
Professora D).



111

Outra lacuna apresentada pelas professoras, € que os cursos ofertados em sua
maioria, sdo oferecidos no mesmo periodo em que se atua na escola. Assim, existe a perda da

hora atividade semanal por parte dessas professoras.

Gosto da minha hora atividade para adiantar as minhas coisas e colocar tudo em dia.
Fico muito chateada quando a gente tem que estudar, quando estou com muitas
coisas pra terminar. (Entrevista — Professora B).

Observou-se que a formac8o continuada, as vezes, se torna de dificil escolha e acesso
para as professoras. Como se colocasse a elas a responsabilidade em escolher se formar ou
ndo. N&o obstante a isso, fica claro através dos depoimentos, que a multiplicagdo daquilo que
foi aprendido com os pares, ndo se efetiva na pratica, uma vez que os momentos para partilha
das préticas pedagodgicas ndo sdo privilegiados na escola.

Outro aspecto importante sobre as fragilidades da formacdo continuada para as
professoras esta ligado as condicGes materiais e financeiras que permeiam a sua condicéo.
Apontam a falta de tempo, como um dos maiores problemas que impedem que elas realizem

formacdo continuada, pois a maioria est4 em jornada dupla de trabalho.

Quero muito me atualizar, estudar. Mas a realidade que eu tenho hoje, ndo deixaria.
Tenho familia em casa, j& trabalho fora o dia todo e ainda vou ter que sair pra
estudar? Quem sabe mais para frente, quando eu puder escolher trabalhar apenas em
um periodo. (Entrevista — Professora C).

As vezes fico com muita vontade de fazer um curso que me ajudasse a entender
melhor algumas questdes da sala de aula, mas hoje, ndo teria nem dinheiro e nem
tempo. Por isso, quando da certo, procuro fazer os da Secretaria. (Entrevista —
Professora E).

As dificuldades postas as professoras em relacdo as condicBes de participarem de
formacdo ao longo da carreira, a elevada carga horéria de trabalho, o deslocamento de uma
escola para outra e as condigBes precarias em que tudo isso ocorre. E como se toda a
responsabilidade em relacdo a sua formacéo, fosse uma escolha propria, sem influéncia das
politicas atuais, que delegam aos professores a obrigacdo em responder a exigéncias do
mercado de trabalho e ainda das especificidades de sua profisséo (OLIVEIRA, 2004).

Na realizacdo das entrevistas, as professoras evidenciaram que as maiores
dificuldades estdo em relacdo a questéo financeira, quando estas precisam pagar por formagéao

continuada, e a falta de tempo em funcdo da jornada dupla de trabalho. Mostraram
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preocupacdo em estarem continuamente em formacdo, mas a realidade das professoras, ndo
permite que estas possam se formar em outras instancias que ndo seja na propria escola.

Outra questdo importante, diz respeito a questdo n° 3 do questionario (Apéndice B)
aplicado as professoras, que se refere as suas atividades culturais. Entende-se que tais
atividades contribuem para a constru¢do do arcabougo cultural dos individuos e que os
auxiliam na compreenséo da sociedade. Os professores se formam constantemente, em todos
0s momentos. Entretanto, as professoras que responderam ao questionario ndo evidenciaram
as atividades culturais, como sendo importantes ou relevantes no processo de formacéao
continuada. Posicionaram-se de forma superficial e/ou n&o responderam aos questionamentos
feitos, dificultando a respectiva anélise. Acredita-se que esta forma de pensar sobre a cultura,
enquanto aprendizado, talvez ocorra em fungdo da maneira praticista que as professoras
comungam da formacdo, como também, da condicdo financeira que, em muitos casos, as
impedem de terem acesso a cultura.

Em contrapartida, dentre as dificuldades postas pelas professoras que participaram da
pesquisa, apareceram as contribui¢des que a formagdo continuada trouxe ao seu trabalho e a
profissdo, ao longo da carreira. Para a maioria delas, a formagdo continuada, auxiliou a sua
atuacdo de professor. Mostraram que, embora, a formagdo que participam hoje tenha
contradicBes e ndo atenda totalmente as suas expectativas, elas sentem-se privilegiadas
quando conseguem participar.

