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“O educador estuda os outros, a si mesmo, a sua pratica, a sua realidade. O
educador estuda a teoria dos outros, construindo, produzindo a sua. O ato de estudar-
refletir faz parte do cotidiano do educador, porque a pesquisa move a construcao do
conhecimento no ensinar, educar. O instrumental que disciplina sua pratica de
pesquisa, de estudo, € a observacao e a reflexdo. A observacado € o inicio do seu
estudo. Por meio do registro de suas observacoes e do planejamento, ele estrutura
sua reflexdo. A reflexdo tece o processo de apropriagcdo de sua pratica e teoria.
Somente tendo sua teoria nas maos, o educador questiona e recria outras teorias.
Dessa forma, o ato de estudar-refletir provoca dor, mal-estar e também desprazer.
Mas tudo isso faz parte do movimento de fundamentacédo tedrica que alicerca a
recria¢cdo da teoria e da pratica.”

Madalena Freire



RESUMO

A busca por uma educacgéao de qualidade tem se configurado em uma bandeira de
discursos, politicas publicas e propésitos da legislacdo educacional, na qual a
formacdo de professores tem ganhado relevancia. A formacdo de professores,
embora tenha apresentado avangos nas Ultimas décadas, ainda esta distante de
atingir o que se espera nao apenas no Brasil (GATTI, 2008, 2009 e 2016; DAVIS et.
al., 2010) como em paises da América Latina (VAILLANT, 2012, 2013, 2014, 2015,
2016, 2017 e 2018; FANFANI, 2005). Esta pesquisa vislumbra-se na formacéao
continuada de professores, uma das possibilidades que possa contribuir para se
alcancar melhores resultados em prol de uma escola publica de qualidade. O presente
estudo desenvolvido na linha de pesquisa: Formacdo de Professores, Teorias e
Praticas Educativas, do Programa de Pés-graduacdo da Universidade La
Salle/UNILASALLE, analisou a escola, enquanto l6cus da formacgdo continuada,
articuladora de diferentes estratégias de formacéo e sua constituicdo em um espaco
de experiéncia formadora enquanto qualificadora da pratica docente. Esta tese,
ancorada no paradigma qualitativo, seguiu o desenho metodolégico da pesquisa-
acao, proposta por Kurt Lewin (1946) e Thiollent (2011), com aporte etnografico
(ANDRE, 2012). Participaram deste estudo, por adesdo voluntaria, vinte e quatro
docentes de uma escola publica municipal de ensino fundamental da Regido
Metropolitana de Porto Alegre, situada no Municipio de Alvorada/RS. Os materiais
empiricos que subsidiaram a pesquisa foram: questionarios, observacao participante,
diario de campo, entrevistas semiestruturada e documentos. Os dados que
constituiram o corpus da pesquisa foram explorados a luz da anélise de conteudo
teméatica (CAUDURO, 2004; MINAYO, 2008; GIBBS, 2009). Os achados apontaram a
falta de clareza conceitual sobre a formacéo continuada, em que se busca essa
construgdo nos paises da Ameérica Latina, na qual os docentes demonstram pouca
participacéo, seja ela oferecida na escola ou ndo, dado seu carater teérico e superficial
em que a estratégia predominante da mesma sao no formato de palestras que néo
atendem as necessidades dos docentes e de seus contextos educacionais. A proposta
desenvolvida, por meio da pesquisa-acao, possibilitou a elaboracédo de uma formacéo

continuada com professores que, partindo da escola como o local privilegiado dessa



proposta, levou em conta as necessidades dos docentes e da realidade na qual a
escola esta inserida, na medida em que propiciou a construcdo coletiva e centrada na
pratica docente, objeto constante de reflexdo. Evidenciou-se que, ao partir dos
problemas/potencialidades dos docentes, foi possivel dar-lhes a condi¢cdo de autores
de suas praticas, em que 0 engajamento e 0 empoderamento foram determinantes na
ressignificacdo do seu fazer docente, permeada pela a reflexdo constante de suas
praticas em que a teoria pode assumir um papel significativo. Formag&o continuada
essa, que além da contribuicdo para o corpo docente, impactou positivamente na
aprendizagem dos alunos. Assim, as andlises possibilitaram confirmar a tese
sustentada neste estudo de que a escola pode sim se tornar o l6cus privilegiado de
formacao, possibilitando aos professores a compreensdo de que os momentos de
formacdo continuada dentro do espaco escolar podem se constituir em uma
experiéncia formadora, que no exercicio do pensar coletivamente no e sobre o fazer
docente tem potencial significativo para melhorar a pratica docente em prol de um

ensino de qualidade.

Palavras-chave: Formacao Continuada de Professores. Pesquisa-acdo Colaborativa.

Educacédo Basica. Escola Publica. Pratica Docente.



ABSTRACT

The search for a quality education has been configured in a banner of speeches, public
policies and purposes of the educational legislation, in which the training of teachers
has gained relevance. Teacher training, although it has advanced in recent decades,
is still far from achieving what is expected not only in Brazil (GATTI, 2008, 2009 and
2016, DAVIS et al., 2010) and in Latin American countries (VAILLANT, 2012, 2013,
2014, 2015, 2016, 2017 and 2018, FANFANI, 2005). This research is envisaged in the
continuing education of teachers, one of the possibilities that can contribute to achieve
better results in favor of a quality public school. The present study developed in the
line of research: Teacher Training, Educational Theories and Practices, of the
Graduate Program of the University La Salle / UNILASALLE, analyzed the school as a
locus of continuous formation, articulating different training strategies and its
constitution in a space of formative experience as qualifier of the teaching practice.
This thesis, anchored in the qualitative paradigm, followed the methodological design
of action research, proposed by Kurt Lewin (1946) and Thiollent (2011), with an
ethnographic contribution (ANDRE, 2012). Twenty-four teachers from a municipal
public elementary school in the Metropolitan Region of Porto Alegre, located in the
Municipality of Alvorada / RS, participated in this study. The empirical materials that
supported the research were: questionnaires, participant observation, field diary, semi-
structured interviews and documents. The data that constituted the corpus of the
research were explored in the light of the thematic content analysis (CAUDURO, 2004;
MINAYO, 2008; GIBBS, 2009). The findings pointed to the lack of conceptual clarity
about continuing education, in which this construction is sought in the countries of Latin
America, where teachers show little participation, whether offered at school or not,
given their theoretical and superficial nature in which predominant strategy are in the
form of lectures that do not meet the needs of teachers and their educational contexts.
The proposal developed, through action research, made possible the elaboration of a
continuous formation with teachers who, starting from the school as the privileged
place of this proposal, took into account the needs of the teachers and the reality in
which the school is inserted, since it allowed the collective construction and centered

in the teaching practice, constant object of reflection. It was evidenced that, based on



the problems / potential of teachers, it was possible to give them the status of authors
of their practices, in which engagement and empowerment were determinant in the re-
signification of their teaching work, permeated by the constant reflection of their
practices in which theory can play a significant role. Continuing education, which in
addition to the contribution to the teaching staff, had a positive impact on students'
learning. Thus, the analyzes made it possible to confirm the thesis supported in this
study that the school can become the privileged locus of formation, enabling teachers
to understand that the moments of continuous formation within the school space can
be a formative experience, which in the exercise of thinking collectively in and about
the teaching profession has significant potential to improve teaching practice in favor

of quality teaching.

Keywords: Continuing Teacher Education. Collaborative action research. Basic

education. Public school. Teaching Practice.
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1 INTRODUCAO

O processo de pesquisa, em especial a escrita de uma tese, pode ser
considerado uma das atividades de maior complexidade da atividade humana no
processo de conhecimento. Embora o ser humano produza diferentes tipos de
conhecimento, o cientifico é fruto do questionamento e da curiosidade do pesquisador
gue busca conhecer ou aprofundar sobre determinada area, incomodado pela
realidade vivida, e que se lanca na interlocucdo com 0s autores e outros
pesquisadores da &rea na busca dessas possiveis respostas as problematicas que o
impeliram a busca-las.

A construcéo do conhecimento cientifico € um processo de busca por respostas
ou por explicacdes sobre a realidade em consequéncia da investigacdo cientifica.
Pesquisa que como define Gil (2010, p. 1) € um “...] procedimento racional e
sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sao
propostos”, na tentativa de minimizar a ansiedade que se cria e vivencia em um
processo de pesquisa, Booth (2005), coloca que pesquisa é algo que se faz
diariamente, embora nem sempre se produza um relatério da mesma, mas é um
processo no qual reinem-se informacdes para se chegar a resposta de uma pergunta
e assim solucionar o problema.

Nesse processo, Mills (2009) concebe a pesquisa como um oficio ou artesanato
intelectual, isto é, como um trabalho em que esta presente a marca do autor, do
pesquisador, processo que ganha as marcas de seu autor na caminhada de
construcdo do conhecimento cientifico. Nesta caminhada de producéo do relatério de
pesquisa alguns desafios se colocam nesse processo: a) o lugar que se ocupa e de
onde se fala sobre a pesquisa; b) o objeto de investiga¢ao, que outrora foi explorado,
mas por outro Vviés; e, ¢) a producao da tese, propriamente dita, com a analise dos
dados produzidos/coletados na elucidacdo das questbes postas como objeto de
pesquisa.

Enguanto pesquisador, busco olhar para a escola publica, na qual por meio da
observacao e reflexdo, nas palavras de Madalena Freire (2008) fazem-me pensar e
voltar o olhar para esse espaco que ocupo e do qual me dirijo na busca de respostas
para o entendimento de seus impasses. E desse espaco da escola publica que

constituo o lugar de onde falo (pois foi onde realizei todo o ensino de primeiro grau
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naquela época, na Escola Estadual Humaita, localizada na zona norte de Porto Alegre
e posteriormente, na Escola Normal 1° de Maio, onde cursei o entédo, segundo grau,
na qual realizei a formacdao inicial para docéncia, hoje Ensino Fundamental e Médio,
respectivamente). Espaco publico esse, da formacéo inicial no qual vivi e convivi com
profissionais que até hoje sao referéncia no exercicio da minha docéncia e que tenho
muito a agradecer pelo que aprendi e me tornei a ser.

Iniciei a carreira docente como professor das séries iniciais (hoje anos iniciais),
do ensino fundamental em 1993, de agosto a dezembro em substituicdo de uma
professora, em uma escola privada e no ano seguinte assumia a docéncia da entéao
terceira série em uma outra escola privada. No ano de 1996, acabei sendo nomeado
para atuar em uma escola publica da rede municipal, a qual até hoje pertenco, no
cargo de professor. Na época, comecei com uma turma de segunda série, na qual era
composta por trinta alunos, em média, em que muitos deles sequer estavam
alfabetizados.

Em 1995, iniciei o percurso da graduacgéo (formacéo inicial), que propiciou a
experiéncia de exercer diferentes papéis dentro da escola publica desde professor do
ensino médio das disciplinas de Filosofia, Sociologia e Psicologia, professor
alfabetizador da Educacdo de Jovens e Adultos, bem como professor de Artes e
Ensino Religioso dessa mesma modalidade, inclusive exerci durante anos a funcgéo
de supervisor escolar. Exerci, também, a funcdo de coordenador do entdo precedente
da Educacdo de Jovens e Adultos/EJA, o supletivo, onde também atuei como
professor da disciplina de Geografia, no turno da noite, em uma fundacéo que atende
a comunidade da Vila Cruzeiro em Porto Alegre e durante o diurno atendia, no turno
inverso da escola, os alunos das escolas publicas em situagdo de vulnerabilidade
auxiliando-os nos deveres escolares, propondo atividades Iudicas que possibilitassem
a retomada dos conteudos escolares que tinham dificuldades, embora fosse essa
“‘minha turma” composta por alunos de diferentes idades e séries, 0 que exigia um
planejamento, por vezes, diferenciado considerando os interesses e necessidades
especificas trazidas por eles.

No periodo de 1995 a 2000, meu cotidiano era dividido entre o trabalho que
realizava em escolas publica e privada e, ainda, enquanto estudante de graduacao,
ora realizada noite, ora tarde e noite. Este foi um periodo de muitas realizagbes, mas

que, por outro lado, foi extremamente desgastante. Depois de concluida minha
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formacdo inicial no ano de 2000 (j& pedagogo habilitado em Matérias Pedagdgicas e
Supervisdo Escolar) vim a ocupar, na rede publica municipal de Sapucaia do Sul
(2002) e Gravatai (2004), no Estado do Rio Grande do Sul, o cargo de orientador
pedagdgico e supervisor escolar, respectivamente, atuando no Ensino Fundamental,
na Educacéo Infantil em creche e pré-escola e na Educacéo de Jovens e Adultos.

Por questdes de carga horaria, acabei, em 2004, exonerando-me do cargo de
professor em Gravatai, pois sempre gostei da sala de aula, pois essa atuagdo me
possibilitava falar de um lugar comum ao professor, enquanto supervisor escolar, pois
uma das criticas aos supervisores era que muitos ndo entendiam ou ndo tinham
experiéncia de sala de aula. Também exerci em escola da rede privada a funcéo de
supervisdo escolar no ensino fundamental, no ensino médio e na educacéo de jovens
e adultos, tanto do ensino presencial como do ensino a distancia.

Cada situacao vivenciada nas escolas possibilitou-me perceber este local por
diferentes angulos (especialmente nas instituicbes municipais), assim como deparar-
me com diferentes papéis que, de certa forma, me proporcionavam a reflexdo a partir
do lugar que eu ocupava e de me colocar no lugar do outro. Confesso que essa
vivéncia me proporcionou experiéncias que, a0 mesmo tempo me entusiasmavam a
continuar e, por vezes, também me faziam pensar no papel que eu exercia em cada
contexto, ou seja, se esse era 0 caminho certo dentro daquilo que acredito ser o
esperado da educacao.

SO o fato de estar revisitando minha memoéria profissional, neste momento
reescrevendo minha trajetéria na educacdo me traz lembrancgas e sentimentos, que
me possibilitam uma reflexdo do profissional que me tornei nesta caminhada, mas
também o quanto tenho ainda para aprender. E como se eu me sentisse endividado
ou compromissado com a escola publica, na qual vivenciei como aluno e vivencio
enquanto profissional de contribuir com a qualificagéo do ensino, ndo que nao o tenha,
mas de possibilitar cada vez mais a qualificagcédo desse espagco em prol de uma
educacao de qualidade que contribua para a formacé&o das novas geracgoes.

O (segundo) outro desafio a que me refiro na escrita desta tese, € quanto ao
objeto de investigacdo, pois possibilita a reflexdo a qual nos leva “a constatagdes,
descobertas, reparos, aprofundamentos; e, por tanto, nos leva a transformar algo em

nos, nos outros, na realidade” (FREIRE, 2008, p.49). O que nos diferencia enquanto
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seres humanos, é essa capacidade de aprender, de mudar, de transformar, de criar,
de fazer histéria, em que a capacidade de pensar alicerca esse processo de mudanca.

Esse pensar envolve duvidar, perguntar, questionar que se torna uma maneira
de investigar e de se fazer pesquisa, pois esse pensar envolve ndo apenas 0s outros,
mas a si mesmo porque algo que nos parecia seguro, agora ndo € mais. E esse pensar
impulsionado por algo que nos perturba, que provoca mal-estar e até inseguranca nos
move em busca de reposta (S).

Nesse sentido, a formacgao de professores logra cada vez mais relevancia nos
discursos politicos, na legislacdo educacional e é objeto de estudo de diversos
pesquisadores da area da educacao. De acordo com Santos (2007), parece haver um
consenso entre os estudiosos sobre 0 assunto que a formacgéo inicial tenha ocupado
aspecto de maior relevancia, uma vez que, o seu papel seja fornecer as bases para a
construcdo de um pensamento pedagogico e que representa 0 comeco da
socializacdo profissional e a insercdo nos ambitos culturais, cientificos e pessoal que
permeardo a préatica pedagégica. Desse modo, segundo o autor supracitado, “[...]
espera-se que a formacdao inicial fomente processos reflexivos sobre a teoria e a
realidade social em que os professores irdo atuar” (SANTOS, 2007, p.17).

A formacao docente, em especial a inicial, ocupa a centralidade de iniUmeros
estudos até hoje. Entretanto, até a década de 1960, ela sofreu a influéncia
escolanovista, a qual tinha por objetivo instruir futuros professores com as melhores
formas de ensinar. Por esse viés, primava-se por uma formacédo voltada para o
processo de ensino aprendizagem, o que correspondia a utilizacdo das melhores
técnicas para a obtencdo dos melhores resultados.

Essa abordagem levou as politicas educacionais da época a padronizarem 0s
curriculos, de forma a direcionar o trabalho dos professores, evitando, assim, desvios
provocados pela falta de preparacéo por parte dos docentes. A padroniza¢ao proposta
por tais politicas revela uma interpretacéo simplista do escolanovismo, uma vez que,
um de seus objetivos, estava justamente a pretensdo de romper com a escola
tradicional pela diversificacéo de técnicas didaticas.

Os representantes do movimento escolanovista no Brasil tinham diferentes
posicionamentos politico-ideolégicos de diversas origens e a padroniza¢do do ensino
como foi proposta tenha sido defendida por Lourenco Filho e Fernando de Azevedo

por serem adeptos de uma visdo mais conservadora de educacéo. Onde caberia a
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escola dirigir a vocacao e a orientacao profissional, de modo a colaborar com a divisao
social do trabalho na sua tarefa de harmonizacao da sociedade.

Por outro lado, a politica educacional proposta por Anisio Teixeira propunha a
defesa da democratizagdo do ensino. A escola seria o0 local para a construcéo da
consciéncia social, onde o individuo adquire valores e nela haveriam as condi¢des
para formar o ser social. Como a escola visa formar o homem para a vida democratica
ela deveria desde o inicio mostrar que o individuo, em si e por si, s6 existe em funcao
dos outros.

Na década de 1950, Anisio ja demonstrava sua preocupacdo com a formacéo
de professores frente A nova sociedade industrial e apontava que a escola deveria
transformar-se e nao esperar que viesse a ser atingida e compelida a mudar diante
das pressdes do tempo presente. Para ele, a sociedade precisava de um novo tipo de
mestre com mais cultura e experiéncia, o que demandava um professor com uma
preparacao intelectual mais aprofundada, voltada tanto para a teoria quanto para a
pratica, o que depois dessa formacdo inicial, o profissional da educacdo poderia
aprimorar-se com as suas préprias experiéncias. O que de certa forma o professor
deixaria de ser o dono do conhecimento e passaria a ser um mediador, motivador e
direcionador do processo pedagdgico (SANTOS, 2007).

A luta de Anisio Teixeira e daqueles que compartilham seu pensamento focou-
se nos anos de 1950 e 1960 no debate da elaboracao e tramite da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional (LDBEN). Embora a LDBEN 4.024/61 tenha sintetizado
a luta desses educadores e garantido algumas conquistas para a escola publica, por
conseguinte, foi insuficiente para garantir um ensino de qualidade para os brasileiros.

Com o inicio da ditadura militar em 1964 o debate educacional foi novamente
silenciado e nesse periodo a promulgacéo da lei 5.692/71 marcou um duro golpe para
os educadores progressistas. Entre o final da década de 1970 e inicio da década de
1980, com a redemocratiza¢do do pais, chegaram ao Brasil os estudos criticos da
educacao pautadas nas ideias de Passeron e Bourdieu que, na visdo de Saviani, sdo
0s chamados critico-reprodutivistas, pois consideravam que restava a escola o papel
de reprodutora das classes sociais. Nesse sentido, Demerval Saviani chama a
atencdo para o carater reprodutivista desta instituicdo, levando os educadores
brasileiros a uma revisdo de suas propostas no intuito de desfazer as amarras da

padronizacao do ensino. Nesse aspecto, 0 presente autor, defensor da teoria critica,
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apontou para a necessidade de uma nova visao do papel da educacao, a qual chamou
de teoria critico-social dos conteudos segundo propunha que a escola poderia
combater a ideologia dominante rumo a transformacdo social. Frente a essa
perspectiva, propde uma formagéo de professores baseada na reflexdo sistematica,
na qual a educacéao é vista como um campo dinamico, dialético e, portanto, cheio de
contradicoes.

Todo o contexto historico da educacgdo brasileira no século XX, brevemente
visto, levou a varias reflexdes sobre a formacdo de professores, influenciadas, em
maior ou menor grau pelos pensamentos mencionados, o que de certa forma refletiu-
se na legislacdo educacional brasileira ao longo deste século. A LDBEN n° 9.394/96
apresentou, em relacéo as legislacdes anteriores, avancgo no que se refere a formacgao
de professores, acompanhadas das resolucées que a acompanharam (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2011).

Tais reformas educacionais trouxeram muitas alteracfes para a vida dos
professores, bem como para sua formagdo. As mudancas socioecondmicas
apresentam novas exigéncias e fazem com que eles vivam tempos paradoxais. Por
um lado, tem suas tarefas ampliadas, sdo muito exigidos, mas, por outro, nada lhes é
oferecido em troca. A LDB, ao priorizar a formacao inicial, preocupou-se em enfatizar
a associacdo entre teoria e pratica, o que representa um ganho uma vez que,
diferentemente, das outras legislacbes ndo se preocupava com a praxis do
profissional da educacdo. Essa legislacdo deu um grande passo em direcdo a
melhoria da qualidade de ensino por meio da formacéo de professores, ou seja, uma

grande chaga da educacao brasileira que pode ser abrandada. Percebe-se que:

[...] a formacéo de professores no Brasil, tanto no que diz respeito a formagéo
inicial quanto no que se refere a capacitacdo em servico, apresenta um
avanco significativo nas Ultimas décadas. Todavia, esta longe de apresentar
um resultado satisfatorio, necessitando ainda de muita discussdo e
reivindicacdes por parte dos profissionais que atuam em todos os niveis do
ensino, a fim de que se possa contribuir para um ensino publico democratico
e de qualidade (SANTOS, 2007, p. 27).

A expressao “educacgao de qualidade”, tdo em voga hoje em dia, deveria ser
redundante: afinal, educacéo, por si so, ndo deveria ser de qualidade? Mas afinal, o
que define uma educacédo de qualidade? Para alguns poderia ser além de uma boa

estrutura fisica (quadra coberta, laboratérios, lousa digital, etc.), para outros poderia



24

ser aquela que apresenta um bom indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica
(IDEB), outros diriam que seria boas condi¢cGes de trabalho e melhores salarios aos
professores, 0s pais, por sua vez, poderiam relacionar a merenda escolar, uniforme
ou a oferta de material escolar.

A educacéo basica tem sido alvo de criticas constantes por parte de diversos
setores da sociedade, em que a educacdo de qualidade tem sido a tdnica das
discussdes. E preciso, no entanto, salientar que a preocupacdo com a educagio
bésica no Brasil é recente e, que sé passou a fazer parte da agenda nacional, no inicio
do Século XX, com o nascimento da Republica, como forma de constru¢cdo de um
sistema nacional para alavancar o desenvolvimento do pais. Embora a ideia de
transformacao da educagéo em prioridade nacional tenha se iniciado com o Manifesto
da Educacao Nova (1932), ela permaneceu por muito tempo como um sonho distante.

Com a LDB 9.394/96, o Plano Nacional de Educacédo (PNE) e as Resoluc¢des e
Pareceres do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) buscou-se melhorar a qualidade
da educacao e dos avancos obtidos, entretanto, ainda h& grandes desafios a serem
enfrentados para atingir a educacéo de qualidade que se almeja. A saber, dados do
Ministério da Educacdo (MEC) apontam que a oferta da educacédo é insuficiente, a
gualidade permanece baixa, ainda temos um namero significativo de criancgas e jovens
fora da escola sendo que apenas 79% dos matriculados concluem o ensino
fundamental, 58% concluem o ensino médio.

Programas como o PNE 2014-2024 buscam erradicar o analfabetismo. Entre
as estratégias estabelecidas pelo presente programa que se compde, basicamente,
se em 20 metas, tem-se a reducao da evasdao, da retencéo e das distor¢des de idade-
ano/série. Nesse contexto, embora a preocupacdo com a formacédo de professores
tenha ganhado a centralidade das discussdes, em especial a formagéo inicial, a qual
tem sua importancia uma vez que, a mesma oferece a base para a atuacao docente,
a presente tese volta sua preocupacgao com a formacao continuada, aquela que ocorre
durante o periodo de exercicio da profissédo docente no seu lécus, a escola.

Diante do exposto, a formacdo continuada ganha relevancia na presente
pesquisa tendo em vista a experiéncia vivenciada pelo pesquisador, seja em sua
atuacdo enquanto docente, seja enquanto orientador pedag0Ogico ou supervisor

escolar. Assim, parte-se do pressuposto que a formacédo continuada, dentre outras
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alternativas, tem um papel fundamental na melhoria da qualidade da educagdo em
NOSso pais.

O interesse pelo estudo sobre a formagdo continuada justifica-se pela
experiéncia do pesquisador ja mencionada, pela crescente oferta da mesma pelas
redes municipais de ensino enfatizando a participacdo dos docentes e pela
necessidade de aprofundamento do estudo uma vez que essa tematica foi objeto de
pesquisa, por ocasido do Mestrado em Incluséo Social e Acessibilidade (2009 a 2011),
que possibilitou refletir sobre essa formacao que acontece nas escolas, como um
momento capaz de contribuir para minimizar o mal-estar docente oriundo desse
contexto social, politico e econémico, no qual estamos cada vez mais mergulhados e
para o qual, na escola buscamos respostas na grande maioria das vezes nao
encontradas, o que tem contribuido para o crescente sentimento de incerteza e de
impoténcia dos educadores frente a realidade posta.

Nos anos de 2010 e 2011, buscava verificar os fatores determinantes do
mal/bem-estar docente evidenciado em professores de escolas publicas municipais
selecionadas da Regido do Vale dos Sinos/RS e suas percepc¢des sobre a formacao
continuada como viés desse bem/mal-estar docente. Ainda buscava, sobretudo,
compreender o sentido e a relevancia dada a formacgéo continuada pelos professores
participantes da pesquisa.

A pesquisa foi realizada em duas escolas publicas municipais de Ensino
Fundamental que, de um total de 53 professores, participaram 15 (selecionados por
meio de uma amostra ndo probabilistica) onde foram utilizados dois instrumentos de
pesquisa: 0 questionario com perguntas fechadas e a entrevista semiestruturada. O
perfil dos participantes demonstrou serem do sexo feminino, em sua maioria casadas,
com idades entre 41 e 50 anos. Quanto ao tempo de atuacédo no magistério, verificou-
se que oscilava entre 21 e 25 anos de servico na educacgdo, atuando,
predominantemente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental (ALVES, 2011).

Os achados da pesquisa, naquela ocasidao, demonstraram que os professores
participantes evidenciavam baixa motivacdo para a profissdo docente face as
mudancgas constantes da realidade social, o que agravava o desejo de abandono da
profisséo, o estresse, entre outros. Nao obstante, aqueles que, embora evidenciassem
expectativa de sucesso e confianca em suas capacidades (empenho profissional, as

metas e sucesso profissional, motivacdo intrinseca, a expectativa de eficacia e
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controle), ndo conseguiam estabelecer estratégias para lidar com as situacdes
profissionais estressantes do seu cotidiano docente.

Embora compreendessem a importancia da formacao continuada, a percebiam
como algo externo, burocratizado, a margem do seu fazer pedagoégico e dos
problemas da escola, ndo conseguindo vislumbra-la como um espaco coletivo de
formacdo pessoal e profissional e era comumente confundida apenas por cursos e
palestras oferecidas por 6érgaos externos a escola, como a Secretaria de Educacgéo
Municipal, por exemplo.

Frente ao exposto, a presente tese insere-se na linha de pesquisa Formacao
de Professores, Teorias e Praticas Educativas do Programa de Pds-Graduacéo da

Universidade La Salle. A presente linha é caracterizada por:

Investiga o fenbmeno educativo colocando em evidéncia a analise dos
modelos de formag&@o docente inicial e continuada e suas traducdes na
pratica educativa, nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento
humano. Procura aprofundar as concepc¢des tedricas que orientam as agdes
educativas e propde estratégias de intervencéo nos sistemas de ensino em
suas diferentes modalidades (formal, ndo-formal, educacédo béasica e ensino
superior).

Nesse sentido, é que esta pesquisa buscou dar continuidade e aprofundamento
ao tema, ao olhar novamente para a formagéo continuada, na forma como a mesma
ocorre na escola publica. Optou-se pela escola publica por acreditar em sua
potencialidade e a de seus profissionais que |a atuam em termos de comprometimento
com uma educacéao de qualidade, que contribua para a formacgéo de um sujeito critico,
ético, participativo e transformador do seu entorno social, da qual cada vez mais a
sociedade atual carece. Palavras essas lidas muitas vezes em documentos oficiais da
escola e ouvidas em discursos sobre a educacdo, mas que na pratica ndo conseguem
ganhar forca e forma para sairem do papel e se transformarem em realidade dentro
de algumas escolas.

Como aponta Freire (2010, p. 29) “[...] pesquiso para constatar, constatando
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao
conhego ou anunciar a novidade”. Corroborando com Novoa (1995), pode-se hoje,
afirmar que a formacéo de professores tem ignorado o desenvolvimento pessoal ao
confundir, sistematicamente, “formar” com “formar-se”, esquecendo que as atividades

educativas nem sempre coincidem com as dindmicas proprias da formacéo. Por outro
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lado, ndo tem sido valorizada a necessaria articulacdo entre a formacéo e os projetos
das escolas por que feita, a maioria das vezes, a margem delas.

Formacéao que deve ser entendida como um processo permanente que comeca
quando o futuro docente tem acesso a formacéo inicial, sendo esta a primeira etapa
de um percurso que devera manter-se ao longo de toda a sua carreira profissional. O
conceito de formacéao de professores identifica-se, cada vez mais, com o processo de
desenvolvimento permanente do professor, pelo que a formagdao inicial e a formagéao
continuada ndo sdo mais do que dois momentos de um mesmo processo de
desenvolvimento de competéncias profissionais segundo Névoa (2009).

Um dos pressupostos em que se assenta a relevancia e a urgéncia da formacao
continuada € a evidéncia de que, segundo o autor supracitado, os programas de
formacao inicial, por muito bem concebidos que estejam nunca seréo suficientes para
dotar os docentes de um saber total e duradouro, que possibilite responder as
demandas do exercicio cotidiano da pratica docente (NOVOA, 1995). Deste
pressuposto, decorre a importancia da formacgdo continuada como instrumento de
permanente atualizacdo, de reflexdo e auto avaliagdo, de troca de experiéncias,
debate e cooperacdo com o0s seus pares, de tomada de consciéncia das suas praticas
pedagogicas, de valorizacao e da (re) construcéo de sua identidade profissional, que
se assume neste estudo na perspectiva do autor.

A relevancia pela teméatica justifica-se pela importancia que a mesma assume
seja: a) por forca da legislacdo educacional (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional/LDBEN n° 9.394/96); b) pela importancia da escola responder as demandas
da sociedade atual frente as mudancas constantes e pelo aprimoramento do trabalho
docente face as demandas sociais, politicas e econémicas em que se insere a
educacdo atualmente; c) pela melhoria da qualidade da educacdo apontada como
uma necessidade pelos indicadores de avaliagdo da educacédo basica; d) seja pela
necessidade de se fomentar um espaco de reflexdo critica dentro das escolas para 0s
docentes repensarem suas praticas e/ou trocarem experiéncias pedagodgicas.

Nesse contexto, a escola enquanto um local de trabalho dos professores,
assume a funcdo de ser espaco de formacdo docente uma vez que, a formacao
continuada se faz em um ambiente de trabalho coletivo (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI; 2011), tornando assim a escola como locus de formacao continuada. Diante

do exposto, a presente tese, como objetivo geral propds-se a:
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Analisar a escola enquanto espaco de formacao continuada de professores,
articuladora de diferentes estratégias de formacgdo e sua constituicdo em um

espaco de experiéncia formadora enquanto qualificadora da préatica docente.

Por sua vez, como objetivos especificos:

a) ldentificar, problematizar e diagnosticar as diferentes concepcdes de
formacéo continuada e sua relacdo com a pratica docente, tendo a escola
como lécus de formacéao, a luz de seus problemas e potencialidades.

b) Planejar coletivamente e implementar uma proposta de formacao
continuada, levando em conta as necessidades elencadas com o corpo
docente da escola pesquisada.

c) Acompanhar, avaliar e replanejar o processo de formagé&o continuada, no
decorrer de sua implementacéo, verificando o seu impacto/implicacées

na prética docente.

Logo, a tese que se sustenta, € a de que é possivel legitimar a escola como
l6cus de formagdo continuada que articule diferentes estratégias de formacéo e se
constitua em um espaco de experiéncia formadora, de modo a contribuir com a
melhoria da pratica docente, proporcionando o desenvolvimento de uma postura

critico-reflexiva.

Acredita-se que o professor, na medida em que se apropria do seu pensar e
exerce sua autoria de reflexdo sobre o que fez, tem a possibilidade de construir “um

amanha” melhor em relagé&o ao que ele pensou e fez hoje. No aprendizado cotidiano,
€ possivel melhor perceber a significativa dimenséo e importancia daquilo que ele faz,
tornando possivel a tomada de consciéncia do que busca, do que acredita e sonha
fazer, como aponta Madalena Freire (2008). Tal pensamento vai ao encontro do ja

apontado por Freire, quando este entende que:
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N&o existe pratica sem teoria, como também nao existe teoria que nao tenha
nascido de uma pratica. Porque o importante € que a reflexdo seja um
instrumento dinamizador entre préatica e teoria. Porém, ndo basta pensar,
refletir, o crucial é fazer com que a reflexdo nos conduza a agédo
transformadora, que nos comprometa com nossos desejos, nossas opcdes,
nossa histéria (FREIRE, 2008, p. 49).

Sejamos nos, os profissionais da educacao, o modelo de sujeito critico, ético,
participativo e nos impulsione para uma acao transformadora, se ndo do nosso
entorno social, ao menos do espago da escola mediados pela formacao continuada.
Este processo de pesquisa ocorreu em uma escola publica, por um lado, como forma
de agradecimento do pesquisador com o0 espaco que contribuiu com toda sua
formacao ao longo dessa trajetoria até o ingresso no ensino superior e, por outro,
como forma de contribuicho com o0 espago que ocupa, como profissional e
investigador, na perspectiva de colaborar com a qualificacdo do trabalho realizado
nesse espaco que, outrora egressa e atualmente labora.

Nessa perspectiva, impregnado de subjetividades, buscou-se a objetividade da
pesquisa imbuido em uma perspectiva qualitativa que possibilitou a realizacdo da
mesma, que neste processo de escrita, complexo, cheio de percalcos e permeado
pelos inUmeros aspectos subjetivos e objetivos, ao mesmo tempo desafiante, tenha
corrido o risco de esquecer algo, omitir alguma informacgéo, passar desapercebido
outra, ou até mesmo nao analisar de forma correta elementos presentes nessa
trajetéria, mas elencou-se os que foram mais relevantes ao objeto de pesquisa.

A escrita da tese (e ai o ultimo desafio, ndo mais ou menos, mas igualmente
importante aos demais) é sair da zona de conforto quanto aos tedricos classicos do
campo, mudando o foco dos europeus, em busca do que pensam e produzem 0s
autores na América Latina sobre a formacao continuada de professores. Sabe-se da
importancia de autores consagrados como: Névoa (1995, 1999 e 2000), Imberném
(2000), Enguita (2004), Canario (2006), dentre outros, para o avanco das discussdes
desse campo de estudo, das praticas realizadas e das possibilidades vivenciadas a
partir de seus referenciais. Contudo, ao mesmo tempo buscou-se “olhar para os
paises vizinhos” ao nosso (pela proximidade, pela similitude da realidade e
circunstancias) para aprender com 0 nosso entorno sobre a formagéo continuada de
professores.

Na escrita da tese, buscou-se, também, um outro caminho na (re) construcao

e compromisso com o debate sobre a formacdo de professores, em especial a
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continuada, nesse sentido na elaboracdo do relatério da pesquisa tratou de
estabelecer um didlogo com os autores estudados, a fim de estruturar a sustentacéo
e 0 embasamento tedrico possibilitando assim a construcdo e discussdo dos
principais conceitos e referenciais que subsidiaram a elaboragédo da mesma, os quais
serdo, posteriormente, transformados em artigos interdependentes. A Figura 1 abaixo,

sistematiza a estrutura aqui realizada:

Figura 1 — Estrutura da Tese

Formagao
continuada de

professores no
Brasil Um olhar sobre a

formacao de

professores: a
producao do PPG

em Educacgao

A formacao
continuada de
professores na
América Latina

A formagdo O espaco escolar

continuada de como /dcus da
professores pela

perspectiva da

Caminho

experiéncia
pesquisa-acio formadora

metodoldgico

Fonte: figura elaborada pelo autor (2018).

O primeiro capitulo intitulado: “CAMINHO METODOLOGICO” buscou situar o
leitor na trajetéria desenvolvida ao longo do processo vivenciado pela metodologia da
pesquisa-a¢do. Primeiramente situando o local pesquisado em seu contexto social,
caracterizando o espaco de pesquisa, seus participantes e descrevendo como ocorreu
0 processo de producao e coleta de dados, que possibilitou a concretizagdo deste
trabalho.

Apoiados nos estudos de: Vaillant ( 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017 e
2018), Marcelo; Vaillant (2013, 2015,), Medrano; Vaillant (2014, 2016), Torre (2013),
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Fanfani (2005), Vaillant; Gaibisso (2017), Unesco (2013) e Poggi (2013) buscou-se,
no segundo capitulo, contextualizar A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA AMERICA LATINA em termos de discursos e praticas
produzidas sobre a tematica da pesquisa. Também se pautou por evidenciar que
praticas e propostas tem sido referéncia nesse contexto e que contribuicées poderiam
advir para que se pudesse compreendé-la em relacdo a nossa realidade,
posteriormente.

No terceiro capitulo, ao tratar sobre a FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NO BRASIL buscou-se situar, historicamente, a tematica no
contexto brasileiro ancorados nos aspectos legais e buscou-se tragar um panorama
das formas que a mesma tem assumido em diferentes regides do pais embasados em
autores como: Gatti (2008, 2009 e 2016), Candau (2011), Davis et.al. (2010), Schimidt;
Aguiar (2014), Veiga (2008), entre outros. Embora sejamos sabedores que o Brasil
faca parte da América Latina esse recorte se fez necesséario para uma melhor
compreensao e delimitacdo das questdes que permearam a presente pesquisa.

Na mesma logica, o quarto capitulo: A PRODUCAO DO PPG EM EDUCACAQO
SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES, traz, desde seu inicio (com o Mestrado
e mais recentemente com o Doutorado em Educacdo) o intuito de relacionar a
producao local e sua convergéncia -ou discrepancia- sofridas em relacdo ao discurso
produzido nacional e internacionalmente, bem como, que aspectos da formagao sao
permeados nessas producdes suas énfases e omissoes.

No quinto capitulo O ESPACO ESCOLAR COMO LOCUS DA EXPEIRENCIA
FORMADORA busca discutir a escola como espaco de formacdo continuada, que
ganha sentido e significado em relacdo ao conceito de experiéncia formadora
discutida por Josso (2004) e recolocando os professores no centro do processo
formativo, que por muitos anos esteve ausente como apontado por Névoa (2000).

Por fim, A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PELA
PERSPECTIVA DA PESQUISA-ACAO, buscou relatar a proposta formadora (JOSSO,
2004) desenvolvida em forma de projeto piloto em uma escola publica (l6cus), da
Regido Metropolitana de Porto Alegre, envolvendo professores do Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais), por meio da pesquisa-acédo proposta por Kurt
Lewin (1960) e Thiollent (2011), no quinto capitulo.
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2 CAMINHO METODOLOGICO

2.1 Caracterizacao do estudo

A natureza deste estudo é qualitativa pois segundo Minayo (2008, p.21):

[...] ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracfes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de
fendbmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois o
ser humano se distingue nao so6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e
por interpretar suas agfes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada
com seus semelhantes

Neste aspecto a presente pesquisa procurou, por meio da construcao de uma
proposta de formacdo continuada, tendo como parametro a realidade da escola
publica municipal de pesquisa refletir sobre a realidade na qual esta inserida, mas
sobretudo, vivenciar uma proposta de trabalho ancorada nas necessidades apontadas
pelos professores no contexto escolar, a0 mesmo tempo que pensada, executada e
partilhada no coletivo.

Adotou-se nesta pesquisa a metodologia da pesquisa-acao por entender que a
mesma possibilita aos docentes refletir sobre a realidade, planejar coletivamente,
além de implementar e avaliar a acdo desenvolvida e com isso possibilitar, ao
pesquisador, a compreensao do fenbmeno estudado e a busca doas respostas aos
objetivos deste estudo. A proposta de pesquisa-acdo esta alicercada no que propde
Kurt Lewin (em 1946 segundo FRANCO, 2008; GIL, 2010). Conforme descreve
Thiollent (2011), a pesquisa-acao:

[...] € um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agéo ou com a resolucdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2011, p.20).

