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RESUMO

Esta pesquisa se insere no campo das discussdes sobre formacdo docente, tendo como objeto
de estudo os sentidos da formagéo continuada de professores, que foi explorado a partir do
guestionamento: quais sentidos da Formacdo Continuada séo construidos por Professores do
Ensino Médio? Partindo do pressuposto de que nos tempos atuais os sentidos atribuidos a
formacgdo continuada permanecem arraigados a racionalidade técnica, sendo esta formacéo
concebida como espaco de reproducdo de saberes a serem aplicados, buscamos alcangar o
objetivo geral de compreender os sentidos da Formacdo Continuada construidos por
Professores do Ensino Médio, a partir dos objetivos especificos: i) Identificar, a partir de
depoimentos dos professores, que sentidos da formacdo continuada sdo susceptiveis de
influenciarem a préatica docente; e ii) Analisar a relacdo entre os sentidos atribuidos a
formacgdo continuada e a ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente. O objeto de
estudo se desdobrou em trés categorias teoricas: i) Sentidos e conceitos da formacéo
continuada - na qual recorremos a perspectiva de Vygotsky (1994, 2008) e seus colaboradores
para tratar dos sentidos, e a de Imbernén (2009, 2010, 2011) e Marin (1995) para tratamento
dos conceitos e das concepcdes da formacdo continuada; ii) Sentidos da formacéo continuada:
avancos e desafios - estes abordados segundo Imbernén (2009, 2010, 2011), assim como no
dialogo com Gatti e Barreto (2009) e Pimenta (2006); e iii) Sentidos da formacéo continuada:
constituicdo do professor reflexivo e ressignificagdo dos saberes da experiéncia docente - em
gue ancoramo-nos nos estudos de Zeichner (1993, 1998, 2002, 2014) e Alarcdo (2007) para
entendimento da constituicdo da reflexividade, Contreras (2002) para compreendermos a
reflexividade na construcdo da autonomia profissional, Franco, M. A. (2012) e Vazquez
(2011) para dialogarmos sobre pratica docente, e Pimenta (2006, 2012), Borges (2004) e
Tardif (2013) para discussdo acerca dos saberes docentes. Visando ao alcance dos nossos
objetivos, optamos por um caminho tedrico-metodolégico alicercado na abordagem
preponderantemente qualitativa. Como procedimento para levantamento dos dados,
utilizamos a analise documental; o questionario; e a entrevista semiestruturada. Para
organizacao e tratamento dos dados foi utilizada a Analise de Contetudo pela técnica da
analise tematica constituida de cinco etapas concebidas por Moraes (1999, 2003), a luz dos
fundamentos tedricos da pesquisa. Como resultados, compreendemos que 0s participantes da
pesquisa construiram os seguintes sentidos da formacdo continuada: espaco de apoio, suporte
e mediacdo da pratica docente; espaco para constituicdo da reflexividade; espaco para
coletividade e troca de experiéncia; espaco para busca da melhoria dos resultados escolares e
valorizagéo do profissional; e espaco para ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente.
Sdo, portanto, sentidos historica e socialmente constituidos como resultado da mediac&o entre
esses participantes e 0s contextos sobre os quais sua pratica docente se desenvolve. Os
achados possibilitaram, ainda, entendermos que a dindmica na produgdo dos sentidos aqui
construidos coloca-nos na direcdo de que este processo formativo precisa estar norteado pela
perspectiva emancipadora, por propostas que ponham em evidéncia a realidade da pratica
docente, o conhecimento produzido pelo professor e 0s contextos em que esta pratica se
desenvolve. Apontam, pois, para a necessidade de que se promova o desenvolvimento
profissional do professor, considerando a necessaria ruptura com as concepgdes de processos
formativos doutrinadores.

Palavras-Chave: Sentidos da formacgdo continuada. Prética docente. Saberes da experiéncia
docente.



ABSTRACT

This research is inserted in the field of discussions about teacher education, having as object
of study the meanings of the continued formation of teachers, which was explored from the
questioning: what meanings of Continuing Education are built by Teachers of High
School? Assuming that in the present times the meanings attributed to continuous formation
remain rooted in technical rationality, and this formation is conceived as a space for the
reproduction of knowledge to be applied, we seek to achieve the general objective of
understanding the meanings of Continuing Formation built by Teachers of Secondary
Education, based on the specific objectives: i) To identify, from teachers' testimonies, what
meanings of continuing education are likely to influence teaching practice; And ii) Analyze
the relationship between the meanings attributed to continuing education and the re-
signification of the knowledge of the teaching experience. The object of study was divided
into three theoretical categories: i) Sense and concepts of continuing education - in which we
turn to the perspective of Vygotsky (1994, 2008) and his collaborators to deal with the senses,
and that of Imbernon (2009, 2010, 2011 ) And Marin (1995) for the treatment of concepts and
conceptions of continuing education; ii) Sense of continuing education: advances and
challenges - these are addressed according to Imbernon (2009, 2010, 2011), as well as in
dialogue with Gatti and Barreto (2009) and Pimenta (2006); And (iii) Sense of continuous
formation: the constitution of the reflective teacher and the re-signification of the knowledge
of the teaching experience - in which we are anchored in Zeichner's (1993, 1998, 2002, 2014)
and Alarcéo (2007) studies for understanding the constitution of reflexivity, Contreras (2002)
to understand the reflexivity in the construction of professional autonomy, Franco, MA (2012)
and Vézquez (2011) to discuss the teaching practice, and Pimenta (2006, 2012), Borges
(2004) and Tardif About teacher knowledge. Aiming at the achievement of our objectives, we
opted for a theoretical-methodological path based on the preponderantly qualitative
approach. As a procedure for data collection, we used documentary analysis; The
questionnaire; And the semi-structured interview. For the organization and processing of data,
Content Analysis was used by the thematic analysis technique consisting of five stages
designed by Moraes (1999, 2003), in the light of the theoretical foundations of the
research. As a result, we understand that the study participants built the following directions of
continued education: support space, support and mediation of teaching practice; Space for
reflexivity; Space for collectivity and exchange of experience; Space for the search of
improvement of the school results and valorization of the professional; And space for re-
signification of the knowledge of the teaching experience. They are, therefore, historically and
socially constituted meanings as a result of the mediation between these participants and the
contexts on which their teaching practice develops. The findings also made it possible to
understand that the dynamics in the production of the senses here put us in the direction that
this formative process must be guided by the emancipatory perspective, by proposals that
highlight the reality of the teaching practice, the knowledge produced by the teacher And the
contexts in which this practice develops. They point to the need to promote the professional
development of the teacher, considering the necessary rupture with the conceptions of
formative processes of doctrine.

Keywords: Sense of continuing education. Teaching practice. Knowledge of the teaching
experience.
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INTRODUCAO
Problematizando

A producéo cientifica no Brasil acerca do conhecimento sobre a Formagdo Continuada
de Professores da Educacdo Basica no periodo de 2009 a 2014 aponta para a complexidade? e
pluralidade das concepcOes acerca da formacdo continuada de professores. O movimento das
dimensdes sociais, politicas e historicas que se entrelaga ao avanco tecnoldgico justifica o
inesgotamento das discussdes sobre formacdo continuada - que pela necessidade de
compreensdo e reflexdo desse movimento configura-se em um objeto de pesquisa relevante a
ser explorado a partir de dilemas emergentes dos “espacos” da pratica docente.

Evidencia-se, também, que as produgdes académicas mais recentes insistem na
necessidade de se avancar quanto as concepc¢des de formacdo continuada - por esta ser
concebida apenas como espago de “atualizagdo”, ‘“capacitagdo”, “aprimoramento”,
“treinamento”, “reciclagem”, no qual ndo se considera o professor COMO sujeito protagonista
do processo formativo.

Frente ao debate proposto por essas producdes, percebem-se algumas inquietaces que
materializam a preocupacdo com a superacao das concepces mais tradicionais da formacéo

continuada, a saber:

Capacitacdo, aprimoramento, aperfeicoamento, atualiza¢do, reciclagem ou
formacdo continuada de professores? [...] o que de fato significa formar
continuamente professores? Um momento de capacitacdo, aperfeicoamento,
etc., esgota o que a formagdo continuada é ou deveria ser? (LIMA, 2012, p.
15).

Nessa direcdo, as discussdes acerca da tematica perpassam, ainda, as concepcdes de
formador, bem como a ressignificagdo do sujeito professor como participe desse processo.

Segundo Imbernén (2009, p. 105), “[...] foi surgindo a consciéncia de que o(a)
formador(a) precisa assumir mais um papel de pratico colaborador num modelo mais
reflexivo, no qual sera fundamental criar espacos de formacdo [...] para ajudar a analisar os
obstaculos que o professorado encontra [...]”. Nessa concepcdo, espera-se que seja

considerado o “lugar de memoria” dos professores, bem como a realidade dos contextos de

Tomamos a terminologia como o conjunto de incertezas e imprevistos que compdem o contexto educacional em
que o individuo precisa buscar compreender através da acdo integradora das culturas (MORIN; ALMEIDA;
CARVALHO, 2013).
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sua préatica com vistas a considerar os dilemas da constituicdo de espaco, tempo, histéria e
local dessa pratica, atentando para o papel ativo do professor nas a¢des formativas.

As inquietacdes seguem norteando a busca pelo entendimento acerca das concepcoes
que configuram a formacdo continuada de professores, refletindo sobre os elementos que a
estruturam: formacdo ou exercicio profissional? Individualizar ou colaborar? Teoria ou
pratica? As produgdes académicas tém apontado para a compreensao de que essas dicotomias
ndo tém espaco no processo formativo dos professores, pois a articulacao dessa dicotomizacao
se apresenta possivel e necessaria. O importante é a valoriza¢do do conhecimento profissional
docente, um conhecimento elaborado a partir de uma reflexdo sobre a pratica e sobre a
experiéncia, transformando-o em um elemento central da formagao de professores (NOVOA,
2012).

Evidencia-se, portanto, um pensar da formacdo continuada considerando as condigdes
sociohistoricas, politicas e culturais nas quais a pratica docente se insere, reconhecendo que a
atividade docente situa-se em um determinado espago/tempo - lugar da materialidade do
fazer, do movimento que revela os dilemas experienciados por essa pratica e, por conseguinte,
o lugar que melhor “fala” sobre as reais necessidades formativas do professor, ou seja, a
concepcao de formacéo continuada precisa considerar, também, esse “lugar” com vistas a
possibilitar o aprofundamento e a reflex&o acerca do conhecimento das atividades da docéncia
a partir de sua relacdo com as condicdes existentes que a influenciam.

Este pensar alicer¢ou a construcdo desta pesquisa na qual tomamos como pressuposto
gue nos tempos atuais os sentidos atribuidos a formacao continuada permanecem fortemente
arraigados a racionalidade técnica, sendo esta formacdo concebida como espaco de
reproducéo de saberes a serem aplicados.

Construimos, entdo, o problema desta pesquisa que diz respeito a: quais sentidos da
formagc&o continuada s&o construidos por professores? do Ensino Médio?

Como objetivo geral, temos: compreender os sentidos da Formagdo Continuada
construidos por Professores do Ensino Médio, o qual sera trabalhado a partir dos objetivos
especificos: identificar, a partir de depoimentos dos professores, que sentidos da formacéo
continuada séo susceptiveis de influenciarem a préatica docente; e analisar a relacdo entre 0s
sentidos atribuidos a formacgédo continuada e a ressignificacdo dos saberes da experiéncia

docente.

2 Refere-se tanto aos profissionais homens quanto as mulheres participantes da pesquisa.
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Ressaltamos que esta pesquisa, intitulada Sentidos da Formacdo Continuada: uma
construcdo sob o olhar de Professores do Ensino Médio, se inscreve no campo das discussdes
sobre formacao de professores, especificamente sobre os sentidos da formacédo continuada de
professores - objeto deste trabalho -, encontrando-se vinculada ao Programa de POs-
Graduagcdo em Educacdo Contemporanea (PPGEduC) da Universidade Federal de
Pernambuco, Centro Académico do Agreste.

Corroborando a discussdo tedrica que nos possibilitou enxergar a necessidade de
compreender os sentidos construidos da formacao continuada por professores, entendemos
que esta ainda traz sua base cientifica no positivismo -“[...] que buscava com afinco na
pesquisa educativa acles generalizadoras para leva-las aos diversos contextos educativos”
(IMBERNON, 2009, p. 51), apontando para a presenca de sentidos atrelados & racionalidade
técnica, herdada da trajetoria histérica da formacéo docente no Brasil.

Imersos nessa discusséo tedrica, reiteramos a necessidade de fomentar os sentidos da
formacdo continuada, a partir de diferentes estratégias com nascedouro nos dilemas da pratica
docente para que surjam, dentre outros, sentidos de um espago de construcdo continua e
colaborativa do conhecimento, em que o professor tenha vez e voz durante 0 processo
formativo.

Percorremos 0 interesse sobre 0 objeto que aqui se apresenta ha alguns anos quando
iniciamos a busca destes sentidos - que a priori foram construidos ingenuamente a partir de
nossa experiéncia pessoal e profissional, seguidos de outras relevancias como a social e a
académica. Discorremos, assim, sobre o caminho para a construcdo do nosso objeto,

explicitando a relevancia pessoal/profissional, social e académica na secéo que segue.

O inicio do caminho para a construcéo dos sentidos

A realizacdo desta pesquisa encontra-se arraigada a nossa experiéncia como professora
de Lingua Portuguesa do Ensino Médio da Rede Publica no Estado de Pernambuco desde
2006, quando observamos, como participantes, que a formagdo continuada ofertada ao
professor ndo dialogava com o contexto da realidade em que ele se encontrava, nem explicava
e/ou possibilitava a compreenséo dos dilemas enfrentados na pratica docente.

A partir de 2013, iniciamos a atuacdo na formacdo de professores de Lingua
Portuguesa em uma Geréncia Regional de Educagéo - GRE, na Zona da Mata de Pernambuco,
experienciando a elaboracdo e o desenvolvimento de projetos de formacdo continuada -

momento em que constatamos que as propostas de formacgdo continuada persistiam sem
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didlogo com as necessidades formativas dos professores, visto que estes resistiam a participar
dos encontros de formacdo alegando que as discussfes teoricas propostas, até entdo, ndo
colaboravam ou acrescentavam algo em sua vivéncia pedagogica.

A constatacdo se concretizou em 2013 com a elaboracdo e o desenvolvimento do
projeto “Juntos somos Fortes” do qual surgiu o projeto “Repensando a pratica pedagogica”,
em que foi proposta uma formacdo continuada para professores de Lingua Portuguesa e
Matematica das 42 escolas distribuidas em 13 municipios jurisdicionados a referida GRE. Por
praticas pedagogicas entendemos que sdo praticas imersas na dimensdo social desenvolvidas
para atender as expectativas educativas de um grupo social (FRANCO, M. A., 2012). A
preocupacdo com o atendimento a estas expectativas nos acompanha em nossa experiéncia
como professora desde 2006, corroborando a relevancia pessoal/profissional da pesquisa.

A formacdo continuada ‘“Repensando a pratica pedagogica” previa encontros
bimestrais especificos para cada disciplina, reunindo os professores em 06 polos (com
agrupamento dos municipios préximos geograficamente) para que o professor ndo se
deslocasse de seu ambiente, bem como recebesse um atendimento proximo do contexto
sociocultural de sua pratica docente.

A metodologia da referida formagdo propunha dentre outras atividades “um momento
de escuta” no qual os professores colocavam as dificuldades vividas no “chao da escola” para
que o préximo encontro considerasse, na escolha tematica, sugestées de como lidar com essas
dificuldades.

Outro ponto relevante da metodologia foi o “Para Casa” - uma solicitacdo da vivéncia
em sala de aula das discussbes teoricas ocorridas nos encontros de formacgdo que seria
socializada pelo professor no encontro posterior.

Apds a apresentacdo da proposta de formacédo continuada no 1° encontro, o Projeto de
formag@o continuada “Repensando a pratica pedagogica” foi aceito pela maioria dos
professores-alvo que ja ndo participavam de formacdes continuadas em anos anteriores, tendo
a frequéncia crescente e continua até o encerramento do projeto em dezembro de 2013 -
corroborando a necessidade de ressignificagdo da concepgéo de formacéo continuada para que
esta passe a considerar o “lugar” do docente.

Essa experiéncia despertou nosso interesse por ampliar o debate académico acerca da
formagéo continuada de professores, justificado, também, pelas discussbes até 1999, visto
que, a partir de André et al. (1999, p. 303), constatou-se que as producdes sobre Formacao de
Professores deixavam muitas indagacdes sobre os aspectos abrangentes desse tema: “[...] que

processos e praticas de formacdo seriam mais efetivos no contexto atual da educacéo
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brasileira e que politicas deveriam ser formuladas para aperfeicoar cada vez mais tais préaticas
e processos”

A relevancia académica se justifica nas discussdes advindas de producfes como a de
Oliveira (2010) que constatou a partir da analise de 30 textos publicados pela Anped no
periodo de 2000 a 2009 que as diferentes estratégias de formacdo continuada ndo vinham
atendendo as necessidades formativas dos professores.

Identificamos, assim, que do periodo analisado por André et al. (1999), de 1990 a
1998, ao periodo analisado por Oliveira (2010), de 2000 a 2009, pontua-se um crescimento
significativo das pesquisas sobre Formacdo de Professores com o debate da Formagéo
Continuada, centralizando, porém, o segmento do Ensino Fundamental da Educacdo Bésica e
0 Ensino Superior. A exemplo, a analise de 70 trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho -

GT Formacéo de Professores da Anped na década de 1990:

[...] permitiu identificar uma significativa preocupacdo com o preparo do
professor para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Permitiu
ainda evidenciar o siléncio quase total em relacdo a formagdo do professor
para o Ensino Superior, para a educacdo de jovens e adultos, para 0 ensino
técnico e rural, para atuar nos movimentos sociais e com criangas em
situacao de risco (ANDRE et al. 1999, p. 309).

Nos textos do periodo 2000 a 2009, segundo Oliveira (2010), a formacdo continuada
era percebida no espaco da universidade, nas escolas, em cursos ministrados por professores
da Educacdo Bésica assessorados por equipes das universidades, nas ‘“capacitagdes”

realizadas pelas Secretarias de Educacao. Para a autora,

Nos trabalhos analisados a formagdo continuada é concebida como formacéo
em servico e como meio de garantir a atualizagdo e aperfeicoamento dos
professores; suprir deficiéncias dos cursos de formacdo inicial; superar a
linearidade e o mecanismo de sua formacdo e pratica pedagdgica a partir de
um enfoque reflexivo; contribuir para a qualidade de ensino e para o
desenvolvimento profissional e pessoal dos professores; articular momentos
de informacdo, interacdo e producdo de saberes e constituir, como parte de
um percurso, a profissionalidade docente (OLIVEIRA, 2010, p. 459).

Percebe-se que o debate aqui pontuado ainda carrega o desafio de validar o real
sentido da formacdo continuada: a articulacdo de informacGes e interacdo da producdo de
saberes em uma dimensdo processual e continua, pela qual todos os sujeitos participes se
percebam em um processo dialogico efetivado entre as Politicas Educacionais, Instituigdo de

Ensino Superior - IES, Gestores e Professores (Escola).
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A presente pesquisa ainda se justifica por sua relevancia social, ao possibilitar, através
do debate educacional, a percepgdo de formagdo continuada, segundo Santiago (2008), que
atenda a necessidade de elevacdo da qualidade social do ensino e melhoria da escola, a
exigéncia da valorizacdo do trabalho docente dentre outros elementos, situando o processo de
formagéo continuada como um efetivo meio de construgéo desse atendimento, considerando o
docente como sujeito participe no processo formativo.

Esta perspectiva de formacdo remete, em nossa pesquisa, ao desenvolvimento
profissional do docente, que, segundo Marcelo Garcia (2009), se desenvolve na escola, no
lugar da atuagdo do docente. Sendo assim, ao se constituir, também, em um espaco para o
desenvolvimento profissional, a formagéo continuada contribui para a constru¢do dos saberes
docentes.

Na dimensdo social, a formacdo continuada ganha forca ao se constituir um direito do
docente, como parte da natureza humana e profissional desse docente, garantida na LDB n°
9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), especificamente no paragrafo

unico do titulo VI ao afirmar que

A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, tera como fundamentos:
| - a presenca de sélida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; Il - a
associacdo entre teorias e préaticas, mediante estigios supervisionados e
capacitacdo em servicgo; Ill - o aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores, em instituicbes de ensino e em outras atividades (BRASIL,
2014b, p. 35).

Ainda na dimensdo social da pesquisa enfatiza-se a relevancia de se explorar 0s
sentidos da formag&o continuada de professores da rede pablica estadual na regido da Zona da
Mata em Pernambuco, regido interiorana, em que o0s processos de formacdo continuada tém
sido alvo de sérios questionamentos nos ultimos vinte anos por serem desenvolvidos através
de projetos/programas que quase sempre se limitam a tentativa de corrigir trajetorias escolares
interrompidas ou ndo bem sucedidas, sendo marcados pelo modelo dos “professores
multiplicadores” (FRANCO, 2009).

N&o ha, portanto, nessa regido, indicios até entdo de uma proposta de formagéo
continuada que considere a “memoria de vida” e o “lugar” do docente, atendendo as

necessidades formativas dos mesmos e, por conseguinte, as necessidades de aprendizagem do
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estudante, ou seja, uma formacdo continua com vistas & melhoria da qualidade social da
educacéo.

Franco (2013), revisitando os resultados de sua pesquisa sobre as necessidades
formativas dos professores do agreste pernambucano, no periodo de 2006 a 2010, possibilita-
nos perceber que ainda h&a muito a que se avancar sobre a formacao continuada nessa regiao.
A autora afirma que “[...] para o desenvolvimento de uma politica de formag&o continuada, é
necessario que esta seja concebida a partir do compromisso politico e social, através da
implantacdo dos processos formativos no l6cus do proprio trabalho cotidiano [do professor]”
(FRANCO, 2013, p. 205), possibilitando, assim, a integracdo entre professores iniciantes e
experientes em uma relacdo de colaboracéo no processo formativo.

Sendo assim, a relevancia social da presente pesquisa remete-se a promogao do debate
dos sentidos da formacéo continuada partindo do contexto da referida regido, validando seu
papel social ao se constituir como um espago emancipatdrio, que considere 0s aspectos
socioculturais, politicos, econdmicos, histéricos da regido - para que o docente tenha a
oportunidade de refletir, problematizar, compreender, significar e produzir conhecimentos
sobre suas proprias praticas através da socializacdo de experiéncias em uma perspectiva
colaborativa (IMBERNON, 2009, 2010, 2011).

Diante do caminho construido até aqui, apresentamos o desdobramento do nosso
objeto de estudo - sentidos da formacdo continuada de professores - em trés categorias
teodricas, a saber: i) Sentidos e conceitos da formacdo continuada - tratados a partir da
perspectiva de Vygotsky (1994, 2008) e seus colaboradores, segundo Imbernén (2009, 2010,
2011), Marin (1995) e Gatti (2008); ii) Sentidos da formac&o continuada: avancos e desafios -
tratados a partir Imbern6n (2009, 2010, 2011), Gatti e Barreto (2009) e Pimenta (2006) e iii)
Sentidos da formacdo continuada: reflexividade e ressignificacdo dos saberes da experiéncia
docente - fundamentados com Imbernén (2009, 2010, 2011), Zeichner (1993, 1998, 2002,
2014), Alarcdo (2007), Contreras (2002), Franco, M. A. (2012), Pimenta (2006, 2012),
Borges (2004) e Tardif (2013). Salientamos que outros autores se fardo presentes em
contribuicdo ao desenvolvimento das categorias anunciadas.

Diante do exposto, o presente trabalho se organiza em quatro capitulos: no primeiro
trazemos a discussdo do referencial teorico, explorando: os sentidos da formagéo continuada
de professores - categoria central do nosso estudo; o estado de conhecimento do objeto de
estudo; os conceitos da formacdo continuada; os sentidos da formagao continuada frente aos
avancos e desafios; finalizando o capitulo com a discussdo acerca da reflexividade e

ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente. O segundo capitulo trata da busca dos
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sentidos da formacdo continuada nos textos do aporte legal. No terceiro capitulo,
apresentamos o caminho metodoldgico percorrido para o alcance do objetivo de pesquisa,
apresentando: a pesquisa; 0 cenario da investigacdo; a selecdo e a caracterizacdo dos
participantes; a caracterizacdo do campo da pesquisa finalizando o capitulo com o
procedimento de levantamento e andlise dos dados. No quarto capitulo, expomos 0 que 0s
dados revelam a partir das categorias analiticas: sentidos da formacéo continuada: espaco para
valorizacdo da pratica docente; sentidos da formacdo continuada: espaco para troca de
experiéncias; e sentidos da formacdo continuada: espaco para ressignificacdo dos saberes da
experiéncia docente, seguindo com as considera¢es finais do trabalho.

Definimos, assim, o caminho escolhido em busca dos sentidos da formacao continuada

de professores a serem compreendidos no percurso desta pesquisa.
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1 SENTIDOS DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Enveredar na busca dos sentidos da formacdo continuada de professores frente aos
contextos atuais em que se insere a educagdo no Brasil, especificamente a profissdo docente,
significou-nos uma escolha desafiadora, visto que a formag@o continuada “[...] tem sido alvo
de discussdes e estudos sobre a sua efetiva contribuicdo para o desenvolvimento de melhorias
e aprimoramento da pratica docente” (SILVA, 2015, p. 49). Dentre estas discussdes, ha uma
atencdo as concepcdes de formacdo continuada, enfatizando o carater de descontextualizacédo
com que se observam as propostas ofertadas nos ultimos anos pelas politicas publicas
educacionais.

Diante deste debate, para compreender quais sentidos dessa formacao sdo construidos
por professores, neste capitulo revisitamos nosso aporte teodrico, enfatizando os estudos acerca
da constituicdo de sentidos considerando os construtos, 0s avancos e o0s desafios da formacao
continuada, e a formacdo continuada como espago emancipatorio propicio a constituicdo da

atitude reflexiva.

1.1 Sentidos da formacdo continuada: singularidade historicamente construida

Em razdo de o nosso objetivo geral apresentar os sentidos como categoria central, a
presente secdo discorre sobre os construtos dos sentidos a partir das contribuicdes da
perspectiva de Vygotsky (1994, 2008) ao estudar a relacdo entre o pensamento e a linguagem.
Portanto, trataremos dos sentidos antes ressaltando que, para a teoria vygotskyana, a
linguagem é o elemento essencial para 0 humano constituir-se sujeito e, assim, atribuir
significados aos objetos, aos seres e aos eventos, constituindo-se, entdo, em um ser historico e
cultural.

Vale salientar, contudo, que os estudos de Vygotsky deixam claro que o autor
estabelece uma nitida distincdo entre sentidos e significados, embora haja uma relagéo
frequente entre esses.

Em relagdo ao conceito de sentido, a perspectiva defendida por Vygotsky (2008)
apresenta o sentido de uma palavra como um fendmeno complexo, mdvel e variavel que se
modifica de acordo com o contexto e a mente que o utiliza, configurando-se como elemento
quase ilimitado. O autor afirma que as palavras tém sentido definido e constante, mas no
contexto em que sdo utilizadas adquirem sentido intelectual, afetuoso, religioso, politico

dentre outros.
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Segundo Vygotsky (2008, p. 181), [...] o “enriquecimento das palavras que o sentido
Ihes confere a partir do contexto é a lei fundamental da dindmica do significado das palavras”
da elaboracdo do pensamento.