Aparece como contribuicdo apontada por elas, principalmente a oportunidade de

repensar a pratica, no sentido de melhorar a sua aula e talvez de mudar a pratica pedagdgica.

Os novos conhecimentos que adquirimos serve para revermos a nossa pratica
(Questionario — Professora 7).

Reavaliando a minha préatica para tentar seguir novos caminhos (Questionario —
Professora 9).

Através de alguns cursos aprendi muito e mudei a minha pratica (Questionario —
Professora 15).

Através dos cursos bons que ja fiz, com certeza, houve contribuicbes para a
qualidade da minha préatica (Questionario — Professora 18).
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Observa-se que a formagéo continuada para as professoras esta ligada a acdo pratica
de sala aula, como ja foi observado em outra analise. Os documentos consultados evidenciam

e reforcam a préatica pedagdgica.

A escola é a base da formacdo do aluno diante de um mundo em constante
transformacdo. O professor precisa acompanhar essas mudancas e rever a sua pratica
pedagdgica (PPP — Escola 1).

O processo de ensino-aprendizagem é um momento muito importante dentro da
escola, assim a formacdo continuada dos professores, colabora para a qualidade do
processo e também na formagéao do proprio professor (PPP — Escola 3).

Confrontando os dados coletados, acredita-se que a afirmagdo acontece, em fungéo
do carater pratico que tem a formagdo continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo do
municipio, que visa a atualizacdo de conhecimentos, além de novidades para a prética e
aperfeicoamento.

Segundo Gatti (2009), visando dar maior agilidade aos sistemas de formagéo
docente, desenvolveu-se programas com propostas de descentralizagdo administrativa e
aligeiramento da formacéo, bem como a criagdo de diversos cursos de aperfeicoamento e
atualizacéo pedagdgica, que sdo rapidos e mostram resultados em curto prazo. A maioria dos
programas buscam atender a demanda das politicas educacionais da atualidade.

Também apareceu nos depoimentos das professoras, a formacdo continuada como
valorizagdo do conhecimento que adquiriram ao longo da carreira, pois segundo elas, os
cursos atuais partem da experiéncia que as mesmas tém sobre determinados assuntos. Sobre

esse aspecto, temos o depoimento de duas (02) professoras.

Eu gosto muito deste que estou fazendo agora, porque a gente vé primeiro aquilo
gue sabemos e depois avangamos neste tipo de aprendizado. (Entrevista — Professora
B).

Hoje em dia ouvimos muito falar dos saberes que o professor tem. Tenho percebido
que a gente ndo deve jogar fora o que ja sabia apenas aliar com as novas
informac6es, com os novos conhecimentos. (Entrevista — Professora D).

Nessa perspectiva, Imbernon (2010a) aponta para a formacdo continuada que
possibilita uma visdo mais abrangente, como prética social de educacdo e valorizacdo do
conhecimento e dos saberes dos professores. Embora as professoras apontem as lacunas da

formacéo e se posicionem diante delas, também reforcam a importancia que ela tem para a
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sua pratica. Talvez ndo consigam atingir niveis mais elevados de reflexdo sobre as
determinagdes que a formacdo continuada apresenta para a docéncia, mas comungam da

percepcdo da opinido que esta tem para a sua prética.
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CONSIDERACOES FINAIS

O interesse central dessa pesquisa foi norteado pela preocupagdo em analisar a
contribuicdo da formacéo continuada para a docéncia nos Anos Iniciais da rede municipal de
ensino da cidade de Ponta Grossa-PR, mediante a formagdo continuada que as professoras
participaram e atuam ao longo da carreira.