Diniz-Pereira e Zeichner (2011), ao tratar do movimento dos educadores-
pesquisadores, aponta que diferentes termos sao utilizados para se referir a pesquisa
feita pelos educadores a partir de suas praticas na sala de aula e na escola. “Os mais
comuns sao ‘pesquisa-acao’, ‘investigagcado na agao’, ‘pesquisa colaborativa’ e ‘praxis

emancipatoéria’ (p. 11-12).
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Corroborando com essa ideia Ghedin e Franco (2011, p. 211), indicam que a
pesquisa-acao “tem sido utilizada, nas ultimas décadas, de diferentes maneiras e
segundo diversas intencionalidades, passando a compor um vasto mosaico de
abordagens tedrico-metodoldégicas [...]". Adotou-se, neste estudo, o pressuposto de

que:

[...] a finalidade essencial da pesquisa ndo é o acimulo de conhecimentos
sobre o0 ensino ou a compreensao da realidade, mas, fundamentalmente,
contribuir com informacGes que orientem a tomada de decisbes e os
processos de mudanca para a sua melhoria.[...] o objetivo prioritario da
pesquisa-acdo consiste em melhorar a pratica em vez de gerar
conhecimentos; por isso, a producdo e a utilizagcdo de conhecimento se
subordinam a esse objetivo fundamental e estdo condicionados por ele
(ESTEBAN, 2010, p.167).

A pesquisa-acdo envolve a transformacdo e a melhoria da realidade
educacional, diferenciando-se da pesquisa convencional, uma vez que nao esta
preocupada com o acumulo de conhecimento, mas sim com um conhecimento
vinculado com a prética e com a realidade vivenciada pelos docentes participantes da
pesquisa em sua realidade local.

Neste contexto, ao destacar seu carater reflexivo, mobilizador, gerador de
conhecimentos interdisciplinares e de solugdes coletivas, a pesquisa-acdo aplicada a
educacdo mostra-se com forte potencial de contribuicio em processos de
transformacao das praticas institucionais, bem como no desenvolvimento da cidadania
e do empoderamento que sao elementos essenciais para a mediacao de situacdes de
conflito (TOLEDO; JACOBI, 2013).

Esteban (2010) lembra que a proposta da pesquisa-acdo ndo é o estudo
daquilo que os outros fazem como ocorre na pesquisa tradicional, mas de nossas
proprias préticas, por isso, “a pesquisa-acdo oferece a possibilidade de superar o
binbmio ‘teoria-pratica’, ‘educador-pesquisador” (ESTEBAN, 2010, p.172). Assim,
transforma-se a pratica em objeto de pesquisa, de modo que conhecer e agir fazem
parte de um mesmo processo exploratério, onde os proprios envolvidos realizam a
pesquisa. E, portanto, um tipo de pesquisa construida na/e a partir da realidade das
pessoas envolvidas baseadas em suas preocupag¢des e/ou problemas que afetam e
fazem parte de sua experiéncia cotidiana. “Problemas que os proprios protagonistas

sentem e experimentam ao realizarem seu trabalho” (ESTEBAN, 2010, p.171). Trata-
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se de problemas vinculados ao contexto de cada grupo, bairro, instituicdo, para os
quais se buscam encontrar uma solucao pratica.

Optou-se pela pesquisa-acao pela “convicgdo de que pesquisa e agdo podem
e devem caminhar juntas, tendo em vista a transformacao da realidade” (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p. 212), cuja intencionalidade dessa transformacdo € colaborativa
envolvendo os sujeitos do grupo possibilitando a tomada de consciéncia, pelo sujeito,
das transformacdes que vao ocorrendo em si e no processo. O que torna o
desenvolvimento profissional um componente essencial que acompanha o0s
processos de inovacao e de reflexdo evidenciando assim, um carater formativo do
processo, bem como o carater emancipatério na medida em que torna possivel o
sujeito libertar-se dos mitos e preconceitos que servem de resisténcia aos processos
de mudanca.

Neste estudo a abordagem adotada de pesquisa-agao € a colaborativa “cujo
elemento fundamental reside na colaboracdo e no trabalho conjunto entre
pesquisadores e educadores, sem excluir outros membros da comunidade
educacional” (ESTEBAN, 2010, p. 179). A pesquisa-a¢éo envolve a colaboracéo das
pessoas que optam pela mudanca e melhoria da realidade em que estdo inseridos.
Orienta-se pela criacdo de grupos autocriticos de reflexdo que se comprometem com
o processo de transformacao, na qual a reflexdo sistematica se da na acéo e nao a
posteriori. Nessa perspectiva a pratica e a teoria encontram um espaco de dialogo
comum (ESTEBAN, 2010).

Na pesquisa-acdo a preocupacdo fundamental € o processo tanto quanto o
produto, uma vez que se pretende melhorar a pratica por meio do processo, mas
também se considera que o caminho a percorrer para consegui-lo € tdo importante ou

mais do que o resultado final. Nas palavras de Toledo e Jacobi:

[...] @ metodologia da pesquisa-agdo € considerada um sistema aberto, isso
porque diferentes rumos podem ser tomados no decorrer do seu
desenvolvimento em funcdo das demandas encontradas. Inicia-se
evidentemente com um planejamento. Porém, conforme afirma Thiollent
(2011), hd um ponto de partida, que é a fase exploratéria, e um ponto de
chegada, referindo-se a divulgacéo dos resultados, mas no intervalo havera
uma multiplicidade de caminhos em funcdo das diferentes situacfes
diagnosticadas ao longo do processo (TOLEDO; JACOBI, 2013, p. 159-160).
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Ainda, contou-se com o aporte etnografico, o qual se caracteriza,
fundamentalmente, pelo contato direto do pesquisador com a situacédo pesquisada,
permitindo reconstruir 0s processos e as relacdes que configuram a experiéncia

escolar diaria. Segundo André (2012, p. 41), o aporte etnografico:

Permite [...] entender como operam os mecanismos de dominacdo e de
resisténcia, de opressédo e de contestacdo ao mesmo tempo em que séo
veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos
de ver e de sentir a realidade e o mundo.

Com o suporte na etnografia, buscou-se entender os valores e crencas dos
docentes participantes da pesquisa a partir da realidade vivenciada pela pesquisa-
acdo, onde por meio das técnicas etnograficas (observacgao participante e a entrevista)
foi possivel desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a dia da prética
escolar, descrever as ac0es e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua
linguagem, suas formas de comunicacéao e os significados que séo criados e recriados
no cotidiano do seu fazer pedagdgico.

Ainda segundo o autor supracitado, a etnografia ndo pode limitar-se a
descricéo, pois deve “[...] tentar reconstruir as acoes e interacdes dos atores sociais
segundo seus pontos de vista, suas categorias de pensamento, sua logica. [...]
admitindo outras légicas de entender, conceber e recriar o mundo” (ANDRE, 2012, p.
45). Nesse viés, 0 estudo da pratica escolar ndo pode se restringir a descrever o que
acontece no seu cotidiano, mas deve envolver um processo de reconstrucao dessa
pratica, desvelando as multiplas dimensdes, refazendo seu movimento, apontando
suas contradi¢bes, recuperando a forca viva que nela esta presente. Portanto,
acredita-se que a pesquisa-acdo associada ao estudo etnografico, possibilitou

responder aos objetivos propostos neste estudo.

2.2 Campo empirico

O campo de estudo se deu no municipio de Alvorada/RS. O municipio nasce
como um Distrito de Viamao, primeiramente, chamando-se Passo do Feijo e s6 em
1965, ocorre a emancipacao, passando a chamar-se Alvorada, em homenagem ao
fato de os trabalhadores sairem cedo da manha para o trabalho ao alvorecer do dia e

em fung&o do Palécio da Alvorada em Brasilia/DF. O presente municipio alvo dessa
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pesquisa integra a Regido Metropolitana de Porto Alegre, no Vale do Gravatai,
possuindo 71 km de extensao territorial, fazendo divisa com Cachoeirinha, Gravatai,
Viaméo e Porto Alegre. Atualmente possui uma populacéo de 195.631 habitantes, de
acordo com os dados do IBGE de 2011.

Figura 2 - Localizacdo do Municipio de Alvorada na Regido Metropolitana de
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Acesso em: 02 jun 2016.

A escolha do Municipio de Alvorada/RS para a realizagdo da pesquisa se deu
pela minha aproximagéo, com o mesmo, em funcgéo de ter realizado algumas palestras
para os professores da rede municipal sobre temas como: alfabetizacédo e educacéo
especial. A escolha da referida escola para a execucao da pesquisa se da pela minha
aproximacdo com a mesma, enquanto professor do ensino superior, no
acompanhamento dos alunos do curso de Pedagogia nos estagios obrigatorios e que
inclusive alguns séo professores, atualmente, da rede publica municipal de
Alvorada/RS, lotados nesta escola e ainda porque realizei, por convite da diregao,
formacdes com os professores do ensino fundamental sobre os temas: alfabetizacao,
planejamento, incluséo escolar, assim como motivacao e aprendizagem na prépria

escola.


https://www.google.com.br/?gws_rd=ssl#q=mapa+do+municipio+de+alvorada+rs
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Conforme dados do INEP (2017), o municipio de Alvorada/RS possui 71
escolas ao todo, sendo destas 47 escolas publicas assim distribuidas: 17 estaduais,
29 municipais, 1 federal e ainda conta com 24 escolas privadas. Por sua vez, em
relacdo ao numero de alunos matriculados na Educacao Béasica no referido municipio

nas redes publica e privada (Tabela 1) temos:

Tabela 1 - Distribuicdo da matricula em 2017

Matriculas de Estudantes nas Escolas
Etapas Rede Publica _
S : Privada TOTAL
Municipais Estaduais Federal
Creches - - - 377 377
Pré-escolas 1.227 - - 836 2.063
Anos Iniciais 9.564 5.664 - 1.568 16.796
Anos Finais 5.185 7.018 - 1.076 13.279
Ensino Médio - 6.659 61 267 6.987
EJA 2.025 1.121 29 367 3.542
Educacao
. 1.275 436 1 23 1.735
Especial
TOTAL 19.276 20.898 91 4.514 44,779
% 43,05% 46,67% 0,20%
Distribuicao 10,08% 100%
89,92%
por rede

Fonte: Autor, conforme dados do Censo Escolar/INEP (2017).

A rede publica atende 89,92% das matriculas enquanto a rede privada atende
pouco mais de 10%. Na rede publica federal a participacdo no numero de matriculas
“é inferior a 1%” o que referenda os dados do Censo Escolar 2017 (p.9).As escolas

da rede publica do municipio em 2017, no ensino fundamental (anos iniciais e finais)
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embora tenham apresentado crescimento no IDEB!, ndo atingiram a meta
estabelecida. Nos anos iniciais atingiu 4,9 e nos anos finais 3,6 quando a meta prevista
era 5,5 e 4,4, respectivamente, considerando as escolas municipais e estaduais.

O presente estudo foi realizado em uma escola publica municipal fundada em
1957, localizada no Bairro Tijuca, a qual em 2017 possuia 87 funcionarios, 1.234
alunos matriculados: 396 nos anos iniciais e 420 nos finais do ensino fundamental,
357 na EJA e 61 na educacao especial considerada uma escola de grande porte
(conforme dados do Censo Escolar/INEP, 2017). Essa escola possui 15 salas de aula,
salas para direcao, professores, secretaria, refeitorio, despensa, auditério, laboratorio
de informatica, sala de recursos multifuncionais, biblioteca, cozinha, espacos
adequados e adaptados a alunos com deficiéncia e mobilidade reduzida. Conta
também com acesso a internet banda larga, 33 computadores para uso dos alunos,
bem como com 5 para uso administrativo além de equipamentos como radio, aparelho
de DVD, impressora, copiadora, retroprojetor, data show e televisdo (conforme dados
do Censo Escolar/INEP, 2017).

Figura 3 - Localizacdo da escola no bairro
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Fonte: Google Maps

1 Calculado com base no aprendizado de Portugués e Matematica na Prova Brasil e no fluxo

escolar (taxa de aprovacéao).
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A presente escola atende a alunos provenientes de varios bairros (Tijuca,
Umbu, Vila Elza e Sitio dos Acores), localizada entre a zona urbana e rural do
municipio de Alvorada. E considerada uma escola “grande” por ter alunos até o 9°
ano, quando na maioria das escolas proximas apenas ha o atendimento até o 5° ano

do ensino fundamental.

Figura 4 — Rua adjacente a avenida principal do municipio, que da acesso a

escola

Fonte: Autor (2017).

Na figura 4 pode-se evidenciar que a rua de acesso a escola a pavimentacao é
irregular, a calgcada nao apresenta qualquer tipo de revestimento além de ser irregular
o que dificulta a mobilidade de deficientes fisicos e visuais pelo bairro. Evidencia-se,
entdo, que esta € uma comunidade de baixa renda, pois muitos se sustentam do
programa social Bolsa Familia, conforme relatérios do programa, nos quais Sao
informados a frequéncia dos alunos aos 6rgaos de controle do programa na Secretaria
de Educagéo Municipal.

Evidenciou-se a baixa participacdo dos familiares na vida escolar dos alunos,
no que tange, principalmente, a aprendizagem quando se analisou a assinatura dos

responsaveis nas atas de reunides escolares, conselhos de classe participativos e
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entrega de boletins, porém quando convidados para alguma atividade: como festa
junina, festada familia e o cha da primavera, a maioria, além de ajudar nas
arrecadagbes comparecem. Ainda, percebeu-se que os alunos convivem, em sua
maioria, com 0s avos, pois 0s pais (pai e/ou mée) estéo reclusos em funcao do trafico
de drogas e da violéncia que é grande nessa regido, conforme relato da diretora da

escola.

Figura 5 — Acesso a escola
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Fonte: Autor (2017).

A figura 5 retrata, além do acesso a escola, o espaco (chamado de campinho)
ao lado da Associacdo de Moradores do Bairro, que serve como um dos poucos

espacos de lazer nos finais de semana junto com as atividades oferecidas pela
associacao.



41

Figura 6 — Rua de acesso a escola

Fonte: Autor (2017).

A figura (6) mostra a rua lateral e a de acesso a escola de pesquisa a qual conta
com calcada e pavimentacdo asfaltica e desprovida, parcialmente, de iluminacao
publica em alguns pontos da rua. Ja as figuras 7 e 8 apresentam o entorno da escola,
em sua extensdo frontal, a qual € separada do acesso externo a escola por uma
construcdo de alvenaria. Em 2014, a tela foi substituida pelo muro, por questdes de
segurancga, evitando que fossem passados entorpecentes pelos vaos da mesma,
evitando a visibilidade do publico externo para as dependéncias da escola, bem como
a rivalidade entre as gangues muito comum nesta realidade, segundo aponta a
direcéo escolar.

Também é possivel verificar nas imagens que, mesmo durante o horério
escolar, ha a circulagdo de transeuntes do bairro, mas que ndo pertencem a escola
aguardando o horario de intervalos dos alunos e/ou saida dos mesmos. Devido a
violéncia e ao trafico de drogas, geralmente, a diretora solicita a Brigada Militar ou a
Guarda Municipal o acompanhamento da saida dos alunos nas proximidades da
escola, embora nem sempre suas solicitacbes sejam atendidas devido ao baixo

efetivo de seguranga no municipio.
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Figura 7 — Entorno da escola
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Fonte: Autor (2017).

Figura 8 — Entorno da escola
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Fonte: Autor (2017).

Em toda a extensao do muro a figura 9 mostra o Unico portdo de acesso de
entrada para a escola pela comunidade escolar.
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Figura 9 — Acesso da escola.

Fonte: Autor (2017).

Em consequéncia, principalmente, da inseguranca do bairro a das constantes
brigas de gangues, a Secretaria Municipal de Educacgéao disponibilizou um guarda
municipal, que fica no portdo de entrada da escola, no patio interno, para a realizacao
da seguranca do ambiente escolar nos trés turnos de funcionamento da mesma nos
dias em que ocorre o expediente escolar. Nos finais de semana e feriados, a escola
nao possui qualquer tipo de seguranca ou monitoramento, no entanto um dado que
merece destaque, € que nesse periodo a escola nunca sofreu qualquer tipo de
vandalismo, apenas os moradores do bairro pulavam a tela para jogar bola na quadra.

A escola ndo possui portdo de acesso para automoveis, o que inviabiliza o uso
do patio interno para estacionamento dos carros de professores e funcionarios (figuras
9 e 10). Assim, os que ndo desejam deixar seu carro na calgcada junto ao meio fio,
terminam alugando uma vaga para estacionamento no patio dos vizinhos, pois temem

“a onda” de violéncia do bairro, que é muito comum.
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Figura 10 — Patio interno da escola visto proximo da sala dos professores.

Fonte: Autor (2017).

Figura 11 — Patio interno da escola visto da secretaria da escola.

Fonte: Autor (2017).
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Constata-se, a partir da observacao das figuras mencionadas, que o patio &
amplo e acessivel aos alunos, com calcamento, possui corredores espac¢osos, embora
apresente desnivel de um pavilhdo ao outro e com acesso coberto entre de prédio ao
outro para os dias de chuva. Nota-se ainda apenas um poste de iluminacdo no pétio
interno com dois refletores e poucos espacos em que se verifica a presenca de
vegetacao.

Em meados de 1997, iniciou-se no municipio de Alvorada o movimento da
Constituinte Escolar, o qual passou a ocorrer em toda a Rede Municipal, impulsionado
pelo principio constitucional de gestdo democratica do ensino e referendado,
anteriormente, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional/LDB n°® 9.394/96.
Esse movimento, fomentado pela Secretaria Municipal de Educacéo e incentivado a
ocorrer em cada Unidade de Ensino (Escola), foi estruturado em cinco encontros, aos
sabados, onde foram estudados e discutidos os documentos até entdo existentes: o
Regimento Escolar e a Proposta Pedagdgica. Nesses encontros foram eleitos,
democraticamente, representantes da comunidade escolar (pais, alunos, professores
e funcionarios), denominados de delegados, os quais participaram das plenéarias
regionais onde seriam votados os principios norteadores da educacao municipal.

A partir das plenarias regionais foram organizados quatro eixos tematicos
(Gestdo Democratica, Organizacao Curricular, Principios de Convivéncia e
Avaliacdo), que serviram de base para a educacgédo no referido municipio. Eixos esses
entendidos como principios a serem seguidos por toda a rede municipal em busca de
uma educacao de qualidade e, sob os quais, o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) das
escolas deveria estruturar-se.

Em especial, na escola de pesquisa, esse movimento pela constru¢do de uma
escola de qualidade, propiciou a comunidade escolar algumas reflexdes e apontou
alguns aspectos insatisfatorios, tais como: a evasao, o baixo indice de aprovacao/alto
indice de reprovacado e gestdo escolar. Isso impulsionou a busca da construcéo de
uma nova concepcéao de escola inspirada na participacdo, com ideias democraticas,
socializadora e humanista visando a superacdo dos conflitos e das relacdes
autoritarias.

Nessa perspectiva a referida escola reiniciou sua caminhada com o objetivo de

tornar-se uma instituicdo participativa, com autonomia e qualidade, onde o aluno se
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sentisse a vontade dentro do espaco escolar e o aprender fosse prazeroso, pois até
aguele momento a mesma néao estava atingindo esses propasitos.

Através desse movimento da Constituinte Escolar muitas conquistas a
comunidade conseguiu, por meio do orcamento participativo, como o Servico de
Educacdo de Jovens e Adultos/SEJA, conquista de espaco para a qualificacédo
profissional por meio das reunides pedagdgicas semanais e quinzenais com
assessoramento da Secretaria Municipal de Educacéo, grupos de estudos, conselhos
de classe participativos, constituicdo do Circulo de Pais e Mestres (CPM) e Conselho
Escolar (CE), como mecanismos de participacdo colegiada das decisdes na escola.
Também houve a ampliacdo da escola, por meio da participacdo dos delegados no
or¢camento participativo, bem como a qualificacdo dos espacos escolares.

Outras conquistas foram obtidas como o calgcamento do patio e a construcdo
da quadra de esportes e projetos visando a qualificacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Posteriormente, entre os anos de 2011 e 2012, novamente reuniu-se
a comunidade escolar, dentro desse processo de transformacéo para reavaliar sua
caminhada, seus documentos, os progressos e suas dificuldades, o que culminou num
processo avaliativo de amplo debate, que resultou na construcdo de uma nova
proposta curricular para a escola.

Como resultado da avaliacéo realizada, embora a escola tivesse apresentado
um avango em alguns aspectos, ainda mereciam a atencdo e a preocupacédo da
comunidade escolar e, também da mantenedora, os indicadores de evasao,
repeténcia e aprovacado. De acordo com os dados fornecidos pela Secretaria Municipal
de Educacéao de Alvorada/RS — SMED/UFRGS, no periodo de 2012 a 2015, a escola

de pesquisa apresentou 0s seguintes indices:

Tabela 2 - indices de aprovacao, reprovacio e evaso escolar entre 2012 e

2015
Ano Reprovacgéo Abandono Aprovacéo
Letivo | (ANOS | AnOS | ANOS | Anos | AnOS | Anos
Iniciais Finais Inicials Finais Iniciais Finais
2012 17,1% 31,3% 3,6% 6,3% 79,3% 62,4%
2013 12,5% 22, 7% 3,0% 7,3% 84,5% 70,0%
2014 15,4% 18,7% 4,2% 7,7% 80,4% 73,6%
2015 14,84% 26,91% 2,49% 3,34% 82,66% 69,75%

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao/UFRGS
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O olhar sobre os dados supracitados permite tecer algumas reflexdes. Em
relagdo a reprovagdo constatou-se um declinio nos anos iniciais seguida de um
crescimento desses indices nos anos seguintes. O mesmo observou-se nos anos
finais do ensino fundamental. Em relacéo a aprovacédo ha um evidente crescimento
nos indices dos anos iniciais e, por outro lado, nos anos finais o ano de 2015
apresentou uma queda na aprovacao, embora nos anos anteriores tenha apresentado
um crescimento. J& o abandono tanto nos anos iniciais quanto nos anos finais vem
diminuindo, o que de certa forma mostra que a escola vem apresentando um
crescimento na busca de uma educacédo de qualidade, embora tenha muito a ser feito
nesse sentido.

Com relacao a distor¢ao idade/série, os dados de 2007 a 2013, nos anos iniciais
do ensino fundamental - do 1° ao 5° ano — apontavam o0 4° ano com um indice de
(49%), o0 5° ano (42%) e o0 3° ano (41%). Nos anos finais — do 6° ao 9° ano — 0 6° ano
liderava com (61%), seguido do 7° ano com (57%). Os dados mostram, o ano de 2012,
como o lider na distorcao idade/série da escola como um todo, o qual apresentava
mais de 40% de distor¢cdo, conforme dados do INEP/2013. Acredita-se que uma
educacao de qualidade perpassa pelos indices de aprovacédo e de permanéncia do
aluno na escola, mas que de fato garanta ao aluno a garantia do direito de
aprendizagem para o exercicio da sua cidadania.

O monitoramento da qualidade da educacéo basica, por meio dos indicadores,
€ uma atividade essencial para a orientacdo e avaliacdo das politicas publicas
educacionais e das formas de gestdo dos sistemas de ensino no pais, como por
exemplo o IDEB. Acompanhando o IDEB da escola de pesquisa no periodo de 2005
a 2017, nos anos iniciais e finais do ensino fundamental (Tabela 3) constata-se que:

Tabela 3 - IDEB no periodo de 2005 a 2017

Ensino Fundamental

Ano Anos Iniciais Anos Finais

Meta Valor Meta Valor
2005 - 3,3 - 3,2
2007 3.4 31 3,2 2.8
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2009 3,7 3,4 3,3 2,7
2011 4,2 4,2 3,6 3,4
2013 4,4 4,6 4,0 3,6
2015 4,7 4,4 4,4 3,4
2017 5,0 * 4,6 4,3

Fonte: Autor, conforme dados do IDEB/INEP (2018).

A tabela acima mostra que, nos anos iniciais, em 2007 e 2009 a escola nao
atinge a meta, em 2011 consegue atingir a meta e 2013 supera a meta estabelecida,
porém em 2015 volta a apresentar baixo desempenho e em 2017 o numero de
participantes foi insuficiente para a afericdo dos resultados. Por outro lado, nos anos
finais do ensino fundamental, no periodo de 2007 a 2017, a escola de pesquisa nao
consegue atingir a meta estabelecida embora, tenha apresentado um crescimento
bem superior em 2017, ainda que abaixo da meta prevista para aquele ano.

De acordo com o INEP (2015):

A fim de ampliar o escopo desse monitoramento, tal como requer o atual
Plano Nacional de Educacdo (Lei N.° 13.005/2014), que prescreve que 0
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica passe a divulgar, também,
indicadores de avaliagdo institucional que tratem, entre outros aspectos, do
perfil do alunado, esta nota apresenta o Indicador de Nivel Socioecondmico
(INSE) das escolas de educacéo béasica do pais, desenvolvido pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), na
Diretoria de Avaliacdo da Educacgéo Basica/Daeb (BRASIL, 2015, p.1).

O INSE (Indicador de Nivel Socioeconémico) tem por objetivo situar o conjunto
dos alunos em estratos socioeconémicos definindo pela posse de bens domésticos,
renda e contratacdo de servicos pela familia dos alunos e nivel de escolaridade de
seus pais. No indicador as escolas séao classificadas em grupo variando de 1 a 6,
sendo as escolas classificadas no “Grupo 1” predominam alunos com baixo nivel
socioecondmico e, no “Grupo 6”, os alunos com alto nivel socioecondmico, de acordo
com os dados do INEP (2017), a escola de pesquisa esta classificada no Grupo 4.De

acordo com o Projeto Politico-Pedagdégico, a escola pesquisada tem como filosofia:

[...] formar sujeitos participativos, democraticos, socializadores, criticos,
capazes de numa interagdo solidaria construirem uma sociedade melhor com
ideias democréticas e humanisticas, que rompe com os conflitos, as relagdes
competitivas e autoritarias, que garante a todos o0s segmentos da



49

comunidade: pais, alunos, professores e funcionarios, o respeito as suas
opiniBes nas decisbes tomadas de forma conjunta com objetivos comuns. A
pratica educativa deve procurar a superacdo das contradicfes e operacdes
de classes, género e etnias. A pratica educacional é entendida como pratica
social, sendo critica e transformadora (PPP, 2005, p.20).

Na percepcdo da Equipe Diretiva (Figura 12) € um grupo de professores
comprometidos com a Escola, de acordo com as informacfes dadas pela diretora,
pois buscam, por meio de projetos criados na escola, atenderem as necessidades dos
alunos e que, em conjunto com a gestao escolar, evidenciam um comprometimento
com a superacéao da realidade de violéncia, maus tratos e caréncia na qual a escola

esta inserida.

Figura 12 — Equipe Diretiva da Escola
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Fonte: Autor (2017).

De acordo com os dados do Censo Escolar (2017) a escola possui 57 docentes
distribuidos nos trés turnos de funcionamento e 6 auxiliares ou profissionais de apoio

(Figura 13) e 24 funcionarios para limpeza e preparo da merenda escolar.
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Figura 13 — Corpo docente da escola na formacéao de fevereiro de 2017.

Fonte: Autor (2017).

2.3 Participantes do estudo

Participaram do referido estudo 24 professores que atuam nos anos iniciais e
anos finais do ensino fundamental, por adesdo voluntaria, que frequentam os
momentos de formacdo continuada que ocorrem na escola, semanalmente, nas
quartas-feiras pela manha (das 10h as 12h) e a tarde (das 15h as 17h). A pesquisa se
deu durante os momentos de formagao continuada, em datas previamente negociadas
com a equipe diretiva da escola, envolvendo os docentes que desejaram contribuir
com a pesquisa, garantindo-se aos mesmos a observancia dos aspectos éticos, bem
como a possibilidade de desisténcia a qualquer tempo sem qualquer 6nus aos
participantes do estudo.

Primeiramente, foi apresentado os objetivos do estudo e sua metodologia e os
participantes que aderiram ao presente estudo assinaram o TCLE — Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A).

2.4 Processo de pesquisa

O processo de pesquisa ocorreu de junho a novembro de 2017, embora a
qualificacdo do projeto de pesquisa tenha ocorrido em margo do mesmo ano e na
mesma época tenha sido retomado o contato com a escola de pesquisa para a
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apresentacao do mesmo. No decorrer dos meses de abril e maio foram os meses de
preparacdo para entrada em campo, onde primeiramente contatou-se a direcdo da
escola para retomada da proposta de pesquisa e, posteriormente, com a Secretaria
Municipal de Educagéo (SMED), por intermédio dos assessores que atendem a escola
pesquisada, para apresentacéo do projeto e anuéncia da proposta.

Apoés aprovacdo da proposta pela SMED, realizou-se duas reunides (uma em
abril e outra no inicio de maio) com a Equipe Diretiva da escola, na qual participaram
a diretora, as vice-diretoras, a supervisora e a orientadora educacional para
estabelecermos, conjuntamente, uma proposta de agenda para a realizacdo da
pesquisa tendo em vista que, a escola estava realizando as alteracbes no PPP e no
Regimento Escolar, por solicitacdo da SMED, e que a realizacdo da pesquisa nao
poderia interromper o processo que estava em vias de concluséo.

Tendo por objetivo analisar a escola, enquanto um espaco de formacéo
continuada de professores, articuladora de diferentes estratégias de formacéo e sua
constituicdo em um espaco de experiéncia formadora como qualificadora da pratica
docente, este estudo contemplou a realizacdo de quatro grandes momentos
realizados na escola buscando dar conta do objetivo proposto, por meio da
metodologia da pesquisa-acao.

O processo de pesquisa-acao é definido ou caracterizado como uma espiral de
mudanca para fazer referéncia ao processo segundo o qual se desenvolvem as fases
gue formam um projeto seguindo o modelo de Lewin (o planejamento, a acao, a
observacéo e a reflexdo). Espiral esta que, segundo Esteban (2010), se caracteriza,
fundamentalmente, por seu carater ciclico, sua flexibilidade e interatividade em todas
as etapas ou todos os passos de cada ciclo.

A partir da recomendacao de autores como Barbier (2007), Esteban (2010),
Thiollent (2011), Ghedin e Franco (2011) e Diniz-Pereira e Zeichner (2011), entre
outros autores que versam sobre como planejar e desenvolver um processo de
pesquisa-acdo e, ainda, retomando as etapas fundamentais propostas por Lewin,
descrevo o caminho desenvolvido durante a realizacdo da pesquisa. O processo de
pesquisa inicialmente previsto para 9 encontros para a realizagdo da pesquisa-acao
se deu em um total de 14 encontros, alguns deles divididos o tempo da formagao com

as necessidades a serem trabalhadas pela direcdo ou supervisdo da escola. Esses
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momentos ou etapas, aqui denominados de ciclos, conforme apontam Sampieri;
Collado e Lucio (2013) foram:

Figura 14 — Ciclo da pesquisa-acao
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feedback
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Implementar e avaliar o
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2° Ciclo:
Elaborar o plano

1° Ciclo

Detectar o problema

Fonte: Imagem da internet, elaborado pelo auto (2017).

A) Primeiro ciclo: Diagndstico

Os referenciais sobre pesquisa-acdo sugerem que o trabalho se inicie pelo
diagndstico da situacao para posterior planejamento das acdes a serem realizadas.
De acordo com Ghedin e Franco (2011, p.239):

E preciso que o pesquisador determinado a realizar uma pesquisa-agéo
perceba que esta lidando com um grupo de alguma forma estruturado e
possuidor de uma dindmica do qual ele, pesquisador, de inicio ndo faz parte.
Nesse grupo o pesquisador pretende, junto ao coletivo, empreender
mudangas. [...] Ha que haver um ‘aquecimento coletivo’ anterior ao trabalho de
pesquisa propriamente dito.

Esses autores enfatizam que € impossivel um trabalho de diagnéstico quando
0 pesquisador e 0 grupo nao se situam como um “nds” que estamos juntos para a
elaboracdo de uma proposta coletiva (GHEDIN; FRANCO, 2011). Razdo pala qual

esse primeiro momento apresenta total relevancia para a referida pesquisa. Neste
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sentido apontado pelos autores este pesquisador ndo era considerado pelo grupo de
professores “um estranho entre nés”. Pelo fato de ter realizado o acompanhamento
dos estagios obrigatdérios das alunas do curso de Pedagogia na escola, em especial
de uma das alunas que é docente dos anos iniciais na mesma. Fato esse que, me
aproximou desta escola, uma que quando chegava na mesma todos os funcionarios
e professores me conheciam e chamavam de “o professor da professora J?, ou
simplesmente me tratavam como: “o profe”.

Um segundo vinculo gerado por meio do acompanhamento do estagio se
fortaleceu de forma que, a convite da direcdo, realizei palestras em diferentes
ocasifes nas formacdes desta escola para os professores e posteriormente, até para
a rede municipal de ensino de Alvorada/RS. Aproximacéo esta que, de certa forma,
me deixava numa situacdo confortavel frente aos docentes e contribuia
significativamente para “tecer o sentimento de parceria e colaboragao instaurando um
clima grupal que permita a emergéncia qualitativa dessas acfes em todos 0s
participantes” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.233).

Neste primeiro ciclo da pesquisa-acao foram realizados 3 encontros com o0
objetivo de diagnosticar o grupo docente, suas potencialidades e identificar suas
necessidades, implicitas ou ndo, vivenciadas na realidade escolar. O primeiro
encontro, com duracdo de 1 hora e meia, aproximadamente, foi organizado pela
direcdo e contou com a participacdo de todos os docentes dos trés turnos de
funcionamento da escola e também dos dois assessores da SMED. Nesse momento
foi apresentado a proposta de pesquisa, em slides, no auditério da escola e
transcorreu de forma interativa na medida em que os professores ao sentirem
necessidade interrompiam a explanacdo para sanarem suas duvidas ou solicitarem
esclarecimentos.

Realizada a exposicao sobre a referida pesquisa, foi aplicado um questionario
(Apéndice B), que foi respondido pelos professores (dos anos iniciais, finais do ensino
fundamental e da EJA), direcdo, supervisdo e orientacdo educacional, exceto os
assessores da SMED.

2 Utilizou-se a letra inicial do nome da professora visando respeitar os principios éticos da

pesquisa.
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Neste ciclo, utilizou-se na coleta de dados o questionario como “instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito [...]” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 184). O uso deste
instrumento teve como objetivo conhecer o grupo de professores participantes da
pesquisa, bem como, seu entendimento sobre a formacao continuada oferecida
pela escola, possibilitando assim a compreensao da influéncia da mesma, na
pratica pedagoégica dos docentes.

Para tal, utilizou-se um questionario misto constituido de perguntas abertas e
fechadas, organizado em trés dimensfes: a primeira caracterizando o grupo de
pesquisa, a segunda caracterizando a pratica docente (escala de Likert), na qual
foram apresentadas afirmacdes sobre os indicadores: projeto pedagdgico, pratica
pedagdgica e quanto ao professor e sua pratica docente, onde foi assinalado seu nivel
de concordancia variando de “concordo totalmente” a “discordo totalmente” (LAVILLE;
DIONNE, 1999). E, por fim, a terceira dimensdo do instrumento que consistia de
perguntas abertas buscando caracterizar a formagéo continuada oferecida na escola
nos indicadores: concepc¢ao, participacao e tematicas abordadas ou lapsos ocorridos
e também sobre a formacéo oferecida em ambito da rede municipal.

Na semana seguinte, foi realizado o segundo encontro com duracédo de 2 horas
onde foram apresentados, em slides, pelo pesquisador os dados coletados no
questionario sobre a caracterizacdo do grupo de pesquisa e, posteriormente, 0s
docentes se organizaram em 7 grupos espalhados em salas de aula e no auditério.
Para cada pequeno grupo foi entregue, pelo pesquisador, a tabulacdo realizada de
um ou dois dos indicadores para aprecia¢do de cada grupo durante 30 minutos.

Transcorrido esse tempo e reunidos no auditério, um dos docentes do grupo
socializava, ao coletivo, a apreciacao realizada apontando o que foi significativo na
analise do pequeno grupo. Em alguns momentos durante a realizagéo dos relatos, o
pesquisador ou os professores intervinham problematizando as andlises realizadas,
apontando aspectos evidenciados como coincidentes ou até mesmo contraditorios.
Momento esse de participacao coletiva na discussao dos aspectos apontados em que
0os participantes puderam validar as informacgdes, confirmar descobertas ou
acrescentarem dados (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013).

Por fim, o terceiro encontro deste primeiro ciclo com duracdo de 2 horas

culminou com a discussdo sobre as necessidades apresentadas pelo grupo e
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definicdo do tema e/ou necessidade elencado para a elaboracdo da proposta de
formacdo continuada a ser empreendida pelo grupo. Durante esse ciclo, o
pesquisador se utilizou da observacdo sistematica e participante buscando coletar
fatos, falas e reagOes dos participantes da pesquisa, a0 mesmo tempo em que o
pesquisador se incorpora ao grupo (MARCONI; LAKATOS, 2010), registrando os
aspectos relevantes no diario de campo “que nada mais € de um caderninho, uma
caderneta, ou um arquivo eletrbnico no qual escrevemos todas as informacdes que
nao fazem parte do material formal [...]” (MINAYO, 2008, p. 71). Corroborando com

essa ideia Cauduro (2004, p.75-76), complementa:

[...] o contetdo das anota¢des de campo, segundo Bogdan e Biklen (1994),
devem conter uma parte mais descritiva e outra mais reflexiva. A parte
descritiva compreende um registro detalhado do que ocorre no campo, ou
seja, uma descricao dos sujeitos, a reconstru¢do de dialogos, a descri¢do dos
locais, dos eventos espaciais, as atividades geradas, das pessoas, das
acOes, dos comportamentos das pessoas observadas, ou seja, captar a
imagem por palavras, sem conter juizos de valor”. [...] na parte reflexiva as
anotacdes feitas incluem as observacdes pessoais do pesquisador durante a
coleta de dados: especulacdes, sentimentos, problemas, ideias, impressdes,
preconcepc¢des, davidas, incertezas, surpresas e decepgoes.

Outro instrumento utilizado neste ciclo foi a fotografia, cuja utilizagdo mais
comum € em conjunto com a observagao participante “[...] utilizada como um meio de
lembrar e estudar detalhes que poderiam ser descurados se a imagem fotografica ndo
estivesse disponivel para reflexdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 189).

B) Segundo ciclo: Elaboracédo do plano de intervencéo

Neste 2° ciclo da pesquisa-acdo foram realizados um total de 4 encontros. O
primeiro deles ocorreu no turno da manha com duracéo de 4 horas, por solicitacdo da
direcdo da escola e, os outros 3 encontros ocorreram no turno da tarde com duas
horas de duragdo cada um. Realizado o diagnostico e, uma vez identificada a
preocupacdo do corpo docente, buscou-se planejar as estratégias de atuacdo na
busca de solucdes para as necessidades elencadas. Na elaboracdo do planejamento
foram realizados dois encontros sendo um de 4 horas (manhd) e outro de 2 horas
(tarde).

Este momento se tornou um espago de construgao coletiva para a elaboracéo
plano de agao a partir das necessidades do coletivo buscando, por um lado, propor

solugdes ou introduzir a mudanca ou a inovacgao pretendida e, por outro, primando
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pela efetiva participacdo dos envolvidos de forma a comprometé-los com as acdes e
com os resultados a serem obtidos.Com isso 0 processo de planejamento se tornou
um momento de estudo, de negociacao, por vezes conflitiva, e de construcao coletiva.

Dentre os momentos estudo realizados neste ciclo de planejamento, cabe
salientar que foi realizado no terceiro encontro, com 2 horas de duracao, pela
necessidade apontada pelo corpo docente participante do estudo, para a realizagcao
de uma formacé&o especifica para instrumentaliza-los sobre a observacéo etnografica
e o registro da mesma, realizada pelo Dr. Gilberto Ferreira da Silva.

Para Esteban (2010, p. 176):

Planejar € uma acao flexivel e aberta a mudancas. Qualquer proposta de
acao que o grupo defina depois do periodo de reflexdo inicial deve sempre
ser entendida em sentido hipotético, pois apenas a sua colocagédo em pratica
e a sua andlise permitirdo coletar evidéncias sobre o alcance e as
consequéncias das acdes empreendidas.

Nesse processo de construcao coletiva do plano, incorporou-se as estratégias
planejadas na busca pelas solu¢Bes praticas para resolver o problema ou gerar a
mudanca. Aqui, contemplou-se os seguintes aspectos: prioridades, metas, objetivos
especificos, as tarefas a serem executadas, sequéncia em que ocorreram, as pessoas
responsaveis, a programacao de tempos e recursos.

O dltimo encontro deste ciclo que, como os demais, teve 2 horas de duracao,
realizou-se a socializacdo para o grande grupo do planejamento construido em forma
de relato a partir do qual, os demais professores poderiam realizar contribuicdes ou
sanarem duavidas. Durante o desenvolvimento das atividades, a partir dos relatos e
intervencdes dos professores, registrou-se tais constatacdes no diario de campo, bem
como estes foram fotografados e gravados de forma a compor o corpus da pesquisa.
“‘Durante a elaboragao do plano, o pesquisador continua aberto para coletar mais
dados e informacdo que possam estar associados com a formulagdo do problema”
(SAMPIERE; COLLADO; LUCIO, 2013, p. 518).