Em relacdo ao conceito atribuido ao significado, o autor afirma que
O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer quando se trata de um
fendmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado é um som vazio; o significado, portanto, é um critério da
“palavra”, seu componente indispensavel. [...] Mas do ponto de vista da
psicologia, o significado de cada palavra é uma generalizagdo ou um
conceito. E como as generalizacfes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de

pensamento, podemos considerar o significado como um fendmeno do
pensamento (VYGOTSKY, 2008, p. 150-151)

O autor explica que o significado das palavras é um fenémeno do pensamento ao
passo que 0 pensamento ganha corpo através da fala e s6 € um fenémeno da fala quando esta
¢ ligada ao pensamento. O significado ¢, por assim dizer, “um fendmeno do pensamento
verbal, ou da fala significativa - uma unido da palavra e do pensamento” (VYGOTSKY, 2008,
p. 151).

A distin¢do entre sentido e significado fica clara quando o autor pontua que

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos 0s eventos psicoldgicos que
a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dinamico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado é
apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteragdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais
é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade
que se realiza de formas diversas da fala (VYGOTSKY, 2008, p. 181).

Partindo da perspectiva vygotskiana, entendemos que os sentidos sdo resultados da
acdo de mediacdo entre sujeito e mundo real, ou seja, sdo resultantes da dialética do sujeito e
0 contexto social historicamente constituido.

Como nos lembram Aguiar e Ozella (2013), a utilizagdo da categoria mediacéo,
articulada as categorias significado e sentido, nos permitird compreender o sujeito como
aquele que, na sua relagdo com o mundo, revela, em todas as suas expressoes, o social e 0
individual e, assim, s serd compreendido a partir da lei da contradicao.

Embora nosso objetivo de pesquisa aborde a categoria sentidos, apoiado nos estudos

de Aguiar sobre a importancia do referencial tedrico e metodologico da Psicologia Sécio-
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Historica e suas implicagdes para a apreensdo dos sentidos, entendemos ser necessario
explicitar que as duas categorias significado e sentido, apesar de serem diferentes, de terem
sua singularidade, ndo podem ser compreendidas dissociadamente, pois uma ndo existe sem a
outra.

A partir dos elementos da analise feita por Aguiar et al. (2002), entendemos que 0s
significados sdo o ponto de partida, uma zona estavel que caminha para as zonas mais
profundas e instaveis que constituem os sentidos, ou seja, 0s sentidos sdo sempre mais amplos
que os significados.

Os sentidos configuram-se em uma singularidade historicamente construida, pois
como afirma a autora, ao tratar dos sentidos, tratamos da subjetividade - entendida como uma
possibilidade humana de organizar experiéncias convertidas em sentidos - tratamos, assim, de
sentidos construidos por um sujeito historico e singular ao mesmo tempo.

Molon (2011, p. 618), em seu estudo tedrico que contextualiza a elaborago conceitual
da obra de Vygotsky, afirma que “a modificagdo do sentido de uma palavra depende tanto das
situacbes quanto dos sujeitos que o atribuem, por isso ele é considerado quase ilimitado;
porém os processos de significacdo sdo produzidos e apropriados nas relagbes sociais, em
determinadas condigOes historicas”.

Tais elementos constituintes da categoria sentido possibilitam-nos pensar que, ao
buscarmos compreender os sentidos da formagdo continuada construidos por professores do
Ensino Médio, adentramos na constituicdo desse sujeito como docente, considerando seus
saberes pré-profissionais e profissionais, suas experiéncias de vida, sua dialética
afetivo/saberes, ou seja, perpassamos pela compreensdo das necessidades, dos motivos que
orientam a construcdo desses sentidos e, por conseguinte, das produgfes advindas de suas
relacBes sociais e histdricas.

Sobre essas necessidades, apoiamo-nos na abordagem de Aguiar e Ozella (2013, p.
306) ao afirmarem que estas “estdo sendo entendidas como um estado de caréncia do
individuo que leva a sua ativagdo com vista a sua satisfacdo, dependendo das suas condigdes
de existéncia”.

Na busca dessa satisfacdo, um elemento é componente fundamental - o estado
emocional - por ser gerador do estado de desejo, de tensdes que mobilizam o sujeito na
construgdo dos sentidos. Ressaltamos, contudo, ndo intencionarmos compreender o estado
emocional dos professores, e sim, 0s desejos e as tensdes que os mobilizam, ou ndo, a
enxergarem a formagéo continuada como um caminho de satisfacdo de suas necessidades no

ambito profissional.
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Corroboramos, assim, Aguiar e Ozella (2013, p. 306) ao afirmarem que “a necessidade
completa sua fun¢do quando ‘descobre’ na realidade social o objeto que podera satisfazé-la.
Entendemos que esse movimento se define como a configuracdo das necessidades em
motivos”. Podemos dizer que a atribuicdo de sentidos ocorre pela apreensdo do processo pelo
qual os motivos se configuram.

Recorremos, também, aos estudos de Gonzélez Rey (2007, p. 170) sobre evolugdo da
categoria sentido® na obra de Vygotsky. O autor apresenta a categoria sentido subjetivo,
ressaltando que nesta “[...] fica enfatizada a relacdo do simbolico com o emocional, e nédo
apenas entre o intelectual e o afetivo, que tinha sido o foco de Vygotsky” configurando-se,
portanto, em uma categoria resultante de uma rede de eventos que se expressam pelas
complexas producdes dos eventos psicologicos.

Para Gonzélez Rey (2007, p. 173), a categoria de sentido subjetivo permitiu-lhe “[...]
compreender a subjetividade como um nivel de producdo psiquica, inseparavel dos contextos
sociais e culturais em que acontece a acdo humana”. Destaca, ainda, que a subjetividade é um
tema que transcende a psicologia e alcanca as ciéncias sociais em geral sendo, portanto, “uma
producdo humana, ndo uma internalizacdo”, enfatizando que tudo que produzimos a partir de
nossas praticas e relacfes sociais ndo € um resultado linear ou internalizado, mas uma nova
producao.

O autor define sentido subjetivo como

[...] a forma pela qual a multiplicidade de elementos presentes na
subjetividade social, assim como todas as condi¢es objetivas de vida do
mundo social, se organizam numa dimensdo emocional e simbdlica,
possibilitando ao homem e a seus distintos espagos sociais novas praticas
que, em seus desdobramentos e nos processos emergentes que V8o se
produzindo nesse caminho, constituem o desenvolvimento humano em todos
0s seus aspectos, dentro dos novos contextos de organizacdo social que, por
sua vez, participam da defini¢do desses processos e se transformam no curso
dos mesmos (GONZALEZ REY, 2007, p. 174).

Diante do exposto, entendemos que 0s construtos acerca dos sentidos se encontram
arraigados a concepcdo materialista historica dialética presente na perspectiva historico-

cultural que ancora nossa concepcao de sentidos, quando sustentam que estes sdo constituidos

3 “A categoria de sentido subjetivo, mesmo tendo sua origem na categoria de sentido de Vygotsky, diferencia-se
dela por enfatizar a unidade do simbdlico e emocional como via de integracdo da experiéncia social do sujeito,
0 que ndo acontece apenas por experiéncias objetivas pontuais, e muito menos norteadas por objetos, mas
representam novas produgdes em relagdo com as experiéncias vividas, as que sao inseparaveis da organizacéo
subjetiva dos sujeitos e dos maltiplos contextos em que acontece sua vida social” (GONZALEZ REY, 2007, p.
175).
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pelos motivos que o sujeito encontra no contexto social, visando ao atendimento de suas
necessidades que se configuram a partir das relagdes e praticas sociais reveladas em um
processo unico, singular, subjetivo e histérico.

A esse respeito, Molon (2011, p. 617) esclarece que na perspectiva vygotskyana “o

sujeito vive no mundo da realidade inescapavel” e explicita que

Vygotsky busca compreender o vivido por “dentro” que veio de “fora”, mas
gue ndo se cristaliza, ndo se torna estatico ou estavel, porém nao é inefavel
nem indolor, pelo contrério, é significativamente sentido e vivido nas
experiéncias, nas pausas, nas (in)determinagdes das in(ter)vencdes e nas
situagdes em que o sujeito se posiciona (MOLON, 2011, p. 617)

E nessas acBes de relacdes e inter-relagdes sociais que o sujeito (professor) tem a
possibilidade de, além de transformar a si préprio, contribuir para a transformacéo social e
para a qualidade social da educacéo a partir dos sentidos por ele atribuidos.

Assim, imersos no debate proposto por autores contemporaneos estudiosos da
perspectiva vygotskyana, entendemos que esta apresenta os sentidos como uma formacao
dindmica e complexa com zonas que variam em sua estabilidade, partindo da singularidade do
individuo historicamente constituido.

Contudo, salientamos a necessidade de, em nossa pesquisa, atrelarmos a dimensao
educativa a este debate. Portanto, tomamos os sentidos compreendendo que estes sdo o
resultado das relacbes do sujeito com o mundo social - neste cenario, das relacbes e inter-
relacbes do professor com os contextos da pratica docente que possibilitam construcdes que
emergem de acordo com a trajetoria de sua constituicdo como docente, tais como: sua
trajetéria de vida, sua trajetoria formativa, sua relacdo com o ambiente de trabalho, sua
concepcao de educacdo e de escola, dentre outros fatores.

Sendo assim, os sentidos construidos por professores acerca da formacao continuada
estardo arraigados a compreensao que estes ttm do mundo que os cerca, do outro e de si
préprios a partir dos encontros e desencontros na dinamica da atividade humana. Os sentidos
estardo, pois, refletindo os diferentes lugares ocupados pelo docente, seus diferentes valores
dentre outras dimens@es constituintes desse sujeito. Dessa forma, corroboramos Molon (2011,

p. 619) ao afirmar que

O sujeito e o social sdo mutuamente constituidos e reciprocamente
constituintes, e o processo de significacdo envolve e condensa todas as suas
manifestacBes, expressdes, sentimentos e emocdes, afeccdes; portanto, seu
corpo, sua atividade, sua consciéncia, sua vivéncia e sua experiéncia sdo
atravessados e realizados pelos processos de producdo da significacao.
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Compreendemos, ainda, que esses sentidos se configuram segundo 0s impactos que 0s
docentes tém durante sua constituicio como profissional até a construcdo dos saberes
adquiridos na experiéncia; dentre eles, podemos destacar a forma como os docentes veem o
espaco da formacdo inicial e continuada; como esses espacos formativos atendem ou nédo as
suas expectativas e necessidades; a forma como eles sdo impactados pelos dilemas da pratica
docente; a forma como a “escola” os acolhe ¢ os acompanha. Ou seja, compreendemos o0s
sentidos como uma configuracdo permeada pela trajetoria profissional do professor - que
refletem o pensar e o sentir deste sujeito - quer seja pelos impactos das condicdes de trabalho,
quer seja pela concepgdo que este traz acerca da educagdo; enfim, os sentidos sdo constituidos
de acordo com os contextos socio-histéricos em que se insere 0 docente - contextos esses em
gue se desenvolve a pratica e se (re)constroem os saberes da experiéncia docente, através das
relacBes e praticas sociais vividas por este sujeito.

A figura a seguir possibilita a visualizagdo da definigdo de sentidos a que recorremos

nesta pesquisa.

Figura 01 - Sentidos: uma defini¢cdo sob o olhar da dimenséo educativa

Sujeito
(Professor)

\

Assim, reafirmamos o entendimento dos sentidos como resultado da dindmica das
relacfes do professor com 0s contextos em que se insere sua profisséo e, preponderantemente,
sua pratica docente, constituindo e sendo constituido pelo pensar e sentir advindos da sua
trajetoria pessoal/profissional, determinada pelas condicdes sociais e histdricas.
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Partindo desses construtos, torna-se possivel vislumbrarmos o alargamento do debate
acerca da relacdo que os professores do Ensino Médio mantém com a formacéo continuada,
buscando compreender os sentidos desta construidos por eles. Sentimos, portanto, a
necessidade de buscar esses sentidos também nas producdes académicas acerca da formacéo
continuada de professores, através do levantamento do estado de conhecimento do objeto

sobre o qual se discorre a se¢éo que segue.

1.2 Estado de conhecimento: situando o objeto de pesquisa nas producdes académicas

Reafirmando que nosso objeto de estudo sdo os sentidos da formacgédo continuada de
professores, tomamos como base o estado do conhecimento sobre esse objeto, buscando
identificar nas producGes académicas as discussdes propostas e 0s sentidos construidos sobre
0 mesmo.

A cada nova discusséao sobre educacdo, pratica docente, ensino, aprendizagem, ou seja,
a cada emergir de tendéncias pedagogicas e/ou de politicas curriculares, voltam-se os olhares
aos professores. Todavia, a maioria das discussdes, ainda, se concentra na formacao inicial do
professor - procurando-se investigar a estrutura curricular dos cursos responsaveis pela

formacdo docente dentre outros aspectos organizacionais. De acordo com Imbernén,

No conhecimento te6rico e na prética da formacdo permanente houve
avangos, ndao podemos negar, mas faz poucos anos (poucos se compararmos
com outras disciplinas ou tematicas educativas) que analisamos,
pesquisamos e escrevemos sobre isso. [...] Alguns poderiam argumentar que
a preocupacdo por formar professores, a formacdo inicial, € muito mais
antiga e ja vem de séculos (2009, p. 11).

Percebe-se, pois, que estamos em um campo de debate consideravelmente novo, no
qual encontramos lacunas a serem preenchidas no que se refere a concepgdo da formacéo
continuada no Brasil e, para nos, em especial, no Estado de Pernambuco.

As pesquisas sobre formacdo continuada buscariam, entdo, responder as indagacoes
acerca do atendimento as necessidades formativas do professor ou acerca das relacdes entre
teoria e pratica docente, ancorando-se no fato de que a formagé&o inicial ndo comporta sozinha
a reflexdo do papel do professor como profissional de uma pratica norteada por perspectivas
socioculturais/locais, exercida em um determinado tempo/espaco/histérico e, portanto,

configurando-se em uma préatica que necessita de um processo formativo continuo.
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Tomemos o fato de que as diferentes estratégias de formacdo continuada ndo vém
atendendo as necessidades formativas dos professores (OLIVEIRA, 2010), bem como temos
imbricado ao discurso dos professores, até entdo, sentidos de uma formacdo continuada
ancorada na heranca da racionalidade técnica - reafirmando a relevancia de pesquisas sobre o
objeto em questé&o.

Desta forma, pretendemos situar esse debate no periodo de 2010 a 2014 para averiguar
quais avancos ja alcancamos e quais premissas em torno dos sentidos da formacéo continuada
construidos por professores do Ensino Médio ainda precisam ser considerados a partir de
novas pesquisas.

Todavia, para situd-lo, algumas indagacGes nortearam as perspectivas da leitura dos
textos levantados: que sentidos sdo construidos sobre formacdo continuada a partir dos
discursos no movimento tempo/espaco/cultura? Que resultados os textos apresentam? As
contribuicbes materializam perspectivas de atendimento as necessidades formativas dos
professores? As diferentes estratégias de formacdo continuada atentam para o contexto da
pratica docente?

A realizacdo do referido levantamento objetivou a compreensdo de como, nas
discussbes académicas, vem sendo tratada a formacédo continuada de professores, e de como
sdo construidos os sentidos dessa formacdo. Esse objetivo teve desdobramentos visando
identificar as pesquisas correlatas com os sentidos da formag&o continuada de professores do
Ensino Médio, bem como subsidiar as discussfes que emergem ao longo da nossa pesquisa.

Para tanto, selecionamos 50 publica¢6es do periodo de 2010 a 2014, sendo: 24 artigos
publicados pela Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo - Anped
(GT 08 - Formacdo de Professores), 18 artigos pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Capes (07 do Periodico Pesquisa em Educacdo, 06 do Periddico
Olhar de Professor e 05 do Meta: Avaliacdo), 02 dissertacOes publicadas pela Capes e 06
dissertacbes de Mestrado do PPG da UFPE. Ressaltamos que levantamos, ainda, as
publicacdes da Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo - Anpae nas
quais ndo encontramos textos que se enquadrassem no critério de selecdo explicitado a seguir.

Os espagos da Anped, Capes e UFPE foram escolhidos por representarem um espaco
publico e relevante para socializacdo de projetos de pesquisa e extensdo na grande area da
educacéo, revelando-se, assim, como um recurso importante para a analise das discussdes e da
situacdo contextual da Formacdo Continuada de Professores aqui pretendidas.

O critério para a selecdo das referidas publicagcdes considerou a presenca do termo

“formacgdo” ou “formacdo continuada” e/ou “formacao continuada de professores do Ensino
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Médio” nos textos produzidos que se apresentavam de forma que fosse garantido o estado do
conhecimento no periodo de 2010 a 2014 do objeto a ser pesquisado.

O corte temporal para a analise do levantamento se deu em virtude de nossa
experiéncia profissional, uma vez que neste periodo tivemos a vivéncia como professora
participante das formagdes até 2012 e como professora formadora em 2013 e 2014.

Mediante o fato de que nem sempre os resumos disponibilizam os principais
elementos da informacdo pretendida durante uma busca dessa natureza, realizamos a leitura
mais aprofundada dos textos, priorizando: objetivos, metodologia, participantes e resultados
das pesquisas; havendo a necessidade da leitura - na integra - dos textos que se apresentavam
como possiveis correlatos ao objeto desta pesquisa.

Apbs a leitura aprofundada dos 50 textos analisados, verificamos que apenas 08 se
aproximavam da tematica por nos investigada.

A constatacdo da auséncia de pesquisas que tratassem do objeto estudado,
especialmente quanto aos participantes - professores do Ensino Médio - suscitou um novo
levantamento no qual utilizamos 0 termo “formacdo continuada de professores do Ensino
Médio”.

O primeiro espaco de consulta para esse levantamento foi a Anped no qual foram
pesquisados os trabalhos disponibilizados no site da Associagdo, no Grupo de Trabalho GTO08
(Formacao de Professores) por este concentrar a maioria dos trabalhos cientificos produzidos
sobre a temética em questao.

O banco de dissertacdes e teses da Capes veio em seguida, explorando-se também,
alguns periddicos que apresentaram a tematica estudada como “Pesquisa em Educacdo” e
“Meta Avalia¢ao”.

Por fim, levantamos as publicacdes do banco de teses e dissertacdes da UFPE
priorizando-se o Centro de Educacdo de Recife e o Campus do Agreste em Caruaru
considerando a aproximacao destes com o contexto do campo desta pesquisa.

Mediante o exposto, consideramos relevante a descricdio do levantamento e das
producdes correlatas ao objeto estudado, uma vez que ndo encontramos nesses trabalhos a
discussdo sobre os sentidos da formacdo continuada construidos por professores - 0 que
confere a nossa pesquisa a peculiaridade que a difere das demais producgdes académicas até

entdo, como se observa a seguir.
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1.2.1 As pesquisas correlatas

Dentre os 50 textos analisados, 26 abordam a formacdo continuada, sendo 11 da
Anped, 11 da Capes e 04 do PPG da UFPE. Como procedimento de analise dos textos,
realizamos a leitura dos 26 trabalhos, considerando: titulo, objetivos, participantes e 0s
resultados a que chegaram com vistas as formas de abordagem acerca dos sentidos da
formacéo continuada.

A analise dos referidos textos nos possibilitou reflexdes sobre as lacunas que parecem
nortear a construcao dos sentidos da formacéo continuada entre 2010 e 2014.

De posse das 26 publicacGes, organizamos cronologicamente e tematicamente 0s
textos. Para tanto, utilizamos a analise tematica na perspectiva de Moraes (1999) apoiando-
nos no valor informacional, nas palavras, nos argumentos e nas ideias expressas nos textos
levantados.

Seguimos com a leitura de todos os textos, nos quais buscamos alcangar a
interpretacdo quanto aos sentidos da formacéo continuada construidos a partir das discussdes
pontuadas nos trabalhos, interpretacdo que possibilitou a constatacdo de que a maioria dos
textos levantados ndo se relacionava com nosso estudo: dos 11 textos da Anped apenas 01
apresentou relacdo com a pesquisa; dos 11 textos da Capes apenas 04; e das 04 dissertacoes
da UFPE, restaram-nos 03 - totalizando 08 produgfes como apresentado na tabela 01.

Apresentamos a seguir 03 quadros distribuidos pelos espacos/instituicdes pesquisadas:
Quadro 01 - Anped; Quadro 02 - Capes e Quadro 03 - PPG da UFPE, acompanhados das
descricdes das producdes separadamente.

Quadro 01 - Descricdo das producdes levantadas na Anped

INSTRUMEN
AUTORES TITULO INSTITUI OBJETIVO TIPO DE TOS/COLETA | RESULTADOS
CAO PESQUISA DE DADOS
As acdes
Patricia Secretarias Fundagdo | Identificar as | Qualitativa Anélise formativas se
Cristina de Educagdo Victor modalidades bibliogréafica; | orientam, nessas
Albieri de e as Praticas Civita de formacéao Entrevista secretarias, por
Almeida; de Formacéo continuada duas
Continuada oferecidas perspectivas: a
Ana Paula de por individualizada
Ferreira da Professores secretarias ea
Silva; estaduais e colaborativa.
municipais Independente da
Claudia de educacdo abordagem
Leme utilizada, grande
Ferreira parte das
Davis; secretarias
considera mais
Juliana produtivas as
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Cedro de modalidades de

Souza formac&o que
perduram no
tempo e que
ocorrem de

maneira

sistematica.
Fonte: Quadro construido a partir dos dados contidos na Anped, disponiveis em http://www.anped.org.br.
Acesso em: 04 set. 2014.

O quadro acima evidencia o numero reduzido de produgGes cientificas que tratam da
formacgdo continuada de professores do Ensino Médio. As producgdes voltadas para o
segmento do Ensino Fundamental e Ensino Superior compdem a maioria dos debates no
periodo analisado.

A pesquisa apresentada no quadro é um estudo realizado pela Fundacdo Carlos Chagas
(FCC) sob encomenda da Fundacao Victor Civita (FVC) com a pretensdo de verificar como a
formacdo continuada tem ocorrido em diferentes estados e municipios brasileiros, focando,
em especial, as escolhas das modalidades de formacgdo pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagéo (SEES/SMESs) diante das demandas existentes.

As pesquisadoras utilizaram o levantamento e estudo bibliografico da producao
acumulada na area sobre a tematica e a entrevista com 0s gestores das Secretarias de
Educacdo (SEs) e/ou com os agentes executores da formacdo continuada para a coleta dos
dados que foram analisados por um grupo de especialistas na area.

Os resultados apontam que as acdes formativas nas secretarias investigadas se
orientam por duas perspectivas: a individualizada, que busca valorizar o préprio professor,
sanando as lacunas oriundas da formacao inicial e utilizada, também, para divulgar mudancas
pedagogicas entre outras. Davis et al. (2011) enfatizam que nessa perspectiva predominam
varios formatos: cursos de curta e longa duracdo, oficinas, acbes pontuais dentre outras, o que
nos remete ao formato de “grandes eventos” com grandes “plateias” que, segundo Imbernon
(2011), apresentam o formador como um expert para tratar, de forma generalizada, das
questdes da pratica docente.

A outra perspectiva, mais rara, € a colaborativa - perspectiva tratada, também, em
nossa pesquisa a partir de Imbernén (2009, 2010, 2011) - que busca o desenvolvimento de
uma formagdo centrada predominantemente nas escolas, enfatizando o trabalho partilhado,
como tentativa de superar o isolamento experienciado pelos professores ao exercerem suas
atividades, sua pratica docente.

As autoras ainda trazem nos resultados uma problematizacdo a partir de hipoteses

exploratdrias provenientes dos dados e sinalizam encaminhamentos objetivando contribuir
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para elaboracdo de politicas publicas, bem como para novos estudos sobre a Formagao
Continuada de professores.

Segundo as autoras,

As politicas de formagdo em curso - e seus desdobramentos de natureza
politica, econémica e social - tém suscitado, na comunidade académica,
intenso debate e, inclusive, movimentos de resisténcia, 0 que denota a
grande preocupagdo com o trabalho simbdlico de proposicéo e imposicao de
tendéncias e orientacdes, que influem nas formas de pensar da sociedade e
na atuacdo politica mais ampla. No entanto, é preciso reconhecer que as
praticas e politicas de formacdo tém mudado, e conhecé-las implica um
exercicio de analise que permita considerar tanto restri¢des, limitagdes e
equivocos quanto suas possibilidades de agdo e avanco (DAVIS et al., 2011,
p. 10).

Percebemos que a leitura desse texto também possibilita uma melhor compreensédo dos
conceitos basicos acerca da formacdo continuada, assim como uma reflexdo sobre as
modalidades oferecidas pelas secretarias de educacéo.

Ressaltamos que, apesar de o referido texto ndo tratar de professores do Ensino Médio
como participantes do estudo, consideramos que ha um didlogo com nossa pesquisa ao tratar
das modalidades de oferta de formacdo continuada pelas secretarias de educacdo (municipal e
estadual), visto que o atendimento das secretarias estaduais €, em sua maioria, ao segmento do
Ensino Médio, havendo, portanto, um olhar para as necessidades formativas do docente do
Ensino Médio.

Podemos afirmar que o ponto central desse didlogo aparece no tratamento quanto a
importancia da formacdo continuada para se “entender os processos de mudanca pessoal e
profissional [...] como promover o desenvolvimento profissional” (DAVIS et al., 2011, p. 12)
do docente.

O texto ainda apresenta a perspectiva colaborativa como uma modalidade de formagao
continuada ofertada pelas secretarias - em menor proporc¢do do que a modalidade individual -
corroborando a relevancia de apresentarmos em nossa pesquisa a perspectiva colaborativa
como uma alternativa de formagéo continuada ainda pouco difundida.

Entendemos que os sentidos constituintes da formagdo continuada no texto analisado
sdo de uma formacdo que, em sua maioria, ndo se articula com os contextos que dizem
respeito a profissdo dos docentes - 0 que repercute negativamente no desenvolvimento e na

continuidade da formacdo continuada, como afirmam as autoras:
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Medidas ha muito necessérias, algumas delas ja previstas na LDBEN,
demandam urgente implementacdo: considerar incentivos que possam atrair
a participagdo docente nas formagBGes continuadas, sem centrar
exclusivamente na progressdo na carreira; incluir tempo para a participacdo
em formacdo continuada, na escola e fora dela, na jornada de trabalho
docente; prever formas de evitar os problemas decorrentes das atuais
politicas de lotacdo e remocdo de docentes, bem como das licengas e
afastamentos de varias ordens, que dificultam a continuidade das acdes
formativas etc. (DAVIS et al., 2011, p. 101).

Encerramos a descricdo do texto levantado recorrendo a Novoa (2009, p. 33),
entendendo a importancia do repensar a formagdo docente: “E a formacdo de professores
continuou a ser dominada mais por referéncias externas do que por referéncias internas ao
trabalho docente. Impde-se inverter esta longa tradicdo, e instituir as praticas profissionais
como lugar de reflexédo e de formacao™.