Apresentou-se as consideracOes finais dessa trajetoria de pesquisa, ndo como
verdades acabadas, mas como pontos para reflexdo. Algumas consideragdes poderéo servir de
ponto de partida para novos estudos e investigagoes, outras, suscitardo um novo olhar sobre a
formac&o continuada na percepgéo do professor.

A formagdo continuada proposta pela Secretaria de Educacéo do municipio, embora
nao fosse o nosso foco de andlise, leva em conta uma série de fatores permeados de
especificidades que se entrelagam, e seria no minimo, redutivista tecer consideracfes
conclusivas a respeito de um processo que em si mesmo possui como caracteristica intrinseca,
as politicas que a definem.

Neste sentido, tomou-se como foco a percepgéo das professoras sobre a sua formagéo
continuada, elevando os esforcos a fim de trazer & luz, possibilidades de discussdo sobre o
objeto da pesquisa.

As professoras por fazerem parte do mesmo campo de pesquisa, apresentaram
formas muito parecidas de conceber a formacdo continuada ao longo da carreira. Participam
dos programas de formag&o continuada oferecidos pela instituicdo formadora, como meio de
progredir e avangar na carreira e, por vezes, reforcaram a imposi¢éo diante de suas escolhas.
Avangcar na carreira esta ligado as condi¢des de melhoria no trabalho e de salérios, segundo a
politica de planos e carreiras vigente no momento. Tal orientagdo sobre a formacéo
continuada reduz o seu carater formativo.

Um aspecto importante evidenciado pelas professoras é o fato de se sentirem
injusticadas pela politica atual de formagéo continuada, no tocante & escolha e ao nimero de
participantes por escola. Revelam que gostariam de poder optar e escolher a formagéo,
segundo as suas necessidades e disposicéo.

Também apontam que a grande dificuldade, em realizar a formag&o continuada est4
posta nas condicdes de trabalho (jornada dupla), pois necessitam trabalhar o periodo todo para
garantir um salario que atenda as suas necessidades basicas. Assim, estudar, formar, parece

algo distante das suas realidades.
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Os resultados da pesquisa revelam, ainda, que as professoras demonstram grande
valor a formagdo continuada, enquanto meio de resolver problemas da prética pedagdgica.
Quando a formacdo ndo evidencia a pratica, esta se torna obsoleta do ponto de vista das
professoras. Demonstram que a teoria ndo se efetiva na pratica e que ndo conseguem
estabelecer uma relagédo entre elas na sua atuagdo. Esse fato ocorre, na percepgdo das
professoras, em funcdo da grande ruptura entre teoria e prética ao longo da formagdo que
receberam.

Tal percepgdo é reforcada pela importancia que as professoras atribuem & formagéo
centrada na escola, enquanto reflexdo entre pares. Ndo demonstraram a preocupagdo da
formacdo continuada tendo a escola como locus de formagéo, enquanto fortalecimento
institucional e de identidade docente; mas sim na perspectiva da reflexdo das préaticas
exercidas por outras professoras. Nesse sentido, a formagdo continuada aparece fortemente
ancorada nos saberes da experiéncia.

As professoras demonstraram que suas préticas sdo advindas, em sua maioria, de
experiéncias passadas que validam a tomada de decisdes em sala de aula. Mostraram haver
resisténcia com a mudanga e dificuldade em compreender o sentido delas na docéncia.

A percepcdo que embasa as professoras, sobre a formacdo continuada, é aquela que
se efetiva no significado de mudanca, aperfeicoamento e atualizagdo de conhecimentos com
vista & acdo pratica. Comungam da mesma opinido de que a formag&o continuada traz com o
tempo, mudangas na prética pedagdgica. Apontam, ainda, que a docéncia se aprende na
prética, mas ndo ignoram a importancia da formacéo continuada para sustentar esta préatica.

A formacéo continuada estd, neste sentido, presente nos discursos que as professoras
tém sobre a sua formag&o. Sabem da importancia da formagéo continuada enquanto docentes,
mas ndo conseguem estabelecer o “lugar” e a fungéo que esta tem sobre o seu trabalho.