C) Terceiro ciclo: Implementacao e avaliacdo do plano

O terceiro ciclo foi 0 mais longo de todos os demais e ocorreu no periodo de
agosto a novembro de 2017. Nele foram realizados 6 encontros da seguinte forma: 5
encontros com 2 horas de duracdo cada um e 1 encontro de com 1 hora, apenas,

devido as necessidades especificas demandadas pela escola de pesquisa.
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O terceiro ciclo se constituiu no momento de desenvolvimento do plano de acéo
e a reflexdo sobre a acdo implementada foi um elemento presente em cada encontro,
na qual a tarefa do pesquisador foi proativa: propiciando um espaco de troca de
informagao, motivando os participantes a refletirem sobre as agbes realizadas e
criando um espaco de interacdo que se transformou ao longo deste ciclo numa rede
de apoio mutua. Decorrente da formacéo sobre a observacéo etnografica e o registro
da mesma, utilizou-se esse registro feito pelos docentes, como elemento de coleta de
dados realizada ao longo deste ciclo. Os documentos sao quaisquer materiais escritos
que podem ser usados como fontes de informacéo (LUDKE; ANDRE, 2008).

Neste sentido, o registro das observacdes feitas sobre as aulas dos colegas,
pelos professores, no desenvolvimento do plano de acdo se constitui em um

documento como:

[...] uma fonte poderosa de onde podem ser retirados evidéncias que
fundamentam afirmacdes e declara¢gfes do pesquisador. Representam ainda
uma fonte ‘natural’ de informacao. Nao sdo apenas uma fonte de informacgao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE; ANDRE, 2008, p.39).

Durante esse ciclo, o pesquisador coletou dados de maneira continua para
avaliar cada tarefa realizada dos participantes e o desenvolvimento da proposta
monitorando avancos, documentando o0s processos, identificando o0s pontos
fortes/fracos e propiciando uma avaliagdo aos participantes, por meio da
problematizacdo, a partir dos relatos orais e escritos das suas praticas e das
observacdes realizadas. Nesse processo a coleta de dados se deu por meio do
registro das anota¢des no diario de campo através do “[...] relato escrito daquilo que
o investigador ouve, vé, experiéncia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre
os dados de um estudo qualitativo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150), também foram
gravadas para posterior estudo buscando avaliar os avancgos e colher de viva voz as
opinides, experiéncia e sentimentos dos participantes nessa etapa. Madalena Freire

(2008) ao mencionar a importancia do registro escrito aponta que:

Mediados por nossos registros e reflexdes tecemos o processo de apropriacao
da nossa histéria, individual e coletiva. A escrita materializa, d&4 concretude ao
pensamento, dando condi¢des assim, de voltar ao passado, enquanto se esta
construindo a marca do presente. E nesse sentido que o registro escrito amplia
a memoria e historifica 0 processo em seus momentos € movimentos na
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conquista do produto de um grupo. Mediados por nossos registros,
armazenamos informac¢fes da realidade, do objeto em estudo, para poder
refleti-lo, pensa-lo e, assim, aprendé-lo, transforma-lo, construindo o
conhecimento antes ignorado (p. 55).

Foi um momento no qual o corpo docente refletiu sobre sua préatica e sua
relagcdo com o processo de formag&o continuada analisando criticamente tanto os
aspectos positivos quanto os principais problemas e dificuldades encontradas, o que
estimulou a participacdo dos professores no processo de pesquisa convidando-os a
refletirem sobre a prépria pratica, analisa-la e buscar elementos para reformula-la,
tendo como ponto chave a formagao continuada como elemento propulsor que implica
a prética docente.

Segundo Esteban (2010) “o plano de acado contempla grande variedade de
circunstancias e prevé outras, mas, as vezes, elas sao alteradas modificando o
previsto” (p.176). Embora o plano tenha previsto todos os passos 0 mesmo precisa
ser constantemente adequado face a realidade concreta na qual sera aplicado,
portanto, “a flexibilidade de procedimentos € fundamental e a metodologia deve
permitir ajustes e caminhar de acordo com as sinteses provisérias que se vao
estabelecendo no grupo” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.224). O qual pode ser
repensado e reformulado em cada encontro buscando adequé-lo aos propdsitos deste
estudo.

D) Quarto ciclo: Feedback

Por fim, o ultimo ciclo do processo de pesquisa-acdo, ocorreu em um Unico
encontro com 2 horas de duracéo e proporcionou um momento de reflexao coletiva e
interpretacdo dos dados. O objetivo da pesquisa-acao é compreender a realidade para
transforma-la, propiciando uma compreenséo profunda do que acontece e por que
acontece e para isso foi imprescindivel refletir sobre a acéo realizada.

A reflexdo aqui gerada teve por objetivo encontrar o sentido dos processos que
surgiram ao longo da implantagao do plano, refletindo sobre o mesmo, comparando o
planejado e o realmente atingido, refletindo sobre os resultados e seus efeitos na
propria realidade, por meio do relato oral da proposta vivenciada. Neste momento se
propds a analise da proposta realizada e seu alcance, em comparagcdo com as
necessidades elencadas pelo corpo docente, para se estabelecer a partir da avaliagao

dos professores as repercussfes da formacéo continuada na pratica docente.
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Posteriormente, foi proposto ao grande grupo a redacdo do relatério para
sistematizar o processo seguido e facilitar a comunicacdo dos resultados e sua
utilizagdo em futuros projetos, assim como o intercambio de experiéncias com outros
profissionais (ESTEBAN, 2010), para tanto, foi imprescindivel o registro e a discussao
da propria pratica de forma reflexiva e participativa, o qual foi elaborado em um Unico
documento construido pelos docentes.

Segundo Esteban (2010, p.176):

A elaboracao do relatério ajuda as pessoas participantes da pesquisa-acéo e
0 grupo a sistematizar o processo e a refletir sobre o sentido que a
experiéncia teve para elas, perguntando-se: Que incidéncia teve essa
pesquisa para min e para o grupo? No que melhoramos ou mudamos? Como
e de que maneira incidiu na transformacédo de nossa prépria pratica e do
entendimento que temos dela? Como atuariamos em um futuro a luz dos
resultados obtidos e da aprendizagem que experimentamos.

Essas reflexdes constituiiam o final de um ciclo de pesquisa-agédo e
significariam o possivel inicio de uma nova espiral de mudanca, entrando na fase de
replanejamento. Relatorio esse produzido no coletivo que propiciou a reflexdo sobre
a pratica docente e sua relacdo com o processo de formacao continuada e apontou
0s aspectos considerados positivos ou ndo, bem como uma reflexdo critica dos
educadores da escola. Apos a elaboracao do relatério o mesmo foi lido em grande
grupo para fechamento do mesmo e os aspectos relevantes (discussfes, sentimentos,
observacdes) foram registradas no diario de campo pelo pesquisador, assim como o
relato feito oralmente do processo vivenciado pelos docentes.

O relatorio produzido foi entregue uma cépia ao pesquisador pela professora
“J” (a aluna do professor), na semana seguinte, ao ultimo encontro, que serviu como
documento de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2008).Dessa forma salienta-se que uma
“‘importante caracteristica da pesquisa-acéo € seu processo integrador de pesquisa,
reflexdo e acdo, retomando continuamente sob a forma de espirais ciclicas” (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p. 229), dentre tantas outras caracteristicas deste tipo de pesquisa,
ja mencionadas ao longo do caminho metodoldgico realizado neste estudo.

Concluido o processo de pesquisa-acdo na escola, em abril de 2018 foi
retomado o contato com a direcéo da escola, na qual foi agendada uma data e horario
para a realizacéo de uma entrevista (APENDICE C) com a diretora da escola parceira

na pesquisa realizada.
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A entrevista teve como objetivo avaliar a percepcédo da gestora sobre o
processo vivenciado de formacdo continuada e sua constituicdo enquanto
experiéncia formadora na melhoria da préatica docente. Adotou-se, neste estudo,
a entrevista semiestruturada, que é constituida de “uma série de perguntas abertas,
feitas verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistador pode
acrescentar perguntas de esclarecimento” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 188). Esta foi
gravadas e posteriormente transcrita, sendo preservada a originalidade das falas.
ApOs a transcri¢éo, a entrevistada recebeu o material produzido para, caso desejasse,

pudesse corrigir ou confirmar o conteudo transcrito (CAUDURO, 2004).

2.5 Procedimentos de anélise dos dados

Optou-se por estruturar a analise e interpretacdo dos dados em trés niveis,
seguindo o modelo apresentado por Cauduro (2004):

a) A andlise foi iniciada com a leitura do material coletado para que o
pesquisador pudesse estabelecer a dimenséo e a direcdo da analise, tendo em vista
0s objetivos da pesquisa.

Esta primeira fase consistiu em reunir e agrupar todo o material coletado na
fase da investigacdo de campo: os dados do questionario, a entrevista com a diretora,
os documentos, as fotografias, as observacfes e o diario de campo, para se fazer
uma leitura aprofundada e cuidadosa de todo o material coletado, buscando
estabelecer uma visao de conjunto.

ApGs leituras e releituras exaustivas iniciou-se a codificacdo dos instrumentos
utilizados na pesquisa. Segundo Gibbs (2009) o processo de codificacdo se deu
anotando-se 0 nome do cddigo na margem ou marcando o texto com cores. Foram
entdo circuladas palavras ou termos de relevancia que, expressassem sentimentos,
emocodes, entre outros, linha por linha, resultando dai as unidades de analise que se
constituiu em um elemento de significado referente ao fenbmeno que esta sendo
investigado (MORAES, 2003). As unidades de analise ao serem reescritas procuraram
expressar com clareza os sentidos construidos a partir do contexto retirado.

Nesse momento buscou-se o significado ndo somente do conteudo explicito,
mas também, daquilo que esta implicito, indo a fundo as mensagens, as contradicbes

e, também, aquilo que foi silenciado (LUDKE; ANDRE, 2008). A primeira tarefa no
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processo de analise foi administrar e captar o sentido do imenso rol de dados

coletados, o que tornou, inicialmente, o processo mais lento.

b) Depois de levantadas, nas fontes de informacgdes coletadas em campo, todas
as unidades de significado relevantes ao estudo, estas foram agrupadas em um
processo chamado de categorizagao.

A categorizacao é um processo de comparacao entre as unidades definidas no
processo inicial de analise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes. Os
conjuntos de elementos de significacdo proximos constituem as categorias.No referido
estudo foi utilizada a categorizacdo tematica, construida a partir das analises em
consonancia com 0s objetivos da pesquisa, na qual foram agrupados os dados por
tema e examinados todos 0s casos no estudo para ter certeza de que todas as
manifestacdes de cada tema foram incluidas e comparadas (POPE; MAYS, 2009).

Segundo Gibbs (2009) a categorizacdo é o momento que resulta em um
processo de recorte e colagem na qual foram selecionados e compilados os dados
sobre temas semelhantes. Essa classificacdo buscou ser inclusiva aonde foram
adicionadas ou agrupadas tantas unidades de significados que se tornaram categorias
e subcategorias. Gibbs (2009) utiliza a hierarquia de codificacdo, na qual os codigos
gue tratam do mesmo assunto ou guardam semelhancas sédo reunidos sob 0 mesmo
ramo de hierarquia.

As categorias construidas tiveram as seguintes caracteristicas preconizadas
por Minayo (2008): (a) exaustivas, dar conta de todo o material analisado; caso um
determinado aspecto ndo se enquadrasse nas categorias, buscou-se formular outra
categoria; (B) exclusivas, um aspecto do conteido do material analisado ndo pode
ser classificado em mais de uma categoria; (C) concretas, ndo foram expressas por
termos abstratos que traduzam muitos significados e (d) adequadas, adaptada ao
conteludo e ao objetivo da presente pesquisa.

Foi deste momento que surgiram, no presente estudo, as primeiras categorias
que possibilitaram chegar a uma espécie de “impregnagdo” como alguns autores
mostram. A seguir apresento as primeiras categorias que emergiram no primeiro

momento de andlise do material, conforme demonstrado abaixo (Quadro 1):
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Quadro 1 — Categorias iniciais

Relacéo teoria e pratica
Engajamento e autoria
Reflexdo sobre a pratica
Planejamento
Sentido da pratica
Limitadores da pratica

Locus da formacédo continuada
Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Segundo Moraes (2003) esse momento se caracterizou pelo envolvimento e
impregnacao aprofundados com os materiais analisados, buscando a compreensao
destes em relacdo aos fendbmenos investigados, atribuindo-lhes sentido e significado.
As categorias iniciais, em um determinado momento de analise foram reavaliadas,
repensadas e modificadas visando reestruturd-las em categorias principais e
subcategorias. Desse processo resultou as categorias principais e as respectivas
subcategorias que possibilitaram responder aos objetivos desta pesquisa, conforme

(quadro 2) abaixo:

Quadro 2 — Categorias e subcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Concepcao
Participacéo
Relevancia: escola x rede municipal
Estratégias
Temaéticas relevantes
Escola: I6cus da formacao Reflexdo sobre a pratica
Planejamento coletivo/colaborativo
Contribuicdo da formagé&o continuada
Engajamento, empoderamento e autoria
Pratica docente Relacao teoria e pratica
Sentido do fazer docente
Limitadores

Formagéo continuada

Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

c) A categorizagdo, por si sO, ndo esgota a analise, foi necessario que o
pesquisador fosse além, ultrapassasse a mera descricdo, buscando realmente

acrescentar algo a discusséao ja existente sobre a formacéo continuada. O processo
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de categorizacao possibilitou se chegar em um momento no processo de analise dos
dados em que foi possivel a elaboragao de uma “sintese interpretativa através de uma
redagéo que permitisse dialogar com os temas, com o0s objetivos, as questbes e
pressupostos da pesquisa” (MINAYO, 2008, p.92).

Processo esse que possibilitou chegar em um determinado ponto em que as
pecas do quebra-cabeca pareciam dar forma e comecaram a mostrar as respostas
gue se buscava no presente estudo, momento em que, segundo Gibbs (2009),
possibilitou a estabelecer as relagdes entre fatores, fen6menos, contextos e assim por
diante. Ao se chegar a este nivel de analise foi possivel, de fato, a triangulacéo entre
os instrumentos de coleta de dados empregados ao longo do processo de pesquisa-
acdo e referencial tedrico, possibilitando a elaboragéo, pelo pesquisador, de um
grande quadro interpretativo.

Utilizou-se, também, a triangulacdo por fontes, isto €, quando se compara
informacdes obtidas durante as diferentes fases do trabalho de campo, em diferentes
pontos dos ciclos temporais, ou como ocorre na validacao solicitada, comparando-se
os relatos dos diferentes participantes, incluido o do investigador (CAUDURO, 2004).

A triangulacdo das informacdes obtidas através de diferentes fontes
(questionéario, observacdo, diario de campo, fotografias, documentos e teoria)
possibilitou confirmar a tese sustentada neste estudo de que, a escola, pode sim se
tornar o l6cus privilegiado de formacdao, possibilitando aos professores a compreensao
de que, os momentos de formacgéo continuada dentro do espaco escolar, pode se
constituir em uma experiéncia formadora, que no exercicio do pensar, coletivamente,
no e sobre o fazer docente, tem potencial significativo para melhorar a pratica docente

em prol de um ensino de qualidade.
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3 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA AMERICA LATINA
3.1 A educacéao nas reformas educacionais

Ao retomar os estudos e reflexbes sobre a formacdo continuada de
professores, busco olhar para a América Latina, no intuito de compreender como tem
se dado esse processo nos paises vizinhos ao Brasil. Neste movimento, ndo tenho a
pretensdo de esgotar 0 assunto e tdo pouco de dar conta de toda a América Latina,
mas sobre tudo, de estabelecer uma relagdo com alguns paises vizinhos ao nosso.

Pensar sobre a formacéo de professores tem sido a preocupagao de muitos
estudiosos e pesquisadores desse campo. Discussfes essas que tem subsidiado a
construcdo de politicas publicas, nas mais variadas esferas governamentais,
buscando contribuir para que a educacao consiga atender as demandas da sociedade
atual.

Sociedade que reflete as mudancas sociais, politicas e econdmicas do seu
tempo, na qual a escola e os seus atores ndo estdo imunes a seus reflexos. A escola
nesse contexto precisa se adequar a tais mudancas, por vezes velozes e vorazes, de
forma a procurar responder as demandas que essa mesma sociedade lhe impode e
espera que responda a seu tempo. Mudancas que muitas vezes ndo acontece na
mesma velocidade em que a sociedade se modifica.

Tais mudancas nos sistemas educacionais sdo decorrentes do papel da
educacao para o desenvolvimento das sociedades contemporaneas destacadas pelo
Banco Mundial, o qual tem um papel fundamental para além do financiamento da
educacao, sendo a principal agéncia de assisténcia técnica em matéria de educacéao
para os paises em desenvolvimento, tornando-se assim a maior fonte de assessoria
em matéria de politica educacional.

As estratégias propostas pelo Banco Mundial para os paises em
desenvolvimento foram em grande parte pensadas de acordo com a realidade africana
(regibes mais pobres e com indicadores educativos mais baixos). Embora as ac¢oes
do Banco Mundial no setor educativo sejam recentes ele vem atuando de forma direta
h& mais de trinta anos ampliando gradativamente seu raio de atuacao.

Se nos anos 60 os investimentos em educacao privilegiavam as construcdes
(estruturas fisicas) e o ensino médio em 1973, suas acdes se concentravam em

atender as necessidades basicas dos mais pobres (em relacdo a moradia, saude,
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alimentacéo, agua e educacao). Na educacéao a prioridade era o ensino fundamental
como forma de reduzir a pobreza.

A partir dos anos 70 h4 um aumento no investimento no ensino fundamental e
em seu papel na assisténcia técnica e uma diminuicdo dos investimentos no ensino
meédio. A énfase no ensino fundamental foi reforcada em virtude da Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos em 1990, na Tailandia convocada conjuntamente
pela UNESCO, UNICEF, PNUD com o Banco Mundial, que definiu a educacao basica
como prioridade para a década.

Os quatro desafios postos aos paises em desenvolvimento pelo Banco Mundial
seria 0 acesso a educacao, a equidade em relacdo as meninas e minorias étnicas, a
qualidade da educacéo e a reducdo da distancia entre a reforma educativa e das
estruturas econémicas. O que torna a reforma educativa urgente além de inevitavel e
gue sua postergacao traria sérios custos para os paises. Esses seriam 0s principais
problemas, apontados pelo Banco Mundial, que afetam atualmente os sistemas
educativos dos paises em desenvolvimento. A saber, a prioridade depositada na
educacédo bésica, pelo Banco Mundial, visa trazer beneficios sociais e econémicos
para diminuir a pobreza e esse seria um elemento essencial.

Outro ponto importante como eixo da reforma educativa, seria a melhoria da
qualidade e da eficiéncia da educacdo. Considerado o mais importante desafio e o
mais dificil de ser alcancado, deveria centrar-se no aumento do tempo de instrucéo,
por meio da prolongacdo do ano escolar, proporcionar livros didaticos e melhorar o
conhecimento dos professores, privilegiando assim a capacitacdo em servigo sobre a
formacdo inicial, dentre outros aspectos, apontados pelos autores (TOMMASI;
WARDE; HADDAD, 1996).

O que importa na politica educacional proposta pelo Banco Mundial € a énfase
dada na regulacdo do custo/beneficio e ndo sobre a qualidade da instrugéo, ou seja,
a regra € diminuir custos e ampliar a abrangéncia da educacdo atendendo mais
pessoas (RIOS, 2014). A qualidade da educacéo é entendida pelo nivel de eficiéncia
do gasto publico efetivado por meio da gestao educacional (OLIVEIRA, 2016).

O pacote de propostas de reforma tem como paradigma a melhoria da
qualidade da educacéo cuja elaboracéo das propostas sao feitas por economistas que
carecem de conhecimento e experiéncia para lidar com os campos sobre os quais se

pronuncia e decide, bem como se quer tiveram a frente de uma classe ou de alunos
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em uma instituicdo escolar e, poucos ainda, mantém seus filhos no sistema publico,
para o qual sdo pensadas as propostas. “A virtual auséncia do professorado na
definicdo, discussao e tomada de decisdes de politica educativa termina por selar este
discurso formulado por economistas para ser implantado por educadores” (TOMMASI,
WARDE; HADDAD, 1996, p. 139).

Segundo os autores anteriormente citados, dentro do tema docente, duas
questbes sdo particularmente embaragosas: o salario e a formacao/capacitacao.
Apesar do posicionamento divergente e mudancas importantes e da nao prioridade
de investimentos nesses itens, a formacgao/capacitacdo docente continua ocupando
um lugar marginal entre as prioridades e estratégias propostas aos paises em
desenvolvimento, frente a outras demandas, e continua sendo vista de forma isolada,
a fim de fazer do investimento em capacitacdo algo util e efetivo. Embora o Banco
mundial recomende priorizar a capacitacdo em servico considerando a mesma mais
efetiva em termos de custo.

Ha o entendimento do Banco Mundial que, embora diferentes, a formacao
inicial e a capacitacdo em servico, sdo etapas de um mesmo processo do oficio
docente, os quais se complementam. Porém, ao invés de analisar e propor vias de
superacao para os problemas da reforma curricular e da formacéo docente como faz
com outros temas o Banco Mundial os desconsidera como se por si s6 fossem
ineficazes e desconsidera que o modelo de formacgao docente, tanto a inicial como em
servico, que tem prevalecido € que tem mostrado claramente sua ineficiéncia e
ineficacia. Segundo os autores Tommasi, Warde e Haddad (1996, p.163-164), o
qguadro de ineficacia da formacédo docente se da por varios fatores, dentre os quais
destaco:

a) A cada nova politica de formacé&o ignora-se e se desconsidera o que se fez
antes;

b) Pensa-se a formagédo como uma necessidade exclusivamente do docente e
ndo dos demais envolvidos do sistema educativo como diretores,
supervisores, etc;

c) Contata-se a formacdo isolada de outras dimensfes do oficio docente:
condicdes de trabalho, salérios, etc;

d) Dirige-se ao professor individualmente n&o considerando a escola como

instituicdo ou equipe de trabalho onde a formacao € pontual e ndo sistematica,
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centrada no evento e desconsiderando a necessidade e importancia de
intercambio entre os professores, trabalho em grupo e atualizacdo constante
do magistério;

Dissocia-se a gestdo administrativa e a pedagodgica (separacao de diretores,
supervisores e professores), ndo reconhecendo a necessidade de um
enfoque integral entre todos;

Centraliza-se a perspectiva do ensino ao invés da aprendizagem, ignorando
o conhecimento e a experiéncia dos professores, ao invés de construir a partir
e sobre eles as propostas de formacédo, cujo propdsito é corrigir e mostrar
debilidades tornando-se academicista e tecnicista, negando-se com isso, a
pratica docente como matéria-prima de aprendizagem. Isso mostra que tanto
a formacgao inicial como a capacitagdo em servico tém uma funcéo

compensatoria e paliativa na perspectiva das propostas do Banco Mundial.

3.2 Concepcles e praticas de formagao continuada

Ao se recorrer sobre as producdes do campo formacao de professores com

relacdo a América Latina vamos nos deparar com poucas producdes nessa area, pois
ao buscar no Banco de Teses da CAPES encontrou-se uma dissertacdo datada de
2015 e no Scielo/Brasil, as producbées com o descritor “formacédo continuada de
professores na Ameérica Latina” encontrou-se trés producdes, as quais sao
apresentadas no quadro abaixo (Quadro 3). Por esta razéo, buscou-se uma revisédo
na reflexdo apresentada pelos autores de referéncia deste estudo Vailant (2007, 2015,
2016, 2019), Fanfani (2005), Medrano e Vaillant (s/d), Torre (2013), Vaillant; Gaibisso
(2018) e Vaillant; Marcelo (s/d, 2015 e 2018).
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Quadro 3 — Producbdes sobre formacéo continuada na América Latina

Ano Producéo Localizada no periodo de 2014 a 2016

Souza, Denise Trento Rebello de and Zibetti, Marli Licia Tonatto Formacgao
de professores e saberes docentes: trajetoria e preocupacoes de
uma pesquisadora da docéncia - uma entrevista com Ruth
Mercado. Fduc. Pesqui., Mar 2014, vol.40, no.1, p.247-267.

Campero Cuenca, Carmen. La formacién de los educadores y de las
2015 educadoras de personas jovenes y adultas en Latinoamérica:

aportes desde la investigacion y la experiencia. Rev. Bras. Estud.

Pedagogia., Dic 2015, vol.96, no.244, p.501-521.

Kalmus, Jaqueline and Souza, Marilene Proenca Rebello de Trabalho e
formacado: uma analise comparativa das politicas de formacgao de

2016 . . P .

professores em servigo no Brasil e no México. Educ. Pesqui., Mar

2016, vol.42, no.1, p.53-66.

Fonte: www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exel/iah/

Elaborado pelo autor (2016).

2014

Souza (2014) e Campero (2015) apontam a formagéo de professores, tanto a
inicial como e, em especial a continuada, como um elemento central seja para
contribuir para a profissionalizacao do professor ou para um melhor resultado em sua
pratica docente. Contudo colocam que tais resultados serdo alcancados se as
formacdes continuadas forem adequadas as necessidades, demandas e
caracteristicas dos professores. Por outro lado, Kalmus e Souza (2016) apontam que,
ao colocarem o professor como centro de suas preocupac¢des isso ndo implica que o
mesmo, seja considerado como sujeito politico da acdo da formacdo e do fazer
docente. Kalmus e Souza (2016) colocam a formacédo continuada de professores
como uma exigéncia das politicas do Banco Mundial no enfrentamento da melhoria
da qualidade da educacédo, desafio esse a ser superado pelos paises da América
Latina.

Assim de acordo com Kalmus e Souza (2016) as politicas estabelecidas Banco
Mundial dentre elas, a de capacitacdo em servico dos docentes € decorrente de uma
analise que privilegia aspectos econdmicos em que a formacédo é pensada em termos
da melhor forma de se produzir um profissional competente tecnicamente.
Corroborando com Santos (2000, p.174), ao tratar da capacitacdo em servico, indica
que ela “[...] apresenta-se como a forma mais barata e mais eficiente de formar
profissionais para a educagédo sendo compativel com um projeto educacional de viés

econdmico fundado em uma visao técnica e instrumental de educacgéo”.
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Tendo em vista as mudancas sociais de toda ordem que se anunciavam e para
gue a escola pudesse atender a essas demandas impostas para o século XXI, como
aponta Bueno et. al. (2012, p.2), as reformas educacionais atingiram também a

educacdo na América Latina a partir de 1990.

Praticamente, nenhum pais da América Latina ficou isento dos efeitos desse
vendaval de reformas, cujos processos acabaram por impor a muitos deles
a alteracdo de sua Lei Geral de Educacdo: no Paraguai e a Republica
Dominicana, isso ocorreu em1992; na Argentina e México, em 1993; na
Colémbia e Bolivia, em 1994; no Uruguai, em 1995; o Brasil, s6 em 1996. O
Chile se pds a frente nesse processo durante o governo Pinochet ao introduzir
reformas desde 1981 e aprovar nova Lei de Educacéo ja em 1990.

A respeito de tais reformas, analises as mais diversas tém mostrado que o
Banco Mundial - em sintonia e parceria com outros organismos, tais como o Programa
de Promocéo das Reformas Educacionais na América Latina e Caribe (PREAL) e a
Comissao Econbmica para a Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL) - tem exercido forte
influéncia no  estimulo e promocdo das reformas institucionais
justificadas como estratégia de combate as desigualdades.

Conforme aponta Santana:

Levado a frente por esta intencionalidade o Banco Mundial-BM se aproxima
da América Latina, Leste Europeu, Africa e Asia apontando e, as vezes,
impondo diretrizes levando-o a intervir em diversos setores desses paises de
forma a cumprir seu papel no processo de reestruturacdo do capitalismo
mundial. A educacao, nos moldes do padrdo de acumulacao do capital, € uma
via capaz de responder as demandas contextuais e aumentar a
competitividade internacional (2015, p. 35).

Na Argentina, o Instituto Nacional de Formacdo de Professores, que na
legislacdo de 2006 atribui a esse 6Orgdo entre outras funcdes o de revitalizar,
desenvolver e promover a formacéo de professores no pais tem a fungéo de promover
a formacdo continuada baseada na ideia de articulacdo da formacao inicial e
continuada, em que a pratica € uma fonte de saber na qual os professores geram
conhecimento sobre o ensino. Ja no Chile, pelo fato de as universidades manterem
uma diversidade de cursos, estas possibilitam uma variedade de cursos a serem
ofertados aos professores, de forma a conferir-lnes maior autonomia no
gerenciamento de seu processo de formacé&o continuada. No Chile ha uma variedade

de possibilidades de formagédo continuada, desde a escolha de cursos até aqueles
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oferecidos em programas oficiais, visando o aprofundamento das demandas, porém
sempre balizados por objetivos comuns de formacéo.No México, por sua vez, por ser
uma profissdo de Estado era ele quem definia e regia todo o processo formativo.
Conforme (KALMUS; SOUZA, 2016, p. 60):

Até a década de 1990 a formacao continuada ndo era prioridade na
configuracdo das politicas educacionais mexicanas. Aquelas que tiveram
lugar durante boa parte do século XX tinham, em grande medida, um carater
de “nivelamento académico”. Ou seja: ofereciam o equivalente a formacgao
inicial a professores que j4 estavam em servico, mas que ndo possuiam
formagéo para tal (primeiro aos que néo tinham formag&o em nivel médio e,
a partir de 1984, aos que néo tinham formacéo em nivel superior).

Posteriormente a essa data, passa-se a ter uma preocupagao com a formagao
continuada, onde as propostas eram executadas pelas secretarias estaduais de
educacado, por meio de cursos que nao resultavam na melhoria da qualidade da
educacdo mexicana. Atualmente sdo ofertados cursos baseados na ideia da
pedagogia de competéncia (KALMUS; SOUZA, 2016). O pressuposto € que seria
necessario suprir uma falta de contedidos necessarios para que o docente realizasse
sua tarefa educativa a contento. A cada inicio de ano letivo € realizado uma
convocatéria para que as instituicdes interessadas oferecam suas propostas de
cursos. Essas propostas passam pela avaliagdo de uma comissao de especialistas e,
assim, constituem-se os Catalogos Nacionais com a oferta de cursos selecionados.
As secretarias estaduais de educacao elegem aqueles que dizem respeito a seu
estado e os disponibilizam aos profissionais das escolas.

De acordo com Vaillant® (2007, p. 3), ha uma “fuerte preocupacién por mejorar
la calidad de la formacion y de la practica docente en América Latina”. A formacao
continuada na década dos anos 80 e 90 provocaram duras criticas na América Latina
devido as investigacdes mostrarem o pouco efeito dos cursos de aperfeicoamento e
da opinido dos proprios professores sobre o impacto destas atividades, dada sua
massividade e sua reducdo a concepcao de compensar as insuficiéncias da formacéo
inicial dos professores (VAILLANT, 2015).

3 Licenciada em Ciéncias da Educacao, pesquisadora Uruguaia da area de politicas docentes,

que desde 2004 coordena um projeto internacional sobre a profissdo docente na América Latina.
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Apontando que a formacéo docente se constitui em um ponto critico no debate
educativo na América Latina na tentativa de renovar as instituices formadoras, definir
0s papéis dos formadores de professores, melhorar as propostas curriculares e
desenvolver um sistema de insercdo na docéncia e no de desenvolvimento
profissional dos docentes. Conforme Balzano (2007) a América Latina esta bem
préoxima de universalizar o acesso a educacao basica, mas continua longe de vencer
o desafio da qualidade. Por essa razao coloca a formagao permanente, em servico,
com uma exigéncia de dupla responsabilidade: do profissional e da instituicdo, na

qual:

Nesse contexto, a escola tem que mudar, transformando-se numa instituigcéo
com gestao democratica e participativa, numa comunidade de aprendizagem
de todos: alunos e professores. Nessa escola, dotada de autonomia, a busca
permanente da eficacia e da eficiéncia deve decorrer de um sistema de
avaliacdo integral da instituicdo, dos seus profissionais e do desempenho
escolar dos alunos. Essa avaliacdo é a base para a tomada de decisdes, a
definicdo de prioridades, o planejamento e a responsabilidade pelos
resultados da aprendizagem (p. 13).

No contexto da globalizacdo econémica é necessario refletir sobre a presenca
marcante dos organismos internacionais no processo de elaboracdo das politicas
educacionais nos paises latino-americanos, principalmente nas conferéncias e nos
documentos que deles sao decorrentes para a educacgao (OLIVEIRA, 2016). Campos
(2009) ao referir-se sobre a docéncia coloca que durante anos na América Latina a
docéncia configurou-se como um apostolado e um servico social, para o qual a
vocacao, entendida como doagdo e compromisso, era suficiente. Tempo em que a
docéncia era uma ocupacao feminina, desenvolvida em turno parcial e com um
sentido implicito de sacrificio, onde a igreja e a familia, ao lado da escola
desenvolviam papéis importantes e complementares no processo educacional.

Entretanto salienta:

Nas ultimas décadas, ocorreram mudancgas sociais profundas, entre as quais:
diversificagdo da estrutura familiar; insercdo das mulheres no mundo do
trabalho; migracéo; propagacao dos meios de comunicacdo de massa e das
novas tecnologias de informacé&o (TIC); surgimento de novas manifestacfes
de religiosidade; e finalmente, o reconhecimento do valor da educacéo para
o desenvolvimento econdmico e como agente de mobilizacdo social. Todos
esses processos fortaleceram a escola como espago de formacdo, em
contraste com o0 que aconteceu com a Igreja e a familia, que perderam
influéncia. O fortalecimento do papel socializador da educacdo pde em
discussdo as responsabilidades histdricas da educacao, da escola e dos
docentes. Neste novo contexto — no qual todos os paises se empenham na
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universalizacdo do acesso a educacdo basica, e a escola é chamada a
cumprir papéis que antes eram desempenhados pela familia e Igreja —
aumentam as demandas da sociedade sobre 0s sistemas educacionais, 0s
guais, por sua vez, as transferem para as escolas e para os docentes. As
expectativas e cobrancas em relacdo a competéncia profissional e ao
desempenho dos docentes crescem na mesma proporgéo (OLIVERIA, 2016,
p. 16).

Como aponta Fanfani* (2005, p. 153) “cada vez mas, la profesionalizacién de
los docentes ocupa un lugar destacado en la agenda de la politica educativa en
América Latina y el mundo, y asi lo demuestra el creciente interés de la sociedade” ao
referir-se sobre a capacitacdo em servico coloca que a educacdo permanente é uma
invencdo necesséria para responder as demandas que se geraram no mercado de
trabalho, tendo em vista as diversas e constantes reformas politicas dos sistemas

educativos, as quais vem acompanhadas de novas exigéncias.

Las transformaciones del sistema escolar, los cambios culturales, la
masificacién de la escolaridad y el aumento de la exclusion social son sélo
algunas variables que afectan el ejercicio de la profesién y la vuelven, en el
mejor de los casos, mas reflexiva y dinamica. Sin embargo, los contextos
nuevos provocan novedosos problemas: la tension entre el orden
democratico y la autoridad pedagdgica, el conflicto generacional, las
estructuras familiares en proceso de acomodamiento y la lucha por salarios
dignos en sociedades empobrecidas también plantean desafios al trabajo de
los docentes (p.190).

As concepc¢les de formacdo continuada nos paises da América Latina, por
vezes coadunam com as perspectivas de superacdo ou compensacao das lacunas
deixadas pela formacdo inicial, com a oferta de cursos, palestras e/ou seminarios para
que os préprios professores exercam sua autonomia no gerenciamento de sua propria
formacdo continuada, ideia de nivelamento, assim como ancorados na concepcéao de
desenvolvimento de competéncias e habilidades, como apontam Medrano e Vaillant
(s/d) e Fanfani (2005).

O Brasil também néo se exime dos reflexos dos demais paises da América
Latina, ainda que tardiamente em relacdo aos seus paises vizinhos, e instala

profundas remodelagbes no sistema educacional brasileiro sentido pela

4 Licenciado em Ciéncias Politicas e Sociais, Italiano naturalizado Argentino, local onde exerce

a docéncia e dedica-se a pesquisa no campo da formacao docente na América Latina.
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implementacéao definitiva da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional —a LDB
9.394/96. “Tal lei, refletiria, também, os interesses e interferéncias do Banco Mundial
nesta area educacional, ao conferir-lhe um carater eminentemente tecnicista e
adequado, portanto, aos condicionamentos exigidos pelo mercado” (RIOS, 2014,
p.22). A referida lei reformula todo o sistema de ensino brasileiro, a qual define um
titulo dedicado aos profissionais da educacao no qual, pela primeira vez, determina

as incumbéncias dos docentes em seu artigo 12:

| - participar da elaboragéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdégica do
estabelecimento de ensino;

[l - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagcdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade. (BRASIL, 1996).

E no que se refere a formacéo continuada de professores, aprova em 2015, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica, assim a concebendo:

A formacédo continuada compreende dimensfes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagégicas, cursos, programas e ac¢des para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educagédo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente
(BRASIL, 2015, p.34).

Remete ainda esse documento que a formacéo deve ser realizada/efetivada
por meio de um projeto formativo que tenha por eixo a reflexdo critica sobre a pratica
e 0 exercicio profissional além da construcdo de uma identidade profissional do
magistério. Concepcédo essa, reflexo da imprecisdo de terminologias da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 9.394/96), expressa no paragrafo unico
do artigo 61, inciso Il (capacitagdo em servico), bem como no 2° paragrafo do artigo
62, onde traz: “a formagé&o continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério

poderao utilizar recursos e tecnologias de educacgao a distancia” (BRASIL, 1996).
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4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL

Retomar a formag&o continuada de professores, com destaque para o Brasil
me possibilitou revisitar os autores estudados por ocasido do mestrado com outro
olhar sobre o assunto, ampliando a discussédo e aprofundando os conceitos e até
mesmo a busca por outros autores na revisitacdo de minhas proprias préticas
enquanto supervisor escolar da rede publica municipal de ensino.

Ao tratar do tema, ndo se poderia deixar de mencionar autores internacionais
classicos europeus desse campo de estudo uma vez que, embora ndo contemplem o
contexto aqui pretendido, sirvam de referéncia aos estudos sobre a formagao
continuada de professores, contudo esses autores: Imberném, NoOvoa, Tardiff e
Perrenoud tem contribuicdes significativas no campo da formacéo de professores, as
quais ndo podemos deixa-las de referendar e que poderdo ser aprofundadas em
outros trabalhos académicos®, entretanto, neste momento, ndo serdo tratados
especificamente neste momento uma vez que busco um olhar investigativo sobre a
América Latina. Nesse aspecto parece-me pertinente retomar a prépria origem da

formacéo continuada no Brasil.

4.1 A origem do campo de estudo da formacao continuada

De acordo com Schimidt e Aguiar (2014) colocam gue é antiga a preocupac¢ao
com a formacdo continuada de professores no Brasil datando suas primeiras
experiéncias conhecidas em 1960 em parceria com o INEP (Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) e a direcdo do Curso de Aperfeicoamento do
Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, na qual a maioria dos professores
consideravam 0s cursos “poucos satisfatérios, ndo atendendo as expectativas da
escola, e que desejavam que 0S cursos devessem possuir um carater mais pratico,
voltado aos assuntos relativos as praticas cotidianas” (SCHIMIDT E AGUIAR, 2014,
p.44).

Na analise desses autores foi durante a ditadura militar (1964 a 1985) que, a

formacdo continuada nos anos 70 se expandiu pautada em um paradigma

5 Ver: Pinto (2008), Alves (2011), Machado (2013) e Veiga (2015).
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instrumental, de racionalidade técnica, burocratico e hierarquizado a partir de acordos
internacionais firmados (MEC/USAID). Tais formacfGes pautavam-se numa
perspectiva de treinamento, voltadas ao como fazer da pratica docente, onde a politica
educacional seria favorecedora da modernizagdo social com o intuito de alavancar o
progresso nacional, o que dava um carater tecnicista a educacéo, em detrimento do
significado politico social mais amplo da acéo pedagdgica. Por outro lado, ao tratar da
formacao continuada de professores no Brasil Rigo e Herneck (2015) colocam que
teve suas agdes intensificadas a partir da década de 1980, “mas foi somente na
década de 1990 que passou a ser considerada estratégia fundamental para o
processo de construgcdo de um novo perfil profissional do professor” (RIGO E
HERNECK 2015, p.09).

J& para Gatti (2009) o interesse pelo tema da formacao continuada difundiu-se
nos ultimos anos, evidenciando uma grande mobilizacdo em torno do assunto com
uma producado tedrica crescente e consideravel, onde os sistemas de educacéo
investem, cada vez mais, em alternativas de formacao continuada de professores.
Entretanto, tais formacfes ndo tém se mostrado satisfatorias, o que tem posto os
processos de formacao continuada em discussao no Brasil.