Na sequéncia, apresentamos o0 quadro 02 com o levantamento das producdes
publicadas pela Capes. Realizamos a leitura dos 11 textos dos quais selecionamos apenas 04

por se aproximarem da tematica em estudo.

Quadro 02 - Levantamento das producdes na Capes

INSTRU-
IAUTORES/PROD TITULO INSTITUI- | OBJETIVO TIPODE |MENTO/C| RESULTADOS
UCAO/ANO CAO PESQUISA |OLETA DE
DADOS
Analisar, O desenvolvimento
Marina Ferreira Formacéo Universidad descrever e Pesquisa Entrevista profissional
de Souza Antunes | Continuadae | e Federal de | compreender a empirica Focalizad almejado pela
Desenvolvime | Juiz de Fora politica de a secretaria por vezes
Artigo - “Pesquisa nto formacéo ndo foi atingido,
em Educacdo” Profissional continuada que porque a
no Projeto de subjaz o Projeto profissionalidade
2013 Desenvolvime Escolas- nao foi entendida,
nto Referéncia pela SEEMG, como
Profissional (PROJER), uma construgdo e
em Minas desencadeado reconstrucao da
Gerais pelo governo articulagéo
mineiro a partir que se da entre
de 2004. professor/profissado/
escola.
Desenvolver uma
Walk Loureiro; Formacéo Universidad | reflexdo acerca | Qualitativa | Entrevista Constata que boa
Francisco Continuada e Federal do formagédo s, parte dos
Eduardo Caparréz em Espirito continuada de pesquisa | professores avaliam
Descontinuida Santo professores de document que a formacao
Artigo - “Meta de: Politica de Educagdo ale continuada ndo é
Avaliagdo” Mandato ao Fisica, levando pesquisa percebida e
invés de em consideracdo bibliografi tampouco vem
2011 Politica de a teoria do ca sendo trabalhada
Estado imaginario social como uma politica
proposta por de
Castoriadis. Estado, mas de
mandato.
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A atualizacéo de

Clediston Jose Formagéo Universidad Investigar as Qualitativa | Entrevista conhecimentos na
Alves Barbosa Continuadade | e Catolica razdes que 0s de carater s area de atuacéo,
Professores: de Brasilia levaram exploratério | semiestrut | atrelada a melhoria
Dissertacéo Melhoria da (professores) a uradas da formagdo
Formacéo participar de profissional,
2011 Profissional cursos de constituem os
ou Obtencgéo formacéo principais motivos
de Ganho continuada da participagéo dos
Provisério professores na
formagéo
continuada.
Analisar como a
Raquel de Culturae Universidad formagéo Qualitativa | Questiona Conclui que ha
Oliveira e Silva Educacéo: e Tuiuti do | continuada tem rio muito para construir
do Nascimento Novas Parand contribuido para estruturad na direcdo de uma
Perspectivas uma pratica de 0 e analise formac&o
Dissertacdo na Formacéo ensino document | continuada pautada
Continuada de centrada na al na diversidade
2012 Professores perspectiva sociocultural
multicultural, existente nos
compreendendo espacos escolares.
as vérias
realidades

socioculturais

existentes nesse
contexto

Fonte: Quadro construido a partir dos dados contidos na Capes, disponiveis em
<http://www.periodicos.capes.gov.br/> e em <http://www1.capes.gov.br/bdteses/>. Acesso em: 17 ago. 2014.

A pesquisa de Antunes (2013) investigou a politica de formacdo continuada que subjaz
0 Projeto Escolas-Referéncia (PROJER), desencadeado pela Secretaria de Educacdo do
Estado de Minas Gerais (SEEMG) a partir de 2004, atentando para o desenvolvimento
profissional e da formagdo continuada, que estdo contidos no Projeto de Desenvolvimento
Profissional de Educadores, no escopo do referido Projeto Escolas-Referéncia. A coleta de
dados se deu com a andlise dos “discursos oficiais” que aparecem nos documentos editados
pela SEEMG e por meio de entrevista focalizada, realizada com professores participantes do
projeto - que foram ou sdo coordenadores dos Grupos de Desenvolvimento Profissional.

Os resultados revelam, dentre outros achados, que o desenvolvimento profissional
almejado pela secretaria por vezes ndo foi atingido, porque a articulagdo necessaria entre
professor/profissao/escola, que possibilita a constru¢do e reconstrucdo da profissionalidade,
ndo foi entendida pela SEEMG. E fatores considerados como essenciais pelos/as
coordenadores/as - como, por exemplo, a questdo da melhoria da remuneracdo e o
aproveitamento das horas de formacéo para uma ascensao na carreira - ndo foram levados em
conta pela secretaria.

A autora (2013, p. 32) conclui sua pesquisa afirmando que segundo os entrevistados
“o desenvolvimento profissional depende da formagdo, de processos de profissionalizagdo,

mas deve ser acompanhado da valorizacdo da carreira do magistério”. A esse respeito,
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Imbernon (2011) afirma que a profissdo docente se desenvolve por diversos fatores, como as
questdes salariais, a demanda do mercado de trabalho, o clima no ambiente de trabalho, as
estruturas hierarquicas, a trajetoria da carreira dentre outros fatores e, também, pela formacao
permanente que o docente participa durante sua vida profissional.

Imbernén (2011, p. 46) enfatiza que “podemos realizar uma excelente formacéo e nos
depararmos com o paradoxo de um desenvolvimento proximo da proletarizacdo no
professorado porque a melhoria dos outros fatores nao esta suficientemente garantida”.

Embora os participantes em questdo sejam coordenadores do Projeto analisado
(PROJER), ressaltamos a contribuicdo desta pesquisa para nosso estudo por abordar a
formagédo continuada e o desenvolvimento profissional dos professores das escolas de
referéncias - professores do Ensino Médio - revelando a percepcdo que 0s participantes do
PROJER tém sobre formacdo continuada apontada nos resultados aqui citados.

A pesquisa de Loureiro e Caparréz (2011) buscou estudar e compreender a formacgédo
continuada dos professores de Educagdo Fisica que atuam na Educacdo Basica da Rede
Municipal de Educacdo de Vitéria - Espirito Santo, enfatizando o0s impactos da
descontinuidade da formacdo continuada provocada pela alternéncia de governo e/ou de
cargos politicos.

Ressaltamos que, embora a pesquisa tenha sido direcionada a professores de Educagéo
Fisica da rede municipal em questdo, explorando o viés politico da formacgdo continuada,

chamou-nos atencdo as interpretacfes das entrevistas realizadas pelos autores, dentre elas:

[...] entendemos ser importante que os docentes se comprometam com a
formagdo continuada ndo como uma agdo individual, mas coletiva e,
portanto, como uma politica pablica que os ajude a progredir e evoluir ndo
apenas como profissionais da educagdo, mas como pessoas humanas.
(LOUREIRO; CAPARROZ, 2011, p. 122).

Corroboramos a coletividade ressaltada pelos autores quanto ao comprometimento dos
professores com a formagdo continuada - embora destoemos da concepcdo de progresso e
evolugdo na carreira docente atrelada ao processo formativo, visto que entendemos a
formagéo continuada como um processo agregador de ganhos que estdo além dos que foram
aqui postos, ao passo que a partir de Imbernon (2009, 2010, 2011) e Marin (1995) atribuimos
a esta formacdo sentidos que a definem como prética social de educagdo que possibilita o
permanente desenvolvimento profissional do professor na qual as agdes estdo pautadas na

coletividade e na relevancia dos saberes docentes.
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Os autores concluem sua pesquisa enfatizando que ha uma série de fatores que se
referem as condi¢fes macroestruturais - no caso, as questfes politicas - que necessitam ser
superados visando a valorizacdo do trabalho e da classe docente.

Loureiro e Caparréz (2011) afirmam, ainda, que esses fatores podem ser superados
através da reflexdo coletiva sobre o professor, a escola, o aluno, colocando os professores
como um elemento essencial da formacgdo continuada para que sejam capazes de lutar pela
criagdo e/ou manutencdo de politicas educacionais que construam a formacao continuada nao
apenas no Viés técnico-burocratico, mas também como uma possibilidade de compreender
como tais condi¢es conduzem seu trabalho, buscando, assim, possibilidades de superagéo
desses fatores.

Outra pesquisa que nos interessou foi a de Barbosa (2011) que analisou a formacao
continuada de professores do ensino médio da rede publica do Distrito Federal, investigando
as razdes que os levaram a participar de cursos de formagéo continuada. Nesse estudo, o autor
busca identificar se essas razdes estdo atreladas a perspectiva de busca da melhoria da
formacéo desse profissional ou como obtencdo de ganho compensatorio.

Utilizando a entrevista semiestruturada com 12 professores do ensino meédio, o autor
concluiu que os professores participam da formacdo continuada numa perspectiva de
atualizacdo de conhecimentos especificos da area de atuacéo, atrelada a melhoria da formacéo
profissional e que, de acordo com eles, o incentivo financeiro proposto pelo plano de cargos e
carreira do Distrito Federal é irrisorio, fazendo com que muitos se desmotivem a participar
dos cursos de formacéo continuada.

Ressaltamos nesses achados a concepg¢do de formacéo continuada tratada apenas como
“atualizagdo” e “aprimoramento”, refor¢ando a necessidade de avancos dessa concepgao
apontada em nossa pesquisa, segundo a perspectiva colaborativa defendida por Imbernén
(2009, 2010, 2011), bem como as limitacGes da utilizagcdo desses termos segundo Marin
(1995) quando estes representam a intencionalidade de “adestramento” do professor.

Outra pesquisa que contribuiu com nossos estudos foi a de Nascimento (2012):
“Cultura e Educagdo: Novas Perspectivas na Formag¢do Continuada de Professores” que
analisou como a formag&o continuada tem contribuido para uma pratica de ensino centrada na
perspectiva multicultural, compreendendo as varias realidades socioculturais existentes nesse
contexto, especialmente sobre como a formagéo continuada esta sendo realizada pelo Centro
de Formacdo para os Profissionais dos Colégios SESI - Ensino Médio Regular - no estado do

Parand. A autora parte do entendimento de que
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[...] na atual conjuntura da nossa sociedade, retratando o0s aspectos
globalizantes, faz-se necessario que a formacao continuada leve em conta a
relacdo entre as culturas existentes no admbito social, relacionando-as ao
ambito educacional, pois ter apenas o0 conhecimento de forma
homogeneizada ndo é mais suficiente para viver em uma realidade cultural
repleta de desafios que cercam as escolas (NASCIMENTO, 2012, p. 14).

Para a coleta de dados, Nascimento utilizou o questionario estruturado com 876
professores do Ensino Médio, distribuidos nas 05 Regionais que possuem os Colégios SESI,
no estado do Parana e a analise documental da Proposta Pedagdgica (2010) e o Regimento
Interno (2010) da referida rede. Segundo a autora (2012), os achados da pesquisa
possibilitaram a percepcao de que em meédia 75,1% dos professores pesquisados ja aplicam os
conceitos voltados para a diversidade sociocultural, e assim contribuem muito para o
desenvolvimento integral dos alunos no que se refere a autonomia, a capacidade de
comunicacdo, ao empreendedorismo, as estratégias de aprendizagem dentre outros aspectos.

Nascimento ressalta que ainda existem situacGes a serem trabalhadas pelo Centro de
Formacdo para os Profissionais dos Colégios em questdo, no tangente a diversidade
sociocultural nas formagdes continuadas, visto que alguns professores ainda possuem uma
cultura individualista, o que dificulta a compreenséo da diversidade sociocultural a partir de
uma cultura colaborativa.

Citemos também, na conclusdo da autora, a relevancia dada a relacéo entre cultura e

educacéo ao afirmar que esta relacéo precisa estar

[...] contemplada no itinerario formativo dos professores constantemente em
todos os processos de formacgdo, para que a complexidade sobre a
diversidade cultural existente nas escolas ndo fique apenas no entendimento
do conceito em si, mas que esses professores, a partir das relacdes
estabelecidas em suas experiéncias profissionais, possam apropriar-se do
conceito em seus encaminhamentos pedagogicos, refletindo sobre o seu
fazer e como esse fazer tem contribuido na formacdo de individuos tédo
diferentes e a0 mesmo tempo téo singulares (NASCIMENTO, 2012, p. 94).

Essa relacdo entre cultura e educagdo nos remete ao nosso estudo quando entendemos
que os sentidos atribuidos a formacao continuada precisam, também, refleti-la como espaco
para a constituicdo do professor que reflete sobre sua préatica e sobre a pratica do outro, em
uma perspectiva de colaboragéo, partindo da centralidade no contexto social em que essa
pratica se insere. Assim, ancorados em Saviani (2011), entendemos, ainda, que essa reflexdo

necessita estar atrelada a permanente vinculagdo entre educacéo e sociedade para que, assim,



38

a atitude reflexiva acerca da pratica docente esteja, também, a servi¢o da qualidade social da

educacéo e, por conseguinte, contribua para a transformacéo da sociedade.

Seguimos para a terceira e Gltima etapa do levantamento das produgdes com o quadro

03, apresentando as dissertacOes levantadas no PPG da UFPE.

Quadro 03 - Descricao das dissertacdes levantadas no PPG da UFPE

Redes de Ensino no
Agreste
Pernambucano: Um
Olhar sobre as
Ac0es voltadas ao
Ensino de
Matematica

para professores dos
anos iniciais do

ensino fundamental,

em Redes
Municipais de
Ensino no Agreste

Pernambucano,

enfocando o ensino

INSTRU
AUTOR/ TITULO OBJETIVO TIPO DE MENTOS/CO | RESULTADOS
ANO PESQUISA LETA DE
DADOS
Jodo Ferreirada | Concepgdes sobre a Identificar que Estudo Questionario Mostram a
Silva Neto Formacéo concepcdes exploratd- semi predominéncia da
Continuada de professores que rio estruturado concepcdo ligada
2012 Professores de ensinam a ideia de
Matematica em matematica, no atualizagdo
Alagoas ensino fundamental pedagodgica e,
e médio em também, uma
Alagoas, tém sobre tendéncia a
a formacéo mobilizagdo de
continuada. concepgdes que se
apoiam em um
modelo de
formacéo
emancipador -
racionalidade
prética.
Danielly Rolim Reconfiguragdo da Compreender Qualitati- Questionério e Permitiu ratificar
Lima profissionalidade contributos da va entrevista a importancia do
docente e pratica formagéo conhecimento
2013 reflexiva: o que continuada na formativo, a sala
dizem professores reconfiguracéo da de aula/escola
de Camaragibe- PE profissionalidade COMO um espago
sobre contributos da | docente em termos privilegiado da
formacéo do desenvolvimento formacdo e a
continuada da prética reflexiva, necessidade de se
segundo o que considerar o
dizem professores protagonismo
de Camaragibe-PE docente, do ponto
de vista da
responsabilidade
individual e
coletiva, e a
responsabilidade
institucional nesse
processo.
Mostram que as
José Felix da A Formacéo Identificar as a¢Bes Estudo Questionario e | acOes de formagédo
Silva Continuada para de formagéo exploratdrio entrevista continuada de
Professores dos continuada que tém semiestruturada professores nas
2013 Anos Iniciais em sido implementadas redes de ensino

investigadas sdo,
em maioria,
programas e
projetos propostos
por organizagoes
governamentais e
nédo
governamentais
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de Matemética como agoes
primarias,
voltadas para a
alfabetizacdo e a
correcdo do fluxo
escolar.
Fonte: Tabela construida a partir dos dados contidos no Banco de Dissertagdes e Teses da UFPE, disponiveis em
<http://www.bdtd.ufpe.br/>. Acesso em: 16 set. 2014.

O quadro se apresenta relevante nesse levantamento por possibilitar a visualizacdo das
producdes da UFPE - Instituicdo do PPG no qual nossa pesquisa encontra-se vinculada -
situando o que se discutiu nesse espaco a respeito da formacdo continuada de professores no
periodo de 2010 a 2014.

Os registros do quadro acima fomentam, ainda, a relevancia da nossa pesquisa quando
apresentam 3 producgdes correlatas ao nosso estudo, ressalvando que dessas, apenas 1
producdo trata sobre formacao continuada de professores do Ensino Médio, embora apresente
professores de Matematica como participantes, enquanto nossa pesquisa trabalha com
professores de Lingua Portuguesa.

Como afirma Imbernén (2010, p. 13), “houve um avango no conhecimento teorico e
na pratica da formacdo continuada do professor [...]”, embora tenhamos poucos anos de
analise e pesquisas sobre o0 assunto desde a década de 1970 - periodo da institucionalizacdo da
formacdo continuada. Evidencia-se, assim, o fato de poucas pesquisas investigarem a
formacdo continuada de professores na Educacdo Basica, especialmente no segmento do
Ensino Médio, ficando a maior demanda das pesquisas sobre o nivel superior de ensino com
foco na estrutura e organizagédo das ofertas de cursos.

A primeira pesquisa apresentada no quadro traz o titulo Concepgdes sobre a
Formacdo Continuada de Professores de Matematica em Alagoas com o objetivo de
identificar que concepgfes professores que ensinam matematica, no ensino fundamental e
médio em Alagoas, tém sobre a formacdo continuada. Silva Neto (2012) em seu estudo
exploratério, embora trate de professores da Matematica do Fundamental e Médio -
distanciando-se, nesse aspecto, de nossa pesquisa - contribuiu de forma significativa com
nossos estudos a partir da apresentacdo e andlise das concepcdes acerca da formacéo

continuada, como observado na afirmacéo:

[...] entendemos ainda que as concepgles sdo constituidas a partir das
experiéncias do professor (experiéncias de vida, experiéncias de trabalho e
formacdo), ou seja, sdo influenciadas pelo contexto onde o professor vive
e/ou desenvolve seu trabalho. Por outro lado, essas concepcdes também
influenciam esse contexto essencialmente no desempenho prético das
atividades docentes (SILVA NETO, 2012, p. 33).
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Apesar de o0 nosso estudo ndo investigar as concepgdes da formacdo continuada,
referenciamos os estudos de Silva Neto (2012, p. 34) dentre outros aspectos como correlatos a
nossa pesquisa, partindo da concepgao explicitada pelo autor de que “[...] a formagdo docente
é um processo inconcluso que envolve multiplas etapas e instancias formativas e acontece de
modo integrado as praticas sociais e escolares”, visto que nosso estudo ressalta a importancia
da formacdo continuada estruturada e desenvolvida considerando o contexto social em que a
pratica docente se insere, além de que ocorra em um processo continuo, considerando, ainda,
0 professor como sujeito protagonista de seu processo formativo.

Outra discusséo proposta pelo estudo de Silva Neto (2012, p. 36-37) que nos interessa
é quanto aos modelos de formacao apresentados pelo autor a partir de referéncias da literatura
sobre a tematica®:

e Modelo da Racionalidade Técnica: “[...] a pratica docente e pedagogica do professor é
vista como comprovacao da teoria, mediante a aplicacdo imediata desta naquela”;

¢ Modelo da Racionalidade Pratica: em oposicdo ao modelo de racionalidade técnica,
tem “[...] como objetivo principal o desenvolvimento autonomo do professor, através
da atividade reflexiva. [...] Em decorréncia disso, as atividades de formagéo inseridas
nesse modelo sdo potencializadoras do desenvolvimento profissional (e institucional)

dos professores”.

Esses modelos remetem ao debate proposto por Schon (1992) em Formar professores
como profissionais reflexivos, indicando a necessidade da incorporacao indissociada da teoria
e da pratica no processo formativo do docente para que, através da reflexdo-na-acédo, o
professor construa continuamente a capacidade de responder as situacdes de dilemas em sua
pratica. Segundo Schon, na teoria reflexdo-na-acdo nos deparamos com a dualidade saber
académico/saber préatico, classificada pelo autor como representacfes formais (saber
positivista, das ciéncias, enciclopédico, representado pela instituicdo escolar) e representacdes
figurativas (os saberes praticos, culturais) - dualidade essa que necessita ser superada,

prioritariamente nas atividades de formagéo docente.

4 Silva Neto (2012) explora para abordagem dos modelos de formagao as referéncias: SCHON, D. A. Educando
o profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem. 1998. Traducdo: Roberto Cataldo
Costa. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000. SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos.
In: NOVOA, A. (coord.) Os professores e sua formagio. Publicagbes Dom Quixote: Lisboa, 1992.
ZEICHNER, K. M. A Formacdo Reflexiva de Professores: ldeias e Praticas. Lisboa: Educa, 1993.
ZEICHNER, K. M. Novos Caminhos para o practicum: Uma perspectiva para os anos 90. In: NOVOA, A.
(coord.) Os professores e sua formacdo. Lisboa: Publica¢cbes Dom Quixote, 1992.
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Vale ressaltar que tomamos o debate acerca da reflexividade a partir de outros autores,
dentre eles enfatizamos os estudos de Zeichner® (1993, 1998, 2002) que abordam a educagéo
numa perspectiva critico-emancipatdria, discutindo a necessidade de que sejam construidas e
potencializadas experiéncias transformadoras nos processos de formacdo de professores em
que estes se constituam “pensadores autbnomos e praticos reflexivos e para que estejam
comprometidos com a educacgédo de alta qualidade para todos os estudantes” (ZEICHNER,
1998, p. 9).

Ainda segundo Zeichner (1993), a atitude de reflexdo possibilita ao professor uma
maior compreensdo em relacdo a pratica docente e as condi¢des sociais que a influenciam.
Dessa forma, a reflexividade se revela como uma estratégia para o enfrentamento da
complexidade, incertezas e dilemas da préatica do professor, atentando, principalmente, para o
contexto social e cultural em que esta se desenvolve.

A respeito da perspectiva da reflexdo no exercicio da docéncia, Pimenta (2006, p. 43)
afirma “que o professor pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde que na
investigacdo reflita intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos com o
suporte da teoria”, explicitando ser indiscutivel a contribui¢do dessa perspectiva para a
valorizagdo do trabalho docente, dos saberes docentes, da coletividade no trabalho dos
professores na escola - vista como espaco para a formagao continuada pautada na reflexdo da
pratica docente.

Silva Neto (2012, p. 39) considerou necessario entender a que modelos de formacao as
concepcdes de formacgdo continuada estdo associadas, apontando 3 concepgdes: Concepcdo
forma mais genérica - baseada na racionalidade técnica; Concepcdo processos reflexivos -
baseada na racionalidade préatica; e a Concepcao atualizacdo pedagdgica - que “se aproxima
do modelo da racionalidade préatica, porém, na efetivacdo das acbes de formacdo continuada
distancia-se desse modelo, aproximando-se do modelo da racionalidade técnica”

Ao analisarmos as concepgdes tratadas pelo autor, percebemos que “processos
reflexivos” é a concepgdo que dialoga com nossos estudos, quando, a partir de Imbernén
(2010), defendemos a necessidade de avangos nas concepgOes da formacdo continuada
atreladas apenas a “capacitacdo”, a “atualizagdo”, a0 “aprimoramento”, poiS em consonancia
com Marin (1995), entendemos que ha limitagdes na utilizacdo desses termos que implicam
diretamente na qualidade da formacdo continuada pautada na perspectiva colaborativa e

emancipatdria que defendemos.

5 Os estudos de Zeichner destoam das concepgdes presentes na perspectiva de Schon, como a referente ao termo
reflexdo com vistas a a¢des imediatas que se limitam ao aqui e ao agora do professor, restritas a sala de aula”.
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Sobre a concepgdo “processos reflexivos”, Silva Neto (2012, p. 39) afirma que esta
possibilita, dentre outros, o desenvolvimento da autonomia do professor atraves da

investigacao acerca da préatica docente:

[...] as investigacdes realizadas pelo professor consideram os diversos
contextos (politico, econdmico, cultural) da pratica docente e pedagogica,
conduzindo o profissional docente a refletir sobre sua prética e reconstrui-la.
Em decorréncia disso, o professor produz conhecimento, articulando teoria e
pratica mediante a vivéncia das atividades formativas.

Utilizando em seus estudos o questionario para coleta de dados e a anélise de contetdo
como instrumento de analise dos dados levantados com 87 professores de matematica, o autor
(2012, p. 118) afirma que “os resultados mostram a predominancia da concepcdo ligada a
ideia de atualizacdo pedagogica e, também, uma tendéncia a mobilizacdo de concepgdes que
se apoiam em um modelo de formagao emancipador - racionalidade pratica”.

Outro achado que nos interessa nos estudos de Silva Neto (2012, p. 118) é o de que
“[...] embora os professores expressem concep¢des de formacdo continuada que se
aproximam do modelo da racionalidade pratica, ha diversos fatores que ainda as mantém
ligadas ao modelo da racionalidade técnica”, constatacdo que corrobora a relevancia de nossa
pesquisa ao investigar os sentidos da formacéo continuada, atentando para a necessidade de 0s
processos formativos considerarem a realidade em que se insere a pratica docente, bem como
considerarem o professor como participe desses processos, deixando de ser visto como um
mero executor do conhecimento alheio.

O segundo trabalho apresentado teve por objetivo compreender contributos da
formacdo continuada na reconfiguracdo da profissionalidade docente em termos do
desenvolvimento da pratica reflexiva, segundo o que dizem professores de Camaragibe-PE.

Embora Lima (2013) investigue a formagdo continuada no contexto do Ensino
Fundamental, seu estudo se apresenta correlato a nossa pesquisa no que concerne a discussao
acerca do desenvolvimento da pratica reflexiva segundo o “dito” dos professores. Em
consonancia com a autora (2013, p. 41), “realgamos que a compreensao de reflexdo defendida
por nds é agquela que considera pensar e repensar 0s conhecimentos adquiridos na formacao na
sua relagdo com as agdes cotidianas do professor e contextos socioculturais existentes”.

Lima (2013) aponta a prética reflexiva como um elemento importante na formacéo
continuada do professor, remetendo a relevancia de se pensar o processo formativo a partir do
cotidiano escolar, a partir da pratica docente, visto que a reflexdo se pauta, além da base

tedrica, na realidade da prética cotidiana individual e coletiva. Em nossos estudos, a reflexao é
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concebida como um elemento integrante do processo de construgédo de sentidos desenvolvido
pelos professores.

Sendo assim, destacamos nos achados dos estudos da autora, o fato de que

No que se refere ao desenvolvimento da pratica reflexiva identificamos
como limite a superar da fragmentacdo na compreensdo das relacGes de
interdependéncia entre responsabilidade docente, condi¢Bes de trabalho,
protagonismo e proposta formativa. E como contributo de possibilitar
caminhar na diregdo da pratica reflexiva um indicio de compreensdo desta
relacdo de interdependéncia, com condi¢des de trabalho e proposta
formativa, aliada a reivindicacdo do protagonismo docente como parte
integrante desse processo (LIMA, 2013, p. 105).

A andlise da autora pontua, dentre outras dimensGes, a reflexdo como elemento
constituinte da formacdo continuada, dialogando com nossa pesquisa ao entendermos que 0
espaco da formacdo continuada se revela propicio a constituicdo do professor que reflete
sobre sua préatica e sobre a pratica do outro, vislumbrando o ambiente escolar, a sala de aula
como um lugar privilegiado para pensar e desenvolver o processo formativo do docente
pautado na cultura colaborativa. E necessaria, pois, a superacdo da formacdo personalista e

isolada, tal como afirma Imbernén (2009):

[...] a formacdo personalista e isolada pode originar experiéncias de
inovacao, mas dificilmente uma inovagdo da instituicdo e da pratica coletiva
dos profissionais [...] A inovacdo institucional pretende que a inovacéao
resida no coletivo, faga parte da cultura profissional e se incorpore aos
processos educativos como processo normal de funcionamento
(IMBERNON, 2009, p. 63).