Muitas vezes, atribuem & formagdo continuada como sendo solucdo da prética,
entretanto ndo conseguem resolver os problemas que dela emanam. Nesse caso, mostram ndo
compreender a possibilidade de tornarem a formag&o dotada de significado no caminho de
aprender a ser professor. Revelam a pouca importancia dada ao seu desenvolvimento
profissional e as mudancas institucionais que podem ocorrer a partir dele.

Cabe, ainda, ressaltar a urgéncia de se retomar a profissionalizagdo docente para
além dos planos de carreira, correspondendo & valorizagdo profissional e institucional do
professor, para que ndo se corra o risco de ver na formacdo continuada mais uma forma de

regulacéo da profisséo do que a promocéo da profissionalizagdo docente.
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Sem a intencdo de esgotar o tema discutido neste estudo, finaliza-se apontando a
necessidade de se estabelecer uma nova postura frente & formacéo continuada, possibilitando
aos docentes discutirem e reapropriarem a experiéncia aprendida na pratica, por meio do
conhecimento que estrutura essas praticas. Ndo se trata de mais teoria, mas construir
contextos de formagéo continuada que fomentem a discussdo sobre as praticas, o que elas nos
dizem e principalmente a constru¢do mutua de uma identidade profissional.

Entende-se que as contribuicbes deste estudo, também apontam para um novo
comeco, cujas questdes suscitaram durante o processo de pesquisa e que poderdo ser temas
para novas investigacdes: a formagéo continuada poderia se constituir enquanto processo de
construgdo da identidade docente? Os docentes se desenvolvem profissionalmente ao longo da
carreira segundo modelos formativos ou exercem autonomia sobre este processo? Em que
medida estd a autonomia docente em relacdo a formagdo continuada? E, para ndo concluir,
importante lembrar que o fim desta trajetdria de pesquisa € voltar ao ponto de partida, e, assim
talvez, poder de fato, conhecer o lugar em que se encontra a formacéo continuada em relagéo
a docéncia.

Conhecer o lugar que a formacdo continuada se encontra em relagdo & docéncia,
sendo a0 mesmo tempo outras pessoas, € atribuir significado novo aos conflitos vividos e

refletidos ao caminho a reconstruir.
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO
“STRICTU SENSU”

TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Professor (a)

As discussdes educacionais no que diz respeito a area de conhecimento da Formagéo
de Professores, ndo se desgarram das questdes relativas ao sistema brasileiro de ensino, seja
no ambito federal, estadual ou municipal. Neste sentido apresentamos, através deste, a
Dissertacdo de Mestrado — em andamento - da mestranda Cristiane Danielle Wengzynski, sob
orientagdo da Professora Doutora Susana Soares Tozetto, intitulada provisoriamente: “A
Formagéo Continuada as suas Contribuigdes para a Aprendizagem da Docéncia”. A
pesquisa fundamenta-se na reflexdo e analise da formagdo docente dos professores dos anos
iniciais de algumas escolas da rede municipal da cidade de Ponta Grossa, e utilizard como
instrumentos para a coleta de dados o questionario e a entrevista com os professores.

Por nos percebermos como participes no enfrentamento da situacdo exposta,
solicitamos a colaboracdo do(a) Senhor(a) Professor(a) com vistas ao incremento Dessa
pesquisa. Os preceitos éticos que fundamentam a pesquisa cientifica nos levam a Dessacar a
confidencialidade dos dados pessoais, com total preservacdo de identidade dos sujeitos
participantes do estudo proposto. As informagdes registradas (anotagdes, entrevistas e
questionérios) durante a realizacdo da pesquisa serdo discutidas durante a analise qualitativa e
os resultados divulgados em veiculos de disseminacéo académico-cientifica.