Segundo Guimardes (2001), por muito tempo, a formacéo oficial ndo teve a
preocupacdo de incentivar a relacdo entre teoria e pratica docente. Inicialmente,
contentava-se em reciclar o educador, descartando o seu conhecimento real,
introduzindo os novos desconectados do velho, oferecendo cursos rapidos e
descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos superficiais. Mais
tarde, de acordo com o mesmo autor, coerente com o momento histérico por qual
passava a concepcao de educacéo, treinava-se o educador tendo como eixo central
a modelagem de comportamentos, desencadeando a¢des apenas com finalidades
mecanicas. Ao educador, era atribuida a tarefa de fazer e ndo de pensar, impondo-se
modelos, receitas, técnicas do fazer pedagogico.

Com o movimento de democratizacdo da sociedade, no final dos anos 70 e
inicio da década de 1980, o qual influenciou fortemente a educacéo e possibilitou um
novo olhar sobre a escola e o trabalho docente, a partir das relacdes de determinacao
existentes entre educacgao e sociedade, possibilitou uma maior participacao efetiva
dos professores nas questdes da educacao ultrapassando a mera dimensao técnica

da educacédo. No ambito da formacéo continuada, a mesma passa a preocupar-se



76

com a dimens&o politica da sua pratica docente pautada em um profissional com pleno
dominio da realidade de seu tempo, com consciéncia critica que interferisse e
transformasse as condi¢des da escola, da educacéo e da sociedade.

Na andlise de Schimidt e Aguiar (2014), se por um lado os anos 80 representou
um marco em OposSiCao ao pensamento tecnicista os anos 90, contraditoriamente,
foram marcados pela centralidade no conteddo da escola (habilidades e
competéncias) perdendo-se com isso questdes importantes presentes no debate dos
anos 80. Nesse periodo a formacdo em servico ganha forgca, uma vez que 0S Cursos
de treinamento/encontros ndo contribuiam para a melhoria da educacéo, e com isso
a participacao ativa dos professores na construcao coletiva do saber ganhou espaco,
através da reflexao continua sobre a pratica, em seu préprio local de trabalho.

Buscando-se superar a dindmica das formacdes anteriores, surge na década
de 1980, novos conceitos de se pensar/fazer tal processo: aperfeicoamento e
capacitacdo de educadores. Coerente com tais conceitos, novas decisdes foram
tomadas e novas acdes propostas, porém, para alguns educadores, tais estratégias
de formar ainda nao respondiam as demandas de uma pratica pedagdgica
transformadora (GUIMARAES, 2001).

Ao se refletir sobre o verdadeiro sentido do construto “aperfeicoar”, chega-se
ao: tornar perfeito, completar o que estava incompleto. No conceito de capacitacao,
tornar capaz parece existir, também, uma doutrinacdo, inculcacdo de ideias como
sendo verdades absolutas que precisam ser, simplesmente, aceitas, exercendo uma
funcao curativa, remediadora e imediatista (BRUNO, 2000). Sera possivel completar
alguém? Torna-lo perfeito? Capacita-lo, como se fosse um processo meramente de
fora para dentro? Ou sera que, agindo de tal forma, se esta negando a raiz do préprio
conhecimento que é um processo constante, interativo, incompleto, provisorio?

A partir dos anos 90 as politicas educacionais vao atribuir énfase excessiva ao
gue acontece em sala de aula, em detrimento da escola como um todo, no momento
em que se buscava recuperar 0os professores como sujeitos de suas praticas. Essa
énfase dada a figura do professor e da sala de aula o coloca como responsavel pelos
problemas afetos a escola, sobretudo, o responsabilizando pela sua falta de
qualidade. Contraditoriamente a sua formacgao sofre um processo de desqualificagao
pelo esvaziamento de conteddo. O que objetivam tais politicas um professor

tecnicamente competente, mas politicamente inoperante, o que serve até os dias de
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hoje, a ideia de competéncia, como orientador para a formacdo continuada de
professores, ndo como avanco teodrico e pratico da educacdo, mas como exigéncia de
adequacao da educacéo as transformacdes no ambito do trabalho produtivo.

Bernadete Gatti (2016), pesquisadora da Fundacédo Carlos Chagas, em
entrevista concedida a Revista Epoca defende que “nenhuma formacdo de
professores pode ser eficaz sem énfase nas praticas de como ensinar’ ao criticar a
formacao inicial dada pelas faculdades em que os futuros professores saem sem
saber lecionar e aponta que:

A formacéo continuada deveria ser um aprimoramento, uma forma de
enriquecer as aulas que ele ja deveria saber conduzir. Isso ndo acontece.
Entdo, bancamos cursos para formar alfabetizadores, cursos para dar
iniciacdo em matematica, cursos para professores de ciéncias. Estados e
municipios ndo tém condicBes de programar e de controlar o que é feito
nessas formacdes continuadas, e os resultados educacionais continuam
sendo bastante precarios apesar de todo o dinheiro investido — que nédo é
pouco (2016).

A preocupacdo com a formagdo continuada no Brasil ndo & recente como
apontam Gatti (2008, 2009 e 2016), Candau (2011), Schimidt e Aguiar (2014) e Rigo
e Herneck (2015). A formacado continuada dos educadores é uma problemética que,
de acordo com Candau (2011), no momento atual, alcanca especial relevancia e
destaque e suscita um repensar ndo s6 da formacao continuada, mas também da
formacao inicial, como aponta Gatti (2016). De acordo com Candau (2011), “a
formacdo continuada constitui, sem dudvida, um tema de particular atualidade, de
natureza complexa e que pode ser abordado e analisado a partir de diferentes

enfoques e dimensdes” (p.51).

4.2 Concepgdes e praticas do campo de estudo

Dadas as mudancas em que a educacao brasileira tem passado nas ultimas
décadas, assim como os demais paises da América Latina, um estudo realizado
(DAVIS, et. al.,, 2010) - o qual analisa as modalidades e praticas de formacao
continuada em estados e municipios brasileiros - a partir da preocupacdo com a
qualidade da educacéo oferecida e com o desenvolvimento profissional dos docentes
buscou aprofundar em que circunstancias a formacao continuada tem contribuido para

o desenvolvimento profissional dos docentes e para a qualidade dos processos
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educativos no pais. O estudo revelou duas grandes abordagens de formacéao
continuada: a que centra a atencdo no professor e outra que, se centra nas equipes
pedagdgicas das escolas.

Da abordagem que se centra no professor, ainda que individual, entendem a
formacgao continuada “como um processo de oferecer aos professores oportunidades
de desenvolvimento profissional e, em especial, no plano pessoal” (DAVIS, et. al.,
2010, p. 88) independente de quem o defina um carater mais estruturado e mais
informal, onde as trocas entre os docentes ndo séo valorizadas. Poderiamos destacar
trés estratégias: a) que se ocupa das caracteristicas essenciais para 0 exercicio
profissional, b) a abordagem do déficit e a ¢) pautada pelo ciclo profissional.

A primeira busca o desenvolvimento de um projeto pessoal que busca a
qualificac@o docente do ponto de vista ético e politico com o propdésito de dar sentido
a docéncia buscando evidenciar as razbes pelas quais a sociedade precisa de
professores e 0s sentidos que eles atribuem ao ato de ensinar. S6 saber ensinar ndo
basta para o bom professor é preciso ser um critico de si mesmo, sobre a profissédo e
seus alunos, para que possa lutar dentro e fora da escola pelo futuro desejado. A
preocupacdao € desenvolver outras dimensdes além da técnica: a ética, a politica e 0
aspecto emocional. Nesse sentido a formagao continuada “deve permitir que se viva,
na profissdo, uma experiéncia prazerosa, valorizada por permitir tanto desvendar
novas formas de ser, pensar e sentir como a construcdo de projetos coletivos éticos
para o mundo em que se vive” (DAVIS, et. al., 2010, p.85).

Por outro lado, a formacdo conhecida como abordagem do déficit tem como
propésito superar as lacunas deixadas pela formacéo inicial, razédo pela qual ndo se
acredita que os professores tenham algo a dizer em termos do que é necessario para
aprimorar sua formacéo e, por esse motivo, ndo ha razdo para consulta-los do que
precisam ou no que esperam ser capacitados. As propostas tendem a ser uniformes
e definidas por instancias superiores, cuja meta é “atingir o conjunto de professores”
(DAVIS. et. al., 2010, p.86), independente de outras variaveis. A estratégia € oferecer
cursos, palestras e seminarios no inicio e ao longo do ano.

Por fim, dentro dessa abordagem centrada no professor, vamos nos deparar
com a formacdo pautada pelo ciclo de vida profissional dos docentes, a qual
compreende como algo de cunho pessoal, que busca aprimoramento no sentido de

ganhar novos conhecimentos, superar os desafios e empreender mudancas. Aqui se
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faz necessario conhecer os estagios da carreira docente para que seja possivel
identificar as necessidades e caréncias que os professores vivem, passando desde a
formacéo inicial, pela entrada na carreira até se chagar a maturidade. O que na visao
dos autores abriria um leque de possibilidades de projetos de formagao continuada
gue necessitariam contemplar muitos e diversificados fatores oferecendo, para tanto,

multiplas solucdes. A pesquisa de Machado (2013) aponta:

Com relacdo as concepgOes e definicbes de formacdo continuada, foi
possivel constatar que tanto as modalidades formativas externas a escola,
guanto as internas, sdo consideradas importantes pelos professores, uma vez
que atendem a obijetivos diferentes, complementares entre si. No entanto,
ressalta-se a compreensdo de que ndo ha, neste caso, a necessidade ou
possibilidade de escolha entre uma e outra; ao contrario, a formagéo
continuada realizada em outros espacos e instituicbes nutre o trabalho
prioritario a ser desenvolvido no espaco da escola, fornecendo aos
professores  importantes elementos, te6ricos e metodolégicos,
complementares as discussfes realizadas no espac¢o da escola. O inverso
também revela-se verdadeiro, uma vez que somente a formacao continuada
em servico ndo consegue dar conta de todas as questBes pertinentes a
formacao continuada docente, ja que as necessidades diferem muito, em
funcdo das especificidades de cada é&rea/disciplina, faixa etaria/nivel de
ensino atendidos (MACHADO, 2013, p.128-129).

Deste estudo, da abordagem que se centra no desenvolvimento das equipes
escolares e das escolas, busca superar a centralidade no professor e concebe a
formacdo continuada em termos coletivos envolvendo uma série de atividades em
grupo razao pela qual é denominada de colaborativa. Pode-se destacar: a) a que o
coordenador pedagdgico é o responsavel pela formacao continuada na escola e b) a
que fortalece e define a escola como o l6cus de formacao.

O estudo aponta que o coordenador pedagdgico exerce um papel responsavel
como articulador das acdes formativas da equipe da escola do modo a “dispor de uma
organizacao do tempo escolar capaz de garantir a regularidade, a contextualizacéo e
participacdo necessarias para que as discussdes do coletivo constituam momentos
de aprendizagem” (DAVIS, et. al., 2010, p. 89). O que muitas vezes nem sempre se
constitui em uma necessidade de formagéo e demanda da escola, uma vez que 0s
projetos e propostas de governo assumem a prioridade ou até mesmo a resisténcia
dos docentes em aderirem as propostas feitas pelo coordenador pedagdgico. Fato
esse que podera contribuir para que se perca o carater colaborativo e coletivo do

trabalho do coordenador. Segundo a autora (DAVIS, et. al., 2010) o coordenador
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perde sua independéncia, como também contribui para a alienacdo do trabalho
docente, ao deixar aos professores a execucdo das propostas externas assumindo
ele, sozinho, a coordenacdo pedagdgica da escola. Por sua vez, as ideias acima
expostas corroboram com Machado (2013, p. 129):

[...] o supervisor escolar, que na pratica € quem geralmente responde pelo
processo formativo na escola, enredado na multiplicidade de tarefas que lhe
sdo atribuidas, ndo consegue priorizar tal funcdo. Da mesma forma, ao
realizar inUmeras atividades, muitas das quais ndo sdo suas atribuigfes, a
cobranca acerca da realizacdo de um trabalho comprometido e de qualidade
perde sua validade, pois 0 mesmo ndo tem condi¢cBes préticas de efetiva-lo
de forma qualificada. A burocratizagdo do trabalho do supervisor escolar
também mostra-se como um elemento limitador, dificultando o
estabelecimento de novas acdes, e de inovagdes criativas. Neste cenério, é
fundamental que ressurja uma nova praxis, por parte do supervisor escolar,
de cunho essencialmente pedagdgico. Desta maneira, possivelmente possa
se pensar em um trabalho pedagdgico na escola, alicercado nos principios
da reflexdo e da construcéo coletiva, que possa dar conta das necessidades
gue se apresentam.

Por outro lado, outra abordagem que tem ganhado forca € a que legitima a
escola como o lécus de formacdo continuada a luz de seus problemas, onde se
assume que ha um questionamento constante por parte dos professores sobre suas
praticas pedagogicas, de modo que privilegia a interacdo em seu préprio local de
trabalho, cuja expectativa é de que, pela via de colaboracdo, se possa discutir e
aumentar sua consciéncia sobre os aspectos criticos sobre a profissdo, onde se

incentive a inovacao de forma a tornar a pratica pedagdgica mais eficiente.

SO faz sentido propor programas de formagdo continuada se elas forem
capazes de desencadear mudancas pertinentes e necessarias nas escolas,
capazes de auxilid-las a atender mais e melhor sua clientela [...] os
professores precisam também aferir seu impacto na escola como um todo,
aprendendo, sobretudo, a negociar conflitos e discordancias, evitando
acordos rapidos e simplistas que nao constituem, de modo nenhum, uma
solugdo (DAVIS, et. al., 2010, p. 93).

A formacao continuada no Brasil ganhou impulso sobre sua importancia com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.394/96) como uma
forma de enfrentamento dos altos indices de insucesso escolar, para combater a
reprovacao e também como viés de superacao das lacunas da formacao inicial, motivo
de estar presente nas agendas de politicas educativas do pais. As abordagens

anteriormente apresentadas ndo se dao de forma isoladas e muito menos como
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momentos estanques em gue uma supere a outra, mas como possibilidades que

convivem ainda nos dias de hoje e que, por vezes se complementam.

4.3 As formagdes continuadas narede publica: entre formas, dilemas e temas

No estudo de Davis (et. al., 2010) ao procurar verificar como se configuravam
as formacdes continuadas na rede publica brasileira implicou visitar as secretarias de
educacao, sejam elas estaduais ou municipais, das cinco regides do pais, das quais
participaram dezenove secretarias. Em cada uma foi entrevistado o responsavel pela
secretaria de educacao ou seu representante, o coordenador da formacao continuada
e 0 responsavel pelo projeto de formacdo continuada e, quando possivel, um
representante de uma das escolas da rede de ensino podendo ser o diretor ou 0
coordenador pedagdgico.

Com relacao sobre as a¢fes de formacédo continuada as visdes apresentadas
pelos participantes apontaram como sendo ela a responsavel pela melhoria da
qualidade do ensino e como eixo articulador das intervencdes na escola foram
aspectos preponderantes entre as secretarias pesquisadas. E recorrente, por parte
das secretarias, que a formacgéao dos profissionais € um dos eixos do trabalho, embora
por si s6 a formacao continuada ndo se apresente como a solugdo para os problemas
da qualidade do ensino, mas as que obtiveram melhor IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) atribuiram a ela os resultados alcancados.
Embora se reconheca, por parte de algumas secretarias que a formacao inicial deixa
muitas lacunas, algumas nao veem a formacgao continuada como correcao das falhas
constatadas.

Apontaram ainda a importancia da formacdo continuada como elemento
responsavel pela renovagdo das praticas formativas, bem como favorecedora do
desenvolvimento do conhecimento dos docentes e sua socializagao profissional. N&o
a concebendo “como um produto assimilavel pelo professor de forma individual,
mediante conferéncias, palestras e cursos” (DAVIS, et. al., 2010, p.115).

Dois aspectos em comum foram verificados em algumas secretarias: a
continuidades das a¢bes de formacao e a valorizacdo dos profissionais por meio da
implementacdo de periodos reservados a formacédo incluido na carga horaria de
trabalho do professor. Além disso, a continuidade das politicas durante sucessivas

gestbes, 0 que na visdo dos entrevistados facilitava a identificacado das necessidades
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da rede, o que de certa forma, possibilitaria o aprimoramento das praticas formativas,
dando sequéncia ao trabalho, embora muitas vezes as formacdes estivessem ligadas
as propostas do MEC (Ministério da Educacgdo). H4 evidéncias de que o processo de
formacao continuada vem evoluindo gradativamente, passando de cursos pontuais
até a elaboracéo de propostas coletivas e/ou colaborativas, nas quais as secretarias
de educacao tém ouvido a opinido dos professores e as escolas, o0 que tem favorecido
uma formacéo continuada voltada para o cotidiano da escola e para o processo de
aprendizagem (Idem, p. 119).

Com relacdo a identificacdo dos principais demandantes da formacao
continuada (se professores, escolas ou secretarias de educacao), evidenciou-se que,
por parte das secretarias no planejamento das ac¢des de formagéo continuada, uma
pratica comum e bastante recorrente € o uso dos resultados das avalia¢es (internas
e externas) em seus diferentes ambitos serem realizadas pelas escolas da rede,
sendo de grande relevancia o Ideb.

As demandas de formacao s&o definidas pelas redes a partir dos resultados
das avaliacbes. Em algumas secretarias ha o investimento em ferramentas de
gerenciamento de informacdes sobre o desempenho dos alunos como ponto central
definidor das politicas de formacéo, inclusive as que apontam o professor como
coautor nesse processo.

Outras secretarias deixam a formagéo continuada a cargo do coordenador
pedagdgico, as quais se aprovadas pela respectiva secretaria de educacado, podem
ocorrer no interior da escola, outras praticas de formacao séo definidas pela escola e
planejadas anualmente a partir de um diagndstico realizado e em outras regifes ha
os centros de formacgédo que, embora ndo definam as formacdes, auxiliam nos
processos de cada escola levando em consideracdo o atendimento a questdes
especificas e de interesse dos professores, que uma vez consideradas adequadas, a
formacao acontece na escola. Em outras realidades ficou evidente que as formacdes
sdo demandadas pelas secretarias sem a participacao dos professores e gestores das
escolas.

O referido estudo apontou que o baixo desempenho dos alunos em Portugués
e Matematica e no processo de alfabetizacdo tem sido o alvo das formacdes o que
revela um investimento prioritario nos anos iniciais do ensino fundamental deixando

0s anos finais e 0 ensino medio desassistido. Também se evidenciou que a Educacao
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de Jovens e Adultos e as escolas rurais possuiam acfes formativas, embora em
pequena frequéncia.

Na regiao sudeste a prioridade das formagdes tem ficado acerca de como lidar
com os conflitos pessoais, face a vulnerabilidade dos alunos e das relagdes sociais, 0
gue tem demonstrado dificuldades por parte dos professores em trabalhar com essa
problematica. Na regido norte do Brasil a formacdo continuada tem focado no
envolvimento e motivagao dos professores e enfatizado a autoestima dos mesmos.
Em outras regides brasileiras o foco das formacdes tem sido a metodologia de ensino
com énfase no como fazer. O estudo mostrou que a maioria das secretarias de
educacao tem dificuldade para atender a todas as demandas dos docentes inclusive
dos diferentes niveis, modalidades de ensino e do ciclo de desenvolvimento
profissional dos professores.

Sobre o perfil dos interessados, os docentes dos anos iniciais sdo mais
receptivos as acfes de formacao continuada do que os docentes dos anos finais e
ensino médio. Dados esses que coincidem com a pesquisa de Alves (2011), onde nas
escolas de ensino fundamental participaram da pesquisa os professores dos anos
iniciais. A partir do programa Gestar/MEC, os professores de Portugués e Matematica
dos anos finais e ensino médio tem demonstrado interesse pela formacao continuada,
o que tem demandado por parte de algumas secretarias de educacéo, parcerias com
universidades e, gradativamente, ampliado essa formacéo para outras areas do
conhecimento. Um dado bastante revelador é que os professores temporarios® sdo
mais receptivos a formacao continuada do que os docentes efetivos.

As praticas formativas mais frequentes, em grande parte das secretarias de
educacdo pesquisadas por Davis (et. al., 2010) estdo centradas, no que a autora
chama de perspectiva classica, que seriam as formacdes pensadas e realizadas por
especialistas para aprimorar o saber e as praticas docentes. Préatica de formacéo essa
questionada por diversos autores (CANDAU, 2011 e IMBERNON, 2009) por seu
carater instrumentalista e que nao leva em consideracdo a demanda dos docentes e

das escolas, que nao oferece subsidios para atuacdo em sala de aula, ndo valoriza o

6 Sdo aqueles docentes contratados por um determinado periodo, o qual ndo ha vinculo

permanente com a rede de ensino, também conhecidos por contrato temporario ou emergencial.
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professor como produtor de conhecimento e nao auxilia na modificacdo adequada do
ambiente de trabalho. Se, por um lado ainda ha predominancia classica de formacao,
o outro lado também € verdade, que outras secretarias romperam com essa Visao e
oferecem a coexisténcia de diferentes modalidades de formagéo continuada visando
atingir diferentes objetivos, publicos variados e interesses dos professores.

O que de fato diferencia as modalidades de formacao continuada oferecidas

pelas secretarias de educacao € o foco do trabalho individual ou coletivo conforme

demonstrado no quadro abaixo:

Quadro 4 — Perspectivas sobre formacéo continuada

Perspectivas Individualizadas

Perspectivas Colaborativas

Valorizacdo do professor
Sanar dificuldades de formacéo

Dominio de situagdes atuais da escola

Ligados a pratica pedagégica

Visa implementar
programas/politicas
Varios formatos presenciais: cursos de longa e
curta duracdo, oficinas, congressos, palestras,
semindrios, encontros pedagdgicos, etc.

Acdes formativas que atendam o ciclo de vida e
desenvolvimento profissional

Promove maior assiduidade do professor

mudancas ou novos

Oferta durante o ano letivo

Os cursos de curta duragéo tém buscado atender
as expectativas dos professores e da articulacao
teoria/pratica

Oficinas tem tido boa aceitacéo

Viabilizagdo pelo professor na sua préatica da
inovacéo difundida na formacéo continuada

A adeséo do professor é boa quando contribui
para o aprimoramento do seu trabalho

As secretarias nutrem-se dos programas do
governo federal (gestar, pro-letramento)

Acdes pontuais que ndo promovem mudancas
duradouras e ndo aprimora a qualidade da
educacéao

Escolas entregues a prépria sorte

Com relacéo ao ciclo de vida profissional apenas
uma secretaria da Regido Sul conseguiu vincular

Escola I6cus de formacgédo continuada
Profissdo docente parte subjetiva
colaborativa

Centra-se em atividades na escola: grupos de
estudo, producdo coletiva, elaboracdo de
projetos, planejamento, implementacéo da acéo
e avaliacao.

Coordenador pedagégico responsavel
formacao continuada no ambito escolar
Fortalecimento da equipe pedagdgica

e outra

pela

Na regido Sudeste hd um programa de trabalho
coletivo na escola

Regido Nordeste ha a divulgacao das praticas
em forma de registros de experiéncias

O professor de consumidor passa a ser produtor
de conhecimentos

O professor sujeito de sua prética

A secretaria estadual do Centro Oeste é que
apresenta prética colaborativa inovadora

A pratica da escola e suas necessidades sdo
referéncia para a formagéo continuada

Favorece o trabalho coletivo e permanente
dialogo

Educador protagonista do processo de mudanca
de sua prética

Formacdo pautada pelas necessidades
levantadas pelo corpo docente da escola

A perspectiva colaborativa do centro de formagéo
se da na medida que promove a participagédo
ativa dos professores, interagdo, nhovas
aprendizagens e mudancas docentes e nas
praticas pedagdégicas

Possibilita maior confianga para enfrentar novas
situacdes

Confere a escola maior autonomia para definir
metas e acbes com base em suas necessidades
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o professor com 20 anos na profissao — relacao
custo/beneficio

Terceirizacdo da formacéo continuada Necessidades formativas apontadas pelos
professores

Substituicdo das acdes pontuais pelas de longa Mudangas no trabalho e na escola se da pela

duracéo escola ser um espaco de formacdo aliada ao

estudo sistematico

Estudo sistematico de questdes que emergem da
pratica

Dificuldade é a falta de hora-atividade, dos
professores contratados, em participar das
formacdes, por atuarem em outras escolas.

As escolas apresentam um bom resultado no
Ideb

Aproximacé@o do coordenador ao professor na
intervencéo e a dificuldade na compreensédo dos
diferentes papéis

Elaborado pelo autor (2016).

No tocante as formas de avaliacdo e acompanhamento das formacdes
continuadas todas as secretarias revelaram “dificuldades para executa-las
notadamente no que diz respeito a seu impacto nas salas de aula” (DAVIS, et. al.,
2010, p. 145). Nas escolas buscam-se informacgdes sobre as modificac6es da pratica
docente que resulte em melhor aprendizagem do aluno.

Nesse aspecto o coordenador pedagdgico cumpre um papel fundamental
utilizando varias estratégias de avaliacdo e acompanhamento como relatorios,
reunides com as equipes de formacéo das secretarias de educagao ou assessores,
analise dos cadernos dos alunos, observacdo em sala de aula, como forma de
ajudarem os professores a transporem as atividades realizadas nas formacdes para
conseguirem implementa-las na prética. A autora ainda ponta para a dificuldade entre
a relacdo do coordenador com os professores no sentido de estabelecerem as
parcerias de trabalho.

Outra forma de avaliar os cursos é pela frequéncia obrigatéria e rigorosa dos
professores, como forma de receber a certificagdo do curso, aspecto importante para
a progressao na carreira, a qual se da quando o professor avalia o curso, por meio de
guestionarios ou quando as secretarias buscam verificar o impacto da formacao na
aprendizagem dos alunos, que € a principal meta a ser alcancada. Se néo pela figura
do coordenador, de forma indireta por meio dos resultados das avaliagdes externas

locais e nacionais. Algumas secretarias determinam as formac¢des junto aos docentes
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com base nos resultados do Ideb e ndo levam o resultado dessa avaliagcdo como um
a meta em si.

Ainda apontam como forma de avaliacdo o acompanhamento supervisionado
dos formadores as escolas com visitas agendadas, semanal ou quinzenalmente, em
sala de aula para verificarem a aplicacdo do que aprenderam ou para identificar as
escolas mais frageis que demandam maior auxilio por parte da secretaria. De acordo
com Gatti (2009, p. 200):

E preciso considerar que a designacédo de formacdo continuada cobre um
universo bastante heterogéneo de atividades, cuja natureza varia, desde
formas mais institucionalizadas, que outorgam certificados com duracéo
prevista e organizag@o formal, até iniciativas menos formais que tém o
propdsito de contribuir para o desenvolvimento profissional do professor,
ocupando as horas de trabalho coletivo, ou se efetivando como trocas entre
pares, grupos de estudo e reflexdo, mais préximos do fazer cotidiano na
unidade escolar e na sala de aula.

Em um estudo realizado pelo Instituto Ayrton Senna e o The Boston Consulting
Group (com 2.732 entrevistados entre 2012 e 2013 evolvendo professores,
supervisores de ensino, diretores e coordenadores pedagdgicos) sobre a formacéo

continuada de professores no Brasil, mostrou que:

Durante as Ultimas décadas, o Brasil avancou muito no que se refere ao
namero de matriculas na educacéo basica e apresentou um salto em relagédo
aos resultados em testes internacionais. Praticamente universalizou o acesso
ao ensino fundamental e foi o terceiro pais cujos indices mais melhoraram
em aprendizado entre 2000 e 2012 segundo o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (Pisa). No entanto, ainda tem um longo caminho a
trilhar no que diz respeito a qualidade da educagédo, permanecendo atras de
paises latino-americanos, como Chile e México, e de outros sistemas
educacionais de dimensdes equivalentes ou superiores, como o dos Estados
Unidos (2014, p. 10).

Aponta o referido estudo que, para melhorar as lacunas de qualidade no ensino
brasileiro existem varias linhas possiveis incluindo: reforma curricular, padronizagédo
de métodos de avaliacdo, melhoria do contexto socioecondmico dos estudantes,
investimento em infraestrutura escolar, incremento no investimento em educacao,
desenvolvimento da gestéo e lideranga escolar e por fim capacitacéo dos professores.

O estudo do instituto aponta que:



87

Dentre essas variaveis, a capacitacdo dos professores é a alavanca mais
acionavel, ou seja, mais aberta ao direcionamento por parte de secretarias
de educacao e escolas e a que mais influéncia o desempenho dos alunos.
Estudos comprovam que estudantes expostos a bons docentes aprendem de
47% a 70% a mais do que aprenderiam em média em um ano escolar e
apresentam melhoria de posi¢éo no percentil de notas de sua classe (2014,
p.10 — 11).

O referido estudo aponta que a qualidade do professor é outro fator

determinante no processo de aprendizagem do aluno, conforme a seguir

demonstrado.
Tabela 4 — Qualidade do professor no aprendizado do aluno
Evidéncias do impacto da qualidade
do professor no aprendizado do aluno
Professores eficezes melhoraram
decempenho escolar dos eshudantes
Desempenho escolar dos
alunos (percentil de notas)®
100,0—
Alunos com
professores
EEEE o
Comparagao
entre alunos 60,0+
expostos aos \
Rivikin, Hanushek 20% melhores y Alunos com
e Kain (2005) professores T e 0.0 3:‘3":955'5'“35
darede nao eficazes
versus 20% 20,0~
Rockoff piores
(2004) +4T7%-66% o :
Ano 1 Ano 3

1. Cofuna indica qual a porcentagem adidonal no aprendizade de slunos expostos acs 20% melhores professores da rede aqueles expostos sos 20% piores, em
relacio 3o que sluncs aprendem em média em um ano escolar. Fonke: Caminhos pars melhorar oaprendizado — parcerias Insbibubo Ayrton Senna e Todes Pela
Educacia; werw.paramelhorarcaprendimdo.ong.be. 2, Resultados podem varar de acordo com condigdes de controbe do estudo. 3. Fonbe: Jordan, H; Mendro, R.;
‘Weerasinghe, 0. Teacher Effects on Lomgetudinagl Studend AoWewvement. Dalles Public Schools, 15597,

Fonte: Instituto Ayrton Senna (2014, p.12)

O estudo apresentou ainda seis obstaculos que necessitam ser superados para
melhorar a capacitacdo docente, sdo eles: caréncia de incentivos formais, escassez
de tempo por parte dos professores, lacunas e baixa aplicabilidade do conteddo das
acOes oferecidas, preferéncia por acdes de curto prazo e de alta visibilidade, alta
rotatividade do corpo docente e falta de alinhamento das acdes de formacgao
continuada com os planos de carreira e desenvolvimento profissional dos professores.

O que corrobora com Huberman (2000), ao apresentar as etapas basicas no ciclo de



88

vida dos professores, que ndo devem ser concebidas de forma linear e sim como um
processo em constante movimento: a entrada na carreira, a fase de estabilizacdo, a
fase de diversificacdo, a fase de pOr-se em questdo, a fase de serenidade e
distanciamento afetivo, a fase de conservadorismo e lamentagbes e por fim, o
desinvestimento, para o qual é a fase final da carreira profissional.

Para um adequado desenvolvimento da formacg&o continuada é necessario ter
presente as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério. N&o se
pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do exercicio profissional,
aguele que ja conquistou uma ampla experiéncia pedagdgica e aquele que ja esta se
situando em relacdo a aposentadoria. Os problemas, as necessidades e os desafios
sao diferentes, e os processos de formacao continuada ndo podem ignorar esta
realidade promovendo situagcbes homogéneas e padronizadas, sem levar em
consideracao as diferentes etapas do desenvolvimento profissional (CANDAU, 2011).

No tocante aos estudos sobre formacdo continuada de professores é
necessario observar o que aponta Gatti (2009) ao analisar as situa¢cdes de formacao
que, coadunam com a pesquisa ja apresentada de Davis (et. al., 2010):

[...] os professores valorizam o potencial presente nas oportunidades de
formacdo continuada, ndo apenas na perspectiva de desenvolvimento
profissional, mas também com objetivos mais imediatos de melhoria de
desempenho em sala de aula. Entretanto, com frequéncia o entusiasmo
convive com sentimento de fastio, sendo de rejei¢édo, perante as situacbes
gue sdo vivenciadas. De forma ndo undnime, os professores apontam
aspectos positivos como a oportunidade de aprofundar conhecimentos, o
acesso a hovos conceitos que ampliam suas possibilidades de anélise das
situacbes de ensino, as interacbes com o0s pares, 0 contato com oS
formadores (p. 221).

Por outro lado, Gatti (2009, p. 221) nos alerta para:

As queixas, contudo, ocorrem em unissono: a) a formacdo continuada é
organizada com pouca sintonia com as necessidades e dificuldades dos
professores e da escola; b) os professores ndo participam das decisfes
acerca dos processos de formacdo aos quais sdo submetidos; c) os
formadores n&o tém conhecimento dos contextos escolares e dos
professores que estdo a formar, d) os programas nao preveem
acompanhamento e apoio sistemdatico da pratica pedagogica dos
professores, que sentem dificuldade de entender a relacdo entre o programa
desenvolvido e suas a¢fes no cotidiano escolar; €) mesmo quando os efeitos
sobre a pratica dos professores sao evidentes, estes encontram dificuldade
em prosseguir com a nova proposta apds o término do programa; f) a
descontinuidade das politicas e orientagbes do sistema dificulta a
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consolidacdo dos avancos alcancados; g) falta melhor cumprimento da
legislagéo que assegura ao professor direito a formagéo continuada.

A formacéo continuada é, portanto, algo que ndo esta no meio, nem no inicio,
nem no fim, € alguma coisa que j& iniciou e se querer dar continuidade porque néo se
estq pronto. Uma caminhada na qual, inevitavelmente, o professor estd sempre
aprendendo. Esse processo de formacao, compativel com uma sociedade que sofre
aceleradas e profundas transformacdes, constitui-se huma atitude de mudanca de
postura dos professores, enquanto pessoas e profissionais. Em contraponto, a
formacao continuada, também, é entendida como necessidade do mundo moderno
(CANDAU, 2011).

Ela € um processo intermitente, continuo de aprendizagem, necessidade dos
tempos modernos, embora ndo seja novidade de agora, oportunidade de crescimento
e aprimoramento pessoal e profissional, socializacdo de informacdes e experiéncias,
aprofundamento de algum tema, constituindo-se uma alternativa de construcédo do
profissional de educacéo. No sentido da construcéo profissional, Freire (2007) afirma
que no processo de ensinar e aprender, ninguém sabe e nem ignora tudo. Para o
autor, “o educador precisa reconhecer nos educandos, pessoas em processo de saber
mais junto com ele, e também que o conhecimento ndo é um dado estatico, concluido,
terminado e que possa ser transferido”. (FREIRE, 2007, p.28).

Acrescenta-se ainda: altos indices de contratos temporarios de professores no
Brasil, a auséncia de espacos de formacao, a existéncia de diferencas regionais em
relacdo aos problemas que atingem a formacdo em servico e a auséncia de avaliacao
formativa dos alunos e dos professores. A pesquisa do Instituto Ayrton Senna também
mostrou que cada um dos desafios relacionados a formacédo continuada pode variar

de acordo com a localidade, conforme apresentado a seguir:



Figura 15 — Desafios da formacao continuada por Estado
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Fonte: Diagnésticofanalise BOG/IAS

[0 Desafio critico (12 tercil’) [ Desafio moderado (22tercil?) M Desafio leve (32 tercil’) [ Amostra menorfigual a 20 respondentes

Fonte: Instituto Ayrton Senna (2014, p. 51)

A pesquisa do Instituto Ayrton Senna aponta a problemética da precéria

formacao inicial, ja discutida anteriormente no que se refere as lacunas deixadas, e a
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concepcao de formacéo continuada de carater compensatéria. Embora aponte que
tem havido um razoavel investimento alto na formacéo continuada ndo tem se

observado os avangos esperados.

[...] estudos mostram que a formacao continuada é organizada com pouca
sintonia com as necessidades e dificuldades dos professores e da escola.
Constata-se que: a maioria dos formadores ndo tem conhecimento dos
contextos escolares e dos professores que estdo a formar, os programas de
formagdo ndo preveem acompanhamento e apoio sistematico a pratica
pedagodgica dos docentes, os professores tém dificuldade de prosseguir em
suas praticas com eventuais inovacdes ao término do programa e a
descontinuidade das politicas e orientacdes do sistema dificulta a
consolidacdo dos avancgos alcancados (Instituto Ayrton Senna, 2014, p.23)

A formacao continuada também € um ingrediente importante para cumprir as
cinco metas definidas pelo movimento Todos Pela Educacéo e para que o Brasil atinja
uma educacado de qualidade. Tanto na meta 2, que trata da alfabetizacdo, como na
meta 3, que fala de maneira geral sobre o aprendizado adequado, pois um professor
bem formado tem condi¢des de realizar um bom diagndstico para saber o nivel de
aprendizagem e até de defasagem de cada um e, assim, adotar a melhor estratégia
para o ensino, segundo pesquisa (idem., 2014).

Segundo levantamento realizado pelo Instituto Ayrton Senna e o The Boston
Consulting Group, em condicdes ideais, as “atividades de formacao devem considerar
a experiéncia ou a fase de carreira do professor, o conteudo ou atributo a ser
desenvolvido e a forma ou a abordagem da capacitagdo em si” (2014, p,36), conforme

expresso na figura abaixo:
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Figura 16 — Aspectos da formacéo continuada
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Fonte: Instituto Ayrton Senna (2014, p. 36)

O estudo aponta que para essas trés variaveis sejam corretamente
identificadas e que as diversas etapas ocorram de forma inter-relacionada conforme

apresentado na Figura abaixo:

Figura 17 — Ciclo da formag&o continuada

Ciclo de Formacao continuada
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Fonte: Instituto Ayrton Senna (2014, p. 37).
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A primeira etapa do ciclo é o diagnéstico das necessidades da escola e do
professor, assim como as necessidades de desenvolvimento de cada docente em
relacdo aos seus alunos dentro do contexto da escola e se oferecam orientacéo e
direcionamento especificos aos profissionais, posteriormente definido o contetido da
formacdo de forma que reflitam as necessidades anteriormente apontadas, em
seguida se estabelecam os motivadores e incentivos a participacdo, pois é quando
acontece a aplicacao das iniciativas de formacé&o e por fim, a avaliacdo do impacto da
formacdo, seja na qualidade ou no retorno gerado por ela, seja no desenvolvimento
de professores e aprendizado dos alunos, todas essas etapas devem estar
sobrepostas sob a coordenacao geral, o que coaduna com a pesquisa de Davis (et.
al., 2010).

Na andlise de Alves (2011), as falas dos professores evidenciaram a
importancia atribuida a formacao voltando o olhar desse conhecimento para a pratica
na busca de solugdes praticas para os problemas que assolam as escolas. Falas
essas que coadunam com o0 que aponta Gatti (2009) ao tratar da ideia de formagéao
continuada como desenvolvimento profissional € a base de dois modelos amplamente
aceitos e defendidos na literatura educacional mais recente: as oficinas de reflexdo
sobre a pratica e a formacdo centrada no fortalecimento institucional. E primordial

nessa reflexdo que trago sobre a formacgéao, o que nos diz Paulo Freire:

Por isso é que na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflex&o critica sobre a préatica. E pensando criticamente
a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O
proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo
concreto que quase se confunde com a pratica. O seu "distanciamento"
epistemolégico da prética enquanto objeto de sua andlise e maior
comunicabilidade exercer em torno da superacdo da ingenuidade pela
rigorosidade. Por outro lado, que quanto mais me assumo como estou assim,
mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemol6gica. Ndo é possivel a
assuncdo que o sujeito faz de si nhuma certa forma de estar sendo sem a
disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo processo se faz
necessariamente sujeito também (FREIRE, 2007, p.39).

Entende-se, também, que é por meio da formagdo continuada que o suporte

metodolégico e a construcdo ou apropriagdo de conhecimento possibilitem ao
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professor administrar os desafios provocados pela sociedade do conhecimento num
mundo globalizado.

A formacgé&o continuada oferece espaco ao professor para que se debruce sobre
ela e repense sobre seu proprio pensar, fazer, sentir, significar e ser, despertando a
ampliacdo de sua consciéncia para estabelecer mudanca de relacdes que
correspondam a missao e a visao da escola que se pretende ser, como aponta Gadotti
(2005):

Em sua esséncia, ser professor, hoje, ndo é nem mais dificil nem mais facil
do que era ha algumas décadas. E diferente. Diante da velocidade com que
a informacé@o se desloca, envelhece e morre, diante de um mundo em
constante mudanca, seu papel vem mudando, sendo na essencial tarefa de
educar, pelo menos na tarefa de ensinar, de conduzir a aprendizagem e na
sua prépria formagdo que se tornou permanentemente nhecessaria.
(GADOTTI, 2005, p. 16).