Dessa forma, a prética reflexiva possibilita a valorizacdo do trabalho docente, bem
como se revela em um elemento constituinte da busca pela qualidade social da educacéo.

Em consonancia com Pimenta (2006, p. 44), entendemos ser necessaria uma politica
de formagdo e exercicio docente que articule “os saberes cientificos, pedagogicos e da
experiéncia [...] na construcdo e na proposi¢do das transformacgdes necessarias as praticas
escolares [...] compromissados com um ensino com resultado de qualidade social [...]”.
Assim, a formacdo continuada possibilitara que a escola se configure em um espaco de
reflexdo e pesquisa permanente de suas praticas, sendo o professor visto como sujeito
epistémico.

A Ultima dissertacdo analisada foi a de Silva (2013) que teve por objetivo identificar as

acoes de formacdo continuada que tém sido implementadas para professores dos anos iniciais
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do ensino fundamental, em Redes Municipais de Ensino no Agreste Pernambucano,
enfocando o ensino de Matematica. O autor desenvolve um estudo da formacgdo continuada
pautada na criticidade dos professores sobre sua pratica cotidiana no espaco escolar - estudo
realizado pelo Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo — PPGEduC da UFPE campus
Agreste, constatando que o programa ao qual nosso estudo esta vinculado vem desenvolvendo
pesquisas sobre a tematica da formacao continuada de professores.

Ressaltamos, contudo, que o trabalho de Silva se distancia da nossa pesquisa por
investigar a formacao continuada no segmento do Ensino Fundamental (anos iniciais) e por
tratar da Matematica nesse contexto, embora se aproxime ao tratar, dentre outros aspectos, a

formag&o continuada pautada na concepg¢éo de uma formacéo

[...] que leva em conta a realidade escolar e a experiéncia acumulada pelos
professores ao longo da trajetdria profissional. Uma formacdo capaz de
contribuir com a melhoria da qualidade do ensino nas escolas, mas também
de potencializar préticas reflexivas e criticas do professor sobre sua atuagao
na sala de aula (SILVA, 2013, p. 33-34).

Percebemos a consonancia da supracitada concepgdo entre as dissertacbes aqui
analisadas, ou seja, 0 espacgo de formacdo é colocado como ambiente de pertenca do docente
ao passo que ndo apenas sua formacdo inicial é considerada, mas também todo conhecimento
acumulado durante sua trajetoria profissional, tendo a escola como lécus prioritario da
producdo do conhecimento acerca de sua préatica, corroborando, assim, a constituicdo do
professor reflexivo.

Acerca deste debate, Pimenta (2012, p. 32), partindo da analise critica da denominacéo

de professor reflexivo adotada por Schén (1990)° e Alarcio (1996)7, afirma que

[...] a formacdo é, na verdade, autoformagéo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias préticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e
num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores
vao constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete no e sobre a pratica.

Assim, Pimenta (2012, p. 34-35) nos propfe pensar a formacdo de professores

reflexivos como um projeto humano emancipatério que possibilita o desenvolvimento da

6 SCHON, Donald. Educating the reflective practitioner. San Francisco: Jossey-Bass, 1990.

7 ALARCAO, Isabel. Reflexdo critica sobre o pensamento de Donald Schén e os programas de formagéo de
professores. In: (Org.) Formacao reflexiva de professores: estratégias de supervisdo. Porto: Porto,
1996.
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consciéncia politica e da sensibilidade social dos docentes que passam a ser vistos como “[...]
intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o discurso da liberdade e da democracia”.

Ainda sobre os estudos de Silva (2013, p. 47-50), outra contribuicdo para nossa
pesquisa foi a discussao sobre os tipos de formacéo, a saber:

e Formacéo Classica: “[...] Este tipo de formacgdo encontra-se entre os esforcos
que acompanham as praticas dos professores e que tém em si uma construcao,
muitas vezes distante do contexto onde esté inserido o trabalho pedagdgico dos
professores [...]”;

e Formacéo Interativa-Reflexiva: “[...] Em contraposi¢do ao modelo “classico”,
a forma interativa-reflexiva de formacdo adota como ponto de partida a
capacidade que os docentes tém de elaborarem novos conhecimentos a partir
da vivéncia pratica [...]”;

e Formag¢ao mais “recente”: “[...] Neste tipo de formacdo a escola é concebida
como espago de formagao permanente [...]”, defendendo que o conhecimento

nasce da relacdo entre teoria e préatica.

Corroboramos a relevancia da “formacdo interativa-reflexiva”, por partir da
capacidade que os docentes tém de elaborarem novos conhecimentos a partir de sua pratica,
configurando-se em um processo onde o professor forma e se forma (autoformacéo),
inclusive, no ambiente escolar; ¢ a “formag¢do mais recente”, por apresentar a escola como o
I6cus do trabalho docente e, portanto, lugar propicio para a reflexdo sobre a pratica, a
discussdo, as trocas e as buscas para solucionar problemas do quotidiano escolar, envolve
outros atores educativos, como supervisores, coordenadores pedagdgicos e gestores na
discussdo coletiva sobre a pratica pedagdgica escolar e sobre as possiveis solucBes para 0s
problemas cotidianos mais amplos do contexto escolar. Ambas possibilitam ao docente ser
sujeito produtor de conhecimento, participe legitimo do processo formativo.

Por meio de entrevista e questionario com coordenador pedagogico, supervisor e
diretor de ensino, os achados do estudo de Silva (2013) mostram que as acdes de formagéo
continuada de professores nas redes de ensino investigadas sdo, em maioria, programas e
projetos propostos por organizagbes governamentais e ndo governamentais como acgoes
primarias, voltadas para a alfabetizagdo e a correcdo do fluxo escolar, embora existam
também, acbes secundarias (em menor numero), como: Seminarios, Oficinas, Palestras,
Seminérios, Encontros de formacgdo continuada quinzenais e mensais e aulas atividades que

sdo realizadas, em geral, no lécus da escola em reunides pedagdgicas e aulas atividades. O
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estudo ainda “mostrou que as a¢des secunddarias voltadas ao ensino de matematica sdo quase

inexistentes nas redes de ensino investigadas” (SILVA, 2013, p. 82).

1.2.2 Conclusédo do Estado de conhecimento: os sentidos extraidos

Os temas pesquisados neste levantamento, embora tenham sido desenvolvidos a partir
de objetivos diversos, apresentaram resultados sobre a formacdo continuada de professores,
em especial sobre as perspectivas que norteiam as agdes formativas ofertadas aos professores
da Educacdo Basica no segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, bem como
sobre as concepcOes atribuidas por esses professores acerca da funcdo dessa formacéo.
Apresentaram, ainda, dados relacionados a importancia da coletividade, a valorizacdo do
trabalho docente, a necessidade de superacdo do viés preponderantemente técnico-
burocratico, a relevancia de tratar o professor como “elemento” essencial da formagdo, a
necessidade de avancos nas concepcdes acerca da formacdo continuada, a importancia de se
considerar o contexto escolar e da pratica docente no processo formativo, as necessidades
formativas dos professores ao buscarem seu desenvolvimento profissional.

Ressalta-se, entdo, que os textos deste levantamento nao tratam dos “sentidos” -
categoria central do objeto de nossa pesquisa: 0s sentidos da formacdo continuada de
professores. Contudo, a analise dos textos nos possibilitou identificar algumas categorias que,
segundo nossa interpretacdo, foram extraidas como sentidos atribuidos a formacéo continuada
de professores, servindo de ponto de partida para elencarmos as categorias tedricas de nossa

pesquisa. Na figura abaixo é possivel visualizar esses sentidos.

Figura 02 - Sentidos da formacao continuada extraidos a partir do estado de
conhecimento do objeto no periodo 2010 a 2014

Acéo
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Reflexdo sobre Atualizagdo dos
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Frente a esses sentidos, fica evidenciada a importancia da formagdo continuada ser
pautada em perspectivas que atendam as necessidades formativas dos docentes. Contudo, 0s
sentidos aqui extraidos, embora representem certo avanco nas concepgdes da formacao
continuada - quando vislumbramos a referéncia a coletividade, a reflexdo acerca da pratica
docente e a busca do desenvolvimento profissional - ainda remetem as concepg¢des de acdo
individualizada com foco no preenchimento das lacunas da formagdo docente inicial e no
formato de “eventos” que tratam dos dilemas oriundos da pratica docente de forma
generalizada; e a “atualizacdo” de conhecimentos que traz uma visao reducionista da fungao
da formacdo continuada, visto que esta conota um sentido maior: o de ser um espaco de
producéo de conhecimentos.

Diante do exposto, as discussdes propostas nos estudos contemplados pela Anped,
banco de teses e dissertacdes da Capes e PPG/UFPE, corroboram a relevancia da nossa
pesquisa ao discutirmos os sentidos da formacgdo continuada construidos por professores do
Ensino Médio, ressaltando a necessidade dos avancos quanto as alternativas de propostas de
formacéo continuada pautadas na perspectiva colaborativa e emancipatoria que defendemos.

Seguimos, entdo, com a busca destes sentidos adentrando em mais uma categoria

tedrica: os conceitos da formacéo continuada, apresentados na secdo seguinte.

1.3 Os sentidos da formacéo continuada: em busca dos conceitos

Reiterando que a formacdo continuada tem sido um tema de interesse de inumeros
autores e pesquisadores na area da educacdo, reafirmamos que a preocupacdo com a formacao
inicial é bem mais antiga - visto que esta ocorre desde a Antiguidade, quando pessoas
comecaram a “educar” os filhos de outros e, para tanto, tiveram que se preocupar em como
fazé-lo (IMBERNON, 2010).

Assim, fica evidenciado que a discussdo da formacéo continuada de professores é
recente. Segundo Imberndn (2009, 2010, 2011), nos anos 1970, na maioria dos paises latinos,
com a institucionalizacdo da formacdo inicial, deu-se inicio aos estudos para a determinagéo
sobre a criacdo de programas de formagdo continuada, que se consolidou na década de 1980
com a criagdo destes sob a incumbéncia das universidades. De acordo com Gatti (2008), a
partir de 1996 com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, lei n.
9.394/96) foi que se impulsionou a ampliagdo de ofertas de programas ou cursos de “educacédo

continuada” no Brasil.
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Em sua origem, a formacdo continuada de professores é marcada pelo paradigma da
racionalidade técnica que se estende fortemente na década de 1980 em razdo do regime
autoritario condutor dos sistemas governamentais da época. Ou seja, a formacdo docente
nasceu imbricada a pedagogia tecnicista que visava a adequacao da educacéo as exigéncias da
sociedade industrial e tecnologica, retendo a tarefa de eficacia na construcdo das
competéncias do “bom professor” que focava a transmissdo do conhecimento para formar o
estudante objetivando o mercado (SAVIANI, 2011).

Para Imbernon (2010, p. 19), o envolvimento histérico da formagédo continuada com
esse paradigma atribui a esta uma “visdo determinista e uniforme da tarefa dos professores”
que potencializou o modelo de “treinamento” através de cursos padronizados presentes no
campo da formacdo docente até os dias de hoje - reforcando a visdo reducionista atribuida ao
professor ao ser tratado como mero transmissor de conhecimentos produzidos por outros em
situacOes exteriores & sua pratica.

Embora o modelo de “treinamento” tenha sido difundido na década de 1990,
ressaltam-se alguns aspectos positivos neste periodo acerca da formacdo continuada, dentre
eles, segundo Imbernén (2010), a preocupacdo de alguns professores com modelos de
formacao alternativos (como o de pesquisa-acao), a circulacdo maior de textos com analises
de experiéncia, a realizacdo de encontros pedagdgicos e congressos.

Ainda segundo Imbernén (2011), os contextos sociais condicionam a formacao
docente e refletem uma série de conflitos. Assim ocorreu com a formacgdo continuada nos
anos 1990 e, certamente, ocorre na atualidade. Na década em questdo houve o despertar dos
individuos acerca da evolucdo acelerada da sociedade em todas as suas dimensdes: materiais,
institucionais, relacionais, revelando-se em um periodo importante para a formacdo
continuada quando esta ganhou forca e visibilidade na area educacional com a busca do
“modelo questionador” de formagao.

Contudo, os conflitos gerados pelos contextos sociais se expandiram com o
surgimento da nova economia, da globalizacdo a partir dos anos 2000, ocasionando a “crise
institucional da formagio” (IMBERNON, 2010, p. 23) oriunda dos incémodos de alguns em
relacdo ao sistema educacional vigente. Dava-se inicio a busca por um espaco de formacéo
continua que ultrapassasse os limites do dominio de conhecimentos de areas especificas e/ou
académicos, propondo-se a formacdo pensada a partir da realidade da profissdo docente -
entendida segundo acepc¢do de Novoa (2009) como a apreensdo de préaticas investidas a partir

de contribuicBes cientificas, pedagdgicas e técnicas que possibilitam o desenvolvimento da
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profissdo, considerando aspectos como: as condigdes de trabalho, a participacdo do professor,
a relacdo teoria e préatica, dentre outros.

Essa trajetoria cronologica nos coloca frente a algumas das implicacBes para a
constituicdo dos sentidos da formacéo continuada de professores, sobre a qual apresentamos

um resumo na figura a seguir.

Figura 03 - Trajetoria cronoldgica da Formacédo Continuada de Professores

( N 7 \ 4 N 4 )
. 1970 1980 1990 2000 até a atualidade
Inicio dos estudos sobre Criagao de programas de Consolidagéo da Surgimento da crise
programas de formagéo formag&o continuada nas formag&o continuada, institucional da formagcdo.
continuada. Universidades. surgindo novas Criag&o de novos
Predominio de um Predominio do modalidades. espagos e modelos.
modelo individual de paradigma da Forte incorporac&o do Busca por processos de
formagdo racionalidade técnica modelo questionador praticas reflexivas
\. /  \ 7 \\ J \\ J

Fonte: Figura elaborada a partir dos estudos de Imbernén (2010, p. 15-24).

A figura se apresenta desveladora da complexidade que norteia a busca pela
consolidacdo dos sentidos da formacdo continuada de professores frente aos dilemas
contextuais, sociais, politicos, historicos e culturais que impulsionaram o surgimento dessa
formagéo e, que, ainda mais presentes, em detrimento da forca que o “mercado” vem
exercendo na atualidade sob a educacdo, continuam a condicionar os processos formativos,
visto que “as agles educativas sempre ocorrem em um contexto social e histérico
determinado, que influencia em sua natureza” (IMBERNON, 2011, p. 54).

A imersdo da formacgdo continuada nos contextos citados pde-nos frente ao
inesgotamento acerca desse debate e, assim, da acdo nada fécil que é buscar um conceito
sobre a mesma, visto que este estara permeado por contextos passiveis de mudancas
provenientes da dinamica que compde a sociedade. Contudo, assumimos o desafio de buscar
0s construtos da formag&o continuada com vistas a compreenséo dos sentidos a ela atribuidos
a partir dos contextos atuais, trilhando um caminho que nos levasse a um conceito que melhor
dialogasse com os objetivos de nossa pesquisa, a partir das reflexes advindas da literatura

por nos utilizada.



50

Inicialmente, tomamos os estudos de Gatti (2008) ao analisar as politicas publicas para
formacdo continuada no Brasil na década de 1990. A autora pontua o crescimento nos ultimos
anos acerca do debate sobre a tematica e afirma que este possibilita a sinalizacdo do conceito

da “educacdo continuada”, apresentando que 0 mesmo

[...] ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apds a graduagdo, ou ap6s ingresso
no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico,
como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para
0 desempenho profissional - horas de trabalho coletivo na escola, reunides
pedagodgicas, trocas cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicGes para pessoal em
exercicio nos sistemas de ensino, relagcdes profissionais virtuais, processos
diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via internet etc.),
grupos de sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido
de informacéo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situa¢do. Uma
vastidao de possibilidades dentro do rétulo de educacédo continuada (GATTI,
2008, p. 57).

Esta diversidade de conceito corrobora a constatagdo da autora sobre essas atividades
no Brasil serem intimeras se configurando em “um universo extremamente heterogéneo, numa
forma de atuacdo formativa que, em sua maioria, ndo exige credenciamento ou
reconhecimento, pois sdo realizadas no ambito da extensdo ou da pds-graduagéo lato sensu”
(GATTI, 2008, p. 58).

Essas atividades surgem nos ultimos anos do século XX em func¢édo das necessidades
impostas pelos contextos ja anunciados em que a formagdo continuada € posta como “um
requisito para o trabalho, imperando a idéia da atualizacdo constante, em fun¢do das
mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudancas no mundo do trabalho”
(GATTI, 2008, p. 58 - Grifo nosso).

Ainda segundo a autora, a formacdo continuada foi colocada a servigo do
aperfeicoamento profissional e, no Brasil, a ampliacdo dessa posicdo desloca o conceito da
formagéo continuada para o de complemento e suporte de uma formacao precaria ou apenas
de preparacgéo para o trabalho docente sem preocupacdo com o aprofundamento ou producéo

de conhecimentos.
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Marcelo Garcia (2009) opta pelo conceito de formagdo continuada como

desenvolvimento profissional® do docente, pois

[...] ser professor no século XXI pressupde 0 assumir que o conhecimento e
os alunos [...] se transformam a uma velocidade maior a que estdvamos
habituados e que, para se continuar a dar uma resposta adequada ao direito
de aprender dos alunos, teremos de fazer um esforco redobrado para
continuar a aprender (MARCELO GARCIA, 2009, p. 8).

A opcao conceitual do autor (2009, p. 9) surge em figuracdo aos termos evolucao e
continuidade sob a pretensao de superar “a tradicional justaposi¢do entre formagao inicial e
formagédo continua dos professores”. O desenvolvimento profissional nessa perspectiva requer
a busca do aprender permanentemente, sendo um processo individual ou coletivo que precisa
pautar-se na contextualizacdo em que ocorre o trabalho docente, ou seja, é a busca pelo
aprender atraves de experiéncias em espacos formais e informais da educacéo.

Nessa busca pelo conhecimento, vale ressaltar os principios que, segundo NOvoa
(2009), precisam nortear a formacdo de professores. Embora o autor enfoque a formacéo
inicial, julgamos pertinente refletir sobre os construtos da formagdo continuada, também, a
partir desses principios®. O autor defende “[...] uma formagdo de professores construida
dentro da profissdo, isto €, baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos,
pedag0gicos e técnicos, mas que tem como ancora os proprios professores, sobretudo os
professores mais experientes e reconhecidos” (NOVOA, 2009, p. 44-45).

Nessa perspectiva, a formacdo continuada é concebida a partir da especificidade da
profissdo docente, considerando os professores como protagonistas do processo formativo e

que tém muito a contribuir a partir das experiéncias adquiridas em sua préatica. Na acepcdo do

8 O autor (2009, p. 11) assume, “claramente, 0 desenvolvimento profissional como um processo que se vai
construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional [...]”.

® In N6voa (2009, p. 32-43):

P1 - Préticas A formacdo de professores deve assumir uma forte componente préxica, centrada na aprendizagem
dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar;

P2 - Profissdo A formagdo de professores deve passar para “dentro” da profissdo, isto é, deve basear-se na
aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel central na
formacéo dos mais jovens;

P3 - Pessoa A formacdo de professores deve dedicar uma atencdo especial as dimensdes pessoais da profissao
docente, trabalhando essa capacidade de relagdo e de comunicacéo que define o tacto pedagdgico;

P4 - Partilha A formacgdo de professores deve valorizar o trabalho em equipa e o exercicio colectivo da
profissdo, reforcando a importancia dos projectos educativos de escola;

P5 - Publico A formacdo de professores deve estar marcada por um principio de responsabilidade social,
favorecendo a comunicacéo publica e a participagdo profissional no espago publico da educacdo.



52

autor, a formacdo continuada precisa responder a valorizagdo da prética docente, da cultura
profissional, da coletividade nos contextos da profissao professor.

Santiago (2008) destaca a importancia do programa de formacdo continuada ser
instituido como uma construg@o e como resposta proposta pelo projeto politico-pedagdgico da
escola as questbes e as exigéncias epistemologicas, politicas, culturais e pedagdgicas, de
modo que va além da concepgdo de “eventos”, ou de “aulas-espetdculos”, ou ainda de
“sessOes de transferéncia de conhecimentos”. Dessa forma, a autora apresenta a formacéo
continuada tomada como um processo de escuta, de estudo, de discussao e de socializacao da
pratica pedagodgica, com vistas a inaugurar ou aprofundar novos modos de selecéo,
organizacédo e construgdo do conhecimento, em que a escola seja o lugar da programacao, da
realizacdo da formacéo e da avaliacdo do processo formativo.

Outra definicdo que nos interessa é a de Falsarella (2004) em seus estudos sobre a
formacdo continuada de professores e seus reflexos na construgdo da pratica docente. A

autora toma a formacdo continuada como

[...] processo ininterrupto que acompanha o professor durante toda sua
trajetéria profissional [..] e como forma deliberada e organizada de
aperfeicoamento proposta ao docente, que o incentive, pela acdo, pela
reflexdo e pela interacdo com seus pares, ao aperfeicoamento de sua préatica e
a apropriacdo de saberes rumo a autonomia profissional (FALSARELLA,
2004, p. 55).

A autora utiliza, ainda, o termo “formagdo continuada” e “capacitagdo” com 0 mesmo
significado, explicitando que a “formagao continuada” traz uma ideia de proposta de mudanca
e a “capacita¢ao” para habilitar e elevar os saberes acerca da profisséo.

Ja para Lima (2012, p. 41), a formacao continuada ¢ compreendida como “[...] um
processo complexo e multideterminado que ganha materialidade em multiplos (as)
espagos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos [...]".

Ainda segundo a autora (2012), ndo importam as nomenclaturas com que sejam
tratadas as agOes de formacao, desde que estas ndo sejam tomadas como “receitas” a serem
seguidas, ou apenas como momentos de “capacita¢do”, “treinamento”, “reciclagem”.

Corroborando a necessidade de avangos dessas concepcdes que reduzem a formacao
continuada a um espago de “reprodu¢do” em que o professor recebe instrugdes de um expert,
Imbernon (2009, 2010, 2011) propde a busca por alternativas de formacdo que superem o
individualismo e o isolamento advindos dos modelos de formacdo pautados apenas na

racionalidade técnica.
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O autor (2010, p. 81) concebe a formagéo continuada na perspectiva da colaborago®?,
centrada na escola, considerando os professores “sujeitos da formagao, intersujeitos com seus
colegas [...]”. Nessa perspectiva, a formagdo continuada objetiva o desenvolvimento
profissional que transcende o dominio das disciplinas, pois esta pautada no desenvolvimento,
também, das caracteristicas pessoais e institucionais que compdem o docente. E, portanto,
uma alternativa que impulsiona o desenvolvimento profissional do docente.

Na busca pelos construtos da formacéo continuada como subsidio para compreender
os sentidos que os professores atribuem a mesma, recorremos, ainda, a Marin (1995) que
apresenta reflexdes acerca da terminologia referente a formagdo continuada utilizada, na
maioria das vezes, por professores e demais profissionais da educacdo no cotidiano da escola -
seja em sua esfera pedagdgica ou administrativa. Dentre os termos analisados pela autora,
destacam-se: “reciclagem”, “treinamento”, ‘“aperfeigoamento”, ‘“capacitacao”, “educagdo
permanente”, “formagdo continuada”, “educagdo continuada”.

O quadro a seguir apresenta o resumo das concepcdes e consequéncias apresentadas

pela autora acerca da terminologia referente a formacdo continuada.

Quadro 04 - Concepcdes e consequéncias da terminologia referente a formacéao

continuada
Termos Concepcéao Consequéncias

Reciclagem Atualizacdo pedagogica, cultural | O termo vem sendo usado no senso
para se obter melhores resultados. comum apenas para  caracterizar
processos de modificacdo de objetos e
materiais sujeitos a alteragbes radicais,
incompativeis com a ideia de

atualizacdo pedagogica.
Treinamento Tornar apto, capaz de realizar tarefas, | O termo é rejeitado quando utilizado
de ter habilidades. com finalidades apenas mecanicas ou

padronizadoras.

Aperfeicoamento | Tornar perfeito ou mais perfeito, | O termo é pertinente quando utilizado
acabar com perfeicdo, adquirir maior | com ideia de “corrigir defeitos”,

grau de instrucdo. adquirindo maior grau de instrucdo, mas
é rejeitado quando se busca tornar o
outro perfeito, completo - algo
inatingivel na educacao.
Capacitacao Tornar capaz, habilitar, convencer, | O termo é aceitavel quando utilizado
persuadir. com a nogdo de tornar o outro capaz,

adquirindo condi¢des de desempenhar a
propria profissdo, mas € rejeitado
guando utilizado com a ideia de
convencimento e persuasdo, pois gera a
doutrinacdo do outro.

10O autor incorpora ao termo o conceito de “cooperagdo” e “colegialidade”.
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Educacéo Educacéo em continuo | Delineamento de novos papéis para 0s
Permanente desenvolvimento. gue cuidam do processo dentre eles:
superacdo das relacBes de dependéncia,
promogéao de relagdes de reciprocidade.

Formacéao Transmissao de saberes e saber-fazer. | Pelas relagcbes simbolicas, guarda o
Continuada significado fundamental de atividade
conscientemente proposta, direcionada
para a mudanca.

Educacéo Pratica  social de  educagdo | Promocdo da implantacdo  desse
Continuada mobilizadora de todas as | processo no lécus do proprio trabalho -
possibilidades e de todos os saberes | cada vez mais aceito e valorizado.

dos profissionais.

Fonte: Quadro construido a partir dos estudos de Marin (1995).

As contribuicdes da autora acerca destes termos nos possibilitaram trilhar caminhos
em busca da compreensdo dos sentidos da formacéo continuada, partindo do entendimento de
que tais termos permanecem comumente utilizados pelos professores em seu cotidiano
profissional.

A autora apresenta o termo “reciclagem” com limitacGes oriundas das alteracdes
radicais que esta provoca nos objetos e materiais, 0 que impossibilita sua utilizagdo no
referente as pessoas, especialmente na perspectiva de profissionais da educacéo, visto que o
termo € tratado como sinénimo de “atualizagdo” visando a melhores resultados. Marin (1995,
p. 14) ressalta que o professor ndo deve e ndo pode fazer “tabula rasa” de seus saberes ¢ que
“[...] a obtencdo de melhores resultados ndo depende sé de atualizacdo, mas de outros
fatores”.

J& o0 termo “treinamento” com referéncia a tornar o professor apto, capaz de realizar
tarefas, de ter habilidades é apresentado como algo que ndo precisa ser rejeitado totalmente. A
autora clarifica que em algumas circunstancias da formacdo continuada é possivel incluir
alguns automatismos fundamentais como as questGes sobre habilidades especificas da
profissdo docente. A adocdo do termo se torna inadequada quando utilizada na perspectiva de
modelagem de comportamento ou quando se esperam reagdes padronizadas dos professores.