Neste sentido, o convidamos a participar, na condi¢do de sujeito do estudo/pesquisa a
qual dard suporte a referida Dissertacdo de Mestrado. Em caso de concordancia com as
condigdes mencionadas, solicitamos que seja assinado o Termo de Participagdo na pesquisa
cientifica anunciada. Desde ja, manifestamos nossa gratiddo quanto a preciosa colaboracéo, e
colocamo-nos & disposicéo para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente

Cristiane Danielle Wengzynski Profe Dr2 Susana Soares Tozetto
Registro Académico UEPG

TERMO DE PARTICIPAGAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Eu, Professor (a) , firmo meu interesse em participar — na condicéo de sujeito — da

pesquisa intitulada “A Formacéo Continuada e as suas Contribuicdes para a Aprendizagem da Docéncia” do mesmo modo que estou de
acordo com as condigdes de realizagcdo da mesma e com a publicacéo de seus resultados.

Nome: RG:

Ponta Grossa, de de 2012.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO DE PESQUISA
Prezado Professor(a):

Com o interesse em obter dados para a minha pesquisa, cujo tema é a Formagao
Continuada de Professores, venho por meio deste questionario, solicitar a sua participacao e
contribuigdo para a realizacdo deste estudo.

O professor é um dos elementos mais importantes que compde a sociedade e
possuidor de mérito singular na relacdo ensino-aprendizagem. No intuito de contribuir de
forma significativa sobre a formagdo do professor e as relagcGes que se estabelecem a partir
Dessa, é que o(a) convido para ser sujeito Dessa pesquisa, colaborando de forma impar para
as discussoOes acerca da formacdo docente. Neste sentido, a sua participacdo neste estudo é de
suma importancia e o faz parte integrante Dessa analise.

Esclarecemos ainda, que de acordo com as normas éticas em pesquisa, sua
identificacdo serd mantida em absoluto sigilo, bem como a instituicdo de ensino.

1) DADOS PESSOAIS:

Instituicdo em que trabalha:

Data de nascimento: __ /[ sexo ()F()M

Estado civil: () casado(a) () solteiro(a) (') outro

Filhos: (') sim () ndo Quantos?

Renda familiar: () Até 2 salérios () Até 3 salarios () Mais que 3 salérios

2) ATIVIDADES PROFISSIONAIS:

Funcdo:

Ano em que atua hoje: . Séries que j4 atuou:

Tempo de docéncia:




3) ATIVIDADES CULTURAIS:

*Costuma ler livros? (') sim () ndo () as vezes

*Que tipo de leitura vocé realiza com mais frequéncia?
()Livro ()Revista () Texto

*Qual foi a tltima leitura que vocé realizou?
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*Com que frequéncia vocé costuma ir ao cinema, teatro, biblioteca e exposigdes?

() sempre () raramente () nunca

4) FORMACAO:

() Magistério — ano de concluséo: Instituicdo:

() Ensino Superior — Curso:

Ano de concluséo: Instituicéo:

(') Especializagdo — Curso:

Ano de concluséo: Instituicéo:

() Mestrado — Curso:

Ano de concluséo: Instituicéo:

5) JORNADA DE TRABALHO:
() manha () tarde (') periodo integral

A sua jornada de trabalho ocorre na mesma escola? (') sim (') escolas diferentes

1. A formagdo continuada de professores, segundo diferentes autores, apresenta-se muitas

vezes, como meio de ascensdo na carreira; como atualizagdo de conhecimentos ou ainda como

mudancas na prética pedagdgica do professor em formacdo continuada. Para vocé, o que

representa a formacao continuada de professores? Qual é a sua opinido sobre esta formacao?
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2. Sabemos que no decorrer dos anos de docéncia, o professor (a) participa de diferentes
modos de formagdo continuada, sejam eles oferecidos pelas secretarias de educagéo ou
aqueles que o proprio professor busca. Este tipo de formacdo atende as suas necessidades

junto a realidade da escola? Como?