Gadotti (2005) explicita que a funcdo do professor esta se transformando
profundamente e com isso os docentes vém adquirindo uma nova identidade
profissional, a qual é construida a cada geracdo no contexto em que vive e, hoje, o
contexto € de um mundo globalizado. Sabe-se que esse processo de mudanca nao
acontece de forma instantanea, mas de forma processual, construindo-se lentamente
pelo estudo, formacédo, pela autorreflexdao, andlise, confronto a partir de diretrizes
legais e culturais da sociedade, possibilitando uma visao integral da educacdo como
tal. Com a ampliacdo de leituras, passa-se a questionar a visdo de sociedade, de
mundo e, em decorréncia, a necessidade de mudanca da pratica pedagogica dos
professores, cientes do ndo desvinculamento do “ser pessoa” e de sua identidade
enguanto constituicao profissional (MARCHESI, 2008).

A medida que os professores consideram que a mudanca na préatica
pedagogica se evidencia no dia a dia, na sala de aula, na postura e no relacionamento
gue a pessoa mantém com o outro e com o mundo, a pratica pedagdgica nada mais
€ do que um desvelamento daquilo que o sujeito € como ser em sua esséncia.
Consequentemente, sendo a préatica pedagogica reveladora do que o professor pensa,
sente, significa e faz em sala de aula, para que a mudanca aconteca, o docente
necessita investir na reavaliacdo de suas crencas, pressupostos, ideario e valores “no

ser e fazer” pedagdgico.
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O crescimento pessoal e profissional tem lugar no momento em que a pessoa
se desvincula de concepc¢des enraizadas em sua mente e se langca para 0 novo,
desafiando-se a novas possibilidades, concepc¢des e construgcdes, desencadeadas
pelo estudo e reflexdo. Para Veiga (2008), a formacao continuada é multifacetada,
plural, tem inicio e nunca tem fim, pois assume uma posi¢cdo de inacabamento,
atrelada a histéria de vida dos sujeitos em permanente processo de construcao

humana. E um processo inconcluso e auto formativo.

5 UM OLHAR SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: A
PRODUCAO DO PPGEdu/UNILASALLE

De acordo com Gatti (2008), nos ultimos dez anos, cresceu geometricamente
0 numero de producdes sob o grande guarda-chuva do termo “formagao continuada
de professores”, bem como aponta a mesma autora (2009) que, a produgéo tedrica e
empirica destaca que ha avangos a considerar, “mas que eles ainda sdo modestos
guando confrontados com as expectativas de elevar o nivel de desempenho dos
alunos dos sistemas educacionais” (GATTI, 2008, p.208).

Com a finalidade de compreender a producdo sobre o assunto, objeto desta
pesquisa, realizou-se uma busca com o descritor “formagdo continuada de
professores” no Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), correspondente ao periodo
de 1996 a 2018 e foram localizados 2466 trabalhos, entre Dissertacfes e Teses.

Primeiramente, organizou-se os dados por formacédo académica, ficando

distribuidos, conforme figura abaixo:
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Figura 18 — Producé&o sobre formacéo continuada de professores de 1996 a
2018

PRODUCAO DE 1996 a 2018
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Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagfes da CAPES. Elaboracéo do autor (2019).

Constata-se que a producdo sobre formacao continuada é elevada nos cursos
de mestrado, considerando suas diferentes modalidades: académico ou
profissional/profissionalizante, em detrimento da producéo dos cursos de doutorado.
Assim como evidencia-se que, a distribuicdo das 2466 producdes encontradas na
CAPES referente ao periodo pesquisado, comprova o crescimento vertiginoso

apontado por Gatti (2008), conforme demonstrado na tabela abaixo:

Tabela 5 — Producfes de 1996 a 2018 a cada ano

ANO N° DE PRODUCOES
1996 05
1997 08
1998 07
1999 09
2000 17
2001 23
2002 22
2003 48

2004 41
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2005 51
2006 60
2007 111
2008 111
2009 98
2010 118
2011 114
2012 127
2013 169
2014 205
2015 241
2016 281
2017 299
2018 301

Fonte: CAPES - https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ - Acesso: 01 Mar 2019.
Elaborag&o do autor (2019).

Observa-se na tabela acima pequenas variagcdes de producbes em alguns
periodos, mas os dados reforcam a crescente producéo sobre a formacéo continuada
de professores. Ja na biblioteca eletrbnica que abrange uma colecao selecionada de
periodicos cientificos brasileiros (Scielo) foram localizados, por meio da busca através
do formulario livre de pesquisa de artigos, 347 producdes.

Uma vez que a producéo tedrica sobre a formacao continuada de professores
€ crescente no pais, evidenciou-se o reflexo disso no proprio Programa de POs-
Graduacdo do Unilasalle. Nesse sentido buscando compreender essa producao,
desse campo de estudo, em um primeiro momento foi realizado um levantamento do
namero de dissertacdes defendidas no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacéo
do Centro Universitario La Salle/Unilasalle, na linha de pesquisa: Formacédo de
Professores, Teorias e Préaticas Educativas.

Realizou-se um levantamento a partir do site do programa contemplando toda
a producéao da linha desenvolvida desde a criagéo do curso de Mestrado em Educacéao
e mais recentemente no credenciamento como Programa de Pdés-graduagdo em
Educacao e sua transformacgéo em Universidade (Portaria n® 597 de 05/05/2017 —

Publicada no Diario Oficial da Unido, na secdo 1, pagina 30 do dia 08/05/2017),


https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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incluindo igualmente o doutorado. Assim o periodo pesquisado contempla de 2007 a

20167, sendo que as primeiras defesas realizadas no programa iniciaram em 2008.

5.1 A producgéo dalinha de pesquisa

Para dar conta deste propoésito trabalhou-se com a identificacdo do grupo de
professores que atuou na referida linha do programa. Os dados coletados
possibilitaram identificar onze professores orientadores e, além disso, organizou-se
um quadro sintese, por orientador, no qual se identificou o orientando, o titulo do
trabalho apresentado e a data de defesa em ordem cronoldgica defendidas no
PPGEDU/Unilasalle, vinculadas a linha de Pesquisa: “Formacao de Professores,
Teorias e Praticas Educativas”

Posteriormente, ao levantamento realizado das dissertacbes produzidas no
periodo de 2007 a 2016, procedeu-se a leitura exploratdria dos resumos das 76
dissertacdes buscando identificar a tematica mais recorrente nos trabalhos
identificados que foram tratados em cada uma das produgBes. Em seguida as
teméaticas foram reorganizadas em categorias. Dados esses que puderam ser

sintetizados no quadro a seguir:

Quadro 5 — Producgdes da linha de pesquisa

Quantidade de

Categorias Tematica Abordada ~
producdes

Pratica educativa
Competéncias

Pratica ensino

Pratica docente
Ensino de matematica
Ludico

Mal-estar docente
Interdisciplinaridade
Livros escolares
Aprendizagem
Avaliacéo/rendimento escolar
Ginastica artistica
Meio Ambiente
Identidade docente

Pratica Pedagogica

PRRPNWRRREPRLRNNRDNO®

7 Em 2016 dos registros constantes no site do programa constava como dia 21 de julho do
corrente, como a Ultima defesa realizada e na qual nenhuma defesa referia-se a linha de pesquisa

objeto desse estudo.
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Alfabetizacdo

Educacao profissional
Modalidades Educacao de jovens e adultos
Educacéo a distancia
Incluséo social/escolar
Altas habilidades/superdotacéo
Surdez

Inclusdo Evasédo/permanéncia

Libras

Educacao especial
Universidade

Gestéo

Gestao Qualidade

Formacao inicial/continuada
Tecnologias/midias
Inovacao pedagdgica
Ensino fundamental
Educacéo infantil

Ensino médio

Educacao e trabalho
Diversidade familiar
Interculturalidade
Diversidade Raca/género

Patriménio cultural

TIC’s

Educacéo Basica

P WORRRPRRPRREPRLRRNBANNRPRPEPRERPNRLIMNOEANDN

Pedagogia montessoriana
Pedagogia emancipatéria
. Educagéo corporativa
Educacéo e Pedagogia Educac&o na legislagéo

e

Elaborado pelo autor (2017).

Cada categoria contempla uma diversidade de teméaticas que sdo abordadas
em cada uma delas, o que ratifica o que tem apontado as pesquisas sobre a producao
crescente da area de formacao continuada de professores, bem como o leque de
possibilidades que se abre dentro dessa perspectiva. No Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo do Unilasalle, pode-se constatar que a maioria da producdo do
programa refere-se a pratica pedagogica abordando uma variedade de assuntos,
seguida da categoria da inclusao provavelmente, devido a grande énfase que tem tido
nos ultimos anos, nos diferentes sistemas de ensino a tematica e sua influéncia no
fazer docente.

Verificou-se ainda, a relevancia dada a outras categorias, embora néo téao
exploradas em termos de producéo, mas de igual relevancia e importancia no contexto

educacional atual conforme demonstrado no gréafico abaixo.
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Figura 19 — Teméticas das producdes da linha de pesquisa
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Elaborado pelo autor (2017).

A andlise do quadro e do gréfico acima, bem como dos dados resultantes do
levantamento realizado no Scielo e na CAPES mostram a dispersao de teméaticas
tratados na perspectiva da formagéo continuada, o que corrobora com DAVIS ( et. al.,
2010), quando aponta que a formacédo de professores esta longe de ser um campo
bem delineado, uma vez que ha uma pluralidade de vozes, com base em distintas
ideologias, que defendem diferentes modelos de formagé&o que por sua vez privilegiam
diferentes aspectos da profissao.

De acordo com o estudo de Rigo e Herneck (2015), no mapeamento de
producdes tedricas no Banco de Teses da CAPES realizado no periodo de 2001 a
2015 e dos trabalhos da Associacdo Nacional de Poés-graduacao e Pesquisas em
Educacédo — ANPEd, constatam que os mesmos tratavam da formag&o continuada de
professores em suas diferentes teméticas: areas especificas, elaboracdo de programa
de formacdo, formacdo de coordenadores pedagdgicos, politica de formacao
continuada, entre outros temas.

Segundo Rigo e Herneck (2015), as tendéncias das politicas publicas
desenvolvidas a partir de 1990, as quais focalizam a formacdo continuada em

detrimento da formacéao inicial seguindo as orientacbes do Banco Mundial em que a



101

educacao passaria a ser analisada com critérios proprio de marcado, “priorizando-se
a formacdo em servico, considerada mais efetiva e de baixo custo” (RIGO E
HERNECK , 2015, p.19).

Assim como indica Gatti (2009), quando aponta que no periodo de 2000 a 2008,
as produgdes sao diversificadas, enquanto que “raras produgdes avangam no
sentindo de acompanhar os efeitos da formagéao no cotidiano da agdo docente” (p.
209), fator este defendido neste trabalho, pela contribuicdo que pode oferecer a este
campo de estudo.

Para Shimidt e Aguiar (2014) uma politica de formacdo continuada deve
“contribuir efetivamente para a qualidade social da educacédo publica, ndo pode
ignorar as condi¢cdes materiais objetivas da escola e da sala de aula, o projeto
educativo dos sistemas de ensino e suas proposi¢cdes curriculares” (p. 61), o que
revela ser a formacédo continuada um instrumento de mudanca e aprimoramento do
trabalho do professor (RIGO; HERNECK, 2015).

A partir da leitura dos resumos produzidos, no Programa de Pds-Graduacéo do
Unilasalle, na jA mencionada linha de pesquisa, buscou-se identificar nos mesmos, a
partir da elaboracdo de um protocolo com o0s seguintes elementos de analise: as
tendéncias investigativas, os participantes das pesquisas ou fontes de dados, os
instrumentos de coletas de dados e os autores que subsidiaram as discussdes sobre
a formacao continuada de professores. Cabe salientar que, em varios resumos, muitas
vezes, um ou mais elementos do protocoloco nédo foram localizados nos mesmos.

Com relacéo as tendéncias investigativas verificaram-se que o paradigma de
investigacdo que predominou foi o qualitativo de cunho: etnograficos, participante,
exploratério-descritivo, do tipo estudo de caso (na grande maioria), revisao
bibliografica, sessao de estudos, grupo focal, pesquisa-acéo, historia de vida e historia
oral e ex-post-facto (um trabalho apenas). Apenas cinco resumos apresentaram um
estudo qualitativo-quantitativo e destes um de cunho longitudinal.

No que se refere aos participantes e contextos pesquisados apareceram:
académicos do Ensino Superior, alunos do Ensino Médio, professores da educacgao
basica, escolas publicas e privadas, pais ou responsaveis, trabalhadores da
educacdo, alunos da educacédo infantii e ensino fundamental, trabalhadores de
empresas, gestores escolares e de Ensino Superior como também de empresas,

diretores administrativos, jovens e adultos com deficiéncia, estudantes da EJA,
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pessoas que utilizam determinado servico, coordenadores pedagdgicos ou
supervisores escolares, tutores da EaD, alunos egressos e ingressantes do Ensino
Superior.

No que se refere aos instrumentos utilizados na pesquisa, para coleta ou
producdo de dados, destacam-se: observacao, entrevista (e suas diferentes formas),
questionario (abertos, fechados e mistos) com grande énfase nas pesquisas.
Registrou-se ainda, outros instrumentos, porém com uma frequéncia menor, sdo eles:
filmagens, registros fotograficos, documentos, relatérios, diario de campo, roteiro,
diarios de aula e materiais produzidos nos encontros. Tanto o questionario, como
entrevistas e observacdo foram os instrumentos identificados em um estudo
apresentado (RIGO; HERNECK, 2015) que buscou verificar a producéo referente a
formacéo de professores.

Com relacéo aos procedimentos adotados para analise dos dados foi utilizado
com muita frequéncia a técnica da analise de conteudo (predominantemente), analise
do discurso, andlise textual discursiva, andlise de depoimentos, analise de contetdo
tematica e um Unico que empregou a andlise do discurso francesa. Os autores que
serviam de suporte para a andlise dos dados, predominantemente, centravam-se em
Bardin, seguida por Moraes e autores que foram pouco mencionados, tais como:
Galiazzi, Franco, Gibbs e Pécheux.

Ja a discussao, foco central das pesquisas, sobre formacdo continuada de
professores, 0s autores que mais apareceram foram, predominantemente: Imbernon,
Noévoa, Perrenoud, Tardiff, Zabalza e, com pouca frequéncia ou rarissima Freire,
Libaneo, Gauthier, Pimenta, Canario, Ferraco, Gatti e Josso. Isto posto € perceptivel
que ainda prevalece nas discussdes do campo a predominancia dos discursos
europeus na formacao continuada de professores.

Uma questao que ndo era objeto do protocolo, mas, no minimo curiosa, foram
as conclusbes apresentadas, em que se centrava num carater prescritivo do que
deveria ser feito em termos de formacdo, ou entdo, aspectos meramente de
constatacao da realidade apresentado as falhas, as dificuldades e potencialidades do
referido campo de pesquisa.

Logo, a producéo do programa, coaduna com a producao do contexto nacional
em termos de quantidade de produgdes em que sob o amparo da “formacéao

continuada de professores” ha uma extensa e variada produgéo o que reafirma que



103

este campo de estudo estd longe de ser um espaco definido, por outro lado, a
producdo deixa lacunas com relacdo a producdo de experiéncias exitosas de
formacdo docente nas quais “ndo havia a voz dos docentes, que a formacéo
continuada tem que ter como base para sua construcdo as necessidades dos
professores, ou seja, deve atender as necessidades formativas desses profissionais”
(RIGO; HERNECK, 2015).

Enfim, & fundamental que o educador seja auxiliado a refletir sobre sua pratica,
a organizar suas proprias teorias, a compreender as origens de suas crengas para
que possa se tornar pesquisador de sua acdo, um profissional reflexivo, que
melhorando o seu trabalho em sala de aula, recria constantemente sua pratica.

Nesse aspecto discute-se que, a formacéo continuada de professores, deve ser
um processo que se realiza na propria escola, no qual, possa ser pensada dentro do
ambiente de trabalho e que reconheca a capacidade do professor de aprender e

ensinar como sujeito produtor de saberes.

6 O ESPACO ESCOLAR COMO LOCUS DA EXPERIENCIA FORMADORA

De acordo com Vogt e Morosini (2012, p.25) “o espago escolar € rico para a
formacgao continuada acontecer de maneira efetiva”, mas € preciso que a escola seja
utilizada como um espaco possivel de estabelecer o didlogo aberto, a troca de
experiéncias, para discussdes dos problemas que acontecem ao longo do processo
de ensino aprendizagem. Como afirma Forster (et. al, 2011, p. 498) “o estudo tem
mostrada o quanto o professor se forma na escola e, ao mesmo tempo, o quanto o
professor forma a escola”.

Forster et. al. (2011) ao tratar do estudo sobre a formacdo continuada de
professores e seus impactos na pratica docente afirma que “a influéncia desta é
relativa, podendo provocar mudancas substanciais e permanentes, modificacdes
momentaneas ou, até mesmo, n&o ocasionar alteragdo alguma” (p. 500), ao colocar
que as repercussdes da formacdo continuada nas praticas escolares ndo podem ser
interpretadas de forma direta e linear. Por outro lado, afirma que as formagdes sé&o
parte da vida do professor, sujeito esse, como diria Névoa (1992) que vive processos
gue influenciam seu modo de ser docente.

Em um estudo realizado por Andrade e Teixeira (2010) em escolas publicas e

privadas de Ponta Pord/MS, constatou-se que a formacdo continuada se dava por
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meio de palestras e seminarios externos a escola e que “pode-se observar que a
escola é a grande ausente no processo de formacao” (p. 268). Cabia aos professores
participarem das formacdes e as equipes pedagdgicas realizavam o controle do
trabalho do professor comparando a aplicacdo dos contelidos ensinados nas
formacdes com o planejado. O estudo apontou para a necessidade de se pensar a
formacdo coordenada pela e na escola, mediante o qual os professores se
reinventariam a sua prética, participando ativamente, como sujeitos e colaboradores
da formagéo.

O que corrobora com o estudo de Forster (2010) em que as mudancas
observadas nas praticas ndo podem ser interpretadas como uma consequéncia
mecanica e instrumental da formacao continuada, mas como o resultado da conjuncao
de diversos fatores favoraveis como a escola se constituir em um espaco de
colaboracdo onde o trabalho em parceria faria a diferenca, a busca de solucéo para
0s problemas consensuais dos professores, a busca de objetivos comuns de todos os
envolvidos na escola, a abertura para o didlogo e trocas onde as pessoas possam se
sentirem produtoras dos saberes e protagonistas da propria formacéo. Nesse sentido
a escola sera reconhecida como espaco de formacao que podera influenciar o fazer
docente.

Na pesquisa realizada Forster (et. al., 2010) aponta que, 0s impactos da
formacdo podem acompanhar a vida dos sujeitos, modificando a visdo do fazer
docente, interferindo no clima organizacional da escola e como um condicionador de
acOes inovadoras, em que estimularia a autonomia e autoria dos professores. O
enfoque dado pelos professores a sua formacao, no processo de seu aprimoramento
a qualificacao profissional, confunde-se com a prépria trajetéria de vida do sujeito,
engquanto ser em processo de construcdo. Nesse sentido, Josso (2004) afirma que a
formacao encarada do ponto de vista do aprendente, torna-se um conceito gerador
em torno do qual se agrupam, progressivamente, conceitos descritivos, processos,
temporalidade, experiéncia, aprendizagem, conhecimento e saber-fazer, temética,
tensao dialética, consciéncia, subjetividade e identidade.

A formacéo continuada provoca movimento na engrenagem motivadora do ser
para o fazer, o que, no contato com outras pessoas, da o sentido itinerante da pessoa

humana como ser inacabado e sempre em processo de construcao desse fazer.
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Esse processo “do caminhar para si” € um projeto a ser construido no tempo
de vida de cada um e transita pelo que “somos, pensamos, fazemos, valorizamos e
desejamos de nossa relagdo conosco, com o0s outros e com o ambiente” (JOSSO,
2004, p. 59). Nesse sentido o conceito de experiéncia formadora de Josso (2004)
contribuiu para se pensar a escola e a formacao continuada de professores, uma vez
gue se pensa o processo de formacéo do ponto de vista daquele que aprende e seu
processo de aprendizagem, ou seja, a relagédo do sujeito com o saber. A autora utiliza
o termo aprendente para designar o ponto de vista do sujeito que esta aprendendo e
atribuir um carater dindmico a esse movimento.

O destaque dado pela autora a experiéncia como formadora esta embasado na
perspectiva de compreensao de que os processos de formacgéo do sujeito estdo em
consolidacéo ao longo de sua trajetéria de vida. A autora assim define:

[...] a experiéncia pode tornar-se tal a posteriori de um acontecimento, de uma
situacdo, de uma interacao; é o trabalho de reflexdo sobre o que se passou;
mas uma atividade qualquer é também experiéncia desde que o sujeito se
conceda os meios de observar, no decorrer da atividade, o que se passa e
reflita sobre o que esta observacdo lhe traz como informacdo sobre a
atividade empreendida. Em outras palavras, uma experiéncia € uma acao
refletida a priori ou a posteriori. (JOSSO, 2004, p.143).

A experiéncia na visao da autora inclui reflexado, aprendizagem em que articula
o saber e conhecimento, funcionalidade e significacdo, constituidora da inter-relacéo
entre processo de acado e significacdo estabelecido a partir do vivido e pensado a
atribuicdo de formadora em sua caracterizagédo. O sujeito se conhece pela producéo

do conhecimento. Assim conceitua a experiéncia formadora:

A experiéncia, as experiéncias de vida de um individuo sdo formadoras na
medida em que, a priori ou a posteriori, € possivel explicitar o que foi
aprendido (iniciar, integrar, subordinar), em termos de capacidade, de saber-
fazer, de saber pensar e de saber situar-se. O ponto de referéncia das
aquisicdes experienciais redimensionam o lugar e a importadncia dos
percursos educativos certificados na formacao do aprendente, ao valorizarem
um conjunto de atividades, de situacdes, de relacbes, de acontecimentos
como contextos formadores. (JOSSO, 2004, p.235).

O conceito de experiéncia formadora € um conceito em construgdo como
aponta a autora e que pretende indicar uma articulagdo conscientemente elaborada

entre atividade, sensibilidade, afetividade e ideagdo. A experiéncia considerada
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formadora se desenvolve a partir de cada sujeito que constréi sua formacéo e articula
sua profissionalizacdo. A qual se constitui como a possibilidade de cria e recriar, no
campo da formacao, as significacdes a respeito do aprendido. Isso significa dizer que
implica reconhecer quais situacdes, a partir da reflexdo retrospectiva do sujeito,
consolidam esquemas de pensamento e sentidos a respeito do mundo e do
conhecimento. Nesse sentido aprendizagem experiencial e formacédo se integram
porque estdo alicercadas numa pratica, num saber-fazer pelas experiéncias (Brasil,
2007, p. 17).

6.1 Professores: os ausentes nos discursos produzidos

Ao fazer uma andlise da educacao, Novoa (2009) ao tratar sobre os professores
e seu desenvolvimento profissional, faz uso de uma série de documentos o que o leva
a concluir gue ha um consenso discursivo sobre o pensar/falar dos problemas da
profissdo docente até mesmo dos conceitos e linguagens utilizados. Segundo ele o
gue contribuiu para a consolidacdo desse discurso foi os investigadores da area de
formacdo de professores, o qual produziu um conjunto de textos e também a
contribuicdo dos especialistas (consultores), que criaram e difundiram no plano
mundial, praticas discursivas alicercadas em argumentos comparados. Renovando
assim os estudos sobre a profissdo docente, o que tende a melhorar o estatuto e
prestigio dos especialistas do que dos proprios professores.

Coloca que nos ultimos anos cresceram as comunidades da formacao de
professores (universidades, especialistas e da industria do ensino), que produziram
um discurso sobre os professores, os quais nao foram os autores destes discursos.
De acordo com Névoa (p.16), “o excesso dos discursos esconde, frequentemente,
uma grande pobreza das praticas. Temos um discurso coerente, em muitos aspectos
consensuais, mas raramente temos conseguido fazer aquilo que dizemos que é
preciso fazer”.

Névoa apresenta trés medidas, que longe de esgotar as respostas, procuram
dar pistas de como materializar na pratica os discursos produzidos: a) passar a
formacdo de professores para dentro da profisséo; b) promover novos modos de
organizacao da profisséo e c) reforcar a dimensao pessoal e a presenca publica dos

professores.
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Ao tratar da formacéo de professores dentro da profissdo o autor afirma que
nao havera mudanca significativa se as comunidades, dos formadores de professores
e dos professores, ndo se tornarem mais permedaveis/imbricadas. Busca-se com isso
a reflexdo coletiva sobre o seu fazer o que demonstra responsabilidade e
compromisso. Nesse sentido postula algo semelhante no que se refere a formacao de
professores calcada numa formacdo baseada na investigacdo que tenha como
problematica a agdo docente e o trabalho escolar, pois “[...] as nossas propostas
tedricas sO fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem
apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre seu proprio trabalho”
(p.18). Levando em consideracgéao o “estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos
casos de insucesso escolar; analise coletiva das praticas pedagdgicas; obstinacéo e
persisténcia profissional para responder as necessidades e anseios dos alunos;
compromisso social e vontade de mudanga” (p.18).

Ao apresentar a segunda medida (promover novos modos de organizacdo da
profissdo), Novoa coloca que € preciso ultrapassar as tradi¢cdes individualistas e
ressalta a importancia da comunidade de pratica, isto é, um espaco construido por
grupos de educadores comprometidos com a pesquisa e inovacdo. Espaco de
discusséo sobre ensino e aprendizagem no qual se elaboram perspectivas comuns
sobre os desafios da formacéo pessoal, profissional e civica dos alunos. Por meio
dessa comunidade reforgar-se-ia um sentimento de pertencimento e de identidade
profissional que € essencial aos professores para que se apropriem dos processos de
mudancas e os transformem em praticas concretas de intervencao, porém “é inutil
apelar para a reflexdo se ndo houver uma organizacao das escolas que a facilite”
(p.20).

Por fim, ao tratar da terceira medida (reforcar a dimenséo pessoal e a presenca
publica dos professores), o autor aponta que falta elaborar o que ele tem designado
de teoria da personalidade (teoria da profissionalidade). Trata de construir um
conhecimento pessoal no interior do conhecimento profissional (autoconhecimento).
Uma profissdo que vai além da matriz técnica ou cientifica. A aprendizagem ao longo
da vida justifica-se como um direito e necessidade da profissdo (atualmente vista
como obrigacéo).

Névoa (2009) faz uma critica aos programas de formacéao continuada dado a

sua inutilidade, uma vez que estejam complicando um cotidiano que, por sua vez é
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complicado/exigente. Servindo apenas para alimentar o mercado da formacéo
(cursos/seminarios), que estabelecem um sentimento de desatualizacdo profissional.
Aponta que a saida é a construcdo de redes de trabalho coletivo, na qual as formacdes
se baseariam na partilha e no dialogo profissional.

Névoa afirma que a educacdo vive um tempo de incertezas e de muitas
perplexidades. Ele coloca que a formacéo de professores esta exposta a esse efeito
discursivo (moda), que é a pior maneira de enfrentar os debates educativos, segundo
No6voa (2009). O autor critica o fato de todos nds sermos contaminados por esse efeito
gasoso que dificulta modos alternativos de pensar e agir. Enfatiza que é preciso
“‘manter a lucidez para construir propostas educativas que nos fagam sair deste circulo

vicioso e nos ajudem a definir o futuro da formacgao de professores” (p.28).

6.2 A centralidade dos professores no processo formativo

NoOvoa aponta que neste inicio de Século XXI, em razdo do regresso dos
professores ao centro das preocupacdes educativas, a necessidade de uma formacéao
de professores construida dentro da profissdo. Nesse sentido resgata a definicdo do
“bom professor”, na sociedade contemporanea. Durante muito tempo procuraram-se
os atributos/caracteristicas que o definiam, na metade do Século XX surgiu a trilogia
de sucesso: saber (conhecimentos), saber fazer (capacidades) e saber ser (atitudes)
e nos anos 90 o conceito de competéncia se imp6s nas reflexdes tedricas e nas
reformas educativas (critica: origem comportamentalista, técnico e instrumental).Ao
apresentar o conceito de disposicao, NOvoa pretende relacionar as dimensfes
pessoais e profissionais na producao identitaria dos professores.

Coloco, assim, a tbnica numa (pre) disposicdo que ndo € natural, mas
construida, na definicdo publica de uma posicdo com forte sentido cultural,
numa profissionalidade docente que n&o pode deixar de se construir no
interior de uma pessoalidade do professor.

v Conhecimento: o trabalho do professor consiste na constru¢cdo de uma
pratica que conduzam os alunos a aprendizagem.
v Cultura profissional: ser professor é compreender o sentido da instituicao

escolar, integrar-se na profissdo e aprender com os colegas mais experientes.
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Aprende-se na profissdo, com o registro das praticas e a reflexdo sobre a
mesma. Isso é fundamental para a melhoria e a inovacéao.

v O tato pedagdgico: saber conduzir ao conhecimento. A capacidade de
relacdo e comunicacao é essencial sem as quais o ato de educar ndo acontece.
Onde as dimens®es profissionais e pessoais estdo imbricadas.

v Trabalho em equipe: reforco das dimensdes coletivas e colaborativas
(comunidades de prética).

v Compromisso social: educar é conseguir que a crian¢a ultrapasse as

fronteiras impostas (nascimento, familia e sociedade).

O autor apresenta uma proposta para o percurso de formagao como professor
(5 Ps). Prop6e uma formacao centrada na aprendizagem dos alunos, prética, a partir
do estudo de casos concretos superando a dicotomia entre teoria e pratica. Instituir as
praticas profissionais como lugar de reflexdo e formacédo, abandonando a ideia que a
profissdo docente se defina pela capacidade de transmitir um determinado saber.
Prop&e um sistema de formacgéo analogo ao da medicina a seguir descrito: a) o modo
como a formacéo se realiza a partir da observacao, do estudo e da andlise de cada
caso; b) identificacdo dos aspectos que necessitam de aprofundamento tedrico -
diferentes abordagens; c)reflexdo conjunta mobilizando o conhecimento pertinente e
d) preocupacdo com questdes relacionadas ao funcionamento e a necessidade de
introduzir melhorias. Promove a procura de um conhecimento pertinente, o que exige
reelaboracéo.

O autor ainda acrescenta que ndo é a mera aplicacdo pratica de uma teoria
qualquer. Faz uma critica a vulgarizacdo do termo transposicao didatica (explicacdo
da acdo docente), posteriormente tratada por Perrenoud (1998) por transposicao
pragmatica (mobilizacdo pratica dos saberes em situacdes inesperadas e
imprevisiveis). Névoa chama de transformacéo deliberativa “na medida em que o
trabalho docente ndo se reduz numa mera transposi¢do, pois supde uma
transformacdo de saberes e obriga a uma deliberacédo, isto é, a uma resposta a
dilemas pessoais, sociais e culturais” (p. 35). Por fim, concebe a formagdo num
contexto de responsabilidade profissional (inovacdo como elemento central).

A formacao deve passar para dentro da profissdo onde os professores mais

experientes sdo responsaveis pela formacdo dos mais jovens. No processo de
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formacdao os professores passaram a exercer um papel secundario em relagéo ao seu
conhecimento tedrico e pratico em detrimento dos especialistas. Insiste na
necessidade de devolver a formacdo de professores aos professores, pois esse
processo so faz sentido se construido dentro da profissdo. O autor chama a atencao
para os primeiros anos de exercicio docente, pois influi na forma como nos integramos
na escola e no professorado.

Para tanto a formacéo deve dedicar atencdo especial as dimensdes pessoais
da profissdo docente. Para Novoa as dimensdes pessoais sao inseparaveis da
profissional. Autorreflexdo e autoanalise. H4 uma dimensdo humana e relacional do
ensino. Por isso € importante estimular nos futuros professores e nos primeiros anos
de exercicio profissional, praticas de auto formacdo, momentos que permitam a
construcdo de narrativas sobre suas préprias histérias de vida pessoal e profissional,
ou seja, a valorizacao da pessoa. Nesse sentido deve haver a valorizacéo da partilha,

valorizacéo do trabalho em equipe, o exercicio coletivo da profissao.

Em primeiro lugar, a ideia da escola como espaco de formacdo dos
professores, como espaco de analise partilhada das préticas, enquanto rotina
sistematica de acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o
trabalho docente. O objetivo é transformar a experiéncia coletiva em
conhecimento profissional e ligar a formagdo de professores ao
desenvolvimento de projetos educativos nas escolas (p.41).

Veiga (2015) corroborando com as ideias do autor assim se posiciona:

Para introduzir a cultura colaborativa entre os professores e a escola,
mediante a formacdo continuada, faz-se necessério romper com o
personalismo e individualismo pedagdgico e isso exige tempo e paciéncia,
pois precisam-se criar momentos, dindmicas e consciéncia do que pode ser
mudado (136).

Ressalta a importancia de assumir “uma ética profissional que se constréi no
dialogo com outros colegas”, bem como a urgéncia de se reforgar as comunidades de
pratica, espaco de pesquisa e inovagao onde se discute sobre ensino e aprendizagem,
reforcando assim o sentimento de pertencimento e identidade. Por fim, trata da
formacdo marcada por um principio de responsabilidade social, favorecendo a
comunicacdo publica e a participacao profissional no espaco publico da educacéao.
Novoa (2009) enfatiza a escola como espaco de relagdo e comunicacdo. Coloca que

as escolas se comunicam mal com o exterior assim como 0s professores explicam
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mal o seu trabalho. Fala da resisténcia da escola em relacéo a avaliacdo e a prestacao
de contas de seu trabalho, bem como, na auséncia de voz dos professores nos

debates publicos.

A contemporaneidade exige que tenhamos a capacidade de recontextualizar
a escola no seu lugar préprio, valorizando aquilo que é especificamente
escolar, deixando para outras instancias atividades e responsabilidades que
hoje Ihe est&o confiadas (NOVOA, 2009, p.43).

Em uma sociedade contemporanea, o prestigio de uma profissdo mede-se em
grande parte, pela sua visibilidade social e da qualidade do trabalho desenvolvido nas
escolas. Segundo Novoa (p.60), “a escola como centro da coletividade esta
fortemente empenhada em causas sociais assumindo um papel de ‘reparadora’ da
sociedade”. Remete para a escola transbordante na medida em que assume, para si,
as deficiéncias da sociedade, o que acarreta deixar em segundo plano o trabalho
escolar priorizando o aluno, suas necessidades e seu desenvolvimento. A escola
como organizacdo centrada na aprendizagem remete para a sociedade do
conhecimento, o que apresenta disparidades/dualidades para a classe dos mais e
menos desfavorecidos. Ja a escola como centro da coletividade “se adapta melhor a
histéria da modernidade escolar” (p.61). O autor sustenta que a modernidade escolar
se caracterizou pelo transbhordamento e a contemporaneidade pelo retraimento.

Diante disso o autor defende a escola como uma organizacdo centrada na
aprendizagem, uma vez que a mesma € inseparavel da vida da crianc¢a e daquilo que
Ihe acontece na vida para além da escola. Novoa salienta que o trabalho escolar tem
duas grandes finalidades: 1) a transmissao e apropriacdo do conhecimento e da
cultura e de 2) a vida em conjunto e que, nada melhor que dominar a ciéncia e a
cultura como principio de tornar as pessoas mais livres, como principio da conquista
da cidadania. O autor coloca que a articulacdo entre essas duas possibilidades é a
Unica saida possivel para a crise da escola (p.63).

Nesse aspecto a ideia de experiéncia formadora (JOSSO, 2004) e a formacéo
proposta por Novoa (2009) se coadunam ao se desenvolver um processo de formacao
continuada no proprio espaco escolar em que se compreende a escola como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades isoladas, mas
articuladas e inovadoras. Formacfes centradas na pratica e nas expectativas dos

professores na busca de uma educacao de qualidade, pautadas sempre na vivéncia
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daquela especifica realidade escolar. E preciso ter clareza que n&o sédo temas alheios
ao dia a dia da escola que serédo desenvolvidos, mas assuntos pertinentes ao contexto
e a necessidades da escola como apontam Vogt e Morosini (2012).

Machado salienta que:

O processo de formacédo continuada realizado na escola deve preconizar a
necessidade da participacdo ativa e comprometida de todos os envolvidos,
de forma a constituir-se como espaco do coletivo e campo de discusséo. Este
movimento precisa encontrar alternativas de efetivacdo, uma vez que, devido
ao pouco tempo destinado para tal, na escola, o aprofundamento necessario
e a construcdo de estratégias de trabalho podem ficar prejudicadas. No
mesmo sentido, as necessidades dos professores nem sempre sao
atendidas, fato este que muitas vezes pode ocorrer em funcdo da néo
adequacdo das modalidades formativas aquilo que esperam 0s mesmos
(129).

Nessa perspectiva assumida a formacao continuada de professores deve ser
entendida como um espaco de troca de experiéncias e saberes, num trabalho coletivo
e colaborativo, permeados pela reflexdo coletiva e na busca de solucbes para os

problemas vividos.

7 A FORMAC;AO CONTINUADA COM PROFESSORES PELA PERSPECTIVA DA
PESQUISA-ACAO

Aproprio-me das palavras de Franco (2012) ao colocar que a pratica ndo muda
por decreto, nem por conhecimento de teorias, nem por curso de capacitagao” (p.
175), mas esta concatenada com as condi¢des institucionais, a concepc¢éao e forma de
lidar com a realidade. Neste sentido a utilizacdo da pesquisa-agcdo como meio de
produzir, nos professores, enquanto sujeitos da pratica, as condicbes de compreender
a mesma, seus condicionantes, e a fim de que, no coletivo possam delinear mudancas
nesse contexto, assume-se neste estudo a perspectiva apontada sobre a pesquisa-

acao como:

[...] uma alternativa metodoldgica, e mesmo uma pratica pedagogica, para
construir conhecimentos sobre a pratica docente de forma mais fidedigna,
permitindo um esclarecimento das teorias implicitas na pratica e favorecendo
aos sujeitos da pratica melhor apropriacdo critica de algumas teorias
educacionais, o que poderia produzir a transformacéo de suas concepc¢des
sobre o fazer pedagogico e, em decorréncia, transformacBes em suas
praticas (FRANCO, 2012, p. 180).
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Como falar de pesquisa em um ambiente institucional para sujeitos que ndo a
consideram como elemento fundamental do seu fazer docente? Primeiramente
apresentou-se, ao corpo docente, a proposta de investigacéo (Figura 18) em slides e,
posteriormente foi aplicado o instrumento de pesquisa (Figura 19). Percebe-se na
figura 20 que o grande grupo estd atento a explanacdo da proposta a ser
desenvolvida, assim como evidencia-se (Figura 21) o clima amistoso, estabelecido
entre participantes e pesquisador, bem como o interesse demonstrado em colaborar
ao responder ao instrumento por parte do corpo docente e equipe diretiva da escola.
Inclusive salienta-se a colaboracdo da direcdo em providenciar e distribuir canetas

para que todos pudessem responder, de imediato, ao questionario.

Fonte: Autor (2017).
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Figura 21 — Aplicacdo do instrumento de pesquisa.

2017706/ 14

Fonte: Autor (2017).

Posterirormente, no segundo encontro, partiu-se da realidade vivenciada pelo
corpo docente, por meio da aplicacdo do questionario (APENDICE B), como elemento
inicial no sentido de contribuir para a tomada de consciéncia dos atores das situacdes
problemas e potencialidades numa acédo coletiva. Momento esse de todos poderem
tomar ciéncia do que apontaram os dados coletados no instrumento. Mas 0 que 0s
achados da pesquisa apontaram? Preliminarmente, quem Sao as pessoas que
participaram da pesquisa?

Os dados coletados, nas duas primeiras partes do instrumento, foram
analisados por meio da estatistica descritiva (AGRESTI; FINLAY, 2012) com o uso do
programa SPSS (2018) para analise de dados de frequéncia, em percentuais, a seguir
apresentados para compreensao do contexto no qual a pesquisa-acao desenvolveu-
se. E a terceira parte do instrumento foi analisado, qualitativamente, por meio da
analise tematica e sera apresentada em momento oportuno.

Responderam ao questionario aplicado em data e horario previamente
agendado 41 professores da escola pesquisada dos quais: 37 (90,2%) sao do sexo
feminino e, apenas 4 (9,8%) do sexo masculino. Em relacao a faixa etaria 19 docentes
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(46,3%) possuem entre 41 a 50 anos e 14 entdo na faixa etaria dos 31 aos 40 anos

(34,1%) e apenas, 7 professores (17,1%) com idade superior aos 50 anos.

Dados esses referendados, pelo censo escolar referentes ao ano de 2017,
ao mostrar que, “as professoras sdo maioria na educacdo basica,
representando 80,0% de todos os docentes. A maior parte dessas
professoras (52,2%) possui mais de 40 anos de idade” (CENSO ESCOLAR,
2018, p. 16).

Com relacdo a funcdo que realizam dentro do espaco escolar, 37 sao
concursados (90,2%) e dedicam-se a atividade docente e, apenas 4 (9,8%) dedicam-
se as atividades de gestdo dando suporte ao trabalho docente (direcéo, vice direcao,
supervisdo escolar e orientacdo educacional), atuando conforme demonstrado na

figura abaixo:

Figura 22 — Atuacao docente

ATUACAO DOCENTE

M Anos Iniciais M Anos Finais MEJA MSaladerecursos MEJA e Anos finais

Fonte: Elaboracao do autor (2018).