A adocao do “aperfeicoamento” se apresenta possivel quando referente a aquisicao de
maior grau de instru¢do que objetiva a superagao dos ‘“defeitos”, quando as “agdes e
pensamentos indesejaveis, inUteis ou pouco interessantes possam ser substituidas por outros
mais relevantes, coerentes e necessarios” (MARIN, 1995, p. 16). A limitacdo do termo
encontra-se na busca da perfeicdo, pois ndo é possivel pensar a educacdo na perspectiva de
promover um conjunto de acdes que completem alguém, tornando-o perfeito, pois a
diversidade de fatores que permeiam a educacdo deixa implicito que toda acdo tem
possibilidade de acertos, mas também de fracassos.
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A autora analisa o termo “capacitagdo” dividindo-o em dois grupos. O primeiro €
apresentado como congruente a ideia de formagdo continuada, pois trata de tornar o professor
capaz de desempenhar sua propria profissdo, ou seja, a aquisicdo de habilidades permite ao
professor alcancar patamares mais elevados acerca das especificidades da profissdo. O
segundo grupo é apresentado como uma limitacdo do termo, pois trata do convencer e do
persuadir e, segundo a autora (1995, p. 17), “os profissionais da educacdo ndo podem, e ndo
devem, ser persuadidos ou convencidos de idéias, eles devem conhecé-las, analisa-las, critica-
las, até mesmo aceita-las, mas mediante o uso da raz&o”.

“Educa¢do permanente”, “formagdo continuada” e “educacdo continuada” sdo termos
colocados pela autora no mesmo bloco de reflexdo por haver muitas similaridades entre eles
guando estes trazem o eixo conhecimento como centro da formacdo inicial, da formacao
continuada, da realizacdo e uso de pesquisas.

Marin (1995, p. 18), contudo, apresenta algumas nuances a partir da reflexdo de outros
autores!!, visando a compreensdo mais detalhadas destes termos, sobre os quais se destacam
as seguintes acepc0es: i) educacdo permanente - “articulagdo de processos diagnosticadores
das necessidades, com postura critica sobre solugdes inadequadas [...] sempre em busca da
auto-avaliacdo, da autoformacéo, e da autogestdo™; ii) formagdo continuada - “cuja fungéo
consciente é a de transmissdo de saberes e saber -fazer”; e iii) educacao continuada - “modos
de socializacéo [...] no l6cus do préprio trabalho cotidiano [...] sem lapsos, sem interrupcdes,
uma verdadeira pratica social de educacdo mobilizadora [...] de todos os saberes dos
profissionais”.

A autora finaliza sua reflexdo acerca da terminologia, constatando a “multiplicidade de
significados e a possibilidade de que, num processo educativo continuado, possamos utilizar
mais de um termo e sua concepcdo, dependendo das circunstiancias e das necessidades”
(MARIN, 1995, p. 19). A autora salienta, contudo, que o termo “educagdo continuada”
apresenta a significacdo mais condizente com o conceito de que o processo formativo precisa
auxiliar os professores a participar ativamente do mundo que o0s cerca, incorporando nessa
vivéncia o conjunto de saberes que constituem sua profissao.

Diante do exposto, tomamos o conceito de formagdo continuada como prética social

da educacdo, que reverbera em um espaco de producdo e socializagdo de saberes necessarios

11 para aprofundamento ver: FURTER, P. Educacdo permanente e desenvolvimento cultural. Petrépolis, RJ:
Vozes, 1974; e CHANTRAINE-DEMAILLY, L. Modelos de formacao continua e estratégias de mudanca. In:
NOVOA, A. (coord.). Os professores e a sua formacao. Lisboa: Publicacdo Dom Quixote, 1992, pp. 139-
158.
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ao desenvolvimento profissional do professor, pautado em proposi¢cdes que considerem a
realidade do trabalho docente, ou seja, um conceito que vislumbre acbes formativas
emaranhadas aos contextos sociais, politicos e culturais em que se inserem 0s professores,
especificamente, a préatica docente.

Sendo assim, perpassados conceitos de formacdo continuada, seguimos com as
discussdes acerca dos avangos e desafios desta formacéo e dos sentidos apreendidos a partir

deles, tratando-0s na secao que segue.

1.4 Sentidos da formacéao continuada de professores: avancos e desafios

Até os anos 1970 - periodo da institucionalizagdo da formacdo inicial, “que nasceu
pobre e desvalida mais de um século antes [...]” IMBERNON, 2010, p. 16) - a formag&o do
professor foi marcada por posi¢Ges autoritarias, uniformizadas e seletivas propostas pela
politica educacional da época, embora houvesse movimentos clandestinos que visavam ao
guestionamento de aspectos educacionais e, principalmente, no que se referia a formacdo do
professor - movimentos, esses, que de certa forma trouxeram contribuicdes para posteriores
mudangas.

Apesar de os movimentos pela adequacdo do sistema educacional do Brasil surgirem
arraigados as limitacfes dos tempos passados - estes marcados pela racionalidade técnica na
educacdo, ja conquistamos certo avanco, embora nitidamente lento quanto a formacéo
continuada.

E inegavel que carregamos nessa trajetoria historica a heranca cientifica do
positivismo marcada pelo tecnicismo - a exemplo, no auge da formacdo continuada, no seu
tempo de institucionalizacdo nos anos 1980, introduziam-se novos elementos técnicos na
pratica docente como: planejamento, programacao, objetivos, avaliagdo, dentre outros, que
perduram até nossa atualidade - justificando o porqué das concepcdes de formagéo continuada
de professores serem constituidas fortemente a partir do modelo de “treinamento” em que o
espaco formativo serve, apenas, para acdes instrumentalizadoras da préatica docente.

Segundo Imberndn, na década de 1980, buscavam-se novas formas de se trabalhar que
atendessem ao movimento social e econdémico e fossem adequadas as necessidades de
evolugdo social, de progresso, levando as universidades a criarem “programas de formacao
continuada, gque sdo situados, em sua maioria, em modalidades de treinamento e de praticas
dirigentes proprias do modelo de observagdo/avaliagio [...]” (IMBERNON, 2010, p. 17) que

perduram até os dias atuais.
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A respeito dos propdsitos e procedimentos formativos dessa década no Brasil, Gatti e

Barreto afirmam que

Os processos de formacdo continuada desenvolvidos desde os anos 1980,
quer para atualizagdo ou complementacdo de conhecimentos, quer para
preparar a implementacdo de uma reforma educativa, ndo produziram os
efeitos esperados. Entre as razdes invocadas estdo a dificuldade da formacao
em massa, a brevidade dos cursos, realizados nos limites dos recursos
financeiros destinados, e a dificuldade de fornecer, pelos motivos citados, ou
ainda pelo nivel de preparagdo das institui¢ces formadoras, os instrumentos e
0 apoio necessarios para a realizacdo das mudancas esperadas. Outra razdo
comumente invocada nos estudos criticos sobre formagdo continuada é a
limitada, sendo ausente, participacdo dos professores na definicdo de
politicas de formacdo docente, como categoria profissional, e na formulacao
de projetos que tém a escola e o seu fazer pedagdgico como centro (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 201-202).

As dificuldades apresentadas pelas autoras, que enfatizam o distanciamento dos efeitos
esperados pela implementacdo de uma reforma educativa a partir dos anos de 1980, nos
remetem aos equivocos das politicas educacionais no tangente a concepcdo de formacédo
continuada, em especial, por desconsiderarem a presen¢a do professor e dos contextos nos
quais se insere a pratica docente.

Na década de 1990 comecamos a vislumbrar um fortalecimento dos aspectos positivos
na busca pela significacdo da concepcdo de formacdo continuada. Nesse periodo, dentre
outras mudancas, as universidades sinalizaram maior preocupacao com os estudos tedricos, 0s
professores se apresentavam mais comprometidos com sua pratica, houve um aumento da
circulacdo de textos com analise tedrica e com experiéncias, bem como o surgimento de
eventos pedagdgicos como encontros, jornadas, entre outros.

Imberndn refere-se a esse periodo afirmando que

O campo de conhecimento da formacédo de professores, embora no principio
apresentasse uma certa confusdo conceitual e uma grande atividade de cdpia
de literatura distante de nosso contexto, por uma parte, permitiu que se
comegasse a questionar aspectos que durante muito tempo tinham
permanecido inalterados. Por exemplo, o modelo de treinamento que
anteriormente comentdvamos, a permanéncia dos professores de pessoas ou
de algo que lhes era alheio [...] Por outro lado, tal campo de conhecimento
da formacdo potencializou o aparecimento de elementos novos que atuariam
como forgas ocultas e propulsoras de um novo pensamento e processo
formativo (2010, p. 20).

Dessa forma, os anos 1990 introduzem as marcas de mudangas acerca da concepgéo de

formagéo continuada, embora a institucionalizagcdo da formagdo continuada, segundo o autor,
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tenha nascido com a intencdo de ‘“aperfeicoamento” para adequagdo dos professores aos
tempos atuais, ou seja, nos “anos de 1990, algo se move na formagdo” (IMBERNON, 2010, p.
20) ainda que timidamente.

Sigamos, entdo, aos anos 2000, periodo em que a difusdo da formacgdo continuada

passa a receber maior atencéo. De acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 199),

[...] h&d uma grande mobilizagdo em torno do assunto, a producéo teorica é
crescente, eventos oficiais e ndo oficiais propiciam debates e razoavel
circulagdo de analises e propostas e os sistemas de educagdo investem cada
vez com maior frequéncia no ensaio de alternativas de formacéo continuada
de professores.

As autoras ressaltam ainda que, apesar dos avangos, os resultados obtidos com o0s
alunos, do ponto de vista de seu desempenho em conhecimentos escolares, néo tém ainda se
mostrado satisfatorios - fato que tem posto, no Brasil, os processos de educacdo continuada
em questao.

Nesse periodo, a formacdo de professores ganha espago de ndo ser vista apenas como
momento de aquisicdo e desenvolvimento dos saberes cientificos ou académicos, mas
também, “[...] de propor a necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e
participativos na pratica da formacdo. Isso nos leva a analisar o que aprendemos e o0 que nos
falta aprender” (IMBERNON, 2010, p. 23).

Assim, outro ponto que diferencia a discussdo proposta por nossa pesquisa é a
possibilidade de ampliar o debate acerca dos sentidos da formacgdo continuada pautados na
perspectiva colaborativa defendida por Imbernén (2009, 2010, 2011), na qual os contextos em
que o professor se insere sejam vistos como fator alimentador das estratégias formativas para
o0 bom desenvolvimento da préatica docente e, por conseguinte, da melhoria na qualidade
social da educacéo.

Nesta perspectiva, “a formagao do professor influi no contexto em que ocorre e por ele
¢ influenciada, e esta influéncia condiciona os resultados que podem ser obtidos”
(IMBERNON, 2011, p. 114). Temos, entdo, uma perspectiva de formagdo continuada que
considera o professor e o contexto politico e social no qual desenvolve sua pratica. A esse
respeito, Gatti e Barreto (2009, p. 202-203) abordam a centralidade dada ao professor,

afirmando que

As representacOes, atitudes, motivacdo dos professores passam a ser vistas
como fatores de capital importdncia a se considerar na implementacao de
mudangcas e na producdo de inovagdes na pratica educativa. O protagonismo
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do professor passa a ser valorizado e a ocupar o centro das atencdes e
intencdes nos projetos de formacdo continuada. Novos modelos procuram
superar a logica de processos formativos que ignoram a trajetoria percorrida
pelo professor em seu exercicio profissional.

Entendemos, assim, que a implementacédo dessas mudancas, possibilita a atribuigéo de
sentidos a formacéo continuada que, de certa forma, comecam a se distanciar do carater Unico
de “treinamento” e passam a refletir, também, as rela¢des ¢ inter-relacdes do professor com os
contextos em que sua pratica docente se desenvolve. Vale ressaltar que, para Franco, M. A.
(2012, p. 187-188), “[...] a pratica docente é, antes de tudo, o exercicio de convicgdes tecidas
historica e coletivamente”, configurando-se, assim, na dindmica das relacdes estabelecidas
entre o interior e o exterior da escola durante a producédo de saberes.

Na superacdo dessa logica de “treinamento” que ignora a trajetéria docente, podemos
nos remeter aos construtos dos saberes docentes apresentados por Tardif (2013) como saberes
plurais amalgamados a fontes diversas. O autor ainda afirma que para compreender a natureza
do ensino € necessario levar em conta a subjetividade dos atores (professores) - subjetividade
esta, no que concordamos com Tardif, concebida como pontos de vistas dos professores que
refletem sua intima relacdo com o que séo, com o que fazem, pensam e dizem, especialmente,
nos espacos cotidianos em que desenvolvem seu trabalho.

Tal posicdo assumida pelo autor permite-nos compreender que os professores ndo sao
somente especialistas que aplicam conhecimentos produzidos por outros, mas sim, sdo
sujeitos que assumem sua pratica a partir dos significados que eles prdprios dao a ela, pois
possuem um conhecimento e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade, de seu
exercicio profissional. S&o, por assim dizer, sujeitos epistémicos, produtores de
conhecimentos e, portanto, dotados de potencialidades que o permitem produzir sentidos
acerca da formacéo continuada.

Corroboramos a relevancia dada a subjetividade na constituicdo dos saberes dos
professores, segundo o autor, partindo do principio de que esta “[...] ndo se limita a cognigédo
ou as representacGes mentais, mas engloba toda a histéria de vida dos professores, suas
experiéncias familiares e escolares anteriores, sua afetividade e sua emocdo, suas crencgas e
valores pessoais [...]” (TARDIF, 2013, p. 232).

Segundo Gatti e Barreto (2009), estamos vivendo um momento de reconceitualizagdo
da formacdo continuada em decorréncia das investigacdes sobre a identidade profissional do
professor. Essa reconceitualizagdo nos coloca frente a propostas que substituem o conceito de

“capacitacdo” por um espaco centrado no potencial de autocrescimento do professor,
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reconhecendo a base de conhecimento j& existente oriunda da trajetoria desse professor como
suporte para se trabalhar novos conceitos e opgOes que visam possibilitar ao professor
compreender e lidar com os dilemas de sua pratica, a partir da produ¢édo de conhecimentos.

As autoras expbem, ainda, que “[...] a ideia de formacdo continuada como
desenvolvimento profissional é a base de dois modelos amplamente aceitos e defendidos na
literatura educacional mais recente: as oficinas de reflexdo sobre a pratica e a formacéo
centrada no fortalecimento institucional” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 203).

Interessa-nos o primeiro modelo - as oficinas de reflexdo sobre a préatica - uma vez que
desenvolvido em pequenos grupos permite maior atencdo a realidade experienciada pelo
professor e tem produzido resultados interessantes. A esse respeito temos a pesquisa realizada
pela Fundacdo Carlos Chagas por encomenda da Fundacéo Victor Civita, com assessoria geral
de Gatti e coordenacdo de Davis, Nunes e Almeida (2011), que apresenta que poucos
programas e politicas educacionais trabalham com a perspectiva colaborativa da formacéo
continuada, citando a proposta de uma Secretaria Estadual de Educacdo - SEE da Regiéo
Sudeste, pela qual foi criado um programa de desenvolvimento profissional com o objetivo de
desencadear o trabalho coletivo na escola.

Para tanto, grupos de estudo foram formados por esta secretaria a fim de revisar temas
do curriculo basico comum. Esse trabalho resultou em uma nova proposta curricular, que foi
sendo paulatinamente aperfeicoada até o ano de 2009 para ser apresentada em 2010. Segundo
estudo da Fundacdo Carlos Chagas (DAVIS et al., 2011, p. 75),

[...] existem varios aspectos interessantes nessa modalidade de formac&o
continuada: o incentivo ao estudo coletivo na escola, com acompanhamento
sistematico e criterioso; a possibilidade de valorizagdo do conhecimento e do
estudo; a construgdo de um projeto coletivo no l6cus da escola e o espaco de
trabalho por exceléncia do professor, pois é nele que ocorrem as situacdes
problematicas especificas que cada um deles vive.

Tais aspectos representam avangos nos sentidos atribuidos a formagdo continuada ao
conceberem, dentre outros, a coletividade e a valorizagdo do conhecimento como elementos
constituintes do processo formativo que ocorre no e pelo trabalho desenvolvido no l6cus da
escola.

Outro exemplo dentre os poucos encontrados referentes a concepgdo de formacao
continuada colaborativa nos achados da Fundacdo Carlos Chagas (2011) é o da secretaria
estadual de educacdo da Regido Centro-Oeste que, dentre as secretarias que compdem o

estudo em tela, segundo as autoras, essa € a que tem o projeto de formagdo mais inovador no
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qual a escola é vista como o l6cus por exceléncia da Formacdo Continuada. Ainda segundo a
referida pesquisa, este projeto de formacéo

[...] estruturou uma organizagdo que busca favorecer: a) a criacdo de um
clima de colaboracdo entre os professores na escola; b) a participacdo dos
professores nos processos de planejamento, realizacdo e avaliacdo dos
resultados da escola; e c) a valorizacdo dos saberes e da experiéncia dos
professores (DAVIS et al., 2011, p. 77).

Para as autoras, esta organizacao possibilitou aos professores e demais profissionais da
escola trabalhar coletivamente, a partir de redes de informacBes em que a troca de
conhecimentos permite alterar valores em permanente dialogo, valorizando-se o protagonismo
dos professores no processo de mudanca em sua propria pratica.

O projeto da SE em questdo criou varios centros de formacdo de professores com
estratégias voltadas para o estudo em grupo, atraves de oficinas priorizando as situacfes
cotidianas das escolas e, embora existam discussdes que apontam limitagdes na proposta de
formacédo com oficinas de reflexdo sobre a préatica, quando se restringem as dimensdes de uma
unidade escolar, podendo ndo responder as necessidades do sistema para atingir a dimenséo
quantitativa do corpo docente, essa proposta se configura como a mais proxima da concepcao
colaborativa e, portanto, surge como alternativa que reflete sentidos de uma formacéo
continuada que se distancia da concepcdo de racionalidade técnica, enraizada ao Viés
generalizador de solugdes dos problemas dessa pratica.

Encerramos a discussdo dos avancos da formacdo continuada em consonancia com
Imbernén ao afirmar que avangcamos muito, talvez ndo como desejassemos, mas assentamos
pequenos conhecimentos tedricos e praticos. Sigamos olhando para tras sem revolta,
descartando o que ndo funcionou, “[...] e construamos novas alternativas que beneficiem a
formagao dos professores e, por conseguinte, a educagio promovida por eles” (IMBERNON,
2010, p. 24-25).

Quanto aos desafios da formagdo continuada, pontuam-se a seguir alguns que segundo

Imbernén (2011, p. 110-111) suscitam superagao:

A falta de um debate sobre formacédo inicial dos professores dos diversos
niveis educativos; A falta de coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo por
parte das instituicOes e servigcos implicados nos programas de formacgéo; A
falta de descentralizacdo das atividades programadas permanente; O
predominio da improvisacdo nas modalidades de formacdo; A ambigua
definicdo de objetivos ou principios de procedimento formativos. Ou alguns
principios de discurso tedrico de pesquisa e discurso pratico de carater
técnico; A falta de pressuposto para atividades de formacédo e, ainda, para a



62

formacgdo autbnoma nas institui¢des educacionais; Os horarios inadequados,
sobrecarregando o trabalho docente; A falta de formadores ou assessores e,
entre os existentes, uma formacdo baseada em um tipo de transmissdo
normativo-aplicacionista ou em principios gerencialistas; A formacdo em
contextos individualistas, personalistas; A formagdo vista unicamente como
incentivo salarial ou de promogéo.

De acordo com o autor, a permanéncia desses desafios tem servido de motivo para
descontinuidade do processo de formacao, possibilitando que o professor construa sentidos de
descrenca desse processo, podendo provocar o afastamento do interesse por praticas
inovadoras, criticas e reflexivas, fortalecendo, assim, praticas que dificultam o bom
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.

Ressaltemos que alguns desses desafios ja se agravaram no movimento do tempo-
cultura-espago da pratica do professor e que, como sugere Imbernén (2011, p. 112), sobre
“[...] esses elementos desqualificadores para, a partir dos préprios grupos de professores,
estabelecer mecanismos de reajuste profissional [...] E necesséria, ainda, uma redefinicio
coletiva da profissdo, de suas fungdes e de sua formagao”.

Pode-se dizer que esses desafios provocam, de certa maneira, a construcdo de sentidos
da formacdo continuada que apontam para a necessidade de uma formagdo pautada na
autonomia da coletividade com vistas a superacdo da dependéncia profissional do professor;
sdo, portanto, sentidos de um processo formativo centrado no desenvolvimento profissional
do professor, objetivando melhorias do ensino nos aspectos profissionais e sociais.

Diante do exposto, entendemos que os avangos alcancados e os desafios postos a
formacdo continuada até entdo suscitam um olhar atento sobre os sentidos desta formacéo
como espacgo que considera os saberes docentes, bem como a relevancia da reflexdo sobre a

pratica docente. Trataremos, portanto, desta discussdo na se¢éo a seguir.

1.5 Sentidos da Formacgéao Continuada: constitui¢céo do professor reflexivo e

ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente

Nesta secdo, tratamos do lugar que a reflexdo sobre a pratica docente ocupa na
producdo dos sentidos da formacao continuada de professores. Seguimos, contudo, a l6gica de
gue essa pratica é permeada por saberes docentes. Partimos, assim, do entendimento da
pratica docente segundo Franco, M. A. (2012), atribuindo a esta pratica sentidos que remetem
ao fazer do professor, a particularidade que este desenvolve ao desempenhar as

especificidades da profissdo. Concebemos, portanto, pratica docente como o fazer pedagdgico
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do professor dotado de intencionalidades mobilizadas no decorrer da trajetoria da formagéo
profissional desse docente.

Nessa trajetoria emergem os saberes docentes. Tais saberes sdo concebidos em nossa
pesquisa em consonancia com Borges (2004) como saberes advindos de fontes diversas -
dentre elas a formacédo continuada - amalgamados aos desdobramentos do trabalho docente.
Assumimos, assim, que esses saberes refletem o pensar do docente no tangente a sua
atividade profissional, bem como as crencas, o julgamento de valores, 0s interesses pessoais,
as necessidades formativas, as condi¢cGes de trabalho, a ideia de educacdo, dentre outros
aspectos que influenciam este docente durante sua atuagéo profissional.

Partindo destes conceitos, seguimos buscando o entendimento sobre a constituicdo do
professor-reflexivo e a producdo de sentidos, bem como se da durante a reflexividade a
ressignificacdo dos saberes referentes a experiéncia docente.

Esse debate nos remete aos estudos de Pimenta e Ghedin (2006) ao apresentarem que a
partir da década de 1990 o Brasil se apropriou da literatura de paises como Espanha e
Portugal que, apos se libertarem dos longos anos de ditadura, entraram no processo de
democratizacgdo, investindo no reconhecimento da escola e dos professores como ponto de
partida para as mudancas no sistema educacional, objetivando a consolidagdo do processo que
se iniciava.

Para os autores, a partir de entdo se deu centralidade aos professores, o que se traduziu
na valorizacdo do pensar do professor, de suas crencas e seus valores como aspectos
importantes para o seu fazer, ndo apenas em sala de aula, pois enfatizam que o professor ndo
se limita a reproduzir ou executar curriculos, mas os elaboram, os definem, os reinterpretam,
visto que a pratica docente ndo se limita ao espaco restrito da sala de aula e ao fazer que nela
se desdobra, mas sobretudo, refere-se e ancora-se no contexto social no qual se insere.

E neste periodo também que a expressdo professor-reflexivo toma conta do espago
educacional, embora tomada por um modismo que muitas vezes a distanciava de seu carater
transformador pautado em uma pratica pedagdgica concebida como funcéo social.

Neste contexto historico-politico, a discussdo acerca da formagédo continuada na escola
se amplia, fortalecendo as questfes referentes a constituicdo do professor-reflexivo mediante
as demandas da pratica, as necessidades do professor quanto aos dilemas de sua atividade -
embora esse processo formativo tenha nascido com a heranga da racionalidade técnica, as
pesquisas desse periodo apontavam para a identidade docente, enfatizando que os saberes

constituintes desse profissional eram amplos, sendo pertinente o pensar e o refletir a partir das
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préticas para, assim, enfrentar seus dilemas e intervir sobre eles na busca pela significacéo da
educacéo.

Essa atencdo atribuida a préatica do professor permite-nos corroborar Tardif (2013) ao
afirmar que o docente raramente atua sozinho, pois desenvolve sua acdo em interacao
constante com outras pessoas, em especial com os alunos. Ou seja, é preciso que a reflexdo
sobre a pratica docente ndo perca o cardter da rede de interacbes dessa pratica, pois o
“elemento humano ¢ determinante e dominante ¢ onde estdo presentes simbolos, valores,
sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente,
um carater de urgéncia” (TARDIF, 2013, p. 50).

Alarcdo (2007) nos coloca frente a nocdo de professor-reflexivo, afirmando que se
baseia na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano
como criativo e ndo mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo exteriores. Para a autora,
“¢ central, nesta conceptualizagdo, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas
situagbes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e
flexivel, situada e reactiva” (2007, p. 41).

Assim como Pimenta e Ghedin (2006), a autora pontua que a capacidade de reflexdo
inata no ser humano precisa de contextos que favorecam seu desenvolvimento, o que
corrobora a necessidade de uma formacao inicial e continuada que articule a dimenséo social
da pratica docente.

Portanto, faz-se necessario um esforco de todos os envolvidos no processo formativo
do docente para superar o carater descritivo e/ou narrativo do processo ensino e
aprendizagem, bem como das necessidades formativas do professor para se atingir o carater
das interpretacGes articuladas aos contextos e justificadas a partir do pensamento critico que
visam a compreensdo da producdo do conhecimento e a superacdo dos dilemas acerca dessa
atividade. A esse respeito, Alarcdo (2007, p. 46) afirma que “na escola, e nos professores, a
constante atitude de reflexdo mantera presente a importante questdo da funcdo que os
professores e a escola desempenham na sociedade e ajudara a equacionar e resolver dilemas e
problemas”.

Para essa atitude de reflexdo ser produtiva, segundo a autora, precisa ser sistematica
nas suas interrogacdes e estruturante dos saberes dela resultantes. Como metodologia com
vistas a essa atitude, Alarcdo (2007) coloca a pesquisa-acdo com potencialidades para tal
objetivo, sendo a observacdo dos sujeitos implicados na realidade o centro da acdo movida

pelo desejo de resolver os dilemas da pratica desses sujeitos (professores).
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Contudo, alguns autores tém discutido sobre as limitacOes da perspectiva da reflexdo
no que se refere a preocupacdo da banalizacdo do termo e de um possivel reducionismo - a
reflexdo sobre a pratica utilizada como um fim em si mesma na qual a pratica docente seria
suficiente para a constituicdo dos saberes, bem como da profissdo docente. A esse respeito,
Pimenta (2006, p. 24) deixa claro que na abordagem da pratica reflexiva “torna-se necessario
estabelecer os limites politicos, institucionais e tedrico-metodoldgicos relacionados a esta,
para que ndo se incorra numa individualizacdo do professor, advinda da desconsideracdo do
contexto em que ele esta inserido”.

Percebe-se, entdo, que ao estabelecer esses limites para superagdo do reducionismo
acerca da pratica reflexiva retoma-se a relevancia do debate sobre a reflexdo quando se
pretende, principalmente, compreender e intervir sobre 0s contextos em que a pratica docente
se desenvolve, considerando a indissociabilidade entre teoria e pratica.