3. A formacdo continuada pode ou ndo, contribuir para a préatica docente em sala de aula,
dependendo do tipo de formacéo oferecida. Quais contribuigdes a formagdo continuada trouxe
para sua pratica pedagdgica? Houve mudancas em seu trabalho a partir da formacédo

continuada que vocé realizou?

4. Quais os motivos que o(a) levaram a buscar por formagdo continuada? Foi uma iniciativa

sua ou foi de acordo com a demanda da escola?
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5. A formacéo continuada acontece na vida docente de diferentes formas: Através de cursos
oferecidos pelas secretarias de educacéo, através de cursos de especializacéo oferecidos por
instituicBes particulares, através de autoformagdo que o professor(a) realiza em seu cotidiano,

entre outros. De que maneira vocé realiza a sua formagéo continuada?

6. O professor(a) de acordo com pesquisas desenvolvidas pela UNESCO (2009) precisa
trabalhar em jornadas sobrecarregadas para conseguir o direito a uma remuneracdo que lhe
ofereca melhores condicdes de vida. Neste sentido, sabemos que existe a dificuldade em
conseguir tempo para estudar e aperfeigoar a sua formagdo. Escreva quais sdo as dificuldades

que vocé enfrenta ou encontra para realizar a sua formagao continuada.

Agradeco imensamente por sua valorosa atengdo e colaboragdo com a pesquisa que estou
desenvolvendo.

Cristiane D. Wengzynski
Aluna do 2° ano - Mestrado em Educacdo — UEPG
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APENDICE C

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA
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ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

1- Em sua opinido, que conhecimentos sdo importantes para o exercicio da docéncia? De
gue maneira vocé entra em contato com tais conhecimentos?

2- Na sua percepgdo de professora, como a formagdo continuada pode influenciar na
autonomia dos docentes em relacéo a sua propria formacdo? Quando e como vocé decide
a formacéo ao longo da carreira?

3- Qual a sua opinido sobre a profissionalizacdo docente? Que importancia ela tem na
formacéo continuada? Explique quais séo as suas aspiragdes com o futuro em relagdo ao
seu trabalho/carreira.

4- Vocé enquanto professora, diria que a sua pratica pedagdgica esta constituida nos estudos
proporcionados pela formagdo continuada ou na reproducdo de préaticas vividas
anteriormente? O que é mais forte e por qué?

5- O que mais vocé sente falta no seu percurso de formar-se? Se existe, qual é a lacuna que
se estabelece no processo de formagdo continuada? Se ndo existe, qual € a contribuicdo
que voceé percebe para a sua formagao?

6- VVocé conseguiria explicar a relagdo teoria e préatica posta na formacéo continuada e de

que forma vocé a percebe em seu trabalho?
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APENDICE D

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA DE CAMPO
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IIma Sr2 Zélia Maria Lopes Marochi

Secretaria Municipal de Educagdo do Municipio de Ponta Grossa

Venho através deste, solicitar a autorizagdo para realizagdo da pesquisa de campo
em escolas da rede municipal de ensino, com a temética Formagao Continuada de Professores
e suas contribui¢Oes para aprendizagem da docéncia. Como aluna do Mestrado em Educagéo
da Universidade Estadual de Ponta Grossa e sob a orientagdo da Prof® Dr? Susana Soares
Tozetto, acredito que a relevancia educacional do tema abordado e a necessidade de
estreitarmos ainda mais a relacéo entre educagdo superior e a educagdo bésica ante os desafios
que nos cercam em nosso sistema de ensino, faz da realizagdo do estudo mencionado
pertinente a toda comunidade educativa. Certo de contarmos com 0 vosso inestimavel apoio,

despedimo-nos renovados de aprego e consideragao.

Aguardamos contato pelos telefones: 3025-5069 ou 7811-7012.

E-mail: cristianepos@hotmail.com

Cordialmente

Cristiane Danielle Wengzynski
Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo - UEPG

Dr? Susana Soares Tozetto
Prof® do Programa de Pés-Graduacédo - UEPG

Ponta Grossa, 30 de marco de 2012