Em relagéo a carga horaria de trabalho dos docentes 25 (61%) atuam 20 horas
semanais, 14 professores atuam 40 horas por semana (34.1%) e, apenas 2 atuam 60
horas na escola pesquisada (4,9%). Ja em relacdo a formacdo dos docentes, 17
professores (41,5%) possuem apenas a graduacdo, 22 deles (53,7%) possuem

especializacdo e apenas 2 docentes (4,9%) possuem mestrado, sendo um dos
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professores de contrato de emergéncia. Dados que superam, os apresentados pelo
censo escolar (2018, p. 17) em que 78,4% dos professores possuem nivel superior
completo, uma vez que na escola pesquisada 100% dos docentes possuem nivel
superior (graduacao e pés-graduacgéo) concluido.

Com relacéo a experiéncia docente 28 professores (68,3%) atuam entre 5 a 20
anos enguanto 8 (19,5%) docentes atuam ha mais de 20 anos na educacéo, ja 0s
demais menos de 5 anos (5 professores 12,2%). J& em termos de atuacdo na escola
de pesquisa 25 docentes (61%) atuam entre 5 a 20 anos na propria escola, apenas 3
(7,3%) atuam na mesma por um periodo superior ha 20 anos e 13 docentes (31, 7%)
exercem a docéncia na escola hd menos de 5 anos.

Diante dos dados revelados pode-se contatar que, por ser uma escola de
grande porte, embora o grupo tenha formacao de nivel superior, a mesma conta com
poucos profissionais de apoio ao trabalho docente. Também € possivel constatar que
€ um corpo docente jovem (segundo a OMS), experiente e que ja atua, no contexto
pesquisado ha tempo, suficientemente, para se apropriarem da realidade da
comunidade na qual esté inserida a escola.

No segundo encontro, em um primeiro momento, foi apresentado aos
participantes os dados acima discutidos, de caracterizacdo do grupo de pesquisa e,
no segundo momento, foram organizados pequenos grupos para que, 0S Mesmos
pudessem analisar os dados coletados no instrumento, para posteriormente serem
discutidos no grande grupo e os dados serem validados pelos participantes.

Observa-se na figura abaixo o olhar atento dos participantes na devolucéo dos

dados coletados.
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Figura 23 - Apresentacao dos dados.

Fonte: Autor (2017).

Assim, Freire (2010, p.22) coloca:

E preciso, sobre tudo, e ai ja vai um dos saberes indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da producdo do saber se convenca
definitivamente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua produgéo ou sua compreensao.

Momento em que os docentes vivenciaram o processo de produtores de
conhecimento e suas contribuicdes com o processo de pesquisa. O segundo momento
foi realizado a analise dos dados em pequenos grupos (Figura 24).
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Figura 24 — Analise de dados em grupos.

Fonte: Autor (2018).

As discussdes dos resultados (figuras 24 e 25) possibilitaram a valorizacao da
socializacéo por parte dos educadores, de suas experiéncias e de sua histéria. Esse
momento de retomada da sua historia € mediado pelas lembrancas que de acordo
com Freire (2008, p. 42) “tais lembrangas necessitam ser faladas, escritas, lidas,
assumidas, afirmadas, escutadas [...]".

Espaco no qual os professores mais antigos na escola puderam colocar aos
mais Novos 0S avancgos e retrocessos ocorridos nos ultimos anos e vivenciados por
eles ao longo de varias gestdes na escola e no municipio, o que de fato mexeu com
suas lembrancas (historias, experiéncias, colegas e alunos) de momentos vividos que,
de certa forma contribuiram para sua constituicdo docente.

Momento, mediado pela socializagdo, que possibilitou ao grupo perceber-se
como fazedor de historia em que assumir-se dono do seu destino é crucial dentro do
processo de formagdo enquanto sujeito “pensante, autor e construtor de
conhecimento” (FREIRE, 2008, p. 43).
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Figura 25 - Anélise dos dados em grupos.

Fonte: Autor (2018).

Mas afinal, o que dizem os docentes sobre o Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP), por meio dos dados coletados no primeiro indicador da segunda dimenséao
avaliada do questionario? Para 19 professores (46,4%) colocam que conhecem
plenamente o documento ao contrario de 16 docentes, que representam 39% que
manifestaram discordancia, total ou parcial, neste quesito avaliado. Assim como
53,6% (22 docentes) afirmam ter clareza da missdo estabelecida no referido
documento.

Os participantes apontam ainda que, para 56,1% (23 professores) o PPP é o
resultado do trabalho coletivo de pais, alunos, professores e funcionarios. Embora os
dados revelem que para um total de 29 docentes (70,8%) concordem total ou
parcialmente, que o PPP necessita ser reformulado de forma coletiva, somente, 20
professores (48,8%) discordaram que o documento seja atualizado e atenda as
necessidades da comunidade.

Um fato curioso a ser analisado é que para 53,6%, 0 que representa 22
docentes, discordem que o PPP seja a traducéo viva do que acontece em sala de
aula. E o mais intrigante € que, ao ser afirmado que o PPP é o norteador de todas as
acOes na escola, 13 docentes (31,7%) manifestaram discordancia, outros 13 (31,7%)

se manifestaram indecisos, 10 professores (24,4%) manifestaram concordancia
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parcial, enquanto que, apenas 4 docentes (9,8%), concordaram totalmente. Tais
dados corroboram para as criticas que sdo apontadas em relacdo ao PPP que
colocam o mesmo como um documento a margem do fazer da escola, um documento
elaborado e que fica guardado em algum lugar na escola, por vezes com a
supervisora.

Transcrevo, a seguir, os depoimentos dos professores da escola de pesquisa,
no momento de socializacdo dos resultados analisados nos pequenos grupos, 0S
quais foram registrados no diario de campo pelo pesquisador. Ao discutirem sobre 0

PPP apontaram:

[...] realmente, a gente pega, as vezes, o PPP. Eu entrei aqui em 2011,
quando veio uma senhora ajudar a construir. Mas eu acho que como ele fica
guardado eu nao retomei mais ele entéo isso foi se perdendo (pausa) pra min!
(Relato da professorados Anos Finais). [...] Pranos! (Grita ao fundo outro
professor dos Anos Finais). E ela continua...eu me senti incomodada! Eu
ajudei na construcdo e nem me lembrava mais dessa construcdo. As vezes a
gente faz um planejamento de trimestre, professor! (pausa) e esse (pausa)
planejamento fica engavetado porque a gente liga no automético, vai indo,
aparece uma coisa, aparece outra e vai tocando o barco, faltou aqui empurra
ali e vai tocando pra ndo deixar (pausa) pra dar conta e ai acaba ndo se
cumprindo aquele planejamento que tu fez pra noventa dias (pausa) entéo eu
acho que tu, a gente tem, eu penso, que eu tenho pouco espago de tempo
para (pausa) resgatar essa construcdo (Relato da professora dos anos
finais).

[...] ou a gente tem que ter espacgo para retomar o projeto, seno vai ser outra
vez para ficar engavetado. Podemos fazer que nem agora que o professor
esta fazendo por categorias, cada um pega uma parte, estuda e depois
apresenta para discutirmos. E ai a gente tem espacgo para relembrar e
retomar e pra gente ir readequando. Porque nada € fixo, no processo a gente
pode refazendo, adequando [...] (Relato da professora dos anos finais).

[...] eu acho que é assim eu acho é falha nossa, é falha da direcdo porque
guando a gente chega ninguém diz olha te apresento o nosso projeto (Relato
da professora dos anos iniciais).

[...] ndo te apresentam nem nessa nem em outra escola! (Relato cochichado
de outra professora).

[...] na préatica quando vou fazer o planejamento nem lembro que isso aqui
existe. Se temos todo o trabalho de montar ele, ele tem que funcionar na
pratica. Uma coisa que tem que mudar é colocar ele na pratica. Quem sabe
fazer uma cartilha dele para ter na agenda? Quando chegar um professor
novo pelo menos vai ler e se tiver dlvida vai procurar sei l4& quem! Mas ao
menos vai saber. (Relato de outra professora).

[...] se a gente que ja esta aqui e que fez ndo lembra imagina quem chega
novo! (Relato da professora de Inglés).
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Vasconcellos (2013), ao tratar do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), reafirma
gue nao € novidade que a escola precisa mudar. E vai além ao afirmar que mudar a
pratica educativa requer mudar as concepcdes arraigadas e enfrentar os problemas
existentes na realidade escolar. Nesse sentido ele aponta o PPP como uma
necessidade para educadores e escola como um instrumento a ser utilizado quando
se deseja efetivamente a mudanca.

Ainda, segundo esse mesmo autor, com a critica posta pela sociologia nos anos
70 a escola, a mesma foi apontada como aparelho ideoldgico do estado e reprodutora
das desigualdades sociais, tal movimento serviu para evidenciar que o papel da escola
exigia uma redefinicdo. Que “a tradicional ‘filosofia da escola’ e o velho e bom
‘regimento escolar’ ja ndo ddo conta de gerir o cada vez mais cadtico cotidiano”
(VASCONCELLOQOS, 2013, p. 16). Afirma ainda que, o PPP:

E um instrumento tedrico-metodolégico para a transformacéo da realidade.
Enquanto processo, implica a expressdo das opc¢bes da instituicdo, do
conhecimento e julgamento da realidade, bem como das propostas de agéo
para concretizar o que se prop8e a partir do que vem sendo; e vai além: supde
a colocacdo em prética daquilo que foi projetado, acompanhando da analise
dos resultados (p. 17-18).

O autor aponta que o PPP tem por caracteristicas ser amplo, com duracao de
3 anos ou mais, ao passo que a programacdo muda ano a ano, sua construcao e
avaliacdo se da por meio de um processo participativo e coletivo que articula a acéo-
reflexdo-acdo, ou seja, esta em processo constante de revitalizacdo
(VASCONCELLOS, 2013).

Esse momento dentro do processo de pesquisa-acao propiciou o olhar atento
para o grupo, pois como afirma Freire (2008, p. 45) “nao fomos educados para olhar
pensando o mundo, a realidade, n6s mesmos”. Também ndo escutamos o que o outro
fala e sim o que gostariamos de ouvir. Nesse sentido, a agdo de olhar € um ato de
estudar a si proprio, a realidade e o grupo a luz teoria que nos inspira. “Na acgéo de
perguntar sobre o0 que vemos é que rompemos com as insuficiéncias desse saber e,
assim, podemos voltar a teoria para ampliar nosso pensamento e nosso olhar”
(FREIRE, 2008, p. 46).

Neste aspecto ao referir-se sobre a teoria Minayo (2008) coloca que a mesma

“é construida para explicar ou para compreender um fendmeno, um processo ou
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conjunto de fendbmenos e processos” (p.17). Quanto ao espaco proporcionado pela

pesquisa-acao para reflexao:

[...] eu penso que esse momento ele é legal porque a gente pode pensar
olhando o que a gente colocou aqui sobre a pratica do professor. [...] temos
gue ter uma reflexdo maior na hora de construir porque isso (referindo-se ao
PPP) tem que ir pra dentro da sala de aula. Ndo pode mais ficar engavetado
e isso tem que ser retomado (Relato da professora dos anos finais).

Ainda, sobre a pratica pedagogica, ao serem apresentadas as conclusées do
pequeno grupo para O coletivo apresento a seguir 0S seguintes excertos, que

demonstram as discordancias dos docentes com as suas proprias respostas:

[...] segundo o gréfico, pelas nossas respostas, 0 nosso PPP esta bombando,
mesmo nao conhecendo ele! (Professora dos anos iniciais).

[...] Isso é possivel? (Questionou a professora dos anos iniciais).
[...] Uau! (Risos dos professores).

[...] As respostas estdo distantes da prética (pausa). O CAT consegue
trabalhar numa perspectiva interdisciplinar. S&o poucos professores, a area
€ mais dificil! (Professora dos anos finais)?8.

Ao ser discutido, em grande grupo, sobre o indicador professor transcrevo a

seguir as falas dos docentes:

[...] Quanto cuidado temos que ter ao responder (siléncio) embora o gréfico
(volta ali, professor? Sim!) aponte um resultado a gente que esta no dia a dia
sabemos que ndo é assim! Ndo chega naquele totalmente! Um exemplo é o
refletir sistematicamente. Aquilo ali, entdo foi a desgraca! Gente, eu ndo paro
nem para pensar nem na hora de tomar banho que dir4 na sala de aula. A
gente é tdo rapido. Eu por exemplo tenho pouco momento de reflexdo. Néo
consigo parar para pensar! [...] A gente estd sobrecarregada! (Relato da
professora dos anos finais).

8 A Lei 7.044/82 que alterou a LDB 5.592/71, no artigo 8° trazia que a ordenacao do curriculo
deveria ser feita por séries anuais de disciplinas, areas de estudo e atividades. Periodo esse, em que
0 ensino de 12 a 42 séries ficou conhecido como CAT (curriculo por atividades) e de 52 a 82 séries,
denominado de area. E apenas, o entdo ensino de 22 grau, ficou organizado em disciplinas. Desde
1996 a LDB 9.394/96 ndo apresenta qualquer designacdo, embora ainda hoje esteja presente no

contexto escolar a designacéo da legislacédo anterior.
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[...] Isso que tu esta falando € a maioria aqui! (Diz a professora dos anos
iniciais).

[...] Quando parar para fazer ou discutir o PPP temos que ter clareza do que
estamos fazendo, dizendo e escrevendo (Conclui a professora dos anos
finais).

Nesse aspecto, a tomada de consciéncia proporcionada pela pesquisa-acao é
que, nas palavras de Freire (1996), ganham importancia e sentido, na medida em que,
por meio da reflexdo critica sobre a pratica realizada hoje e ontem é que se pode
melhorar a proxima préatica. E possivel constatar que o refletir sobre aquilo que se diz
proporciona a tomada de consciéncia do que realmente se faz nas palavras dos
docentes, ao se darem conta dos dados apresentados a partir do instrumento
respondido pelos docentes e sua relagdo com o que de fato acontece dentro da

escola, expressas a seguir:

[...] Tem coisas ali que ndo condiz! (Desabafo da professora de Portugués).

[...] Menos totalidade e mais parcialidade (Relata o professor dos anos
finais de educacdo fisica).

“O ato de refletir é libertador porque instrumentaliza o educador no que ele tem
de mais vital: o seu pensar” (FREIRE, 2008, p. 48). O educador ao aproximar-se do
gue pensa e faz inicia a praticar a autoria da sua reflexdo assumindo a conducéo do
processo, pois refletir sobre o que se faz é fundamental para que se possa fazer
melhor amanhd, o que se fez ontem e se pensou fazer bem hoje (FREIRE, 2008).
Pensamento que vem ao encontro com a fala do professor dos anos finas de educacéo

fisica:

[...] Acho importante levar 0 que aconteceu aqui hoje na escola para a
mantenedora, para ser feito esse teu trabalho em toda a rede municipal, em
todas as escolas para ver realmente as caracteristicas de cada uma, suas
dificuldades pedagoégicas e como melhorar 0 ensino a nivel municipal. Nao
sei se a mantenedora vai fazer isso, mas deixo a ideia para a direcédo lavar
pra secretaria, na SMED, de repente até sugerir porque isso da uma
desfragmentada no disco aqui. Leva a gente a pensar um monte de coisa e
corrigir o nosso rumo. Entdo quero te dar os parabéns por esse teu trabalho!
(grifo meu).

Aproveitando a colocacdo do professor de educagéo fisica questionei ao

grande grupo que era importante pensar, em primeiro lugar, sobre o rumo que esta
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escola vislumbra. Ao serem questionados sobre se estava claro para todos os

presentes o rumo que a escola deseja, assim se posicionaram:

Nao! Enfatica e espontaneamente falou a professora (Professora dos anos
iniciais).

Estamos buscando um caminho. [...] vejo que essa escola, em relacdo a
minha experiéncia em outras da rede, esta organizada, o grupo é bom,
trabalha, é unido. O ambiente é bom de trabalhar, agradavel. Eu me sinto
assim desde que cheguei na escola. Entdo eu acho que a gente tem uma boa
base para cada vez melhorar mais (Relato do professor de educacao
fisica).

[...] Acho que a gente tem sim um rumo! O nosso foco é o0 nosso aluno. A
gente tem foco sim. A gente tem professores aqui, bah! Desde que cheguei
aqui nessa escola é um grupo muito bom de trabalho. Todo mundo se ajuda.
Com toda a realidade que a gente tem aqui, porque eu moro, eu nasci aqui
na vila e sou vileira até hoje, eu acho que a gente faz, dentro das condicdes
gue a gente tem, da valorizagdo que a gente ndo tem e condi¢cdes econdmicas
gue se tem eu acho que a gente se esfor¢ca muito. [...] a gente ndo faz mais
porgue néo tem pernas ou condi¢des, mas temos sempre 0 apoio da dire¢éo
(Relato, por vezes emocionado da professora dos anos iniciais).

Como observado, a partir dos relatos dos docentes, ndo se pode evidenciar
uma unanimidade nas respostas em relagcéo a clareza quanto ao rumo que a escola
deseja, uma vez que tal questionamento provocou inquietagées em que para alguns
parecia ser necessario afirmar, continuamente, como forma de convencimento
pessoal, enquanto que, para outros pairava uma davida e até mesmo haviam aqueles
gue entendiam existir a busca por um caminho, um norte ou um rumo por parte da
escola. Pensamento que corrobora com a colocacéo de outra docente que, em sua
fala, de certa forma endossada pelos demais em virtude do siléncio que se instalou,

em que aponta:

[...] € eu acho que esse momento foi um pontapé importante, (uma
chacoalhada — disse outra professora) porque realmente a gente ndo para
pra pensar. Foi importante pra min porque eu retomei algumas coisas. Esse
exercicio tem que continuar tanto na construcdo quanto depois dela (Relato
da docente dos anos finais).

A terceira parte do questionario, composta por questdes abertas possibilitou a
analise dos dados, qualitativamente, em relagcdo aos objetivos da pesquisa, por meio

da andlise tematica conforme apresentada por Minayo (2008). As respostas que
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compuseram 0 corpus da presente tese possibilitaram a organizacdo dos dados

coletados em trés grandes categorias, a seguir apresentadas:

Figura 26 - Categorias.

formacao
continuada

escola: I6cus pratica
da formacdo docente

7.1 Formagéo continuada

Fonte: Autor (2019).

Pensar a formacéo continuada de professores perpassa necessariamente pela
discusséao das politicas educacionais implementadas no pais com a promulgacéo da
LDB 9.394/96. A crenca de que a melhoria da educacdo se da pela formacéo
continuada, a qual apresentou um crescimento exponencial nos ultimos anos, apés a
aprovacao da LDB, é expressa tal crenca tanto no Plano Nacional de Educacdao, Lei
n° 13.005/2014, como também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica (Parecer
CNE/CP 02, de 09/06/2015).

Frente a todo o avanco cientifico e tecnoldgico que a sociedade passa exige-
se cada vez mais conhecimentos amplos e profundos da sociedade moderna o que
coloca a importancia da formacéo continuada como relevante frente a essa evolugéo.
Nesse aspecto a formacdo continuada € valorizada como estratégia de qualificacédo
profissional (SANTOS, 2011), “na qual os professores como protagonistas,
necessitam atualizar-se permanentemente para desempenhar tarefas que estao
sempre a se transformar em decorréncia das mudancas técnico-cientificas” (SANTOS,
2011, p. 06).



126

Conforme aponta Santos (2011) a falta de clareza conceitual sobre formacéao

continuada que aparece na LDB, também se verifica has concepc¢des dos professores

participantes da pesquisa.

Verificou-se que para alguns docentes a concepcao de formagédo continuada

dava conta da ideia de treinamento, apresentadas no quadro abaixo:

Quadro 6 — Formagao continuada como treinamento (Art. 87 da LDB)

Cursos, palestras, debates e oficinas com diferentes tempos de duracao;
Sao os encontros oportunizados pela escola, municipio e estado com temas
relevantes em relagédo ao educando, educacéo ...

Sao as formagfes, encontros e p6s em inclusé@o que fiz;

Estar em busca de novas informac¢des (fontes seguras);

E a continuacdo de cursos, palestras e formacéo sendo graduagio ou pés-
graduacéo durante o trabalho seja ele no seu horario ou em outro momento.
Pés-graduacéo em Libras e inclusao.

Formacédo continuada é constante, onde se oferece atividades e maneiras
para trabalhar, proporcionando sempre um melhor desempenho e rendimento
dos alunos.

Deveria nos ajudar a trabalharmos melhor com o0 nosso aluno.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

A denominacéo de treinamento estabelece consonancia com uma perspectiva

adaptativa, que visa habilitar o professor a seguir modelos. A ideia de treinamento

consistiria entdo, na correcdo de desvios e visaria solucionar falhas de desempenho

do professor, o que remete a ideia de padronizacao de determinados comportamentos
e praticas (SANTOS, 2011).

Para outros docentes a concepcéo de formagao continuada remete a ideia de

capacitacdo, a qual expressa a ideia “de tornar capaz aquele que é incapaz, convencer

e persuadir’” (FLORIANI, 2008, p.78). A qual compreende o professor como um

profissional que precisa ser doutrinado, persuadido para aceitar novas ideias e capaz

de promover mudancgas em sua pratica, o que pode ser constatado no quadro a seguir:
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Quadro 7 — Formacéao continuada como capacitacao (Art. 61 da LDB)

e E estar sempre estudando, buscando estratégias para a sala de aula;

e Abusca constante do conhecimento do educador, com o intuito de aprimorar,
desacomodar e reciclar;

e Atualizacéo e reciclagem do professor;

e Espaco destinado para troca de informacdes e atividades voltadas para
aprimorar ou auxiliar o fazer pedagdgico;

e Troca de ideias, renovacéao do conhecimento ja adquirido;

e Formacbes necessarias para um fazer pedagégico mais efetivo e mais
participante;

e Deveria influenciar no meu trabalho, na pratica o que normalmente nao

acontece;

e Cursos e palestras oferecidas, que irdo auxiliar em sala de aula.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Por fim, para outros a concepcao de formacgao continuada remete a ideia de
aperfeicoamento. Termo que pressupde a ideia de vazio, de déficit na formacéo, algo
que precisa ser preenchido para garantir a melhoria do desempenho profissional
(SANTOS, 2011), conforme demostrado a seguir:

Quadro 8 — Formacgéao continuada como aperfeicoamento (Art. 67 da LDB)

e Aprimoramento da atuacéo profissional;

e Atividades que visam aprimorar minha pratica, rever e enriquecer
possibilitando trocas;

e Sdo formacdes que complementam a formacdo inicial auxiliando e
atualizando o profissional com sua prética;

o Entendo ser a busca pelo aperfeicoamento, a busca pelo conhecimento;

e O professor estar sempre se atualizando, acompanhar o0 meio em que esta

inserido.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Buscando ir além dessas ideias que perpassam a concepc¢do de formacao
continuada, ja apresentadas anteriormente, buscou-se na fala dos docentes
elementos que possibilitassem uma outra concepcéo que de fato expressasse algo

inovador e coerente com a realidade pesquisada. Nesse aspecto as falas
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apresentadas a seguir traduzem essa esperanca de uma nova acepc¢ao de formacgéao

continuada:

E uma formag&o que deveria ter uma continuag&o em varios momentos n&o
somente em um encontro (tempo e espago);

A continua andlise do seu trabalho e a procura de diferentes maneiras para
melhorar a préatica docente (reflexdo sobre a pratica);

Reflexdes sobre a nossa pratica docente/estudo (reflex&o sobre a pratica);
Estou em formacéao continuada quando participo continuamente de atividades
oferecidas, bem como na préatica quando repenso, avalio e transformo os
métodos utilizados na minha pratica (avaliagdo sobre procedimentos
adotados e posturas assumidas);

Sao situacdes de debates, conhecimento, oficinas e palestras que visam
auxiliar e/ou contribuir com nossa prética pedagogica e com a resolugéo de
problemas (busca de aprimoramento);

A formacdo continuada deveria ser um “crescer” coletivo do grupo de
professores buscando o crescimento e o resgate de valores e realidades da
comunidade (busca de aprimoramento);

Estar predisposta a novas informacdes que venham enriquecer o pensar
pedagdgico (busca de aprimoramento);

A busca pelo conhecimento continuo e preparagdo pedagodgica, a fim de
qualificar a pratica pedagogica (busca de aprimoramento);

Continuo aprendizado dos professores (novas aprendizagens);

Espacos onde hé trocas de experiéncias com outros professores sédo sempre
bem-vindas, novos ares, novos saberes (novas aprendizagens);

Que o professor deve estar em constante processo de aprendizagem (novas
aprendizagens);

Falas essas que corroboram com a concepcdo de formacdo continuada,

apresentada por Franco e Satt (2011, p. 51):

Formacdo continuada é por nés entendida como um tempo/espago em que 0
profissional, ao nomear sua prética, reflete sobre ela, tendo clareza de que a
reflexdo sobre a pratica ndo esgota o esforco da formag&o continuada como
momento de avaliar os procedimentos adotados, as metodologias de trabalho
utilizadas e as posturas assumidas. E uma oportunidade de olhar para si em
busca de aprimoramento na aquisicdo de novas préticas a partir de novas
aprendizagens.

Vaillant e Marcelo (2015, p. 268) apontam que na América Latina muitos termos
sdo utilizados para se referirem ao processo de aprendizagem dos professores: “[...]
formacion permanente, formacion continua, formacidon em servicio, desarrollo de
recursos humanos, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje o capacitacion”. Para
eles o conceito de “desarrollo professional docente” tem uma concepcgéao de evolugao
e continuidade, que que supera a justaposicdo entre a formacdo inicial e o

aperfeicoamento dos docentes.
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Com relacéo a participacdo dos momentos de formacéo continuada oferecidos
na escola dos 41 respondentes 18 afirmaram participar (43,90%), 17 afirmaram
participar as vezes (41,46%), apenas 4 responderam que néo participavam (9,76%) e
2 ndo opinaram (4,88%). No entanto, apareceram alguns comentarios sobre a

participacédo nas formacoes:

N&o temos, efetivamente, uma formacao continuada;

Quando os horarios permitem, quando tem;

Acho importante a interdisciplinaridade e a sintonia entre as areas do
conhecimento;

Em alguns momentos muito enriquecem em outros ndo acrescenta;
Gostaria que fossem mais praticas/dinamicas;

Participo das palestras e formacg@es oferecidas pela escola.

Evidenciou-se, a partir das falas, que para alguns que participam as formacdes
sdo importantes e/ou relevantes, que proporciona a interdisciplinaridade e a troca
entre as areas do conhecimento, embora ha os que postulem que as mesmas devem
ser mais praticas e dindmicas, bem como, 0s que acreditam que enriquecem embora
em outros momentos ndo acrescente e até mesmo 0s que ndo entendem existir a
formacdo continuada propriamente dita. Ja em relacdo a relevancia dadas as
formacdes continuadas oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacéo,
evidenciou-se posicionamentos tanto positivos quanto negativos, a partir do
posicionamento dos professores demonstrado no questionario. Embora positivas,

conforme exposto a seguir:

Muito boas;

Esta gestédo tem proporcionado formagdes muito boas que se pode utilizar na
pratica com os alunos;

Positivas, pois contribuiram para a nossa prética, além de estimular a
curiosidade e a busca por aprofundamento;

Atendem a pratica docente no geral;

Sao importantes porque ha oficinas que podem ser trabalhadas na sala de
aula e da mesma forma os temas abordados.

As respostas dos professores remetem a ideia do caréater préatico da formacéao,
como se os docentes esperassem algo que pudesse ser aplicado como um modelo a
ser seguido, coerentes com a ideia de treinamento anteriormente apresentada. Outros

docentes embora avaliassem, positivamente, as formacdes oferecidas pela SMED,
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criticam a superficialidade, a descontinuidade, a falta de atendimento as necessidades

das escolas e o carater tedrico das mesmas, conforme demonstrado a seguir:

S&o com boa intencdo, mas muito superficiais;

S&o boas, mas parecem ser desarticuladas e sem uma continuidade;
Acredito que as formacgdes seriam mais produtivas se fossem ao encontro
das necessidades diarias vivenciadas em nossa comunidade;

Os temas devem ser discutidos pelas escolas e elas devem escolher essas
teméticas;

As formacgOes sdo relevantes, no entanto acaba-se por perder-se no espago
de tempo e na falta de uma continuidade nos micros espacos (escolas);

Sao boas, mas precisam ser mais voltadas a pratica (teoria sim, mas pratica
muito mais).

Na percepcéao de outros professores, as formacgdes oferecidas pela SMED néo

foram avaliadas positivamente ou consideradas relevantes, devido:

a) ao fato de nédo levar em conta a realidade da escola e ndo contribuirem para

a pratica, conforme exposto a seguir:

N&o atinge a realidade da sala de aula. Muito bonito, mas nédo agrega a tua
pratica;

Pouco adaptadas ao contexto da sala de aula;

Quase nunca atendem a demanda da escola;

N&o estdo focadas com a realidade das escolas de cada comunidade;

As atividades devem ser de acordo com o contexto do municipio e das
escolas.

b) ao fato de serem muito tedricas, sem aprofundamento e continuidade:

Trouxeram poucas contribuicbes e o0s palestrantes menos conhecidos
trouxeram mais aprendizagens;

Assuntos abrangentes e sem aprofundamento;

Muito superficial, sem aproveitamento;

Muitos palestrantes estdo fora da realidade do municipio. Ndo contemplam
as expectativas;

Muita teoria e pouca pratica;

Poucas e sem continuidade;

A Ultima em 2016 foi mais pontual com casos de sala de aula. Mas,
geralmente, sdo temas muito amplos com palestras muito distantes de nossa
realidade.

c) e, por fim, a falta de investimento, conforme expresso a seguir:

Entendo que ndo ha investimento politico e econémico por parte do municipio
para formacéo continuada;
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Nos ultimos dois anos nada foi nos oferecido pela secretaria com excecao de
uma oficina de uma manh& com nossos colegas;

Estd em déficit com a formacao ndo ha tempo e nem verba. O professor que
tem que estar em busca de sua formacéao.

Em relacéo as formas utilizadas para a concretizacédo da formacéo continuada
verificaram-se que, tanto em ambito escolar como da rede municipal de ensino, as
palestras € a estratégia de maior emprego as quais sdo efetivadas por meio dos
encontros, para o grande grupo, ou reunifes, para 0S pequenos grupos, Sdo as que
mais acontecem. Foram mencionados pelos participantes da pesquisa oficinas e
cursos como estratégias, mas sobressaindo-se, ainda, as palestras, conforme

menciona a diretora da escola:

[...] o nosso grupo de professores sempre foi bem participativo nas formagdes
e também é um grupo extremamente critico, principalmente com relacdo a
SMED. O grupo “néo engole qualquer coisa e nao fica quieto, no sentido de
sempre contestar’. As vezes até mesmo nas formagdes que fizemos, nas
guartas-feiras na escola, da alguns problemas. Temos professores que
aceitam sugestfes tanto da supervisora quanto da orientadora, mas ha
aqueles que na maioria das vezes néo aceita e se posicionam contra. Nao
sei se isso é porque a supervisora era professora da escola e passou a
exercer a fungdo entdo [pausa] me parece que os professores ndo a
respeitam ou ndo a veem como uma pessoa que nao é mais professora e que
exerce uma funcdo de equipe diretiva. J& enfrentei muitos problemas em
funcdo disso, pois ela pede as coisas e os professores (alguns né?) dizem
que quando ela era professora néo fazia isso e agora quer “mandar”. Percebi
gue nessas formacfes, que fizeste aqui na escola, o grupo se envolveu muito
mais que em outros momentos. Me pareceu que os professores se sentiram
valorizados ou atendidos, ndo sei parece que eles foram ouvidos, néo
consegui entender muito, mas sei que foi algo diferente. Nao sei te dizer o
que, mas foi 0 que senti. A orientadora educacional participou em todos os
momentos e ajudou o grupo. Isso até serviu para aproximar mais o trabalho
dela junto aos professores. O que me surpreendeu foi a supervisora ndo se
envolver com a proposta a ponto de os professores perceberem e
comentarem comigo. E o bom foi que tu disse muitas coisas que a gente
gostaria de dizer e que, se fosse nds que falasse com certeza a reunido
terminaria em uma briga e as pessoas ficando de mal umas com as outras.
Posso te afirmar que os professores esperavam as reunifes contigo e
inclusive, quando tinha reunido da SMED no mesmo dia que a tua, para as
gurias de alfabetizacdo ou terceiros anos, elas ndo queriam ir para ficar na
escola e participar da tua formacdo (Entrevista da diretora da escola
participante da pesquisa).

Os docentes valorizam mais as formagodes realizadas na escola sobre as quais
tratam dos problemas mais pontuais do cotidiano escolar e das problematicas

vivenciadas na pratica docente, conforme mencionada as oficinas realizadas entre os
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colegas da escola com os relatos das praticas docentes, embora tenham a expectativa
em que se busca algo para a solucdo imediata dos problemas, que por vezes nao
encontram, conforme relato da professora dos anos finais “...] se fala, discute e néo
se chega a lugar algum! E no outro dia tu entra em sala de aula e as coisas continuam
do mesmo jeito [...]. Foram poucas as vezes que se chegou a uma solugcdo aqui na
escola. E cansativo!”.

J4 as formacdes oferecidas pela SMED evidenciaram-se que embora o0s
palestrantes, conhecidos nacionais e internacionalmente tratem de temas atuais, o
gue néo significa relevante para os professores, uma vez que ndo sao consultados
sobre as necessidades, “ndo atinge a realidade da sala de aula” (docente dos anos
iniciais). O que as tornam superficiais, abrangentes, sem continuidade e relacdo com
as demandas da escola. Ideias dos docentes que encontram respaldo com o que

aponta a diretora da escola, no que se refere as formacoes:

Na minha opini&o eu penso que as formacgbes foram excelentes porque
partiram dos nossos problemas e que muitas vezes os palestrantes que a
SMED traz para dar formacéo aos professores ndo conhecem a realidade do
municipio e das escolas. S0 assuntos muito genéricos, tedricos e que nao
saem do lugar e ndo levam a lugar algum, sabe... e isso acaba desmotivando.
Tivemos palestrantes de alto nivel, mas s6 falavam de teorias, que o0s
professores ndo conheciam e da forma como colocavam me dava a
impresséo que a gente ndo sabia fazer nada direito. Além disso, ndo temos
no municipio uma estrutura adequada, porque a Ultima que aconteceu, as
palestras foram em baixo de toldos brancos e era em pleno novembro ou
dezembro em que a gente parecia que iria cozinhar ali. Entdo o assunto até
era interessante, ai o palestrante ficava horas falando de teoria e mais teoria,
o calor era infernal que nao havia 4gua que desse conta, os professores com
0 pensamento nos conselhos finais e contando os dias para as férias, entéo
tu ja pode imaginar o que aconteceu né? A grande maioria dos professores
foram embora, outros foram fazer compras nas lojas, sorveteria. Ai vem a
SMED na reunido de diretores falar que os professores ndo tinham postura!
N&o tem envolvimento se as pessoas ndo acham interessante, assim é a aula
do professor né? O que eu percebi nas formagbes que tu fizeste é que o
grande diferencial foi sem duvida partir dos nossos problemas. E mais ainda
foi de fato tu fazer eles refletirem sobre as coisas que diziam e com isso tu
trazia tua experiéncia de supervisor e professor sabe. E tu falava as coisas
de uma forma que nao fazia com que os “profes” se sentissem inferiores,
sabe? A conversa era de iguais. A gente via que tu falava porque tu conhecia
como é de fato dar aula, estar na escola publica, os problemas gue a gente
enfrenta com os professores, com 0s alunos e até com as familias, porgue
essa é a tua realidade 1a em Sapucaia ou Gravatai. Eu acho...ndo sei que foi
isso que fez com que a supervisora se sentisse deslocada, o grupo passou a
exigir mais dela e por isso acho que ela pediu para esse ano (2018) para sair
da supervisado. Ela é étima pessoa, mas como “super” nao foi legal. E outra
gue sempre tu contribuias com uma sugestdo nova ou com uma outra forma
de fazer aquilo gue a gente fez, umas coisas que a gente hem pensava, sabe
por causa da correria, sei la! (Entrevista da diretora da escola, grifo meu).
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Convém ressaltar que, quando os professores participam das formacdes
continuadas e seus conhecimentos e suas experiéncias nao sdo compartilhadas com
os demais colegas de trabalho, apenas retornam para a escola e a sala de aula com
um certificado a mais, o que fica engavetado, sendo mais um para sua colecdo, uma
vez que efetivamente, para a melhoria da qualidade da educacéo e para a qualificacéo
da prética pouco contribuem.

Bem ao contrario do relato do professor de Matematica dos anos finais que, ao

participar das formacgfes pontuou que:

Com essa proposta eu vi que é possivel e que temos condi¢Bes de fazermos
coisas novas. E cada vez que via o sucesso daquilo que estavamos fazendo
mais vontade dava de inventar coisas diferentes para fazer. Estou bem
motivado com o resultado do meu trabalho e com os toques e dicas que recebi
dos colegas que me observaram. Me deram varios toques quando ia de
carona com a (fulana de tal).

Como se pode observar pelo relato acima na medida em que se planeja novas
estratégias de ensino, adequadas as necessidades é possivel verificar que o processo
de ensino e aprendizagem se tornam mais prazerosos para professores e alunos.
Conforme relato da professora do 5° ano que apontou: “[...]Jeu vi que a gente tem que
fazer coisas diferenciadas de forma que a aprendizagem se torne mais facilitada para
o aluno, para atingir essa geragao que esta vindo”.

Como afirma Vasconcellos (2001) nédo basta reconhecer a existéncia do
problema e por uma série de mecanismos e nao se mobilizar para a transformacéo,
pois, “[...] reproduzir ndo exige uma opg¢ao tao consciente, bastando seguir o que ja

vem acontecendo” (p. 69).

7.2 Escola: l6cus da formacao

De acordo com Vasconcellos (2013, p. 123) “a escola ndo pode ser vista
apenas como local de trabalho; deve ser ao mesmo tempo espaco de formagao”.
Buscando dar significado a escola enquanto espac¢o em que acontece, semanalmente,
a formacédo continuada de professores, no questionario os docentes podiam indicar,
livremente, até trés temas ou assuntos que foram abordados e que, consideravam

relevantes.
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As respostas obtidas ndo evidenciaram uma regularidade quanto a importancia
dos temas abordados. Foram apontados com maior frequéncia: neurociéncia (22),
inclusdo (20) e planejamento (12). Ja os temas como: alfabetizacdo (6), praticas
motivadoras e metodologia (5), avaliacdo, inteligéncia emocional, aprendizagem,
curriculo adaptado (4) foram mencionados com relativa frequéncia. Porém os temas:
bullyng, PPP e violéncia (3) assim como organizacao curricular (2) foram pouco
sinalizados como temas de relevancia para os docentes participantes da pesquisa.

Por outro lado, os temas apresentados no quadro abaixo foram citados, uma

Unica vez cada um:

Quadro 9 — Temas abordados nas formagfes da escola com baixa relevancia
para os docentes

e Educacéo de Jovens e Adultos

e Pesquisa

o Realidade escolar

e Influéncia causada no ambiente escolar
e Projetos

e Sexualidade

e Solucéo de conflitos

e Psicomotricidade

e Formacg®es por &reas de conhecimento
¢ Desenvolvimento psicossocial

e Valores éticos e morais

o Influéncia do alimento na aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Ainda um participante, ndo menos importante, mas também significativo
apontou que “ndo lembro, ndo foram relevantes ou contribuiram na minha pratica
escolar’ os temas/assuntos abordados nos momentos de formacgdo continuada
oferecidos na escola. O que reforca a ideia de que a formagao continuada precisa ser
significativa para o professor.

Assim como em relacdo a relevancia dos temas, no que se refere as
contribuicbes das formacgOes continuadas para a pratica em sala de aula ficou

evidenciado uma divisdo entre as respostas obtidas, pois para 18 professores
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(43,98%) compreende haver uma contribuicdo da formacé&o continuada para a pratica

em sala de aula, conforme comentarios a seguir:

As formacdes nos levam a algumas reflexdes que levamos para nossa pratica
em sala de aula;

Acrescenta com novos olhares sobre velhos conceitos;

Nao em sala de aula, mas para minha préatica enquanto equipe.

Enquanto para 17 docentes, o que corresponde a 41,46% dos patrticipantes,
apontam que as vezes as formacdes contribuem para a pratica em sala de aula,

devido aos fatos apontados:

Consigo aproveitar quando os assuntos estdo ligados a préatica em sala de
aula e ao perfil do nosso aluno;

Caso ocorra uma real contribuicdo carrego para minha pratica em sala de
aula;

Hoje estou mais focado nos conteddos e nos valores humanos;

Nas outras escolas onde participei sim.