A autora aponta alguns dos problemas dessa perspectiva que sdo alvo das criticas por
ela analisadas, a saber: “o individualismo da reflex@o, a auséncia de critérios externos [...], a
excessiva énfase [...] nas praticas, a inviabilidade de investigacdo nos espagos escolares e a
restricdo desta nesse contexto” (PIMENTA, 2006, p. 43). A partir das criticas, a autora
apresenta possibilidades de superacdo destes problemas sintetizando acbes a serem
desenvolvidas, como: ultrapassar a dimensao individual para o carater publico da reflexdo;
avancar da préatica para a construcdo de conhecimento pautado na relacdo teoria-préatica e da
ressignificacdo das teorias através dos conhecimentos da pratica; desenvolver a cultura de
professor-pesquisador; do desenvolvimento de formacdo continua que invista na
profissionalizagdo individual e coletiva, dentre outras.

Neste contexto, vale ressaltar que concebemos reflexdo como elemento constituinte do
processo de producdo de sentidos, ou seja, ao desenvolver uma atitude reflexiva sobre sua
pratica, o professor encontra-se desenvolvendo sentidos sobre esta préatica, bem como sobre 0s
contextos em que ela se insere. Podemos dizer que os sentidos se corporificam, também, a
partir da reflexdo. Logo, esta reflexdo encontra-se presente nos sentidos que o professor
atribui a formacdo continuada, uma vez que esta € uma das fontes das quais se originam 0s
saberes dos professores - saberes estes que constituem e sdo constituidos, também, pela
pratica docente.

Diante dos limites da reflexao, retomamos Zeichner (1993) para corroborar o fato de
que a superagdo da dimensdo individualizada e imediatista desta perspectiva possibilita que a

reflexdo seja concebida pelo professor como estratégia para compreensado de sua pratica frente
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aos contextos sociais que a influenciam e de enfrentamento dos dilemas e das incertezas que
emergem durante essa pratica.

Zeichner (1993) discute, também, a formacdo reflexiva do professor perpassando pelo
movimento dessa préatica no ensino e na formacéo inicial do professor através de uma analise
das orientacOes da conceptualizacéo da forga do tratamento, ou melhor, do modismo acerca da
expressdo professor-reflexivo, prética reflexiva, pesquisa-critica que norteou os programas e
as mudancas educacionais na década de 1980-1990.

O autor trata da formacédo docente frente ao viés da reflexdo, através da qual, embora
se remeta aos anos 1980/1990, o debate proposto se apresenta atual e pertinente quanto aos
dilemas constituintes da conjuntura educacional vigente, sobretudo quando ele afirma que
apesar de existirem reformas em defesa da emancipacdo dos professores “[...] muitas das
investigacGes no campo da educacdo permanecem uma atividade conduzida pelos que estdo
fora de sala de aula para os que estdo fora de sala de aula. Quando levados em conta, 0s
professores sdo vistos como simples consumidores destas investigacdes” (ZEICHNER, 1993,
p. 17).

Desta forma, reiteramos a relevancia de serem atribuidos a formagdo continuada
sentidos, também, de espaco propicio ao desenvolvimento da reflexdo dos professores sobre
sua pratica, bem como a pratica de outros, desenvolvendo, assim, as especificidades da
profisséo sob a perspectiva da dimensao coletiva.

Corroborando a critica a formacao inicial exposta por Zeichner em relacdo a conducao
da formacao de professores pelas universidades, citemos Tardif (2013, p. 141) ao expor que
“¢ estranho que a formacao de professores tenha sido e ainda seja bastante dominada por
contetdos e ldgicas disciplinares, e ndo profissionais”.

O autor nos chama a atencdo para o ensino de teorias, na formacdo de professores,

concebidas no distanciamento com o ensino ou com a préatica docente, afirmando que

[...] essas teorias sd0 muitas vezes pregadas por professores que nunca
colocaram os pés numa escola ou, que ainda é pior, que ndo demonstram
interesse pelas realidades escolares e pedagogicas, as quais consideram
demasiado triviais ou demasiado técnicas. Assim é normal que as teorias e
aqueles que a professam ndo tenham, para os futuros professores e para os
professores de profissdo, nenhuma eficacia nem valor simbdlico e pratico
(TARDIF, 2013, p. 241).

Essa critica estende-se facilmente aos programas de formagéo continuada que, embora
apresentem avanc¢os, ainda sdo estruturados sem considerar o professor como sujeito

protagonista desse processo formativo, sem reconhecé-lo como sujeito epistémico.



67

Como afirma Tardif (2013), reconhecer que os professores de profissio? sdo sujeitos
do conhecimento é reconhecer, a0 mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a
respeito de sua propria formacéo profissional, pouco importando onde ela ocorra. Em nossa
pesquisa, interessa-nos pensar sobre os sentidos desse protagonismo dos professores durante
seu processo de formacdo continua no tangente a reflexdo sobre a pratica para alcangarmos
nossos objetivos especificos, como o de identificar, segundo depoimentos de professores, que
sentidos da formacéo continuada séo susceptiveis de influenciarem a pratica docente.

Segundo Zeichner (1993), o conceito de professor como pratico reflexivo reconhece a
riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons professores, pelo qual o processo de
compreensdo e melhoria do ensino de cada professor comega pela reflexdo de sua prépria
experiéncia, o que para Alarcdo (2007) € propiciado de maneira produtiva através da
pesquisa-acao.

Embora Zeichner apresente a concepcao de professor-reflexivo a partir de seu estudo
sobre as estratégias da formacao inicial de professores nos Estados Unidos, dentre sua anélise
do movimento da pratica reflexiva, destacamos a posicdo do autor quando apresenta a
caracteristica da pratica do ensino reflexivo pautada no compromisso com a reflexdo como
pratica social.

Para o autor, essa caracteristica traz a tentativa de construir comunidades de
aprendizagem, nas quais os professores apoiam e sustentam o crescimento uns dos outros,
sendo um compromisso ressaltado pelo autor para cria¢do de condices visando a mudanca
institucional e social, uma vez que “ndo basta atribuir-se individualmente poder aos
professores, que precisam de ver a situacéo ligada a dos seus colegas” (ZEICHNER, 1993, p.
26).

Em nossa pesquisa, essa caracteristica migra rumo as estratégias de formacdo
continuada pautadas na perspectiva colaborativa de Imbernén (2009, 2010, 2011), enfatizando
que, em nossa atualidade, “o ensino se transformou num trabalho imprescindivelmente
coletivo para melhorar o processo do trabalho do professorado, a organizacdo das instituicdes
educativas e a aprendizagem do alunato” (IMBERNON, 2009, p. 58).

Outra consideragdo de Zeichner acerca da relevancia da pratica reflexiva na formagao
docente (que se estender a formacéo continuada) € quando na analise sobre as quatro tradi¢des
de pratica reflexiva na formacao de professores - tradicdo académica, tradicéo de eficiéncia

2.0 autor se refere aos professores com formacdo inicial especifica, os licenciados, visto que ha profissionais
com formagdo em outra area como engenheiros, arquitetos, exercendo a atividade docente.



68

social, tradicdo desenvolvimentalista, tradicdo de reconstrucéo social® - dos Estados Unidos

ele acrescenta a tradi¢ao genérica, pontuando que o ensino geral

[...] tem sido defendido h& algum tempo sem que se atribua grande
importancia & matéria sobre a qual a reflexdo deva incidir, sobre os critérios
de avaliacdo da qualidade da reflexdo ou sobre a medida em que as decisdes
dos professores devam conter uma critica dos contextos social e institucional
em que se situa o seu trabalho (ZEICHNER, 1993, p. 44).

Assim, torna-se pertinente o aprofundamento da proposta acerca da concepcdo do
professor-reflexivo, especialmente por parte daqueles que lidam diretamente com a formacéo
de professores, bem como dos que promovem os debates fundamentais da politica
educacional no Brasil. Como afirma Penteado (2014, p. 16), “isto significa ter preocupagdo e
visdo ampliada sobre as armadilhas dos reducionismos e modismos pedagdgicos que invadem
constantemente o campo da educacao brasileira, em especial a formacao de professores”.

A respeito do professor-reflexivo frente ao contexto social de sua pratica, podemos
trazer a revalorizagdo das narrativas como estratégias epistémicas em complemento da
pesquisa-acdo (ALARCAO, 2007) para fomentar que as situacdes vividas pelos individuos
constituem-se normalmente como pontos de partida para a reflexdo - o habito de escrever
narrativas sobre o cotidiano experienciado na préatica do professor pode se configurar como
forte estratégia para a formacdo continuada, possibilitando, ainda, o desdobramento de novos
sentidos atribuidos a essa formacdo através da reflexdo coletiva dos dilemas da prética do
professor a partir dessas narrativas.

Vale ressaltar que a pesquisa-acdo como estratégia de reflexividade tem sido objeto de

estudo de varios autores. Para Zeichner (2002, p. 85), a pesquisa-acdo

[...] fornece de fato um meio de professores em formagdo engajarem-se na
analise de sua prépria pratica de ensino de modo que tal analise possa tornar-
se a base para o aprofundamento e a expansdo de seu pensamento e,
consequentemente, a incluir um olhar sobre as dimensdes sociais e politicas
de seu trabalho.

Esta discussdo pde-nos a pensar na pesquisa-agdo como uma estratégia que contribui
para o desenvolvimento da atitude de reflexdo do professor e, por conseguinte, para seu

desenvolvimento profissional.

13 para discussdes mais aprofundadas dessas tradigdes ver: LISTON, D.; ZEICHNER, K. Formacion del
profesorado y condiciones sociales de la escolarizacion. Madrid: Morata, 1993.
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Diniz-Pereira (2002) apresenta a pesquisa de educadores como estratégia para
elaboracdo de modelos criticos de formacgdo de professores como uma tentativa de
rompimento com os programas de formacdo pautados apenas na racionalidade técnica. O
autor defende que o movimento dos educadores-pesquisadores, além de oportunizar a
transformacdo da prética docente, “tem o potencial de se tornar um movimento global e
contra-hegemdnico assim como uma estratégia para superar os modelos tradicionais e
conservadores da formagdo docente” (DINIZ-PEREIRA, 2002, p. 40).

Percebemos mediante o exposto que a discussao sobre professor-reflexivo permanece
atual e pertinente frente aos desafios da educacao que, por se tratar de um fenémeno historico,
revela-se como um fenémeno complexo “[...] e, como tal, responde aos desafios que
diferentes contextos politicos e sociais lhe colocam. A educacdo retrata e reproduz a
sociedade; mas também projeta a sociedade que se quer” (PIMENTA; GHEDIN, 2006, p. 37-
38), cabendo, portanto, a utilizacdo da pratica reflexiva do professor sobre seu proprio fazer e
sobre o fazer do outro (coletividade) no enfrentamento dos dilemas ao responder as demandas
gue os contextos colocam a educacao.

Frente a esses dilemas, Contreras (2002) nos chama a atencdo para os efeitos que as
estruturas institucionais impdem sob a forma de pensar e analisar dos professores em relagéo

a sua préatica. Segundo o autor,

[...] a reflexdo critica ndo se refere apenas ao tipo de meditacdo que possa ser
feita pelos docentes sobre suas praticas e as incertezas que estas lhes
provoquem, mas supde [uma atitude] [...] que lhes permitiria analisar e
questionar as estruturas institucionais em que trabalham (2002, p. 162).

Dessa forma, evidencia-se a necessidade da pratica reflexiva visto que ha situac@es do
contexto social, politico e cultural em que se insere o trabalho dos professores que estdo além
das intengdes e previsdes destes profissionais, mas que suscitam uma determinada postura em
relagcdo as organizacgdes sociais € politicas que “orientam” a pratica docente.

O autor afirma que a reflexdo critica possibilitaria aos professores avancarem na

transformac&o de sua pratica, ajudando-lhes a

[...] descobrir as interpretacdes que possuem sobre a dindmica social de seu
contexto de atuacdo, e como este se constituiu historicamente. Isto supGe,
primeiramente, favorecer um didlogo mediante o qual os professores sejam
capazes de reconhecer e analisar fatores que limitam sua atuacdo e, em
seguida, dar-lhes a oportunidade de verem a si mesmos como agentes
potencialmente ativos e comprometidos a alterar as situacdes opressivas que
o0 reduzem a meros técnicos realizando idéias alheias (CONTRERAS, 2002,
p. 166).
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Portanto, pensar em atribuir a formacdo continuada sentidos de um espago propicio a
constituicdo da reflexdo é conceber a atitude reflexiva como meio de compreender os fatores
sociais e institucionais que “orientam” a pratica docente; é possibilitar a formacdo de
professores em uma perspectiva emancipatoria, seguindo, assim, na contramdo da hegemonia
que afeta o0 pensamento e a atuacdo dos professores ao Vvé-los incapazes de produzir
conhecimento e atuarem na transformacéo de seu fazer. Como afirma Imbernon (2011, p. 55),
“uma formacao deve propor um processo que dote o professor de conhecimentos, habilidades
e atitudes para criar profissionais reflexivos”.

Em consonancia com Zeichner (1993, 1998, 2002) que situa seus estudos na “[...]
abordagem da educacéo critico-emancipatdria, uma vez que propde uma educacdo publica e
democratica que possa ajudar a reduzir desigualdades e promover a justica social”
(ZEICHNER; SAUL,; DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 2.213), entendemos que possibilitar ao
professor a constituicdo da atitude reflexiva sobre o contexto de sua pratica permite a
construgdo da valorizagdo da profissdo docente!* e, consequentemente, a melhoria das
condicdes escolares, da qualidade social da educacdo ofertada, especialmente no setor
publico, visto ser necessario “[...] lidar com as desigualdades na sociedade de maneira mais
ampla a0 mesmo tempo em que se realizam mudangas nas escolas e na formacéo de
professores” (ZEICHNER; SAUL; DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 2.218).

Outra abordagem que nos interessa é sobre a pratica reflexiva como elemento
configurador do desenvolvimento da autonomia profissional do docente. Acerca desse debate,
Peréz Gémez (2001, p. 195) afirma que

A natureza do trabalho educativo relacionado com a construgdo e
reconstrucao critica e permanente dos modos de pensar, sentir e atuar das
geracbes humanas exige questionar de modo franco, os processos de
socializacdo, presididos e abarcados precisamente por aquelas tendéncias e
por aqueles valores sociais dominantes, que se constituem, muitas vezes,
como obstaculos ao desenvolvimento autdbnomo, criativo e diversificado do
individuo e dos grupos. [...] Para cumprir sua funcdo pedagdgica com
relativa autonomia, o docente deve estar atento e superar e enfrentar em si
mesmo e na cultura da escola os influxos meramente reprodutores da
dindmica social.

14 Entendemos essa terminologia a partir de Ndvoa (2009) como constituicdo dos contributos cientificos,
pedagdgicos e técnicos através da consciéncia que o professor constroi acerca dos conhecimentos necessarios
para o desenvolvimento das atividades da préatica docente.
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Essa autonomia necessaria aos professores desvela-se em um processo continuo do
pensar e do compreender acerca dos fatores que limitam ou intervém na pratica docente,
transformando as “[...] condi¢des sociais e institucionais do ensino, como também de nossa
propria consciéncia” (CONTRERAS, 2002, p. 185), configurando-se em um processo de
descobertas e transformacfes dessa pratica, visando ao ensino pautado por valores de
igualdade. Todavia, Contreras nos chama a atencdo quanto a autonomia possibilitada ao
intelectual critico®, para que esta ndo se “transforme em uma busca pessoal insensivel as
diferencas que revelam injustigas, opressdes e marginalizagdes [...]” (CONTRERAS, 2002, p.
187).

A partir do autor, entendemos autonomia como independéncia intelectual, sendo um
processo dindmico que ocorre em um contexto de relagdes, que se justifica pela perspectiva de
emancipacdo do professor com vistas a superacdo das dependéncias ideoldgicas através de
questionamentos criticos acerca da concepcao de ensino e de sociedade.

Nesta direcdo, para superacao dessas dependéncias, a autonomia se constroi a partir da
ideia de emancipacdo. Frente as tessituras do pensamento emancipatorio, tomamos o
entendimento de emancipacdo, ainda, segundo a perspectiva de Santos (2007), em que esta
precisa ser fundamentada a partir de uma nova relagéo entre o respeito da igualdade e o
principio do reconhecimento da diferenca. Sendo assim, compreendemos que a emancipacao é
propulsora da autonomia - esta construida pela reflexividade - sendo desveladora da
mobilizacdo por uma educacdo emancipadora que, a nosso ver, ocorre, também, pela
reflexividade constituida na formacéo continuada de professores.

Diante deste debate, vislumbra-se a possibilidade de que esta formacao reflita sentidos
arraigados a valores de respeito a igualdade e ao reconhecimento das diferengas que precisam
nortear a perspectiva critica da préatica docente.

Retomando o0s desafios enfrentados na busca pela educacdo emancipadora,
salientamos o fato de estarmos diante de uma educacdo implicada a sociedade da informacéo
e do conhecimento. Sobre esse desafio, Pimenta e Ghedin (2006) reconhecem que diante da
velocidade das informagdes na sociedade de hoje, cabe estabelecer a diferenca entre
informacdo e conhecimento. Para os autores (2006, p. 39), “conhecer ¢ mais do que obter as

informagdes. Conhecer significa trabalhar as informagdes”, ou seja, é realizar a analise critica

15 Ancorado nas ideias de Giroux (1990), Contreras (2002) trata o professor como um intelectual critico em
substituicdo do termo professor reflexivo. O intelectual critico é visto como aquele que se utiliza das bases
criticas para ir além da compreensdo das circunstancias que envolvem o ensino, buscando a transformacéao das
praticas sociais que se constituem em torno da escola.
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da informacao relacionada ao contexto social e seus valores, sendo essa acdo algo peculiar ao
fazer do professor.

Desta forma, reafirmamos que a formacdo continuada também se revela como um
espaco propicio a constituicdo do professor que reflete sobre seu fazer, atentando para os
contextos sobre 0s quais sua pratica se insere.

No que tange a prética docente, recorremos a Franco, M. A. (2012, p. 162) para
ressaltar que “a sala de aula é espago onde ocorrem as multiplas determina¢des decorrentes da
cadeia de préticas pedagogicas'® que a circulam”. Ainda segundo a autora, nem toda préatica
docente é prética pedagdgica, mas a préatica docente reflete esta quando o professor exerce seu
fazer “com finalidade, planejamento, acompanhamento, vigilancia critica, responsabilidade
social” (FRANCO, M. A., 2012, p. 160).

Para Pimenta (2006, p. 28), “o exercicio de qualquer profissdo ¢ pratico [...] na medida
em que se trata de fazer ‘algo’ ou ‘acdo’. A profissdo de professor ¢ também pratica”.
Contudo, como “[...] a pratica ndo fala por si mesma” (PIMENTA, 2006, p. 93), entendemos
que a pratica docente precisa estar alicercada na relacdo entre teoria e pratica para que seu
desenvolvimento possa ter uma perspectiva transformadora sendo, portanto, pautada na
concepgdo da praxis.

A respeito desta praxis, tomamos os estudos de Vazquez (2011) a partir dos quais a
mesma se apresenta como atividade humana real que transforma o meio. E, por assim dizer,
uma atividade realizada pelo homem que transforma sua realidade, concretamente, visando ao
atendimento de suas necessidades. Desta forma, entendemos praxis como a unidade da
relacdo indissociavel entre teoria e pratica, sendo, portanto, uma relagdo necessaria no
desenvolvimento da pratica docente alicercada na perspectiva de educagdo entendida como
pratica social.

Ainda segundo o autor (2011, p. 30), podemos nos servir do “[...] termo ‘praxis’ para
designar a atividade consciente objetiva, sem que, no entanto, seja concebida com o carater
estritamente utilitario que se infere do significado ‘pratico’ na linguagem comum”.

Nesta perspectiva, a pratica docente € concebida como resultante da dialética que

reverbera na totalidade!’ das expectativas educativas através da particularidade da dinamica

16 Segundo Franco, M. A. (2012, p. 162), praticas pedagogicas sdo praticas sociais que se organizam para dar
conta de determinadas expectativas educacionais de um grupo social.

17 Entendida segundo Franco, M. A. (2012) como expressdo de dado momento/espaco histérico, permeada pelas
relagdes de produgdo, culturais, sociais e ideoldgicas.
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das relagdes/produgdo de saberes, configurando-se em um dialogo entre o exterior (fora da
escola) e o interior (dentro da escola).

Esta abordagem de pratica docente reafirma a relevancia da atitude de reflexdo sobre a
mesma para que, em virtude da diversidade de influéncias dos contextos pelas quais ela se
constitui, possa se distanciar do carater eficiente da reproducdo de ac¢bes mecénicas que
dificultam o alcance da qualidade social da educacao.

Tomemos os estudos de Lima (2013, p. 42) ao afirmar que

No ambito dessa compreenséo, a reflexdo seria um elemento constituinte da
prépria pratica docente, no sentido de que faz parte do cotidiano como um
eixo orientador e avaliador no processo de reconfiguracfes de saberes e de
fazeres. Neste caso, a préatica reflexiva estaria relacionada a dinamica de
articulagdo conhecimentos balizadores e experiéncias na sala de aula, na
escola e na sociedade, principalmente no que diz respeito a formacdo
continuada.

Esta afirmacdo nos permite desvelar que a atitude de reflexdo acerca dos contextos em
que se insere a pratica docente possibilita, também, a ressignificacdo dos saberes da
experiéncia docente, entendidos segundo Pimenta (2012, p. 22) como saberes que “os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre
sua pratica, mediatizada pela de outrem [...]”, mobilizando, assim, a constituicdo do docente

através das relacdes deste com outros colegas de profissdo e do significado

[...] que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor
(PIMENTA, 2012, p. 20).

Vale salientar que assumimos a definicdo de saberes docentes a partir dos estudos de
Borges (2004, p. 77) como saberes que “abarcam os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptidGes) e as atitudes docentes, ou seja, aquilo [...] comumente chamado de
saber, saber-fazer, saber ser etc.”.

Frente a esta discussdo, cabe salientar a relagdo entre saber e conhecimento. Para 0s
verbetes “conhecimento” e “saber” no dicionario Larousse encontram-se, respectivamente, 0s
sindbnimos:

1. Ato ou efeito de conhecer.2. Operagfes pelas quais a mente procede a

andlise de um objeto, uma realidade, para definir sua natureza; apreciagéo,
discernimento.3. Conjunto dos dominios onde se exerce a aprendizagem,
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exercicio filosofico onde ou cientifico de obtencdo de saber. 4. Capacidade
de conhecer a si prdprio, consciéncia; experiéncia, tino, pratica. [...] 1. Ter
informacdo, ciéncia, conhecimento de. 2. Compreender, poder explicar. 3.
Ser capaz de executar, fazer. 4. Estar convencido, certo de. [...].
(LAROUSSE, 2009, p. 194 e 736).

A nosso ver, de acordo com o autor (2009), conhecimento e saber se apresentam como
sinbnimos - 0 que nos moveu para uma busca que clarificasse a insergdo destas expressoes
nesta discussdo, uma vez que entendemos que ambas se imbricam durante o processo de sua
construcdo, fomentando a ideia de que distingui-las permite ampliar as possibilidades de
entendimento deste imbricamento na discusséo acerca dos saberes docentes.

Tomamos, entdo, a definigdo de saber segundo Hobold (2004, p. 40) ao afirmar que

[...] pode-se considerar o saber como algo apreendido a partir da juncao entre
informacdo externa ao sujeito e experiéncia pessoal. O saber torna-se
incorporado a partir da aceitacdo do préprio sujeito. O saber é autorizado
pelo individuo. Para a incorporacdo do saber, hd a necessidade de sua
aceitacdo e de sua reelaboracéo.

Nesta perspectiva, podemos migrar aos saberes docentes entendendo que eles séo
reelaborados pelos professores na dindmica constante de seu fazer profissional, a partir dos
varios contextos em que este fazer se desdobra.

J& na definicdo de conhecimento, embora cénscios de que a definicdo classica advém
de fundamentos filosoficos enraizados pela “busca da verdade”, optamos por tratar de
conhecimento segundo a abordagem historico-cultural, visto que esta fundamenta a discussdo
acerca de sentidos em nossa pesquisa, a partir dos estudos de Mota (2005).

De acordo com o autor, nesta abordagem, conhecimento é “[...] uma construgdo do
sujeito por meio das interagdes sociais com 0 meio, com 0s objetos e, principalmente, com
seus pares e da transformacgdo cultural decorrente dessas interagdes” (MOTA, 2005, p. 29).
Para o autor, essas interacdes marcam a relacdo do sujeito com o objeto de conhecimento,
uma vez que “o interacionismo enfatiza o processo do conhecimento pelo proprio sujeito,
agente do ato de conhecer. Conhecer é agir sobre o objeto do conhecimento, percebendo-o,
entendendo-0” (MOTA, 2005, p. 30).

Nesta perspectiva, Mota fomenta que esse conhecer é ressignificado e reestruturado
qguando o sujeito coloca o conhecimento em movimento, em acdo, em uma determinada
realidade contextual, produzindo, assim, novos conhecimentos. Desta forma, no que

concordamos com Mota (2005), quando o sujeito produz esses novos conhecimentos, agindo
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sobre o objeto de conhecimento, a partir das singularidades da realidade contextual,
modificando esses conhecimentos, ha a construgdo dos saberes.

Sendo assim, em consonancia com Mota (2005), entendemos que conhecimento e
saber estdo imbricados a partir da relacdo do sujeito com o objeto de conhecimento - quando
esta relacdo for preponderantemente cognitiva, desenvolve-se o “conhecimento” do objeto; e
quando esta relacdo ocorre em um nivel experimental, junto ao cognitivo, h4 a producdo de
“saberes” acerca desse objeto.

Diante desta distin¢cdo, enfatizamos que o entendimento acerca dos saberes de Borges,
bem como o de Hobold, vai ao encontro da defini¢do apresentada por Tardif (2013) na qual os
saberes docentes sd@o considerados em uma dimensdo plural, “[...] oriundos da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2013, p. 36),
que precisam estar em articulacdo constante durante o processo de configuracdo do trabalho
docente.

Para explicitacdo dessa pluralidade, o quadro a seguir apresenta a classificacdo dos

saberes docentes na perspectiva de Tardif.

Quadro 05 - Classificacdo dos saberes docentes seqgundo Tardif

Saberes docentes Defini¢do

Conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de
Saberes  profissionais (ou saberes | formagdo de professores. S@o saberes destinados a
pedagdgicos) formacdo cientifica dos professores, provenientes de
reflexdes sobre a pratica educativa.

Séo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a sociedade,

Saberes disciplinares tais como se encontram hoje integrados nas
universidades: saberes da matematica, da historia, dentre
outros.

S80 os saberes que correspondem aos discursos,
objetivos, contelidos e métodos a partir dos quais a
Saberes curriculares instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes por
ela  definidos e selecionados.  Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares.

Sdo saberes desenvolvidos pelo préprio professor no
exercicio de suas fungdes e na prética de sua profissao,
Saberes experienciais ou praticos baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento
de seu meio. Eles se incorporam a experiéncia individual
e coletiva sob a forma de saber-fazer e de saber-ser.

Fonte: Quadro elaborado a partir do capitulo 1 - Os professores diante do saber: esboco de uma problematica do
saber docente (TARDIF, 2013, p. 36-39).

Embora corroboremos a articulagdo necessaria entre esses saberes e entendamos,

segundo Pimenta (2012, p. 26), que “h4a um reconhecimento de que para saber ensinar nao
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bastam os saberes da experiéncia e 0s conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios
os saberes pedagogicos e didaticos”, tomamos o0s saberes da experiéncia como
imprescindiveis na discussao aqui proposta, visto que estamos abordando a atitude reflexiva
do professor sobre sua pratica e que estes saberes sao produzidos por este professor durante o
exercicio e a pratica de suas fungdes, no dia a dia escolar.

Em consonancia com Borges (2004, p. 69), destacamos o papel fundamental dos
saberes da experiéncia, “pois ndo s6 ocupam um lugar estratégico frente aos demais saberes,
mas, também, servem de substrato de base em relacdo aos outros conhecimentos, isto é, a
partir dos saberes da experiéncia os outros conhecimentos sdo avaliados [...] e utilizados no
trabalho”.

Outra relevancia no estudo dos saberes da experiéncia encontra-se no fato de que estes
refletem a experiéncia individual e coletiva do professor, mobilizados pela significacéo
construida por este durante sua trajetoria de constituicdo docente. Nesta perspectiva, ao
refletir sobre sua pratica e os contextos nos quais ela se insere, o professor ressignifica os
saberes ja construidos e desenvolvidos em sua pratica. Interessa-nos, pois, analisar a relacdo
entre os sentidos atribuidos a formacdo continuada e a ressignificacdo dos saberes da
experiéncia docente, concebendo que estes saberes sdao mobilizados, também, pela pratica
reflexiva.

A énfase nos saberes da experiéncia docente vem, ainda, fomentar a necessidade de
destoarmos da concepcdo de professor como mero transmissor ou reprodutor de
conhecimentos alheios, sendo necessario o rompimento da distancia social e cultural acerca da
definicdo de docente que o separa de sua real condi¢do: a de um profissional dotado de
potencialidades historicamente construidas, de um profissional produtor de conhecimentos. O
“professor ¢, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em
transmitir esse saber a outros” (TARDIF, 2013, p. 31).

Recuperando a distingdo entre saber e conhecimento proposta por Mota (2005),
podemos dizer que os saberes da experiéncia docente sdo construidos atraves da agdo do
professor sobre os conhecimentos adquiridos ao longo de sua trajetoria profissional,
considerando a realidade contextual de sua profissdo e, especialmente, de sua pratica docente.
Sdo, portanto, saberes resultantes da relacdo do professor com a realidade de sua pratica
docente durante a producao de conhecimento (em uma relacdo cognitiva com esta préatica) e a
producdo de saberes (em uma relacdo experimental, a partir da relagédo cognitiva com esta

pratica).
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J& que esses saberes seguem em nossa pesquisa na perspectiva de serem produzidos na
trajetoria profissional do docente e, portanto, remetem-nos ao trabalho docente, recorreremos,
também, aos estudos de Contreras (2002) quanto ao compromisso social da pratica docente,
visto que esta se desenvolve sob a influéncia dos contextos, requerendo uma compreensao e
leitura critica do professor acerca destes, bem como a intervencdo sob os limites que essa

influéncia impde em seu trabalho. Esclarecendo essa abordagem, o autor afirma que

[...] ao ser o ensino uma prética social cuja realizacdo ndo depende s6 das
decisbes tomadas pelos docentes em suas salas de aula, mas de contextos
mais amplos de influéncia e determinacdo, a competéncia profissional deve
ser colocada em relagdo com a capacidade de compreensdo da forma em que
estes contextos condicionam e mediam seu exercicio profissional, bem como
com a capacidade de intervencdo nesses ambitos (CONTRERAS, 2002, p.
84).

Torna-se pertinente, portanto, a perspectiva de uma reflex&o sobre os desdobramentos
do ensino dentro e fora da sala de aula, ou seja, que considere 0s contextos que incidem sobre
a pratica docente.

Ainda segundo o autor,

[...] se a educacdo for entendida como um assunto que ndo se reduz apenas
as salas de aula, mas que tem uma clara dimensdo social e politica, a
profissionalidade pode significar uma analise e uma forma de intervir nos
problemas sociopoliticos que competem ao trabalho de ensinar
(CONTRERAS, 2002, p. 81).

Essas questdes sociopoliticas nos pdem frente a reflexividade da educacgdo vinculada a
sociedade. A esse respeito, em consonancia com Pimenta e Ghedin (2006), Alarcéo (2007)
afirma que a educacdo, assim como 0s outros setores da vida social, estd em crise, sendo
necessario analisar os contornos dessa crise, perceber os fatores de sua causa e somar esforgos
para intervir de forma sistematica e coerente. A autora enfatiza que a sociedade, tratada por
sociedade da informacéo, rapidamente se passou a chamar sociedade da informacéo e do
conhecimento e, mais recentemente, se acrescentou a designacdo de sociedade da
aprendizagem, o que reforca a centralidade no trabalho do professor e a importancia de se
construir sentidos da formagdo continuada pautados na relevancia da reflexividade individual
e coletiva.

Para Alarcdo (2007, p. 16), “a rapida evolugdo dos conhecimentos, conjugada com a
igualmente rapida evolucdo das necessidades da sociedade, exigem de todos uma permanente

aprendizagem individual ¢ colaborativa”.
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A autora afirma, ainda, que essa designacdo da nova sociedade impde o
reconhecimento de competéncias exigidas aos cidaddos de hoje, em especial, ao professor.
Assim, a configuracdo de um espaco formativo em que seja possibilitada a reflexividade sobre
os fatores sociais e culturais que incidem sobre a producdo do conhecimento e, por
conseguinte, sobre a pratica docente, suscita certa atencdo das acGes na formacdo de
professores - para nosso estudo, preponderantemente aos sentidos atribuidos a formacéo
continuada.

Vale clarificar a relevancia dessa reflexividade a partir dos estudos de Aguiar e
Carvalho!® (2014) sobre a autoconfrontagdo como instrumento de formagio do professor ao

afirmarem que

A reflexdo, ou a reflexividade, como adjetivo que designa a capacidade do
ser humano de direcionar o pensamento sobre si mesmo e sobre o que foi
produzido pela humanidade, é apreendida e desenvolvida nos espacos
intersubjetivos de interacdo social e supbe transformacdes ndo somente
naquele que reflete, como também na sua realidade (2014, p. 53).

Para as autoras, a autoconfrontacdo ¢ uma metodologia que promove 0 processo
reflexivo, podendo, ainda, provocar movimentos de transformagdo que possibilitam a
autonomia profissional.

Ainda sobre a formacdo reflexiva do professor, retomemos Alarcdo (2007, p. 59) ao se
referir a necessidade de os professores, na sua reflexdo, atenderem aos degraus que véao dos
dados a sabedoria, ressaltando que “as informacGes sdo, sem divida, muito importantes. Mas
s6 o conhecimento que resulta da sua compreensdo e interpretagdo permitira a visdo e a
sabedoria necessarias para mudar a qualidade do ensino e da educagéo”.

Percebe-se, assim, que diante da sociedade da informacdo, do conhecimento e da
aprendizagem, a formacdo inicial e a formacdo continuada passam a ter uma fungéo
imprescindivel no processo formativo do professor-reflexivo para que este esteja inserido em
um movimento de colaboragdo, quebrando o isolamento do interior da sala de aula,
possibilitando o permanente pensar sobre a pratica docente e seus dilemas frente aos
contextos sociais.

Retomemos, entdo, a relevancia da formacao do professor-reflexivo quando este passa

a “[...] refletir sobre a propria pratica docente levando em conta suas multiplas dimensdes”

18 Concluem que “[...] a autoconfrontagdo € ndo apenas procedimento metodolégico de produgdo de dados em
pesquisas que investigam a atividade docente, como também processo formativo do professor, com
possibilidades de torna-lo ser para si, uma vez que promove processo reflexivo que pode provocar movimentos
de transformagdo que tendem a autonomia profissional” (AGUIAR; CARVALHO, 2014, p. 86).
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(AGUIAR; CARVALHO, 2014, p. 87), ou seja, quando reflete sobre sua prética a partir dos
contextos sociais em que ela se desenvolve.

Assim, a reflexividade passa a ser vista ndo como um fim em si mesmo, mas “como
meio para os professores [...] desafiarem as estruturas sociais e politicas que impedem que
atinjamos os objetivos mais nobres como educadores: contribuir para maior igualdade e
justica no ensino e na sociedade” (AGUIAR; CARVALHO, 2014, p. 87).

Atentando para essas estruturas, de acordo com Imbernon (2011), o processo de
formacdo vislumbra obter um profissional que seja, ao mesmo tempo, agente de mudanca,
individual e coletivamente, considerando em seu oficio, além de o saber fazer e como fazer, o

porqué fazer, sob uma agdo de professor-reflexivo. Para o autor,

Trata-se de formar um professor como um profissional pratico-reflexivo que
se defronta com situagGes de incerteza, contextualizadas e Unicas, que
recorre a investigagdo como uma forma de decidir e de intervir praticamente
em tais situacOes, que faz emergir novos discursos tedricos e concepgdes
alternativas de formag&o (IMBERNON, 2011, p. 41)

Imberndn ainda nos possibilita pensar nos sentidos construidos acerca da formacéo
continuada a partir dos quais esta seja vista como espaco, que, dentre outros elementos
estruturantes, enfoque também a constituicdo da reflexividade e a ressignificacdo dos saberes
da experiéncia docente. Esse enfoque surge como uma necessidade para atuacdo na sociedade
da informacéo, do conhecimento e da aprendizagem - mencionada anteriormente - exigindo
uma nova proposta para a formagao do professor que consista em levar em conta 0s contextos
nos quais se insere a pratica docente.

Finalizamos a discussdo na qual os sentidos da formacdo continuada refletem também
esta formacdo como espaco propicio a constituicdo da reflexividade, fomentando a
possibilidade de um processo formativo pautado em uma perspectiva emancipadora.

Frente a esse debate, vale questionar que amparo legal este processo formativo recebe.
Decidimos, assim, entender que sentidos da formagdo continuada de professores s&o
apresentados nos documentos oficiais que tratam da mesma - é o que abordaremos no capitulo

a sequir.
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2 SENTIDOS DA FORMACAO CONTINUADA: O QUE DIZEM OS TEXTOS DO
APORTE LEGAL?

Nosso objeto de pesquisa suscitou levantarmos o que dizem os documentos oficiais
referentes a formacéo continuada de professores no contexto da politica educacional do Brasil
com vistas ao entendimento dos sentidos atribuidos a formagdo continuada nestes
documentos, atentando para a ampla mudanca pela qual a educacdo vem passando em
decorréncia da metamorfose sociocultural e politica dos ultimos anos no Brasil, tornando-se
necessaria uma mudanca no posicionamento dos profissionais que trabalham na educacdo, em
especial do professor e, consequentemente, das propostas de formacéo de professores (inicial
e continuada).

Vale salientar que os sentidos atribuidos por nos a formacao continuada encontram-se
arraigados ao termo “educacdo continuada” trabalhado por Marin (1995, p. 18) que reverbera
em uma agdo “[...] mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os saberes dos
profissionais” e a perspectiva colaborativa defendida por Imbernon (2009, 2010, 2011) -
ambos nos mobilizam a pensar esta formacao como pratica social de educacdo que possibilita
0 continuo desenvolvimento profissional, a partir de acdes coletivas mobilizadoras dos
saberes docentes com vistas a analise critica dos aspectos referentes a docéncia, vislumbrando
0 alcance da qualidade social da educacgéo ofertada.

Diante da centralidade dada ao professor nesse processo de mudancga, interessa-nos,
nesta secdo, entender que sentidos da formacdo continuada se encontram presentes nos
documentos de base legal. Para tanto, recorremos a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, a Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores de 2003, ao Plano Nacional de Educacéo
(2014 a 2024), ao Parecer CNE/CEB n° 9 de 02 de abril de 2009, a Resolugdo CNE/CEB n° 4
de 13 de julho de 2010, a Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 30 de janeiro 2012; a Resolugédo
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015; e ao Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio de 2013, sobre 0s quais tecemos as analises que seguem.

Com o tratamento dado a educagédo pela Constituicdo Federal de 1988 - tendo papel
relevante na consolidacé@o da aplicabilidade das no¢bes que permeiam o processo educacional,
cumprindo a funcdo primordial quanto a protecdo juridica desse bem social comum -,
importantes documentos que legalizam as agbes educativas surgem pela determinagdo ou

inspiracdo do Artigo 206 do Capitulo 111 no Titulo V111
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O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | - igualdade de
condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola; 1l - liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo
de idéias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do ensino puablico em
estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos profissionais da educagédo
escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas; VI - gestdo democréatica do ensino publico, na forma da lei; VII -
garantia de padrdo de qualidade; VIII - piso salarial profissional nacional
para os profissionais da educagdo escolar publica, nos termos de lei federal.
Paragrafo unico. A lei dispord sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacdo basica e sobre a fixacdo de prazo
para a elaboracdo ou adequacdo de seus planos de carreira, no ambito da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2014a,
p. 42-43)

Destacamos nesses principios a garantia da qualidade na educacdo ofertada, direito
imprescindivel & promocdo de uma escola de qualidade socialmente referendada, que
vislumbre agregar contetdo e valores aos estudantes e auxiliar, assim, na sua formacao
cidada. Contudo, o principio a que nos reportamos é quanto a valorizacédo dos profissionais da
educacdo, visto que, assim como se inscreve no documento (antecedendo a garantia de padrédo
de qualidade), entendemos ser imprescindivel garantir a melhoria de condigdes de trabalho
docente - sendo a formagéo continuada parte integrante de a¢Ges da valorizacdo do professor -
para, dentre outros fatores, ser possivel alcancar a qualidade social na educacéo.

O principio da valorizacdo dos profissionais da educacdo esta garantido pela
Constituicdo Federal de 1988 e reforcado no Titulo VI (Dos Profissionais da Educacdo) da
legislagdo maior da educagdo no Brasil - Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
sancionada em 20 de dezembro de 1996, especialmente nos artigos 61, 62, 63 e 67. Os
referidos artigos apresentam, dentre outros aspectos, a responsabilidade dos governos quanto
a valorizagdo do trabalho do professor, ao papel das Instituicdes de Ensino Superior, as
condigdes de formacdo necessarias ao exercicio da profissdo de professor (profissionais da

educacdo), enfatizando no artigo 61 os fundamentos dessa formacéo

| - a presenca de sélida formacédo basica, que propicie o conhecimento dos

fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; Il - a
associacdo entre teorias e préaticas, mediante estigios supervisionados e
capacitacdo em servicgo; Ill - o aproveitamento da formacdo e experiéncias

anteriores, em instituicbes de ensino e em outras atividades (BRASIL,
2014b, p. 35).
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Nesses fundamentos, constatamos a presenca do termo ‘“capacitacdo em servigo”,
enfatizando uma atencdo as questbes da formacdo do professor, neste caso, & formacéao
continuada que emergia da necessidade de preencher as lacunas da formacdo inicial,
propiciando “treinamento” ao professor, visto ser uma época ainda fortemente arraigada a
racionalidade técnica na préatica do professor, mesmo com 0s movimentos iniciados em 1980
que visavam a ruptura com o pensamento tecnicista predominante no processo educativo até
entéo.

Embora o termo “capacitacao em servigco” se distancie da terminologia adotada em
nossa pesquisa, ndo pretendemos fustigar a concepgéo apresentada pela LDB 9.394/96, visto
que, segundo Marin (1995), esta terminologia se apresenta pertinente quando se propde a
possibilitar ao professor adquirir habilidades necessarias ao desempenho de sua profissao.

Entendemos, ainda, que esta ‘“capacitacdo em servigo” ressoa também no
“treinamento”, visto que reconhecemos na logica atual das propostas de formagao continuada
sua presenca como estratégia, sendo aceitdvel se intencionar possibilitar ao professor
aquisicdo de capacidade de realizar tarefas peculiares a sua profissdo, tornando-o apto a
pratica docente, dentre outras praticas de sua atuacao e rejeitada caso objetive o alcance de
comportamentos e a¢des padronizadas por parte dos professores (MARIN, 1995).

Torna-se, portanto, ineludivel reconhecermos o fato de que a formacg&o continuada esta
garantida na Constituicio Federal de 1988 e, sucessivamente, na LDB 9.394/96,
apresentando-se como um direito do professor, além de se preconizar a necessidade de
associacao entre teoria e pratica no processo formativo permanente.

Ainda sobre a LDB 9.394/96, o artigo 62 aborda o processo formativo do professor,
destacando dentre outros aspectos a necessidade da formacdo continuada, como prevé o
paragrafo 1°: “A unido, o Distrito Federal, 0s estados e 0s municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério” (BRASIL, 2014b, p. 35).

Outras referéncias relevantes neste artigo € que a formacdo continuada e a
“capacita¢do” dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de
educacdo a distancia, além da garantia de formacdo continuada para os profissionais de
educacdo no local de trabalho ou em instituicdes de educacdo basica e superior, incluindo
cursos de educacgdo profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de
pos-graduacao.

J& o artigo 67 da referida Lei enfatiza a valorizagdo dos profissionais da educagdo

promovida pelo sistema, no qual destacamos os incisos Il e V: [...] “II - aperfeicoamento
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profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim [...]
V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho”
(BRASIL, 2014b, p. 37), visto que constatamos nesse texto sentidos da formacéo continuada
que ressalvam o direito instituido ao professor para participacdo desta formacgéo, bem como a
inclusdo na carga horaria para periodo de estudos.

Interessou-nos, também, a proposta do Programa Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores da Educacdo Basica instituido em 2003 com a finalidade de
contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos estudantes
tratando das diretrizes, das acdes e do processo de implementacdo da politica e do sistema de
formacdo continuada do professor que vem sendo desenvolvida pelo Ministério da Educacéo
e Secretaria de Educacdo Béasica - MEC/SEB.

Segundo o Catalogo da Rede Nacional de Formacgédo Continuada, “é preciso pensar a
formagdo docente (inicial e continuada) como momentos de um processo continuo de
construcdo de uma pratica docente qualificada e de afirmacdo da identidade, da
profissionalidade e da profissionalizagdo do professor” (BRASIL, 2006, p. 15).

Destacamos neste catalogo a concepc¢do de professor que se apresenta como sujeito

epistémico de sua pratica e de sua formacéo:

O professor, como profissional da educagdo, a quem compete participar da
elaboracdo da proposta pedagogica da escola, zelar pela aprendizagem dos
alunos, participar efetivamente do planejamento e das avaliacbes das
atividades escolares e de articulagdo com a comunidade, deve também ser
sujeito de seu proprio desenvolvimento profissional. Isto é, compete a este
profissional participar ativamente dos programas, projetos e agdes de
formag&o continuada que visam qualificar o trabalho docente. Para garantir o
cumprimento a essas orientagdes legais, compete aos sistemas de ensino
instituir politicas voltadas a garantia das condi¢des de trabalho dos
profissionais da educacdo (BRASIL, 2006, p. 17).

Mais uma vez, a formacdo continuada se insere no campo da valorizacdo do
profissional de educacdo. Para o referido documento (BRASIL, 2006), o desafio de se
implementar uma educacéo de qualidade n&o pode ser enfrentado sem que os profissionais da
educacdo tenham uma formacéo de qualidade, tanto inicial quanto continuada, requerendo,
assim, que essa formacdo seja pensada como elementos articulados ou momentos de um
processo de construcdo de uma pratica docente qualificada e de afirmacao da identidade do

professor.
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Interessa-nos ressaltar os objetivos da Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Bésica por ser um Programa que explicita a imprescindivel

necessidade do trabalho coletivo no processo de formacao continuada do professor, a saber:

i) Institucionalizar o atendimento da demanda de formacgdo continuada; ii)
Desenvolver uma concepcdo de sistema de formacdo em que a autonomia se
construa pela colaboracdo, e a flexibilidade encontre seus contornos na
articulagéo e na interagéo; iii) Contribuir com a qualificacdo da agéo docente
no sentido de garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade
para todos; iv) Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional dos docentes; v)Desencadear uma dindmica de interacéo entre os
saberes pedag6gicos produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da
formag&o docente, e pelos professores dos sistemas de ensino, em sua préatica
docente; vi) Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente,
com o exercicio da critica do sentido e da génese da sociedade, da cultura, da
educacdo e do conhecimento, e o aprofundamento da articulagdo entre os
componentes curriculares e a realidade sécio-histérica; vii) Institucionalizar
e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo tedrica e construgdo
da prética pedagdgica (BRASIL, 2006, p. 22).

Tais objetivos fomentam o fato de a formacédo continuada ser legitimada também pelos
saberes constituidos na pratica docente e ndo apenas pelos centros de formacdo, além da
necessidade de reflexdo permanente do contexto social, cultural e cientifico dessa préatica a
partir de um trabalho coletivo.

Ressalta-se, contudo, que a partir de 2009, segundo Gatti, Barreto e André (2011),
com a implementagéo do Plano Nacional de Formacéo de Professores (PARFOR), as funcGes
da referida Rede foram redimensionadas, passando a ser denominada Rede Nacional de

Formacdo Continuada de Profissionais da Educacdo Béasica. As autoras afirmam que

Além de fortalecer os programas estratégicos da area, ela promove maior
articulacdo entre as demandas de estados e municipios e 0s cursos oferecidos
pelas instituigdes parceiras, valendo-se do maior refinamento das demandas
das secretarias de Educagdo produzido pelo PAR, o que permite melhor
organizacdo do seu atendimento pelas IESs. A Rede Nacional busca
proporcionar a interacdo entre a pesquisa e a producdo académica das
instituicbes formadoras e os saberes produzidos pelos professores da
educacdo basica, e assegurar a participagdo dos envolvidos no planejamento,
na gestdo e na avaliacdo do projeto de formacdo (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 56)

Com esse redimensionamento, as atribuicdes da Rede passaram a ser as de definir e
coordenar a atuagéo das diferentes secretarias do MEC, da Coordenagdo de Aperfeicoamento

de Pessoal de Nivel Superior - Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao



85

- FNDE com as Instituicdes de Ensino Superior - IESs e os sistemas de ensino. “A rede
nacional consiste, portanto, em um conjunto de acles estratégicas de formacdo continuada,
articuladas entre si com o objetivo de contribuir para a melhoria da formacéo de professores e
alunos da educagao basica” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 56).

Dessa forma, o Programa Rede Nacional de Formacéo Continuada de Profissionais da
Educacdo Bésica se expande e ganha forca, apresentando-se como forte aliado para a
consolidacdo de uma concepgdo de formacdo continuada que reflita sentidos amalgamados a
visdo emancipadora do processo formativo.

Em consonéncia com os objetivos do referido Programa e alicercado na Constituigéo
Federal de 1988 e na LDB 9.394/96, o Parecer CNE/CEB n° 9 de 02 de abril de 2009 (que
revisa a Resolucdo CNE/CEB n° 3/97, que fixa Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e
de Remuneracdo para 0 Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios) em seu
artigo 5°, nos incisos X1, XII e XIII, assegura que a formagéo dos profissionais da educacao
atenda “as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da Educacao Bésica” (BRASIL, 2009, p. 28).

Embora o referido Parecer trate, dentre outros fundamentos, da associacdo entre
teorias e praticas, mediante estagios supervisionados, a “capacitacdo em Servi¢co” e formacgéo
continuada, e a utilizacdo de horas de trabalho pedagdgico coletivo como momento de
formagé&o do profissional da educacdo, percebemos que o mesmo nédo explicita a relevancia da
formacdo continuada como observado no Programa Rede Nacional de Formacdo Continuada
de Profissionais da Educacdo Bésica. Ha claramente uma énfase nos planos e nas carreiras
com foco na remuneracdo dos profissionais de educacdo e na estrutura e organizacdo do
ambiente escolar, apresentando estes como imprescindiveis na valorizacdo desses
profissionais tratados no documento como parte efetiva da busca pela qualidade na educacéo
publica.

Tal énfase reafirma nosso entendimento de que ha ainda um longo caminho a se trilhar
no tangente ao tratamento que a formacdo continuada precisa receber nos documentos
oficiais, pois entendemos que proporcionar processo formativo pautado nas necessidades
formativas do professor, considerando-o como elemento principal desse processo, é também
imprescindivel na valorizagdo desses profissionais.

Retomando as diretrizes adotadas pelo MEC para implementacdo da Rede de
Formacdo Continuada de Professores da Educacéo Béasica (BRASIL, 2006), ressaltamos duas
que dialogam diretamente com a proposta de formagao continuada a que defendemaos, a saber:

“A formacdao continuada vai além da oferta de cursos de atualizacdo ou treinamento”
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(BRASIL, 2006, p. 24), na qual extraimos sentidos da formagdo continuada pautados na
reflexdo, considerando as dimensdes sociais que implicam no cotidiano do professor,
enfatizando que a formacdo continuada ndo se restringe a cursos, palestras, seminarios,
atualizacdo, pois exige um trabalho de reflexdo tedrica e critica sobre as praticas e de
construgdo permanente de uma identidade pessoal e profissional em intima interagdo, como
também das dimens6es individual e social dos atores (professores) envolvidos no processo
educativo.

A outra diretriz afirma que “a formacéo para ser continuada deve integrar-se no dia-a-
dia da escola” (BRASIL, 2006, p. 25), abordando a importancia da integracdo dos professores
com o diretor da escola e as pessoas do apoio pedagdgico para em conjunto realizarem
estudos, partilharem davidas, refletirem sobre problemas e dificuldades encontradas na pratica
docente, buscando, coletivamente, solucdes. Estas diretrizes reafirmam a relevancia deste
documento como respaldo para se buscar avangos nas propostas de formacdo continuada,
principalmente para que estas diretrizes saiam do “papel” e sejam corporificadas na préatica
das estratégias desenvolvidas nos processos formativos.

O Plano Nacional de Educacdo - PNE - é outro documento a que nos interessa, visto
apresentar metas decenais para melhoria no sistema educacional brasileiro, sobre o qual
tecemos a analise no referente ao periodo de 2014 - 2024, Lei n° 13.005 de 25 de junho de
2014. Em virtude de os planos estaduais de educagdo serem elaborados em articulacdo com o
PNE, procuramos estabelecer durante esta analise relacdo entre as metas e estratégias do
referido PNE e do Plano Estadual de Educacdo de Pernambuco 2015-2025.

Ressaltamos que no artigo 2° do PNE (que apresenta suas diretrizes), ha referéncia a
valorizacdo dos/as profissionais da educagdo, mas ndo se identifica, de forma explicita, o trato
a formacéo continuada para professores da educacéo basica.