Apenas 2 professores (4,88%) ndo responderam e outros 4 docentes (9,76%)
indicam n&o existir qualquer contribuigcdo da formagé&o continuada oferecida na escola

para a prética de sala de aula devido:

Muitas vezes as propostas trazidas quando na pratica sdo aplicadas
esbarram em questdes estruturais fisicas e/ou burocraticas;

[...] sAo teorias pouco aplicaveis em sala de aula;

E preciso mais pratica e menos teorias nas formacdes.

Hoje em dia o tempo que o professor tem para refletir sobre sua prética é
insuficiente para realizar esse movimento de transformag&o no interior de nossas
escolas. Por isso, € muito interessante haver, dentro das instituicdes escolares,
propostas que conduzam o professor para esse caminho de reflexéo critica sobre sua
pratica, para que possa dar sentido a mesma. Nesse sentido, a pratica € a principal
responsavel pela transformacédo do professor, pois € ele o sujeito que ird ampliar a
sua consciéncia da propria pratica. E na sala de aula e na escola é que seréo
construidos os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade educacional.

Durante o primeiro ciclo da pesquisa-agdo para o estabelecimento das
necessidades para a definicdo do problema a ser enfrentado durante o processo de

planejamento da acdo coletiva foi necessario retomarmos um dos itens do
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questionario (APENDICE B), que buscava identificar que assuntos, os docentes

gostariam que fossem contemplados nas formacdes continuadas da escola, tendo em

vista a realidade vivenciada. As respostas foram agrupadas em trés blocos,

considerando a frequéncia das mesmas, conforme demonstrado abaixo:

Quadro 10 — Assuntos a serem contemplados nas formac¢des continuadas

oferecidos na escola

FREQUENCIA

ASSUNTO/N® DE CITACOES

Maior Frequéncia

Incluséo - 9

Curriculo adaptado - 5

Tecnologia (informatica na educagao) — 5
Inteligéncia emocional - 4
Interdisciplinaridade - 4

Relativa Frequéncia

Pratica Pedagdgica - 3

Projetos - 3

Avaliagéo - 3

Metodologias de ensino — 3

Alfabetizacdo para alunos multirrepetentes - 2
Dificuldades de aprendizagem - 2
Neurociéncias e aprendizagem - 2
Planejamento - 2

Oficinas com sugestoes de atividades — 2
Organizacao da escola (regras/normas) - 2

Baixa Frequéncia

Orientagbes sobre situagdes cotidianas e problematicas: sugestdes de
como proceder - 1

Legislacao relacionada a educagao - 1

A importéncia efetiva da familia na vida do educando - 1

Respeito e ética profissional - 1

Altas habilidades - 1

Formagao pessoal - 1

Direitos dos professores - 1

Agressdes - 1

Inteligéncias maltiplas - 1

Saude do professor - 1

Dindmicas para a solugao de conflitos/afetividade -1

Dindmicas especificas do meu componente curricular - 1
Desenvolver o prazer em aprender - 1

Grupos mistos: como trabalhar o desnivelamento de conhecimentos - 1
Como articular alunos que precisam de laudos e néo possuem - 1
Psicologia do adolescente - 1

Contexto socioeconémico e cultural dos alunos - 1

A questao da integralidade e acesso as politicas publicas - 1
Formagéao continuada dos professores -1

Distingao dos papeis socias da familia, escola e érgéo publicos - 1
Conteuidos programaticos - 1
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Dindmicas em sala de aula - 1

Diferenciagcdo de conteldos, métodos e avaliagbes diferentes para os
alunos - 1

Escuta afetiva - 1

Organizagao de tempo e espaco - 1

Grupo/gestéo - 1

Violéncia - 1

Dinamicas para sala de aula - 1

Planejamento - 1

Indisciplina - 1

Organograma - 1

Métodos de aprendizagem - 1

Jogos - 1

Dindmicas inovadoras - 1

Toda e qualquer maneira de despertar no meu aluno o interesse em

aprender e estar na escola - 1
Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

A partir das respostas obtidas da questdo acima foi necessario problematizar,
com o corpo docente, sobre as tematicas apontadas buscando estabelecer o
problema a ser enfrentado, questionando-o0s:

Frente a este cardapio de problemas ou necessidades ndo vamos conseguir
dar conta de toda essa demanda! Diante disso, precisamos pensar enquanto grupo,
quais sdo 0s nossos maiores problemas a partir do que foi exposto e, qual sera o
objeto do nosso planejamento? Podemos pontuar problemas de cada segmento (anos
iniciais e anos finais) em funcao das especificidades, como também podemos elencar
0 problema enquanto escola, como um todo e trabalharmos num planejamento de
escola. Entdo...minha pergunta é quais sdo as nossas necessidades ou quais sédo 0s

Nnossos problemas?

Transcrevo, abaixo, as falas de alguns docentes durante as discussdes para

definicdo do problema:

Pra mim a minha maior dificuldade hoje, em sala de aula é lidar com a
inclusdo. Eu sou uma professora que tenho dificuldade em lidar com isso. As
gurias (referindo-se aos demais professores) sabem que quando a
necessidade é muito particular eu prefiro deixar para outro colega (risos!).
N&o tenho vergonha em dizer que eu néo sei trabalhar com eles né! E hoje
eu tenho uma turma que tem quatro alunos, alguns laudados outros ndo né.
O que é mais dificil pra min é estabelecer a rotina deles com o restante da
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turma. Porque assim... como é primeiro ano né os alunos de incluséo tu vais
tentar uma coisa mais pratica, mais motora, mais cinestésica, né? E ai os
outros eu nao posso... (inaudivel) propor s6 aquilo. Entdo eu ainda nédo
consegui. Como é que eu vou fazer isso né? Se alguém puder me ajudar vai
ser bem legal (docente dos anos iniciais).

Outra docente dos anos finais do ensino fundamental, que leciona a disciplina

de Historia, complementou:

Eu sou da area e eu compartilho do mesmo problema no sexto ano, onde
tenho varios alunos de inclusdo. E isso acontece...acaba que tu esquece
daqueles teus alunos considerados bons, que na verdade a aprendizagem
deles é considerada normal, que foi a aprendizagem que a gente teve. Tu
acaba esquecendo deles porque tu esta focado naquele laudado ou naquele
com conhecimento bem baixo. Tu acaba esquecendo dos outros. Tu te
restringe aqueles sete e esquece dos outros que tu tens que dar conta
daqueles trinta e um, trinta e dois, trinta e trés!

A professora dos anos iniciais complementa dizendo: “acho que ndo é nem
guestao de tu esquecer deles. Tu ndo consegues avancar nos contetdos com eles!”.
Outras colocacdes deram conta da cobranca da familia com a aprendizagem dos
alunos de inclusdo. A professora de Inglés apontou a preocupacéo com a questao da
motivacao nos sétimos anos. Que usa do artificio da ameaca (nota) para que os alunos

se envolvam nas atividades e festividades propostas:

Mesmo quando se traz atividades diferentes eles ndo querem. N&o consigo
motiva-los fazendo-os de fato prestarem atencdo. Acho que é um problema
bem grave nessa comunidade. Dificuldade em entender para que serve a
escola. Eles precisam vir pra ca, mas ndo para adquirir conhecimento. Aqui é
o social deles (complementa a diretora). Esta dificil de construir esse vinculo
com os alunos.

A diretora da escola complementa a fala da professora colocando que tem
observado no projeto dos parceiros da escola “que eles se sentem bem motivados e
incluidos, ficam me ajudando o dia todo na escola, mas que sinaliza que para
continuarem no projeto precisam ter notas boas e atitudes”. A professora dos anos
inicias, que leciona Artes nos anos finais do ensino fundamental, ainda coloca que
precisa usar do “artificio da nota para que eles fagam as coisas até mesmo em artes,
ai quando eu disse que daria cinco pontos, até os multirrepetentes fizeram daquele

jeito né, mas fizeram!”.
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A professora do quinto ano coloca que, por vezes ela se culpa pela falta de
motivacdo dos alunos. Relata que nas atividades de pascoa eles nao tinham iniciativa
para realizarem as coisas, mesmo a professora estando motivada. “Eles n&o atribuem
significado as vivéncias deles” (professora de Inglés).

A professora de Inglés coloca uma situacdo vivenciada no dia em que foi
substituir numa turma de outro professor em que os alunos ndo a conheciam e
guestionaram ela que, por ser professora de Inglés nao teria ido para fora do Brasil.
“‘Respondi que tinha visitado alguns paises e eles me perguntaram o que eu queria
aqui em Alvorada. Uma vez que a cidade é ruim e s6 tem bandido!”. Assim como foi
em funcdo dos nomes que o0s alunos colocam que nome de pobre sempre tem dois
nomes entao a professora seria rica por ter um nome apenas.

Durante o processo de discussdo para a definicho do problem,]a, foram
apontados problemas que ultrapassam os muros da escola uma vez que dependem
de terceiros, como 0 numero excessivo de alunos em sala de aula que sao
encaminhados pela central de vagas e pela propria promotoria, alunos que necessitam
de atendimento médico com especialistas e sdo encaminhados pela escola, por meio
do SOE e ficam meses aguardando consulta e mais tempo ainda quando necessitam
de algum exame. Também foi apontado os alunos que chegam ao primeiro ano e
necessitam serem trabalhados todo o processo de coordenacdo motora, que deveria
ser feita na educacao infantil e ndo foi, porque a crianca nao frequentou devido a falta
de escolas de educacédo infantil no municipio e falta de espaco para ampliacdo do
laboratoério de aprendizagem da escola em funcéo da quantidade de alunos a serem
atendidos pelo mesmo com uma Unica professora para toda a escola. Ha turmas em
que existem até oito e as vezes até dez alunos de inclusdo em sala de aula com laudos
ou nao.

O grupo de professores dos anos iniciais também relembrou uma acao que foi
empreendida e que deu resultado para a melhoria da aprendizagem dos alunos com
o refor¢o escolar e que ajudou a salvar alguns alunos da reprovacéo escolar.

Os docentes dos anos finais do ensino fundamental corroboram dos mesmos
problemas da inclusdo e da desmotivacao dos alunos. Inclusive uma professora
problematizou trazendo uma duvida: “sera que as coisas diferentes sdo téao
esporadicas que eles ndo conseguem criar uma rotina? Até que ponto a desmotivagao

deles € minha falha? Porque basicamente a gente da aula com livro, quadro e giz!”
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A partir da fala da professora dos anos finais e das intervencdes dos demais
supde-se que, as dificuldades ndo estavam centradas no ponto de vista dos
relacionamentos dos alunos com professores, uma vez que o relacionamento era dito
como bom pelos docentes, supde-se que estavam calcadas nas questdes
metodoldgicas.

Segundo a diretora os alunos ndo estdo motivados, mas eles querem estar na
escola. E como se a escola representasse o espaco social, como se fosse a extensio
da casa deles. Complementam os professores que os alunos ndo sabem estudar, nao
valorizam os materiais distribuidos em sala de aula, ndo tem os cadernos completos,
o descaso das familias com a vida escolar dos filhos.

Nesse aspecto, 0 pesquisador buscando auxiliar o corpo docente da escola
participante da pesquisa, na elucidacédo do problema que esteja na raiz dos demais,
questiona: “a partir das informagoées que vocés trouxeram: motivagao, inclusao,
as escassas atividades diferenciadas...serd que o que esta por traz ndo seria
uma questdo de metodologia? Ou seja, a forma como nds estamos
trabalhando?”

Pode ser! (diz a professora de Inglés e novamente o silencio se instala dentro
da sala). Pode ser a falta de costume de trabalhar assim (referindo-se as
atividades diversificadas). Na area eu trabalho de um jeito, o colega de outro
jeito, o outro de outra forma, ou seja, ndo temos uma unidade de acdo. Eu
acho que eles sentem falta de uma unidade de acdo. Unidade em que todos
falem a mesma coisa e que a metodologia seja mais ou menos parecida.
Embora cada um tenha sua forma de trabalhar nés ndo temos uma unidade
Como grupo, isso nos fortalece! E outra, eu acho importante sim gue nossas
aulas sejam vistas. Eu sinto falta gue alguém entre na minha aula e observe
uma aula e me diga que estou acertando nisso e nisso. Olha eu acho que
Nisso e nisso tu ndo estds acertando, porgue engquanto eu estou 14 na frente
dando aula eu estou envolvida no processo, muita coisa eu posso deixa
deixar passar! Eu acho vital que alguém va olhar minha turma e me dé uma
diretriz. Por que o que eu noto é eu, colegas, alunos e dire¢do eu sinto que
estamos perdidos nesse processo. Todo mundo quer acertar, mas ninguém
sabe direito como fazer! Faltam algumas amarras para que todos vejam a
escola funcionando como um todo (grifo meu).

Inclusive o relato de uma professora dos quintos anos chama a atencao sobre
o trabalho realizado, pela primeira vez que motivou os alunos, a partir de uma obra
literaria: Bisa Bia e Bisa Bel, que teve repercussao inclusive nas familias dos alunos
gue procuraram conversar com a professora. A atividade desenvolvida proporcionou

gue os alunos soubessem sobre a histdria das bisavos e bisavos o que fez com que
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os alunos trouxessem fotos, lessem o livro e questionassem seus familiares
conhecendo assim sua arvore genealdgica. Enquanto pesquisador explorei com os
docentes as possibilidades de se realizar um trabalho interdisciplinar partindo do livro
trabalhado pela professora dos quintos anos elencando propostas a serem
empreendidas a partir da obra trabalhada e que isso perpassa a questao metodologica
(formacéao familiar, histéria da familia, testemunho histérico, relato oral, evolucdo dos

meios de comunicacgdo, cha da familia, etc.). Conforme pontuei:

[...] isso é metodologia! Com isso eu vou estar trabalhando, por exemplo, com
os alunos de incluséo também de uma forma diferenciada. Todos os alunos
estardo trabalhando a mesma tematica sim, de forma diferenciada ou
adaptada, onde vou estar atendendo as necessidades dentro dessa proposta.
De repente isso se torna significativo para o aluno e nesse aspecto, o
planejamento ganha importéancia e significado para o decente. [...] resgate
das brincadeiras dos tempos dos bisavdés e as brincadeiras de hoje, a
construgéo de brinquedos.

Portanto, “na minha escuta aqui com vocés percebo que, o pano de fundo de
todas as discussdes, apontam para as questdes metodolégicas como o problema
central a ser enfrentado pelo coletivo desta escola, os demais sdo decorrentes”,

sintetizados abaixo (figura 27).

Figura 27 - Sintese das discussdes

Inclusao Aprendizagem

Metodologia

Estudo Motivacao

Fonte: Autor (2018).
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Quando questionados se os docentes estavam dispostos a investir na proposta
idealizada pela professora de inglés de uns colegas assistirem e contribuirem com as
aulas dos colegas foi algo que mexeu, positivamente, com os docentes. As falas dos
docentes foram: “eu acho 6timo”, “um olhar de ajuda, sim!” e “assim os alunos vao
perceber que nds estamos unidos”.

Partindo da premissa apontada pelos docentes sobre a importancia das aulas
serem observadas, como forma de melhorarem a prética pedagdgica, foi oportunizada
aos professores uma oficina, com o Doutor Gilberto Ferreira da Silva®, sobre a
observacdo. Nesta oficina foi apresentada a observacao etnografica como forma de
aprendizagem de olhar o outro para conhecé-lo e, ao mesmo tempo, para nos
conhecermos no sentido de questionar-se como as coisas acontecem, porque
acontecem e como elas acontecem.

O papel da observacédo € fundamental uma vez que nosso conhecimento e
raciocinio sobre 0 mundo a nossa volta provém de nossa capacidade de observar,
pois vivemos uma vida inteira de observacdo (ANGROSINO, 2009). Ainda segundo
esse autor “[..] a observacdo no ambito da pesquisa €& um processo
consideravelmente mais sisteméatico e formal do que a observacao que caracteriza a
vida diaria” (2009, p. 74).

De acordo com Madalena Freire (20018) a observacao apura o olhar para o
diagnostico sobre as necessidades da realidade pedagdgica. Nesse aspecto o
olhar/observar envolve uma ac¢éo altamente reflexiva, na medida em que se vé aquilo
gue se institui e ndo se observa, que ndo se entende e ndo se compreende o
significado. Proporciona trazer para si a realidade observada para assim pensa-la e
interpreta-la, pois, quando se reflete sobre o0 que se vé, toma-se consciéncia do que
ainda ndo sabemos. O que possibilita a partir da observagdo a constru¢cao de
propostas que irdo se intercruzar com a realidade. Freire (2008, p.135-136) aponta

que:

9 Orientador do presente estudo e lider do Grupo de Pesquisa em Educacéo Intercultural que

estuda a construgao de um “Conhecimento Outro” na perspectiva da descolonialidade.



143

Observar nao é invadir o espaco do outro, sem pauta, sem planejamento,
nem devolugéo, e, muito menos, sem encontro marcado. [...] Observar uma
situacdo pedagogica é olha-la, fitd-la, mira-la, admira-la, para ser iluminado
por ela. Observar uma situagdo pedagdégica ndo é vigia-la, mas sim fazer
vigilia por ela, isto €, estar e permanecer acordado, na cumplicidade da
construgédo do projeto, na cumplicidade pedagdgica.

Frente a isso, os docentes foram instrumentalizados sobre o ato de observar
(Anexo A), por meio da realizacdo de uma oficina (Figura 28), e orientados como
registrar as observacdes realizadas durante as visitas as aulas dos colegas (Anexo
B). Assume-se aqui a definicdo de observagcdo como “ato de perceber um fenbmeno,
muitas vezes com instrumentos, e registra-lo com propdésitos cientificos”
(ANGROSINO, 2009, p.74). Ao tratar da observacao etnografica a ser realizada pelos

préprios participantes da pesquisa Gilberto pontua:

[...] n8o € um pesquisador externo que vem observar vocés. Sao vocés que
vao olhar para si mesmos e pensar como € que podem melhorar o que estao
fazendo. Isso muda completamente, sabe? Tu ndo tens um estrangeiro aqui
gue veio de fora para olhar o trabalho de vocés! Tem algum colega que divide
contigo as tuas angustias, o teu projeto do cotidiano o teu trabalho dentro da
escola e que se dispde num momento entrar no teu trabalho e observar um
pouco a tua pratica docente e ver como ele pode te ajudar a melhorar,
efetivamente, a tua agéo ai.

Complementa dizendo que: “no caso aqui, vocés vao estar olhando e
observando a experiéncia de um colega de vocés, esse outro ndo é tdo outro assim.
Outro no sentido de diferente, mas um colega”. Enquanto pesquisador pontuei com o
grupo que a ideia que tem que ficar clara para todos nés é a de nos ajudarmos. No

sentido de eu contribuir com o trabalho do meu colega!
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Figura 28 - Oficina sobre observacao etnografica

Fonte: Autor (2017).

A observacao participante ndo deve ser vista como um método de pesquisa,
mas como uma estratégia de que facilita a coleta de dados em campo. Ela é “um
processo de aprendizagem por exposicdo ou por envolvimento nas atividades
cotidianas ou rotineiras de quem participa no cenario da pesquisa”. Aprendizagem
essa gque de acordo com a diretora da escola foi um diferencial no trabalho realizado:
“[...] aquela oficina com teu professor sobre a observagao que eu achei que seria uma
guerra na escola e que, para minha surpresa foi algo fantastico! Assim como foi
emocionante os relatos das aulas”.

Definido o problema, como anteriormente mencionado (metodologia) e tendo
em vista a experiéncia a ser desenvolvida, como projeto piloto dentro da escola, optou-
se por atender, nesse momento, as turmas de quinto e sétimos anos do ensino
fundamental (o que totalizava 8 turmas e, aproximadamente, 195 alunos), por serem
consideradas as mais problematicas em termos do nimero de alunos em sala de aula,
a quantidade de alunos de incluséo por turma e a falta de motivacéo evidenciada pelo
corpo docente.

Dos quatro encontros realizados trés deles foram dedicados ao planejamento

da proposta a ser implementada levando em consideracdo o problema a ser
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enfrentado e num dos encontros foi realizada a oficina sobre a observacdo. Na medida
em que o planejamento ganhava forma e se concretizava a cada encontro, 0 mesmo
era socializado com o grande grupo (Figura 29) para que todos tomassem
conhecimento do que estava sendo planejado, bem como, pudessem contribuir com

sugestdes aos colegas.

Figura 29 - Socializacédo do planejamento coletivo.

Fonte: Autor (2017).

Nesse processo, 0 planejamento ganha um novo sentido de ser um instrumento
de mudanca capaz de transformar-se em um norteador da acdo docente e ndo mais
um documento a ser feito para ficar engavetado em algum armario da supervisao
escolar, como criticado por Vasconcellos (2014). Uma vez que esse mesmo autor
aponta que “o planejamento s6 tem sentido se o sujeito se coloca numa perspectiva
de mudanga” (VASCONCELLOS, 2014, p.38). Segundo Vaillant (2015, p. 271):

[...] las practicas colaborativas em la instrucién educativa son efectivas pues
tienen que ver com lo que hacen los docentes y directivos cuando trabajan
juntos para desarrollar practicas efectivas de aprendizaje, analizan lo que
acontece realmente em las aulas y velan porque no solo su actuacion
individual, sino la de todo el colectivo, se realcie bien.
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Para Vasconcellos (2014) o ato de planejar, entdo, remete a: querer mudar
algo, acreditar na possibilidade de mudanca da realidade, [...] vislumbrar a
possibilidade de realizar aquela determinada acdo. Para que a atividade de projetar
seja carregada de sentido, € preciso, pois, que a partir da disposicdo para realizar
alguma mudanca, o educador veja o planejamento como necessario (aquilo que se
imp&e, que deve ser, que ndo se pode dispensar) e possivel (aquilo que ndo é, mas
que poderia ser, que é realizavel) dai o planejamento ser uma necessidade do
professor em prol da mudanga. Assim o planejamento ganha um outro sentido, uma
outra perspectiva e uma funcéo de norteador, algo semelhante a uma bussola.

Os professores dos quintos anos optaram por desenvolver um projeto
envolvendo as diferentes areas do conhecimento e os diferentes professores titulares
de cada turma e os dos sétimos anos construiram uma proposta que, por nao
conseguirem se reunir com tanta frequéncia como os docentes dos anos inicias,
compartilharam a proposta por meio do Google Drive, na qual alimentavam a
proposta, na medida em que as discussdes avancavam e como forma de que todos
ficassem cientes do que estaria acontecendo nas turmas.

O projeto dos quintos anos envolvia 0 uso das tecnologias: celular (exploracao
dos recursos como fotografias e WhatsApp) e a exposicado dos trabalhos realizados
ao longo do projeto. JA a proposta dos sétimos anos tinha como proposta “as
perspectivas de futuro”, a qual propunha uma abertura com todas as turmas para
explanagcao da proposta, atividades em grupo, confeccdo de materiais, entrevistas,
elaboracdo de graficos sobre as diferentes profissdes e feira a da sustentabilidade.
Toda a proposta estava voltada para a motivacdo dos alunos, bem como procurar dar
sentido a importéancia do estudo e a valorizagdo da escola como forma de
possibilidade para uma nova perspectiva de vida. Também, possibilita aos alunos de
inclusdo uma forma de atendimento mais inclusivo dentro do espaco da sala de aula,
uma vez que diante da realidade que se tinha era impossivel tal pratica, segundo os
docentes da escola.

Aléem da parceria estabelecida, entre os docentes e equipe diretiva na
realizacdo da proposta, o Servico de Orientagdo Educacional (SOE) contribui
promovendo um trabalho, em sala de aula, com cada uma das turmas dos sétimos
anos, para aplicagdo de um instrumento buscando identificar os estilos de

aprendizagens predominantes em cada turma, com o objetivo de subsidiar as acoes
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dos docentes frente ao trabalho a ser realizado, bem como, buscando a adequacéao
das atividades as potencialidades de cada um dos alunos, inclusive dos alunos de

inclusédo e das turmas apontadas como “indisciplinadas” pelos docentes.

7.3 Pratica docente

Discutir sobre a pratica docente nos faz refletir sobre a diferenga existente entre

a mesma e a pratica pedagogica. De acordo com Franco (2012, p. 160):

A prética docente é pratica pedagdgica quando se insere na intencionalidade
prevista para sua acao. Assim, enfatizo que um professor que sabe qual € o
sentido de sua aula para a formacdo do aluno, que sabe como sua aula
integra e expande a formacdo desse aluno, que tem consciéncia do
significado da propria agéo, esse professor dialoga com a necessidade do
aluno, insiste na sua aprendizagem, acompanha seu interesse, faz questao
de produzir aquele aprendizado, pois acredita que este sera importante para
o aluno.

A pratica docente sO é pratica pedagogica quando exercida com finalidade,
planejamento e responsabilidade social, o que se verificou com a proposta construida
na escola participante da pesquisa, com a elaboracéo de uma proposta de trabalho
construido coletivamente a partir do diagnostico feito das necessidades a serem
enfrentadas pelos docentes buscando atender as problematicas do fazer

docente.Segundo o Dicionario Etimoldgico:

O termo ‘pratica’ tem multiplos usos no &mbito docente, j que se aplica com
um sentido similar ao de ‘exercicio’, mas também designa a atividade mesma
do mestre nas expressdes como ‘pratica docente’, na qual engloba todo seu
fazer — como no caso da expressao ‘praticas sociais’. Ao mesmo tempo,
pode-se usar de modo muito mais limitado para se referir a alguém que ‘tem
pratica’ em algo, com o sentido de que sabe fazé-lo com habilidade. A palavra
‘praticas’, inclusive, faz referéncia aos cursos de preparagao para a docéncia
dos alunos que estdo na ultima etapa para o magistério ou licenciatura. A
plasticidade do termo vem de sua origem grega a partir do verbo prasso,
‘fazer’, ‘atuar’. Assim, a forma nominal praksis, ‘acdo’, formada com o ufixo -
si, que indica processo dindmico, constitui 0 termo tipico para assinalar de
modo amplo os atos humanos (CASTELLO; MARSICO, 2007, p. 107).

Praxis pode ser compreendida como a estreita relacdo que se estabelece entre
o0 modo de interpretar a realidade e a vida e a consequente pratica que decorre desta
compreensao levando a uma transformacéo, na qual se opde a ideia de alienacéo

gerando um processo de atuagdo consciente que conduza a uma transformacao
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destra realidade. “A partir do momento em que alguém compreende e toma
consciéncia do seu papel no mundo, sua transformacéo se torna inevitavel e gera,
portanto, uma agéo para atingir um fim” (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 326).

Vaillant (2015) aponta que séo os espacos de desenvolvimento profissional
docente que favorecem a reflexdo profissional dos participantes e o desenvolvimento
dos aspectos tedricos referidos nas praticas dos professores. Nesse sentido, a
educacdo deve partir da realidade para compreender o homem e ser posta a seu
servigo, ndo podendo ser reduzida a um conjunto de técnicas, 0 que na entrevista com
a diretora ficou evidenciado sobre a transformacéo da pratica docente em pratica

pedagogica:

[...] O que eu vi de diferente foram os professores se sentirem motivados
sabe...que nem o aluno. Fazia tempo que eu ndo via nossos professores
assim pensando em atividades diferentes, tu chegava no recreio ao invés da
conversa de sempre 0 assunto era eles discutindo cada atividade que tinha
sido feito na turma e trocando sobre a reagcdo dos alunos. Muitos dos
professores estavam inventando ou criando coisas, um dando sugestédo para
0 outro. Até me chamou atenc¢do dois professores que nunca se envolviam
com nada estavam participando e fazendo coisas diferentes. Isso refletiu la
na sala de aula até os alunos sentiram!

Das observacoes realizadas, pelos docentes, das aulas dos colegas pode-se
verificar que as palavras-chaves que sintetizavam ou expressassem 0 contexto
observado, coadunam com a concepcao de pratica docente como pratica pedagdgica,
uma vez que se reorganizam e se recriam a cada dia para dar conta do projeto inicial.
As palavras indicadas como descritores do momento observado em relacdo aos
docentes foram: comprometimento, ajuda, profissionalismo, reflexdo, transformacao,
unido e firmeza. J4 em relacdo aos alunos as palavras que mais se destacaram foram:
participacdo, motivacdo, interesse, curiosidade, envolvimento, descontragao,

pesquisa, respeito e empolgacédo. Nesse aspecto, se por um lado:

[...] ndo é da natureza das praticas docentes se encontrarem avulsas
desconectadas de um todo, sem o fundamento das préaticas pedagdgicas que
Ihe ddo sentido e diregdo. A préatica docente avulsa, sem ligagdo com o todo,
perde sentido (FRANCO, 2012, p. 163).

Na compreenséo dessa realidade visando sua transformagéo busco o conceito

de empoderamento, de professores e alunos, no sentido de ativar a potencialidade
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criativa de alguém, como também de desenvolver e potencializar a capacidade das
pessoas. O que fica evidente, o empoderamento do grupo de docentes, na entrevista

com a diretora em que a mesma coloca que:

Neste ano, a supervisora é nova, mas o grupo de professores, junto com a
orientadora e comigo, esta tentando fazer o mesmo processo do ano passado
com outras turmas. Eles quiseram na reuniéo de inicio do ano letivo fazerem
e quem esta ajudando é a professora de contrato de emergéncia que tem
mestrado em funcdo dos passos aqueles que tu fizeste.

Segundo Guareschi (2012, p. 147) “pode-se dizer que empoderamento esta
ligado a conscientizagao [...] € 0 eixo que une consciéncia e liberdade”. Na visao
freiriana a medida em que as pessoas tomam consciéncia vdo se libertando. E
impossivel ser livre, se ndo se tem consciéncia. Mesmo se o simples fato de tomar
consciéncia ndo leve automaticamente a liberdade, é inegavel que s6 pode ser livre
guem tem consciéncia, ou seja, 0 empoderamento consiste na tomada de consciéncia
gue confere determinado poder as pessoas, no caso aqui ao grupo docente, gerado a
partir dos proprios sujeitos. Em muitos de seus escritos, Freire afirma que ndo acredita
numa autolibertacdo. Mas que a libertacdo € sempre social e coletiva:

Mesmo quando vocé se sente, individualmente, mais livre, se esse
sentimento ndo é um sentimento social, se vocé ndo é capaz de usar sua
liberdade recente para ajudar os outros a se libertarem através da
transformacédo da sociedade, entdo vocé s6 esta exercitando uma atitude
individualista no sentido do empowerment ou da liberdade (1986, p. 135).

Nessa perspectiva, as politicas publicas de educacéo na direcdo de um ensino
de qualidade precisam efetivar formacdo inicial e continuada dos docentes
fundamentando-se nas experiéncias e praticas vivenciadas por estes nos contextos
escolares, levando em consideracao que a qualidade do ensino depende também da
renovagao constante da motivagao para o trabalho, da satisfagdo com a remuneragao
e com a carreira, o que implica a implementacéo de varias a¢des de gestdo do pessoal
do ensino de modo integrado (GATTI; BARRETO, 2009).

Por outro lado, o engajamento assumido pelos colegas no compromisso de
ajudarem-se, ao observarem as aulas uns dos outros e poder contribuir para a
melhoria da qualidade da educacéo, ficou evidente nos relatos dos professores

conforme a seguir exposto:



150

No meu ponto de vista ficou nitido que a proposta de mudanca na forma como
conduzir as aulas, trouxe beneficios para todos, principalmente aos alunos
indisciplinados e que reformular as tarefas propostas aos alunos, é
fundamental para despertar o interesse dos alunos em aprender (Professora
dos anos iniciais).

Para haver transformacéo é necessario esvaziar praticas antigas e aderir a
novas propostas, ou entdo, aplicar de maneira inovadora, diferenciada! E
como se abrissemos um guarda-roupas e jogasse tudo o que tem para fora e
reorganizar com roupas novas. E fazer a energia circular (Professora dos
anos finais).

Os alunos, mesmo os indisciplinados e até mesmo os alunos de incluséo,
mantiveram-se bastante concentrados e mostraram-se satisfeitos e
comprometidos com a tarefa solicitada (Professora dos anos finais).

O projeto foi muito envolvente tanto para os professores como para os alunos,
pois todas as turmas envolveram-se na realizagdo do projeto (professora
dos anos iniciais e finais).

Assim como para os docentes, 0 compromisso e 0 empoderamento com a
transformacao das praticas foi benéfico, também para os alunos em seus depoimentos

fica evidente o quanto esta proposta implicou na aprendizagem dos mesmos:

Estou me sentindo muito bem porque estou aprendendo coisas novas e
vamos apresentar nossos trabalhos para os pais e para as pessoas da escola
(aluna do 5° ano).

Parece que a professora deu vida aos pontos, isso pareceu bem louco. Foi
assim que entendi como usar isso. Que as aulas continuem assim! (aluno do
7° ano).

Agora as aulas estdo mais engracadas. Ndo queremos uma escola morta!
Brincando eu aprendo mais e me divirto. Nao precisei nem olhar no caderno
para lembrar as regras, me lembrei rapidinho! (aluno do 5° ano).

Nossa! Nunca imaginei que fosse legal tirar fotos com o celular para usar na
escola e aprender sobre os diferentes tipos de imagem e construir histérias
em quadrinhos (aluno do 5° ano).

Até mesmo nas turmas mais conflituosas e problematicas percebi que o
trabalho proposto com as almofadas foi muito positivo, com a demonstracéo
de envolvimento, participa¢do, motivacdo até mesmo pelos alunos problemas
(professora do 7° ano).

[...] os alunos indisciplinados se envolveram e participaram muito bem, até a
professor “B” ficou admirada! (professora do 5° ano).

Durante a realizagcdo do projeto, a utilizacdo de diferentes recursos e
metodologias possibilitou maior integragao entre os professores e alunos, a condugao
do processo de ensino e aprendizagem se tornou mais dinamica e descontraida,
situacdo essa evidenciada na observacédo da professora em que “[...] a situagao nova
ocasionou certa euforia e expectativa dos alunos, bem como agitacdo dos grupos

frente as atividades diferenciadas e diversificadas que estavam sendo propostas”
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(professora dos anos finais), o que da vez e voz aos professores num processo de

recriacdo e autoria do proprio trabalho docente.

Os alunos perceberam que tinhamos uma linha de acdo. Eles viram que os
professores valorizaram os trabalhos: olhando, anotando e elogiando quando tinha
gue elogiar. Eles viram que estavamos agindo para um mesmo fim! (Registro do diario

de campo sobre a colocacéo da professora de Geografia).

Pensar sobre sua propria pratica é considerado uma das qualidades de um bom
professor, portanto, considera-se como formacédo adequada aguela que capacita o
professor para uma continua reflexdo critica sobre sua préatica como referéncia da
teoria, a0 mesmo tempo, em que essa teoria servira de embasamento para uma
constante estruturacéo e reestruturacdo da pratica pedagdgica. E preciso entio, que
o professor reflita sobre o que se faz e por que se faz, precisa recorrer a determinados
referenciais que guiem, fundamentem e justifiquem sua atuagéo (GATTI, 2016).

Assim como para Candau (2014), uma das probleméaticas dos professores é a
relacdo teoria e pratica, em que prevalece, ainda hoje, a dicotomia entre ambas como
algo sem interrelacdo, questdo que ndo € algo novo e que tem estado presente ao
longo dos anos. Segundo Candau (2014, p. 57), ao tratar da relacéo teoria e pratica
podemos observar que: “a separagdao, € mesmo oposicdo, entre teoria e pratica é
frequentemente denunciada pelos educadores ao mesmo tempo que explicitado o
desejo de buscar novas formas de relacionamento entre as duas dimensfes”.
Segundo depoimento da diretora, ao se referir as contribuicbes das formacdes para a

pratica dos docentes:

O que eu pude perceber foi uma mudanca da forma como os professores
trabalhavam. Claro que como disse a professora continuamos com quadro,
giz e livro, mas se verificou que mesmo com poucos recursos se consegue
fazer atividades que motivem os alunos a participarem. Claro que sempre
com a preocupacgdo com o conteldo a ser desenvolvido. Afinal de contas a
escola precisa dar conta do conhecimento. N6s nos demos conta que mesmo
com indisciplina, incluséo e a desmotivacdo dos alunos néo adiantava so6 a
familia ser mais presente, a responsabilidade da aprendizagem € da escola
e nao dos pais! E outra coisa que foi significativa € que em nenhuma formacao
tu ficou trazendo teoria, tipo palestra sabe, mas tu buscava discutir aquilo que
era feito com base em alguns autores que a gente tinha estudado na
faculdade ou até mesmo que a se tinha escutado em alguma formacgéo e que
s6 ai fez algum sentido (grifo meu).
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Nesse aspecto é por meio do pensar e do agir que se desenvolve essa relacao
entre teoria e pratica e que se torna significativa discutir essa prética a luz da teoria
que esta subjacente a mesma, tornando o professor protagonista (autor) do seu

préprio fazer docente.

Assim eu entendo que foi uma mudanca que aconteceu em funcéo desse
projeto porque la no inicio era tudo muito fragmentado. Coisa |4, coisa ca
assim sabe? E agora parece que nao. Vi uma mudanca grande nos alunos,
mas porque isso partiu de noés (Docente dos anos finais de Artes).

Essa proposta de partir de algo, das nossas necessidades e da realidade
deles de uma outra forma, de uma metodologia diferente, que foi o que
fizemos neste trabalho, isso prova que a gente tem que rever a nossa
metodologia, rever e pensar sobre a forma como eu trabalho aquele contetdo
e cobro, mas acima de tudo pra qué eu trabalho! (Docente dos anos finais
de Portugués).

De acordo com Freire (2008) aprendemos porque damos significado a
realidade, porque buscamos, desejamos desvendar aquilo que ndo conhecemos.
“Toda a busca nasce de uma inquietacdo, da falta que emana da pratica. Pratica
reveladora de uma concepgéo teodrica que a fundamenta” (FREIRE, 2008, p.72).

Ainda, essa mesma autora afirma:

Dominar, pelo estudo, o modelo teérico que nos inspira e voltar-se a pratica
para recria-la, é tarefa de estudioso. Aquele que estuda a realidade
pedagdgica e pratica. Portanto, estamos desvelando um sujeito que é autor
de seu pensamento, que faz pratica e teoria (FREIRE, 2008, p. 72).

Neste contexto de reflexdo sobre a prética e sobre a realidade, o fazer docente
ganha sentido para o professor, pois aprendemos junto com o outro, na leitura, na
discusséo e na troca de experiéncias vamos tecendo e construindo novos fazeres

docentes, que revela a fala da diretora:

E outra coisa que pra min foi surpreendente foram os professores observando
as aulas uns dos outros tanto os professores do CAT acompanhando os da
area, como os da area vendo como a aula do CAT acontecia. Teve coisas
gue no dia do relato elas nédo falavam, até para ndo expor os colegas, mas
entre eles havia um comentario do que tinha ocorrido.
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Buscando entender melhor o que a diretora queria dizer com o comentario,
guestionei: o que quiseste dizer quando falou que havia comentario? Entéo a diretora

complementa:

Um falando para o outro sobre a aula desenvolvida e com uma maturidade
de aceitar o que o outro dizia. Como disse teu professor era um outro néo téo
desconhecido, mas meu colega de escola. Porque quando fecha a porta da
sala é um espago intocavel, néh? Este ano (referindo-se a 2018), vi que estao
mais preocupados com as coisas que estdo propondo, porque se deram
conta de que podem atender a todos os alunos, a questédo é a forma como
estdo se propondo e fazendo, na pratica, esse atendimento. Aquele trabalho
da orientadora sobre as diferentes formas de aprendizagem abriu os olhos.
Foi muito bom! Isso sem falar dos comentérios dos alunos em relacdo as
aulas. Pena tu nao teres visto eles em aula e no patio. Como eu to sempre
pelo recreio e nas saidas eles vinham me contar com um brilho nos olhos,
sabe? N&o vou dizer que foi 100%, mas fez uma diferenca e tanto. Por isso
reafirmo o grupo de professores € muito bom o que falta € uma diretriz,
alguém que tome a frente.

Cabe destacar que os docentes estdo sempre em processo de formacao
permanente, ou seja, “ha uma troca de conhecimento e de praticas com 0s outros
professores”, como no caso da professora “J”, que relatou em seu depoimento.
Contudo, ainda € grande a distancia entre o que deveria ser e 0 que de fato é. Falta
um projeto articulado de formacéo docente e de trabalho nas escolas, com politica

bem estruturada, organizada e planejada (GATTI, 2013). E como consequéncia disso:

Cada vez mais os professores trabalham em uma situagdo em que a distancia
entre a idealizagéo da profissdo e a realidade de trabalho tende a aumentar
em razao da complexidade e multiplicidade de tarefas que sédo chamados a
cumprir nas escolas. A nova situacdo solicita cada vez mais que esse
profissional esteja preparado para exercer uma pratica contextualizada,
atenta as especificidades do momento, a cultura local, ao alunado diverso em
sua trajetoria de vida e expectativas escolares. (GATTI, 2013, p. 173).

As praticas continuam sendo o centro das preocupacdes, pois a mesma possuli
uma dimensao formadora uma vez que busca fortalecer os professores no que eles
tém de mais seu: suas praticas, seu produto e seus trabalhos. Valorizando-os como
sujeitos de escolhas que se traduzem em ag¢des tornando-as pauta das formacoes
sobretudo aquelas que mais se identificam, que mais se orgulham, as mais positivas
ou significativas para eles (ARROYO, 2000). Em relacdo ao processo de formacéo
continuada vivenciado na escola e suas contribuicdes para a pratica docente, a

diretora pontuou:
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Acredito que tenha sido o fato de proporcionar a troca entre eles, de
aproveitarem as reunidées para pensarem em projetos que envolvam todos os
professores da turma e alunos. Os professores trabalharam de forma mais
integrada e os alunos perceberam que tinha uma unidade entre os
professores. Até os professores se deram conta que tendo uma diretriz, uma
linha de acdo Unica as coisas fluem melhor. E o fato de partir da nossa
realidade e necessidades, foi algo que o grupo sempre pedia e a gente ndo
conseguia trazer porque sempre tinha aquela desculpa que a familia era
desestruturada, por isso as coisas ndo aconteciam e tu trouxe para eles uma
coisa que me marcou bastante: “do portdo para dentro a responsabilidade
sobre o0 aluno é nossa e ndo dos pais, por isso se ele ndo aprender tem algo
que esta falhando no nosso trabalho”. Ndo sei bem as palavras que no dia tu
usou, mas foi mais ou menos isso, eu acho. Lembro que isso deu o que falar,
os professores te bombardearam, mas o fato de tu teres ouvido eles,
respeitado a opinido e depois pegar o gue disseram e vim derrubando isso foi
muito bom. Tem coisa que tu dizia e, que a gente também dizia, mas que eles
ignoravam. Tu disse e ai era um olhar de fora. Sabe aguele ditado: santo de
casa néo faz milagre? (grifo meu).

O processo de observacdo e relato das mesmas durante os momentos de
formacdo continuada proporcionou aos docentes tomarem consciéncia do seu fazer
que, ao ser discutido e refletido propiciou a tomada de consciéncia sobre aquilo que
se faz em sala de aula, conforme o relato da professora de Geografia:

Nesse processo ao ver as aulas dos colegas era como se passasse um filme
na minha cabeca das minhas aulas com aquelas turmas e me dei conte que
eu néo interajo com eles, eu ndo tenho diadlogo, eu ndo sou empética com
meus alunos e isso me doeu muito! (pausa...choro) Eu ndo tinha essa ideia
sabe? Porque eu sou mais de passar o contelido, perguntar se tem alguma
davida e tal. Ai eu vi...para ai! Na minha aula falta esse didlogo com eles que
a professora “D” tem. Nao é meu perfil brincar com eles. Ndo dou muita
margem para eles. Nossa relacéo € quase de “medida protetiva”. Eu ndo me
envolvo muito com eles! (grifo meu).

Complementei a fala da professora, no grande grupo, colaborando ao dizer: “o
bom de te dares conta dessa limitacdo, que € tua professora, é que agora tu podes ir,
aos poucos, construindo essa interacdo com teus alunos. I1Sso é um processo que tu
enquanto professora precisa te autorizar e te permitir gradativamente”.

Dentre as colocacgfes que surgiram nesse momento da formacao uma das que
chamaram muito a atencao, dentre elas, foi a fala da vice-diretora que trouxe: “tudo
que é dito aqui é para melhorar! Ninguém esta aqui para puxar o tapete do outro. E o
contrario! Muitas vezes eu fago aquilo e ndo me dou conta”. A professora de Ciéncias

completou dizendo: “o primeiro impacto é cruel! A gente recebe a critica e ndo aceita,
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mas depois vai digerindo e vendo que tem fundamento”, fazendo referéncia aos
relatos das observacdes feitas no grande grupo.

Com relacdo ao desempenho dos alunos foi o fato relatado por uma das
docentes dos anos finais (professora de Historia) e validado pelos demais quando, em

sua fala, apontou que:

[...]aturma 71 era a mais dificil que eu tinha. Desde o inicio do ano enfrentava
problemas com eles. E por incrivel que pareca € a turma que esta com todo
o trabalho pronto. Tamanho o envolvimento, dedicacdo e comprometimento
deles ao que foi proposto.

Relato esse, complementado pela professora do 5° ano que, ao observar a aula

nessa mesma turma na aula de Inglés, pontuou em seu relato:

[...] o que me chamou a atenc¢éo na turma 71 foram eles sentados em grupos
extremamente envolvidos na tarefa sobre as profissdes. Usando o tablet da
professora (se revezavam 0s grupos) e quem tinha celular podia usar para
realizar o que foi proposto. Achei interessante foi a participagdo dos alunos
na correcdo. Inclusive alguns acharam significados diferentes e eles
discutiam esses sentidos com a mediacdo da professora. Ela explicava e os
alunos iam anotando. Geralmente néo se tinha esse retorno dos alunos, ainda
mais dessa turmal!

A professora de portugués relembrou: “e os alunos de inclusdo fazendo a
tarefa? Eles desenvolveram a mesma proposta que os outros gente! Nao foi feita
adaptacao nenhuma. Sem falar na felicidade deles. Lindo foi a (...) me mostrando...”

Ainda a professora de Geografia ponderou em sua fala:

[...] os alunos de inclusdo trabalharam muito bem dentro da proposta e de
forma igual aos outros e sentiram valorizados. Até a mostra de trabalhos para
a comunidade foi algo que eles se sentiram valorizados. E mostrar para a
familia que os filhos deles tem potencialidades fez com que os alunos se
sentissem mais motivados e ajudou a melhorar a autoestima. Isso foi muito
importante!

A professora dos anos iniciais ainda trouxe em seu relato o envolvimento dos

alunos:

Quando fui observar eu entrei sem saber nada do que estava acontecendo
na aula e os alunos estavam envolvidos e o que me chamou a atencéo foi
eles saberem me explicar o que tinha acontecido e o que iria acontecer com
inicio, meio e fim! Eles bem envolvidos, interessados sem aquela loucura de
guerer sair da sala o tempo todo, para irem ao banheiro ou beber 4gua, ainda
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mais por serem os Ultimos periodos de aula (eu iria sair: disse a professoral
Risos!).

Sobre o0 envolvimento e o quanto a proposta foi um aspecto inovador da pratica,
que o professor de Matematica da turma 75, a qual havia muitos problemas de
indisciplina colocou que a proposta aproximou ele dos alunos. Gostei muito de fazer
esse trabalho e o bom é ver que os alunos se ajudaram. So trés alunos (os terriveis)
nao trouxeram o material que pedi, mas mesmo assim eles ajudaram os outros. Em
outros tempos eles infernizariam minha aula e dessa vez fiquei surpreso! (Registro do
diario de campo).

A qualificacdo do docente € acoplada a essa dinamica de ressignificacdo das
suas praticas e escolhas, como por exemplo a do professor de Matematica e outras
tantas aqui mencionadas. Os professores vdo se acostumando a registrar suas
praticas, individuais ou coletivas, buscando explorar as dimensdes formadoras que 0s
registros tém para socializa-los e explora-los pedagogicamente.

Esse processo formativo é ressignificado pela troca de experiéncia, dando
significado ao espaco de formacéo de inovacao e sobretudo de reforco e consolidacao
de um estilo de inovar e gerir os processos educativos fortalecendo a autonomia
profissional dos professores, um movimento que se alicer¢a na autoconfianga, pois “a
escola ndo se define basicamente como um lugar de falas, mas de praticas, de
afazeres” (ARROYO, 2000, p. 152). Durante o espaco das formacfes na escola
questionei o grupo dos sétimos anos sobre como havia ocorrido a abertura do projeto
pela direcdo e orientacdo educacional e a resposta da direcéo foi a seguinte:

A abertura ndo aconteceu como tinhamos planejado devido ao atropelo de
atividades do calendario e em funcdo do tempo apertado e escasso. Ai eu e
a orientadora conversamos com cada turma e foi bem produtivo, bem legal!
Se fosse no patio talvez ndo surtisse tanto efeito.

Nesse aspecto, uma docente do 1° ano colocou que: “[...] aqui na escola,
estamos com a corda no pescoc¢o na medida em que estamos sempre criando muita
coisa e estamos deixando o essencial de lado” (Registro do diario de campo).

Aproveitando o0 ensejo da colocacdo da professora, questionei o grupo sobre
gue coisas seriam essas que surgiram, a ponto de atrapalhar o desenvolvimento das

atividades planejadas? O corpo docente pontuou: o desfile de 7 de setembro pela
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SMED, as atividades comemorativas a semana farroupilha, a festa de Halloween,
campeonato interseries, a semana da crianca e a festa de Natal. “/sso sem falar das
reunides de ultima hora da SMED, as vezes marcadas de Ultima hora, ou como ja
aconteceu de ligarem, pela manha para estarmos no outro dia a tarde” (segundo relato
da orientadora).

Questionei de que forma era realizado a discusséao e elaboracéo do calendario
escolar? Uma vez que, previstas no calendario escolar essas atividades ndo haveria

motivo para os “atropelos”. Assim pontuou uma docente do 3° ano:

O problema é que se discute e se fala em fazer coisas durante o ano e ai
acontece que nem no PPP, ninguém olha e quando vé esta em cima da hora!
Ai é aquele atropelo e ai surgem ideias de fazer coisas diferentes e quando
terminamos uma festa a outra € na préxima semana. Isso é falta de
planejamento nosso, néh? E ai nas reunides a gente fica ouvindo recadinho
disso e daquilo e se perde no que realmente seria 0 essencial, o foco da
escola!

Se aproveitassemos o tempo das reunides para organizar as coisas acho que
seria mais tranquilo (comentou a professora de Histéria) e com certeza
sairiam com mais qualidade! O que foi a nossa feira de ciéncias gente?

Frente as colocacdes verificou-se que um dos limitadores dessa proposta ou
um dos fatores que foi 0 grande vildao de algumas das atividades ndo terem sido
colocadas em pratica foi em funcdo da falta de planejamento e adequacdo do
calendario escolar. Ndo em relacéo as atividades de rotina: como conselho de classe
de professores, conselho participativo, feriados e entregas de boletins, mas aquelas
que ocorreram sem um planejamento prévio, seja por parte da escola ou da propria
secretaria municipal de educacéo.

O espaco da reunido pedagogica semanal, no qual ocorrem as formacfes na
escola de pesquisa que é o desejo de consumo em outras realidades de alguns
municipios, que para eles ja € uma realidade o que se percebe é que precisa ser mais
bem aproveitado. Até aqui falou-se muito do coletivo como forma de mudar o
pensamento docente que é extremamente marcado pelo individual: cada uma na sua
sala, na sua aula, no seu trabalho. Nesse sentido o espagco conquistado,
semanalmente, precisa ser resgatado como um espaco do coletivo.

Pensar a escola como lécus de formacdo docente é entendé-la como um
espaco de potencializacéo e reflexdo sobre as praticas pedagdgicas que permitem a

construgdo de mudancas dessas praticas. Nesse contexto, o professor reflexivo



158

assume uma postura critica e fundamentada sobre o real, sobre as problematizactes
gue surgem por conta dos discursos, visdes e intervenc¢des no itinerario do trabalho
docente e de sua formacéo permanente (GATTI, 2016; VAILLANT, 2008; FANFANI,
s/d).

De acordo com Vasconcellos (2013) esse espaco coletivo, da reunido semanal,
deve ser orientado pela reflexdo critica sobre a pratica de sala de aula, de
planejamento, de troca de experiéncias, da partilha de davidas e inquietacbes, de
sistematizacdo das praticas, do desenvolvimento de atitudes de cooperacdo, de
avaliacdo do trabalho e de replanejamento.

Ainda segundo esse mesmo autor é ter a pratica como referéncia, fazer uma
reflexdo sobre ela tendo em vista a intervencdo buscando assim estabelecer a

reflexdo-acao (praxis). Vasconcellos (2013, p. 125), pontua que:

Ter a pratica como objeto, contudo, ndo pode significar uma feira de relatos
de experiéncias, onde um fala, outro fala, mas néo ha confronto das praticas,
entre si e com o referencial da escola, nada é sistematizado. A pratica pela
pratica ndo nos leva muito longe. E preciso que seja atravessada pela viséo
critica. O processo de mudanca da realidade exige a prética (o que muda a
realidade é a acdo), bem como a reflexdo sobre ela (uma vez que néo é
gualquer agéo que produz a mudanca que desejamos).

Nesse aspecto a reunido sO tem sentido para os docentes se estiver lincada
com a concretizacdo de uma proposta, um projeto e corresponder a um desejo ou
necessidade do grupo. Para isso, o espaco de formacdo deve ser bem utilizado,
planejado seu uso e pautado pelas questdes do cotidiano e das questdes que estao a
afligir os professores. Do contrario se ndo bem preparados, se tornam burocraticos,
espacos para avisos, nunca se concluindo nada ou ainda para a supervisdo escolar
dizer o que tem que ser feito. “Acabam agindo de forma analoga ao que tanto criticam
nos alunos em sala de aula: desinteresse, apatia...” (VASCONCELLQOS, 2013, p. 126).

Pensar a formacao continuada de professores, tendo a escola como espaco
dessa formacg&o em que as necessidades se tornam a base das mesmas buscando a
melhoria da pratica docente, em prol de um ensino de qualidade, objetivo das varias

politicas aqui tratadas, pode ser sintetizada (Figura 30) abaixo:

Figura 30 - Sintese do processo de formagéo continuada
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Formacgao Continuada

Escola Pratica

Ensino de Qualidade

Fonte: Autor (2019).

Deste modo, a partir da sintese do processo, chega-se ao término de um ciclo
que foi vivenciado, em todas as suas fases ou etapas, por todos o0s envolvidos
(pesquisador e participantes) de modo intenso, vivo em que se depositou a esperanca
de uma mudanca. Processo que o grupo de docentes e equipe diretiva moveu-se por
necessidades semelhantes reunindo-se em torno de uma tarefa especifica: a
mudanca da realidade em fun¢éo dos problemas vividos. Problemas que sdo seus, do
seu cotidiano e para 0s quais sozinho ndo se encontram as possiveis alternativas,
mas que, em grupo persegue-se um objetivo comum, o que vislumbra a possibilidade
de juntos encontrarmos as solucdes, se certas ou ndo, s6 vivendo-se 0 processo se
descobre.

Assim, neste momento, faco minhas as palavras de Freire (2010): “o
planejamento fecha seu ciclo, ou arredonda-o, ou ganha a sua espiral caindo outra
vez na avaliacéo, ou seja, comecou avaliando para planejar, planejou-se, viveu-se e
cai-se outra vez na avaliagao, no sentido de que se retoma o processo para replanejar”
(p. 192).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Findada a presente tese, realizada por meio da pesquisa-acdo sobre a
formacdo continuada de professores e sua influéncia na pratica docente, este
momento, possibilita uma apreciacao critica dos resultados alcancados sobre o que
foi vivenciado e encontrado ao longo do processo de pesquisa, em relagdo ao que se
propunha inicialmente. Isto posto, e de posse dos dados produzidos e/ou coletados, €
hora de voltar-se aos objetivos e verificar-se o alcance destes. Nesse sentido, a
pesquisa possibilitou realizar o diagndstico dos problemas e potencialidades da escola
participante, bem como problematiza-los a luz das suas necessidades e pontuar 0s
problemas a serem enfrentadas pelo coletivo docente, a partir da sua realidade,
situando-0s no contexto no qual a escola esta inserida. A partir dos problemas e
potencialidades, foi possivel pensar e planejar, coletivamente, uma proposta de
formacdo continuada, que buscasse atender as demandas e necessidades dos
docentes tendo a escola participante da pesquisa, como lécus dessa proposta, a qual
possibilitou verificar as implicacdes dessa proposta na pratica docente.

Durante a execucao da presente pesquisa, a metodologia foi algo fundamental
para o éxito daquilo que se propds. Uma vez que, além de partir das reais necessidade
da escola e dos professores, 0s colocou em uma posi¢ao de sujeitos ativos, criticos e
participantes do processo em que se conferiu aos docentes a autoria das acdes, ao
invés de serem meros executores de propostas pensadas por outros, que ndo o0s
proprios professores que vivenciam o dia a dia da escola publica com todas as suas
particularidades, bem como demonstrou o papel fundamental que a equipe diretiva
desempenhou para o éxito da referida proposta.

Como verificou-se, a formacdo continuada é tema central das politicas
educacionais em toda a América Latina, e da qual o Brasil ndo se exime, sendo
apontada como o elemento fundamental para a melhoria da qualidade da educacéo
frente aos indices de desempenho dos alunos. Os dados apontaram que a formagéo
de professores, independentemente de ser a inicial ou a continuada, esta longe de
apresentar resultados que impliguem na melhoria da qualidade da educacéo e no
processo de aprendizagem dos alunos, muito embora se tenha conseguido ampliar o

acesso e a permanéncia dos alunos na escola.
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Também em relacédo a formacéo continuada, € importante salientar a falta de
clareza conceitual que perpassa inclusive pelos aspectos legais ndo apenas no Brasil,
como em outros paises da América Latina. Muito embora a formacdo continuada,
objeto de estudo da presente pesquisa, seja tema de relevancia e muito recorrente
gue esta em pauta nas politicas em educacéo e seja objeto de iniUmeras pesquisas
educacionais, ainda se mostra infrutifera quanto a sua possivel contribuicdo, na
pratica docente, uma vez que € realizada a margem das necessidades dos
professores em que a forma de realizacdo das mesmas se d4, predominantemente,
por meio de palestras de cunho meramente prescritivo.

Forma esta, que reforca a dicotomia teoria e pratica motivo de criticas dos
docentes e de sua rejeicao em relacdo a participagado tendo em vista que, por vezes,
os palestrantes desconhecem a realidade local e das quais as escolas estéao inseridas
desconsiderando as necessidades dos professores e suas demandas do cotidiano.
Além disso, é denunciado o carater predominantemente teérico das formacodes
continuadas que pouco, ou quase nada, contribuem para a melhoria da pratica
docente e sua efetiva implicagdo, em sala de aula, para a melhoria da aprendizagem
dos alunos.

Embora a formacéo continuada seja uma teméatica ampla na qual a diversidade
de temas e assuntos seja tratada sob esse aspecto, muito tem se produzido, mas
pouco tem se contribuido, efetivamente, para a melhoria da pratica docente, por vezes
desacreditando no potencial dos profissionais da educacédo e das potencialidades da
escola publica. Por essas razdes, os momentos de formacéo continuada séo vistos,
pelos profissionais da educacao, com descrédito, sejam as oferecidas no espaco
escolar ou pelos érgdos responsaveis (secretarias de educacdo) dado o aspecto
tedrico, superficial e sem continuidade dos assuntos/temas abordados, que reforcam
o trabalho solitario e individualizado por parte dos docentes.

Além dos aspectos apontados, muitas propostas de formacdes continuadas
nao possibilitam a reflexdo critica sobre a pratica docente, a troca de experiéncias
entre os docentes e além de estarem pautadas em diferentes concepc¢des que visam:
treinar os professores no desempenho de determinadas tarefas, outras visando
convencé-los ou capacita-los de que determinadas agfes precisam ser empreendidas

para promover as mudancas nas suas praticas e, aquelas que visam o0
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aperfeicoamento docente, cujo proposito é suprir as lacunas deixadas pela formacgéao
inicial ou garantir a melhoria do desempenho profissional.

Nesse sentido vislumbrou-se a escola como espaco privilegiado da formacgao
continuada (l6cus), como espaco capaz de estabelecer o trabalho coletivo,
colaborativo, aberto as trocas de experiéncias entre os docentes e capaz de
potencializar a reflexdo na e sobre a agéo, no que se refere aos problemas oriundos
da docéncia e capaz de promover um ensino de qualidade, que possibilite a
aprendizagem do aluno. Na medida em que se pensa a formacéo, do ponto de vista
do aprendente (aqui, no caso do docente), em que se atribui um novo sentido entre o
sujeito e sua relacdo com o saber, 0 que contribui para que a experiéncia formativa,
NAo seja apenas mais uma experiéncia, mas que acima de tudo seja uma experiéncia
formadora. A experiéncia torna-se formadora na medida em que possibilita ao sujeito
a reflexdo, a partir da qual é possivel evidenciar o que foi aprendido.

Por muito tempo, os professores estiveram ausentes dos discursos produzidos
sobre os problemas da profissao sendo relegados aos especialistas organizarem 0s
discursos sobre a docéncia. Creio que ainda hoje estamos fora dessa manifestacéo
buscando retomarmos a centralidade como produtores nessas falas.

Nessa busca por assumir essa centralidade dos professores aponta-se que 0s
mesmos precisam estar permeaveis e imbricados com sua formacgéo dentro do espaco
vivido na docéncia permeado por uma reflexdo critica sobre seu proprio trabalho.
Ainda é preciso construir um espaco colaborativo, no qual a pratica seja objeto de
reflexdo visando a mudanca e a transformacéo do fazer docente. Por fim, deve-se
reforcar a dimensao pessoal e a presenca publica dos professores nos espagos em
que outrora estiveram ausentes nos discursos produzidos.

Assim, articular a formacéo continuada construida no contexto da profisséo e
da escola, como espaco privilegiado da mesma a partir da pratica possibilita a
superacédo da dicotomia teoria e pratica, dando um outro significado para a profisséo
docente, na medida em que se valoriza a pessoa, em que se enriquece a valorizacao
do trabalho coletivo, por meio da partilha e das trocas, no qual constréi-se um dialogo
com seus pares favorecendo a assungdo docente no espaco publico da educagéo. O
processo de formacdo continuada proposto no decorrer desta pesquisa, possibilitou
ao corpo docente a tomada de consciéncia sobre a realidade na qual estéo inseridos,

vislumbrando os problemas e as potencialidades do contexto do qual fazem parte,
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buscando novas formas de compreensédo e modos de lidar com a realidade que se
descortinava.

Um aspecto interessante que constatei, foi o fato de que nos referenciais
tedricos sobre a formacdo, ao meu ver, ndo foi mencionado o projeto pedagdgico
como elemento norteador das acdes docentes dentro da escola. Pelo contrario, os
préprios docentes que participaram da elaboracéo do referido documento sabiam da
existéncia, mas nao tinham clareza de sua esséncia. Para muitos era um documento
que, apols elaborado ficava guardado em algum lugar na escola, geralmente na
direcdo ou supervisao escolar. Nao tinham a ideia de que o mesmo € um elemento
fundamental quando se deseja a transformacdo/mudanca da realidade. A analise
sobre o projeto pedagdgico da escola, sobre a préatica docente e sobre a propria escola
fomentou a construcdo de uma cultura de reflexdo critica sobre os rumos, conscientes
ou ndo, que a mesma vislumbrava.

Ainda, se problematizou a participacdo dos docentes nos momentos de
formacao continuada oferecidos dentro e fora do espaco escolar. Avaliagao esta, que
nao foi novidade frente ao que se tem lido na literatura sobre o assunto, uma vez que
as queixas com relacdo a superficialidade dos assuntos, o aspecto tedrico das
mesmas, a falta de continuidade, a ndo contribuicdo para a pratica docente, dentro
outros aspectos sdo motivos para a baixa participacdo dos professores nas referidas
formacdes, independentemente, de quem as proporcione.

Os dados, ainda evidenciaram uma vasta gama de assuntos que foram tratados
nesses espacos formativos em que nao houve a centralidade em algum tema, os
dados, ainda indicaram que, 0s assuntos representaram pouco significado para os
participantes. Os professores apontaram que o fato de a formacdo continuada ter
partido da realidade, com suas necessidades e seus problemas, foi um fator que foi
determinante para a experiéncia ser exitosa no que se propunha. Mesmo quando, a
partir da pratica se buscou o aporte tedrico, 0 mesmo ganhou sentido e significado
para os docentes, assim como o fato de buscar relacionar a teoria e a pratica com as
diferentes experiéncias/praticas vivenciadas na docéncia pelos docentes e
pesquisador foi um aspecto que agregou na proposta desenvolvida, por meio da troca
de experiéncias e sugestoes.

Assim, a escola assume um papel formador, a partir da sua realidade em que

a equipe diretiva, em relacdo a direcdo e orientacdo educacional, foram pecas
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fundamentais no apoio e na participacdo integral no processo vivenciado. Os
problemas e necessidades apontados foram a base do processo de formacao, no que
se refere ao planejamento, execugdo, acompanhamento e avaliagdo da proposta de
trabalho elaborada, coletivamente e assumido por todos, como uma construcéo do
coletivo e ndo uma proposta isolada.

O desenvolvimento da proposta em sala de aula possibilitou os docentes
vislumbrarem que, os problemas de inclusdo, motivacao/estudo e aprendizagem eram
secundarios, cuja raiz do problema estava no aspecto metodoldgico da agdo docente.
E, o mais intrigante, foi o grupo ter desenvolvido uma postura de autoria das suas
propostas, de engajamento e empoderamento na execu¢do da proposta, quando a
supervisao escolar, se omitiu de sua funcédo alimentadora do processo formativo.
Principalmente, ter partido do grupo o desejo de serem observados pelos seus pares
para que possam realizar uma pratica docente adequada a um objetivo comum.
Objetivo esse ausente das préticas escolares como apontado pelos préprios docentes
a falta de unidade de acgéo entre eles.

O aspecto formativo do processo vivenciado além da socializacdo das
observacdes, o aprender com o outro sendo esse outro 0 meu colega de escola,
proporcionou o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva sobre a pratica
tornando-a uma pratica pedagogica, visto a mesma estar pautada pela
intencionalidade e pela autoavaliacdo que se tronou um processo constante. ISso sem
falar que os resultados das aprendizagens dos alunos foram elementos propulsores
da elevacdo da autoestima dos docentes e, principalmente, dos proprios discentes,
nosso objetivo maior e fonte das politicas educacionais em prol de uma educacéo de
qualidade.

Embora ndo se tenha aplicado um instrumento para aferir o nivel de
aprendizagem dos alunos antes e apos o processo formativo desencadeado, tais
evidéncias apareceram nos relatos das observacoes realizadas pelos docentes e
pelos préprios professores nos momentos de discusséo sobre as praticas realizadas.
Tanto nos relatos, quanto nas discussfes realizadas, os docentes manifestaram o
guanto os discentes se envolveram na proposta vivenciada, bem como a satisfagao
dos alunos nos relatos feitos aos professores observadores e também no

envolvimento demonstrado na realizacdo das propostas, que anteriormente, ndo se
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verificava e sim as constantes situacdes de desmotivacédo, falta de interesse e
indisciplina.

Um aspecto significativo, que passou despercebido, mas que na reflexdo
coletiva nos demos conta foram das atividades que surgiram ao longo do
desenvolvimento do projeto, as quais ndo constavam do calendario escolar, que foi
elaborado com a participacdo de todos e muitas vezes, tais atividades tiravam o foco
do que havia sido planejado. Gerando assim uma falta de planejamento das propostas
em relacéo ao que estava sendo desenvolvido o que ocasionava, por vezes, a ruptura
com a sequéncia da proposta planejada. Assim como o0s espacos de formacao
continuada, os quais a escola dispbe de tempo, semanalmente, de duas horas em
cada turno precisam ser melhor aproveitados e necessitam ser planejados de forma a
possibilitar a sua constituicdo como um espaco de reflexdo para a concretizacao de
proposta e projetos oriundos das necessidades do corpo docente diante da
necessidade de qualificar a pratica docente e consequentemente, favorecer a
aprendizagem do aluno.

Por fim, diante dos dados coletados e/ou produzidos e das analises desses
elementos que resultaram desta pesquisa-acao pode-se confirmar a tese inicialmente
sustentada de que € possivel legitimar a escola enquanto l6cus formativo, no qual as
diferentes estratégias de formacdo venham a contribuir com a melhoria da pratica
docente, primando pelo desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva,
constituindo-se a formacgdo continuada, uma experiéncia formadora. Parte-se da
crenca de que a formacdo continuada seja uma, dentre outras, alternativa viavel na
busca pela tdo sonhada educacdo de qualidade. Alternativas, outras, a serem
exploradas como objeto de investigacéo de futuras pesquisas, dada a delimitagdo ora
apresentada na presente tese, em que se objetivou compreender a influéncia da
formacao continuada na prética docente.

Logo, os dados da presente tese serviram para ratificar os achados da pesquisa
de Mestrado em Inclusédo Social e Acessibilidade (2011), que ao tratar da formacao
continuada de professores, mostrou que a mesma tem potencial significativo para a
promocao do bem-estar docente, na medida em que os professores e equipe gestora
evidenciam expectativas de sucesso, elevacdo da autoestima, motivacdo com 0s
resultados do seu trabalho, conseguindo perceber a formacdo continuada de

professores indissociavel do seu cotidiano da escola. Do contrario, a formagao
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continuada sera um fator propenso a contribuir para o mal-estar docente frente a sua
incapacidade de subsidiar as acdes dos professores no enfrentamento dos problemas

cotidianos e situacdes estressantes presentes em nossas escolas.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa intitulada: “Formacdo Continuada de Professores: uma
experiéncia formadora e seu impacto na pratica docente” tém por objetivo analisar
a escola enquanto espaco de formacdo continuada de professores, articuladora de
diferentes estratégias de formagéo e sua constituicAo em um espago de experiéncia
formadora enquanto qualificadora da pratica docente.

A referida pesquisa é conduzida por André Luciano Alves, doutorando do
Programa de Po0s-Graduacdo em Educacéo do Centro Universitario La Salle/Canoas,
sob a orientacdo do Prof. Dr. Gilberto Ferreira da Silva (orientador), ambos
assegurando total sigilo com relacéo as pessoas e instituicdes eventualmente citadas
em qualguer momento da pesquisa.

Enquanto convidado (a) para participar desta pesquisa estou ciente que minha
participacdo é voluntaria e de, que a qualquer momento posso esclarecer as duvidas
que tiver em relacéo aos procedimentos, assim como usar da liberdade de deixar de
participar do estudo, sem que isso traga qualquer dificuldade ou implique em
problemas pessoais e profissionais, também, estou ciente de que, ndo terei custo
algum participando da mesma e de que 0s instrumentos de pesquisa utilizados serao
armazenados e destruidos apés o periodo de cinco anos, seguindo o0s preceitos da
Resolucdo do Conselho Nacional de Saude no. 196/1996.

Fico esclarecido (a) de que quaisquer duvidas/informacdes sobre os
procedimentos adotados ou outros assuntos relacionados a este estudo poderao ser
solicitadas, por meio dos seguintes contatos: (51) 996526849 ou pelo e-mail:
pedagogoala@yahoo.com.br, podendo ainda entrar em contato com o referido
orientador pelo e-mail: giberto.siva@unilasalle.edu.br

Ressalta-se que esta pesquisa atende a todas as normas do Comité de Etica e
Pesquisa do Centro Universitario do La Salle, e nao apresenta riscos aos
participantes.

Declaro que obtive todas as informac8es necessarias e esclarecimento quanto
as duvidas por mim apresentadas e, POR ESTAR DE ACORDO, assino o presente
documento em duas vias de igual teor, ficando uma copia em minha posse.

Alvorada/RS, de de 2017.

Orientador Assinatura do (a) colaborador (a)

Doutorando
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APENDICE B - INSTRUMENTO: QUESTIONARIO AOS PROFESSORES DA
ESCOLA PUBLICA

Prezado (a) professor (a):

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da presente pesquisa: FORMAGAO CONTINUADA
DE PROFESSORES: UMA EXPERIENCIA FORMADORA E SEU IMPACTO NA PRATICA DOCENTE,
do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo do Centro Universitario La Salle/UNILASALLE, cujo
objetivo geral da pesquisa é analisar a escola enquanto espaco de formagédo continuada de professores,
articuladora de diferentes estratégias de formagéo e sua constituigdo em um espago de experiéncia
formadora enquanto qualificadora da pratica docente.

Neste primeiro momento sua contribuicdo sera respondendo ao questionario que se encontra
logo abaixo. O mesmo apresenta trés dimensdes: caracterizagdo do grupo de pesquisa, caracterizagao
da pratica docente e da formagéo continuada.

O objetivo do instrumento é conhecer o grupo de professores participantes da pesquisa,
bem como, seu entendimento sobre a formagao continuada oferecida pela escola, possibilitando
assim a compreensao da influéncia da mesma, na pratica pedagégica dos docentes.

No presente instrumento ndo é necessaria qualquer identificacdo garantindo-se a
confidencialidade para néo revelar informagdes que possam facilmente identificar os participantes
observando-se o atendimento aos aspectos éticos da pesquisa.

Atenciosamente,

André Luciano Alves
Doutorando em Educacao.

Caracterizacio do grupo de pesquisa:

Sexo: (M) (F)

Idade: ( ) até 20 anos
() entre 21 e 30 anos
() entre 31 e 40 anos
() entre 41 e 50 anos
() mais de 51 anos

e Tempo de atuagdo no magistério publico:
( )atélano
( )1 até 3 anos
( ) de 3 até 5 anos
( ) mais de 5 até 10 anos
() mais de 10 anos até 20
() mais de 20 anos
e Tempo de atuagédo na escola:
e Cargo ou fung&o que exerce atualmente: ( ) Dire¢do/vice ( ) Orientagéo/superviséo
() Professor atuando: ( ) Educac&o Infantil ( ) Anos Iniciais ( ) Anos Finais
e Formacao: ( ) Curso Normal/Magistério
() Graduagao
() Pés-Graduacao: ( ) Especializagdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
Caracterizagdo da pratica pedagégica:
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INSTRUCAO: No quadro abaixo assinala com “X” no espago correspondente a cada afirmagéo
sendo 5 (Concordo Totalmente), 4 (Concordo parcialmente), 3 (Indeciso), 2 (Discordo
Parcialmente) e 1 (Discordo Totalmente):

4

1. Conheco plenamente o Projeto Pedagdgico da Escola.
9 2. Tenho clareza da Missdo estabelecida no documento.
1§° 3. Ele é o resultado do trabalho coletivo envolvendo pais, alunos,
_?g" professores e funcionarios.
L 4. 0O documento é atualizado e atende as nossas necessidades.
8 5. Eatradugdo viva do que acontece em sala de aula.
'SE_J‘ 6. Ele é o norteador de todas nossas a¢des na Escola.
e 7. Necessita ser reformulado totalmente de forma coletiva.

8. O resgate de valores éticos e morais e buscam formar cidadaos
criticos e conscientes.

9. 0 desenvolvimento dos niveis de pensamento e a resolucdo de
problemas.

10. Tornar a escola um ambiente acolhedor e de integragdo entre
docentes e discentes.

11. Osentimento de pertencimento do aluno ao contexto (municipio,

. estado e pais).

é 12. O pleno dominio da leitura, escrita e do calculo como meio basico
-8 de aquisi¢do da aprendizagem.

é_ 13. A compreensdo do contexto em que o aluno vive, o exercicio da
o cidadania e a valorizagdo dos lagos familiares, o convivio em
% grupo e o exercicio dos direitos e deveres.
:§ 14. A percepcdo clara do aluno como um agente transformador e
oo autdbnomo em pensamento.
b 15. A construgdo da identidade individual e coletiva do aluno de
g modo a desenvolver a confianga, suas potencialidades e o
k= fortalecimento das relagdes interpessoais.

s 16. A formagdo critica e responsavel do aluno perante as diversas
< situagOes vivenciadas e o emprego do didlogo na mediagdo dos

conflitos.

17. O desenvolvimento do raciocinio ldégico, a criatividade, a
argumentagdo e a selecdo de procedimentos adequados na
solugdo de problemas e desafios.

18. A valorizagdo cultural e o respeito a diversidade.

19. O desenvolvimento dos diferentes tipos de conteludos
(conceituais, atitudinais e procedimentais), privilegiando a
construgdo do conhecimento e o desenvolvimento das operagdes
de pensamento e as habilidades cognitivas.

20. Proporciona a construgdo de aprendizagens significativa,
participativa numa perspectiva interdisciplinar.

21. Busco solugdes aos problemas que surgem no decorrer do meu
trabalho de forma coletiva

22. Possuo dominio dos contetdos que desenvolvo e das diferentes

K maneiras de trabalha-lo.

g 23. A forma como gerencio a sala de aula é um espaco propicio para
% a construgdo da aprendizagem pelos alunos

s 24. Percebo minha pratica como essencial para garantir o direito de
p aprender respeitando os tempos e as diversas formas de
@ aprendizagem.

C% 25. Busco aprimorar constantemente meu trabalho com base na

reflexdo sistematica, na auto avaliagdo e no estudo.
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26. Assumo um papel de investigador, incentivador, orientador,
colaborador e mediador da construgdo do conhecimento.
27. O didlogo constante é o elemento fundamental do meu fazer
pedagdgico.
Caracterizagcdo da formacao continuada:

28. Tu participas dos espagos de formagéo continuada oferecidos pela escola?
()Sim( )N&o ( )Asvezes
Por qué?

29. O que tu entendes por formagéo continuada?

30. Cita, no minimo 3 (trés) temas/assuntos que foram abordados nas formagdes continuadas da
escola e, que no teu entendimento, foram importantes ou relevantes.

31. As tematicas ou assuntos abordados/estudados nas formagdes continuadas tém contribuido
para tua pratica em sala de aula? ( ) Sim ( ) Nao ( ) As vezes Justifica:

32. No teu entendimento, que assuntos tu gostarias que fossem contemplados nos espagos de formagéo
continuada oferecidos pela escola, que contribuiriam para a tua pratica pedagogica tendo em vista a
realidade dos teus alunos/comunidade escolar?
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APENDICE C - INSTRUMENTO: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Como avalias a participacao dos professores e equipe, nos momentos de
formacdo continuada vivenciada de junho a novembro de 2017, em
relacdo a participagdo nas formacOes oferecidas, anteriormente, na
escola e na prépria rede municipal de ensino?

2. Qual (is) o (s) diferencial (is) tu percebeste no desenvolvimento dessa
proposta de formacdo em relacdo as outras vivenciadas pelo grupo de
professores? Como tu avalias esse (s) diferencial (ais)?

3. Que repercussdes ou contribuicdes a proposta vivenciada de formacao
continuada, por meio da pesquisa-acéao, trouxe para a melhoria da pratica
docente?

4. Que elementos destacarias como fundamentais para que 0 processo
formativo fosse significativo e/ou produtivo?

5. Que (quais) mudanca (s) essa proposta de formacdo continuada
desencadeou na pratica docente?

6. Na tua opinido que outros aspectos gostarias de destacar sobre a
experiéncia de formacéao continuada que vivenciaste em 20177

7. H& alguma questdo ou aspecto que gostaria de comentar o qual nao foi

abordado neste momento?
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ANEXO A — ORIENTACOES PARA OBSERVACAO ETNOGRAFICA

OrientacOes para a realizagéo das observacdes (Prof. Gilberto Ferreira)

O trabalho de observagéo que proponho ampara-se na perspectiva etnografica

da tradicdo antropoldgica, para tanto sintetizamos alguns principios que orientam o

processo da observacéao.

Sobre o Olhar: A observacdo é esta aprendizagem de olhar o Outro para

conhecé-lo, e ao fazermos isto, também buscamos nos conhecer melhor.

a)
b)

c)

d)

Procure colocar-se em lugar discreto durante a realizagao da atividade.
Observe a postura do educador: tom de voz, recursos que utiliza,
direcionamento corporal, direcionamento do olhar;

Procure observar os estudantes: como se portam fisicamente, posicdo que
ocupam no espaco fisico; como interagem entre si e com o educador;
Descreva o ambiente fisico em que ocorre a acado educativa, luminosidade do
ambiente, quadros, tamanho do espaco, disposi¢cao dos moveis, etc.

“Diz-se entdo que a pratica etnografica permite interpretar o mundo social
aproximando-se o pesquisador do Outro “estranho”, tornando-o “familiar” ou no
procedimento inverso, estranhando o familiar, superando o pesquisador-
observador suas Representacfes ingénuas agora substituidas por questdes
relacionais sobre o universo de pesquisa analisado”.

Sobre o registro do que o olhar vé (ou viu):

A ideia é de produzir uma escrita densa, rica em detalhes, portanto, tudo o que
o olhar captura no instante da observacao deve ganhar a traducao no texto, ou
pelo menos o “etndgrafo” deve fazer um esforgo por construir um registro em
gue o observado ganhe forma na narragao;

A descricdo densa € permeada pelas cores, movimentos, gestos, olhares no
quais o observador procura construir e reconstruir o instante observado através
do texto escrito.

Finalmente outro desafio ao “etndgrafo” € o de realizar uma escrita descritiva
da realidade observada o mais objetiva possivel, distanciando-se, na medida
do possivel, de inferéncias e julgamentos. Ou seja, a preocupacdo € a de
construir o registro o mais fiel ao observado.

Bom trabalho e boa aventura na escrita etnografica!
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ANEXO B - FICHA DE REGISTRO DA OBSERVACAO

Titulo da pesquisa

Dados de identificacao:
Identificacdo do Espago Formativo:
Nivel de formacéao:

Formador:

Tema:

Data da observacao: I Horério de inicio: Horério de término:

1- Descrigdo da situagéo, contexto ou sujeitos envolvidos

2- Reviséo e anotacdes de impressdes pessoais (do observador/pesquisador), registro de
associagfes com leituras e outras situacoes ja vivenciadas em situagdes semelhantes;

3- Definicdo de até 5 palavras-chaves que sintetizem ou expressem o contexto observado.