Percebemos, ainda, que no artigo 8° do PNE (sobre a elaboragdo dos planos de
educacdo), ndo ha referéncia as estratégias de garantia a formacdo de professores como
observado no paragrafo 1°:

8 12 Os entes federados estabelecerdo nos respectivos planos de educagéo
estratégias que: | - assegurem a articulagdo das politicas educacionais com as
demais politicas sociais, particularmente as culturais; 1l - considerem as
necessidades especificas das populacbes do campo e das comunidades
indigenas e quilombolas, asseguradas a equidade educacional e a diversidade
cultural; 1l - garantam o atendimento das necessidades especificas na
educacdo especial, assegurado o sistema educacional inclusivo em todos os
niveis, etapas e modalidades; 1V - promovam a articulagéo interfederativa na
implementac&o das politicas educacionais (BRASIL, 2014c, p. 46).
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Ao referenciar a garantia de articulacdo das politicas educacionais com as politicas
sociais, de forma geral, o PNE abre espago para estratégias que tratem, também, do processo
de formacdo docente nos planos de educacdo. Todavia, entendemos que a auséncia de um
tratamento explicito sobre o processo formativo do professor, em especial da formacéo
continuada, dificulta o comprometimento politico com o desenvolvimento desta formacéo.

Que tipo de formacgdo? Como garantir sua continuidade e qualidade? Estes sdo alguns
dos questionamentos oriundos do tratamento generalizado dado pelo PNE a formacéo
continuada. S&o, portanto, estratégias que, de certa forma, silenciam, por exemplo, as
diretrizes previstas pelo MEC através da Rede de Formagdo Continuada de Profissionais da
Educacdo Bésica (BRASIL, 2006) que visam ao desenvolvimento de uma cultura de formacéo
pautada na criticidade, considerando os contextos sociais, politicos e culturais em que se
insere o cotidiano da préatica docente, através de uma construcdo permanente do conhecimento
em que o professor seja parte essencial.

No referido documento - PNE (BRASIL, 2014c), composto por 14 artigos, 20 metas
com suas respectivas estratégias de alcance, percebemos a referéncia explicita a formacéo de

professores da educacdo basica em 02 metas, apenas, a saber:

[...] Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos |, 1l e Ill do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. [...] Meta 16:
formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagOes dos sistemas de ensino [...] (BRASIL, 2014c, p. 78-80).

As referidas metas evidenciam a preocupacdo com a formagdo académica do
profissional, visto que esta é condicdo essencial para que o professor venha assumir as
atividades da profissdo em todos os niveis e as modalidades de ensino. Ressalta-se que estas
metas se repetem no Plano Estadual de Educacéo de Pernambuco (PEE-PE) para o periodo de
2015-2025, diferenciando-se apenas no percentual previsto para formagédo, em nivel de pos-
graduacdo, dos professores da educacgdo bésica, uma vez que no PNE ha previsto 50% e no
PEE-PE ha 37,4%.


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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Podemos dizer que a formacdo em nivel superior, tanto no PNE quanto no PEE-PE, é
reafirmada como requisito indispensavel para a atuacdo do professor, como se observa nas

estratégias de alcance dessas metas no PNE, a exemplo:

[...]J15.3. ampliar programa permanente de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacéo de
profissionais para atuar no magistério da educacdo basica; [...] 15.5)
implementar programas especificos para formacdo de profissionais da
educacdo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e
quilombolas e para a educagdo especial; [...]15.9. implementar cursos e
programas especiais para assegurar formacdo especifica na educacdo
superior, nas respectivas areas de atuacdo, aos docentes com formacao de
nivel médio na modalidade normal, ndo licenciados ou licenciados em area
diversa da de atuagdo docente, em efetivo exercicio; [...]16.1. realizar, em
regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para dimensionamento da
demanda por formacéo continuada e fomentar a respectiva oferta por parte
das instituicbes publicas de educacdo superior, de forma organica e
articulada as politicas de formacdo dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios; 16.2) consolidar politica nacional de formacgao de professores e
professoras da educacdo basica, definindo diretrizes nacionais, areas
prioritérias, instituicbes formadoras e processos de certificacdo das
atividades formativas; [...]16.5. ampliar a oferta de bolsas de estudo para
pos-graduacdo dos professores e das professoras e demais profissionais da
educacdo bésica; 16.6) fortalecer a formacdo dos professores e das
professoras das escolas pulblicas de educagdo basica, por meio da
implementacdo das acfes do Plano Nacional do Livro e Leitura [...]
(BRASIL, 2014c, p. 79-81).

Embora distanciados da pretensdo de destoar da importancia da formacéo inicial e da
formacdo continuada como aperfeicoamento, reiteramos a critica da auséncia de um
embasamento em termos legais acerca da formacédo continuada no qual esta seja tratada como
parte intrinseca da constituicdo da profissdo professor, da pratica docente. Esta auséncia se
repete no PEE-PE, uma vez que as estratégias se apresentam articuladas ao PNE.
Enfatizamos, porém, que no PEE-PE ha uma estratégia que se diferencia das propostas no
PNE: “[...]16.11. Ampliar a liberagdo de carga horaria dos professores da rede publica
cursando pos-graduacdo stricto sensu e lato sensu” (PERNAMBUCO, 2015, p. 79).
Entendemos, contudo, que esta estratégia também ndo explicita a importancia da formacao
continuada, pois trata da ampliacdo da carga horaria apenas para os professores em curso, nao
sendo, portanto, inserida para o estudo continuo do professor (na escola ou fora dela), como
parte integrante da profissdo docente.

H& inumeras estratégias no PNE e no PEE-PE além destas citadas para serem
desenvolvidas no periodo 2014 a 2024 com foco no atendimento ao aluno; na garantia da

permanéncia e progressdo escolar do aluno; na ampliacdo de programas de incentivo a
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insercdo da tecnologia, do portador de necessidades especiais; no atendimento & educacao de
jovens e adultos - EJA, a educagdo do campo, a indigena (a diversidade étnico-racial); no
combate a violéncia na escola; na universalizacdo do ENEM; na remuneracdo do docente; na
lei de responsabilidade educacional; na formacao em nivel superior do docente dentre outras -
todas, inegavelmente, relevantes dentro das metas propostas. Contudo, ressaltamos o
tratamento infimo em relacdo a formacdo continuada de professores da educacdo basica nas
metas e estratégias propostas.

Nosso entendimento acerca do PNE e do PEE-PE leva-nos a destacar o silenciamento
quanto a relevancia da formacg&o continuada do professor como parte essencial da valorizacao
e do desenvolvimento desse profissional e, por conseguinte, das estratégias para o alcance da
qualidade social da educacdo almejada. Nao vislumbramos, portanto, neste embasamento
legal sentidos atribuidos a formacdo continuada em que esta possa ser vista como parte
integrante da profissdo docente, como por exemplo, que passe a ser introduzida na carga
horéria pedagogica, possibilitando estudo coletivo no I6cus da escola sobre as dificuldades da
pratica docente, considerando o contexto no qual esteja inserida dentre outros. Sendo assim,
compreendemos que a formacéo continuada se encontra timidamente garantida pelo PNE para
0 periodo de 2014 a 2024 e no PEE-PE para 2015-2025.

Citemos, ainda, a Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, na qual destacamos, dentre

seus objetivos, o inciso | do artigo 2°:

| - sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacdo Basica
contidos na Constituigdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) e demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagdes que
contribuam para assegurar a formagdo basica comum nacional, tendo como
foco os sujeitos que dao vida ao curriculo e a escola (BRASIL, 2013, p. 63)

Tal objetivo nos revela que a resolugdo corrobora a valorizagdo do profissional da
educacéo escolar e a garantia de qualidade determinadas pela carta Magna e LDB, como visto
nos incisos VII e IX do artigo 4° da referida Resolugdo (BRASIL, 2013) e no inciso VIII do
artigo 9° com a valorizacdo dos profissionais da educacdo, com programa de formacao
continuada, critérios de acesso, permanéncia, remuneracdo compativel com a jornada de
trabalho definida no projeto politico-pedagogico, sendo esses a referéncia feita a formacao
continuada de professores.

A Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, diferente da Constituicdo

Federal e da LDB, reserva um Capitulo especificamente para tratar sobre o professor e a
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formacao inicial e continuada - o Capitulo IV. Neste, permanecem alguns objetivos ja citados
nos documentos anteriores como a organizagdo das escolas de formacdo (inicial) dos
profissionais da educacdo; a estrutura dos programas de formacdo inicial e continuada
(visando a preparacdo para a docéncia).

Ressaltamos, porém, os artigos 58 e 59 do referido Capitulo por trazerem avangos
quanto a concepg¢do da formacdo inicial e continuada, embora ainda voltada as instituicoes
superiores, ao afirmarem que a formacdo inicial ndo esgota o desenvolvimento dos
conhecimentos, saberes e habilidades referidas, razdo pela qual um programa de formacao
continuada dos profissionais da educagdo serd contemplado no projeto politico-pedagdgico e
que os sistemas educativos devem instituir orientaces para que o projeto de formacdo dos
profissionais preveja:

a) a consolidacdo da identidade dos profissionais da educagdo, nas suas
relagbes com a escola e com o estudante; b) a criacdo de incentivos para o
resgate da imagem social do professor, assim como da autonomia docente
tanto individual como coletiva; c) a definicdo de indicadores de qualidade
social da educacdo escolar, a fim de que as agéncias formadoras de
profissionais da educacao revejam os projetos dos cursos de formacéo inicial

e continuada de docentes, de modo que correspondam as exigéncias de um
projeto de Nacdo (BRASIL, 2013, p. 79).

No documento, embora se referencie a preocupacdo com a consolidacdo da identidade
e autonomia do professor, os sentidos atribuidos a formacdo continuada ainda refletem
“aperfeicoamento” e “aprimoramento” da docéncia, ndo havendo de forma explicita uma
preocupacdo com a realidade sociocultural na qual se insere a pratica docente.

Percebemos que a concepcdo de formacdo continuada aqui apresenta mais um
distanciamento da concepcdo a que nos referimos - concebida como pratica social da
educacdo, sendo um espaco de desenvolvimento profissional, no qual o contexto da pratica do
professor precisa ser o ponto de partida para, em uma perspectiva colaborativa, desenvolver o
estudo acerca das dificuldades do cotidiano docente.

Outro documento a que recorremos foi a Resolugdo CNE/CEB n° 2 de 30 de janeiro de
2012 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio em articulagéo as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica e aos principios,
fundamentos e procedimentos definidos pelo Conselho Nacional de Educacao.

N&o diferente da Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, esta pouco
explicita acerca da formagdo continuada, tendo sua centralidade na organizagdo curricular

pelos sistemas de ensino. Embora conscios de que este € seu objetivo maior, percebemos que
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a formacdo continuada neste documento se insere na dimensdo da organizacdo desses
sistemas como nas unidades escolares, nos quais o professor é o sujeito que conduz e
movimenta o curriculo, no caso, o curriculo do Ensino Médio.

O que a Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 30 de janeiro de 2012 trata sobre formacéo
continuada se encontra em dois incisos do artigo 18 sobre 0 que cabe aos sistemas de ensino

prover:

[...] 1Nl - professores com jornada de trabalho e formagéo, inclusive
continuada, adequadas para o desenvolvimento do curriculo, bem como
dos gestores e demais profissionais das unidades escolares; [...] IV -
instrumentos de incentivo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, com
base em planos de carreira e outros dispositivos voltados para esse fim [...]
(BRASIL, 2012, p. 8-9 - grifo nosso).

A énfase do documento na organizacao curricular, na formacao para adequacdo dos
profissionais com vistas a garantia do desenvolvimento deste curriculo, configura-se em mais
um silenciamento do direito que o professor tem a formacéo continuada vista como espaco de
desenvolvimento profissional sob uma perspectiva emancipadora. E, portanto, uma evidéncia
da pratica do “direcionamento” que alicerca as politicas educacionais no Brasil pelo qual se
intenciona, dentre outras, a padronizacao da pratica docente e, por conseguinte, a garantia do
“sucesso” da “politica de resultados” no processo de ensino e aprendizagem.

Esta “politica de resultados”, no que concerne a Freitas (2012), é desveladora da
I6gica empresarial transferida para o campo da educacdo, configurando-se em um ‘“novo
tecnicismo”, uma vez que esta perspectiva ja foi identificada na década de 1980, sendo tratada
por Saviani (1999, 2007) como “pedagogia tecnicista”. Segundo Freitas (2012, p. 383),

O tecnicismo se apresenta, hoje, sob a forma de uma “teoria da
responsabilizacdo”, meritocratica e gerencialista, onde se propde a mesma
racionalidade técnica de antes na forma de “standards”, ou expectativas de
aprendizagens medidas em testes padronizados, com énfase nos processos de
gerenciamento da forca de trabalho da escola (controle pelo processo, bénus
e punices).

Esta “teoria de responsabiliza¢do” tem sido explicitamente utilizada pelo sistema
educacional de Pernambuco através do SAEPE - Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica de

Pernambuco?®, utilizado dentre os indmeros instrumentos de verificacio de desempenho das

19 Para detalhamento acerca do assunto, consultar o Sistema de Informacdes da Educacdo de Pernambuco,
disponivel em: www.siepe.educacao.pe.gov.br.
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escolas no tangente ao alcance de metas previstas para compor o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Bésica de Pernambuco - IDEPE.

Ressalta-se nesta politica de resultados a estratégia da “meritocracia”. Este viés da
“teoria de responsabiliza¢do” ¢é, também, explicitamente parte das politicas educacionais em
Pernambuco - a exemplo, ha o Programa de Bonus por Desempenho?® que institui o BDE
(Bonus de Desempenho Educacional) através da criagdo do 14° salario para os servidores da
rede publica estadual, desde que as escolas ou GREs tenham cumprido sua meta atingindo, no
minimo, 50% da meta anual projetada para o IDEPE.

Torna-se evidente que a estratégia de “premiagdo” gera competitividade entre as
escolas, visto que os resultados sdo veiculados na midia através de uma relacdo por
classificacdo de acordo com o percentual atingido. A esse respeito, Pérez Gémez (2001, p.

139) afirma que

[...] a competitividade entre escolas, em prol do incremento da qualidade de
resultados, numa sociedade intensamente baseada na desigualdade, ndo pode
ser considerada sendo como uma grotesca pantomima formal, destinada a
justificar a reproducdo educativa da desigualdade sob a aparéncia de
igualdade de oportunidades, sob a camuflagem do esforco e mérito
diferenciador.

O autor nos possibilita inferir que ha lacunas nos documentos legais, como no
referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, ao intencionarem
“direcionamento” do processo educativo, em especial da pratica docente, através de uma
“politica de resultados” que mercantiliza o conhecimento ao centralizar o trabalho com um
curriculo padréo??.

Nessa busca pela integracdo do mundo do trabalho e da educacéo, segundo Gentili
(1995, p. 249),

A educacdo para o emprego pregada pelos profetas neoliberais, quando
aplicada ao conjunto das maiorias excluidas, ndo é outra coisa sendo a
educacdo para o desemprego e a marginalidade. Reduzir e confirmar
cinicamente a educacdo a uma propriedade que so potencializa 0 acesso ao
trabalho é nos resignarmos a sofrer uma nova forma de violéncia em nossas
sociedades ndo-democraticas.

20 “Q Programa de Bonus por Desempenho, instituido em 2008 para as escolas e em 2009 para as Geréncias
Regionais de Educacdo, é uma premiacao por resultados que beneficia os servidores lotados e em exercicio nas
unidades escolares da rede publica estadual de ensino e nas GREs, de acordo com as legislagdes especificas”
Disponivel em: http://www.siepe.educacao.pe.gov.br. Acesso em: 07 mar. 2016.

2L Em Pernambuco, o curriculo a ser trabalhado por bimestre pelos componentes curriculares referentes ao
Ensino Fundamental e Médio é determinado pelos Parametros Curriculares para a Educagdo Basica de
Pernambuco e encontra-se em versdo digitalizada no site da secretaria: http://www.educacao.pe.gov.br/portal.


http://www.siepe.educacao.pe.gov.br/
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Para o autor, as propostas politicas precisam adquirir materialidade para os excluidos
que, em nossas sociedades, sdo maioria, defendendo e ampliando o direito a uma educacao
publica de qualidade. Segundo o autor, esses sdo fatores essenciais na “[...] luta pela
reconstrucao de uma sociedade fundada nos direitos democraticos, na igualdade e na justica”
(GENTILI, 1995, p. 250).

Outro documento que nos interessou foi a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior e para a formacao continuada, no qual ressaltamos dentre os principios da Formacao

de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica apresentados:

[...] IX - a articulagdo entre formacdo inicial e formagdo continuada, bem
como entre os diferentes niveis e modalidades de educagdo; X - a
compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizagéo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto
pedagogico da instituicdo de educagdo basica (BRASIL, 2015, p. 5).

Percebe-se, portanto, um avango quanto a relevancia dada a formacdo continuada
neste documento, uma vez que esta é compreendida pelo mesmo como componente essencial
para o desenvolvimento profissional, considerando a diversidade dos saberes e a experiéncia
docente, bem como a rotina escolar durante este processo formativo.

Outro achado neste documento foi a clareza com que apresenta a finalidade da

formacgéo continuada:

Art. 16. A formagdo 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, reunides pedagdgicas, cursos, programas e agdes para além da
formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo bésica,
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. 13 - grifo nosso)

Este artigo referencia a diversidade de atividades da formacdo continuada sejam
formais ou informais, remetendo-nos ao apresentar a finalidade desta formacdo a sentidos
pautados na reflexdo sobre a préatica educacional e no “aperfeigoamento” que ultrapassa a
dimensdo técnica da profissdo. Ha, portanto, a meng¢ao ao “aperfeicoamento”, no que

concerne a Marin (1995), que ultrapassa a ideia de “educabilidade do ser humano”, uma vez
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que abrange a dimenséo técnica, pedagdgica, ética e politica da docéncia durante o processo
de desenvolvimento profissional.

Percebe-se, assim, um dialogo entre esta Resolucdo (BRASIL, 2015) e as diretrizes
previstas pelo MEC através da Rede de Formacdo Continuada de Profissionais da Educacédo
Bésica (BRASIL, 2006) quanto a preocupacdo com o desenvolvimento de uma cultura de
formagcdo alicercada na criticidade, considerando os contextos sociais, politicos e culturais que
norteiam a pratica educacional e, por conseguinte, a pratica docente.

A referida Resolugdo apresenta uma concep¢do de formacdo continuada como

desenvolvimento profissional que leva em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das institui¢des de
educacdo bésica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela esta inserida; Il - a necessidade de acompanhar a inovagao
e o0 desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;
Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que Ihe
permita refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica; IV - o didlogo e a
parceria com atores e instituicbes competentes, capazes de contribuir para
alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da
sala de aula e da institui¢do educativa (BRASIL, 2015, p. 14).

H& de se reconhecer nestes elementos 0 avanco no tangente ao tratamento dado ao
professor: “protagonista” no processo formativo, que ndo foi explicitado nos documentos
anteriores. Este protagonismo nos remete a Imbernén (2010, p. 78) ao propor que 0S
professores precisam “[...] assumir a condicdo de serem sujeitos de sua formacdo,
compartilhando seus significados, [...] e desenvolvendo uma identidade profissional (o eu
pessoal e coletivo que nos permite ser, agir e analisar o que fazemos)”.

Destacamos, ainda, a consideracdo dos problemas e dos desafios enfrentados na escola
e na sala de aula na concepcdo apresentada pelo documento, além do respeito ao espago-
tempo necessario para o professor refletir e aperfeicoar sua pratica.

Apesar de percebermos um avango quanto & importancia da formacdo continuada na
Resolugdo CNE/CP 2/2015, entendemos que ainda ha lacunas na legislacdo no que concerne a
garantia de que esta formacéao seja parte intrinseca da profissdo professor, como a prescrigdo
ndo apenas do respeito ao espago-tempo para a formacdo do professor, mas sim da
organizacao institucional - a exemplo, a previsdo de uma carga horaria mensal para este fim,
considerando as diversas modalidades e atividades formativas - de forma que se garanta a

ininterrupgdo da formagé&o continuada ao longo da trajetoria profissional do docente.
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Encerramos o levantamento das discussdes da formacdo continuada na base legal,
recorrendo ao Programa Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio - PNFEM,
instituido pela Portaria Ministerial n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, a partir da
articulacdo entre MEC, Secretarias Estaduais de Educacéo e Instituicdes de Ensino Superior.

Este Programa apresenta como objetivo promover a valorizacdo da formacéo
continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino Médio
publico, nas areas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional - LDB (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - DCNEM (Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 30 de
janeiro de 2012).

Segundo o documento orientador das a¢cdes de formacdo continuada de professores e
coordenadores pedagdgicos do Ensino Médio em 2014 do PNFEM, “A Formacao Continuada
de Professores e Coordenadores Pedagdgicos do Ensino Médio tem por objetivos contribuir
para o aperfeicoamento da formacao dos professores e coordenadores pedagdgicos e rediscutir
e atualizar as praticas docentes em conformidade com as DCNEM” (BRASIL, 2014d, p. 4).

No decorrer do documento, entendemos que a referéncia ao “aperfeicoamento” ¢ a
“atualizag@o” vai ao encontro da possibilidade de seu uso, como explica Marin (1995), pois se
pretende possibilitar a aquisicdo de novos saberes com vistas a solucdo de dificuldades
oriundas do cotidiano docente sem intencionar “completar” o profissional ou mesmo torna-lo
“perfeito”.

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio - PNFEM desenvolve a

formacao continuada estruturada em um curso com nivel de aperfeicoamento que

[...] privilegia a articulacdo entre teoria e pratica no processo de formacao
docente, fundado no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos.
Considerando a escola como l6cus de formacdo continuada e (re)construcédo
coletiva do projeto politico-pedagégico em suas articulagbes com as
concepcdes de juventude e direito & qualidade social da educagdo (BRASIL,
2014d, p. 5).

O PNFEM é um Programa de ambito nacional - no qual Pernambuco se insere - com a
articulacdo entre o Ministério da Educacéo, as secretarias estaduais e distrital de educacdo e as
instituicOes de ensino superiores.

Por ser oriundo de politicas para o Ensino Médio, com vistas a melhoria do processo
ensino e aprendizagem, interessa-nos sua analise, visto apresentar relacdo direta com nosso

objeto de estudo: sentidos da formacdo continuada de professores, além de apresentar uma
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metodologia que se revela como proposta de estratégias de formacdo continuada inovadora
para o estado de Pernambuco, principalmente no segmento do Ensino Médio por envolver
todas as areas do conhecimento, uma vez que o histérico dos programas de formacéo
continuada na rede publica é centralizado na alfabetizacdo e no Ensino Fundamental e, no
Ensino Médio, o foco tem sido em Lingua Portuguesa e Matematica com vistas no
desempenho dos indicadores avaliados externamente.

Apresentamos no quadro abaixo elementos que estruturam o curso de aperfeicoamento
proposto pelo Programa, através do qual discorremos sobre o processo de desenvolvimento da
formacdo continuada na escola, visto que o Programa abrange também formacdes e

seminarios.

Quadro 06 - Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

Compreender as Diretrizes | Responsavel por Responsavel por Participante do
Curriculares Nacionais do | ministrar a formacéo aos | ministrar a formacdo aos | processo de formagéo
Ensino Médio e refletir orientadores de estudo. professores ou gue ocorre na escola a
coletivamente sobre a Podera ser um coordenadores que esta vinculado e
pratica docente no Ensino | profissional da rede pedagogicos do Ensino em exercicio.
Meédio. estadual, selecionado Médio na escola com

pela Seduc, respeitando- | formacéo em Pedagogia | O curso compreende o
Refletir sobre as areas de se 0s pré-requisitos ou em Licenciatura; professor como um
conhecimento e as relaces | estabelecidos para a atuando ha, no minimo, sujeito epistémico, que
entre elas e seus funcdo: ter experiéncia dois anos no Ensino elabora e produz
componentes curriculares como professor ou Médio, estando conhecimentos com
contextualizadas no coordenador pedagdgico | vinculado na escola-alvo | base na compreenséo
Projeto Politico do Ensino Médio ou ter da formacéo. da realidade e nas
Pedagdgico da escola. atuado em formacéo possibilidades de

continuada na educacéo transformacéo da

bésica durante, pelo sociedade.

menos, 2 anos.

Sujeitos do Ensino Médio e formagdo Humana Integral.

As atividades foram organizadas em dois momentos distintos.

O primeiro composto por atividades individuais, onde o professor organiza seu
préprio tempo institucional para a leitura dos textos basicos do curso que sao
discutidos posteriormente em grupos, além de realizar pelo menos uma das
atividades propostas no material de estudo no contexto de sala de aula.

O segundo momento composto por atividades coletivas para o estudo das
DCNEM e dos textos sobre areas de conhecimento e seus componentes
curriculares. A formacdo ocorre de acordo com a organizagdo do trabalho
pedagogico da escola, seus tempos e espacos de forma a privilegiar o trabalho
coletivo.

O MEC acompanha apenas a frequéncia dos cursistas através de um link no
portal do simec, a qual estd condicionado o recebimento das bolsas pelos
participantes.

O Curso teréa duragdo de 10 meses, sendo dividido em 02 Etapas.

Em Pernambuco, a | Etapa aconteceu de setembro/2014 a janeiro/2015 e a Il
Etapa seré de fevereiro/2015 a junho/2015.

O Formador Regional recebe uma bolsa no valor de R$ 1.100,00 por més; o
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Orientador de Estudo recebe R$ 765,00 por més e o Professor Cursista
R$200,00 por més.

Cada cursista recebe 01 tablet para estudo, visto que o material é digital
distribuido em cadernos disponiveis no portal do Pacto.

Fonte: Quadro construido a partir do documento orientador das acdes de formacgdo continuada de professores e
coordenadores pedagdgicos do Ensino Médio (2013) do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

A inovacdo proposta pela metodologia do PNFEM se da nas estratégias de estudo
individual, a partir das quais o professor reflete sobre os textos indicados, realizando uma das
atividades propostas nos cadernos tematicos na sala de aula; e nas estratégias de estudo em
grupo, onde o professor tem a oportunidade de discutir as tematicas coletivamente
associando-as a sua pratica - estas acontecem na propria escola na qual o professor esta
vinculado e, embora ndo esteja integrada a sua carga horaria (acontecendo aos sabados),
significam um avango estrutural da formagdo continuada, uma vez que o formador é o
educador de apoio da escola (coordenador pedagdgico) e os encontros tém como participantes
todos os professores do Ensino Médio, de todas as areas do conhecimento.

Apesar de o eixo central do PNFEM ser voltado ao estudante como sujeito do Ensino
Médio com sua formacdo pautada na dimensdo humana integral - e ndo ao professor - e 0
material estar voltado as DCNEM como norteadoras de todas as discussfes tematicas, entre
elas: Ensino Médio e Formacdo Humana Integral; O Jovem como Sujeito do Ensino Médio; O
Curriculo do Ensino Médio; Areas do Conhecimento e Integracdo Curricular; Organizagdo e
Gestdo Democratica na Escola; Avaliacdo no Ensino Médio; reiteramos o avango na
concepcao de formacédo continuada apresentada pelo Programa, especialmente pela escola ser
0 locus do processo formativo, com orientadores de estudo e professores em exercicio
vinculados a escola - o que permite situar as discussdes no contexto escolar e se pensar
solucdes para dilemas enfrentados pelo professor durante o desempenho de seu trabalho.

Mediante a analise dos documentos levantados, entendemos que os sentidos atribuidos
a formacdo continuada de professores ainda se encontram, na maioria dos textos oficiais,
arraigados aos sentidos da concepgdo de “aperfeicoamento” e ‘“‘capacitacdo” com vistas a
preparacdo do professor para a agdo docente que responda ao direcionamento dos sistemas de
ensino, bem como sentidos atrelados a continuidade da formacéo inicial. Percebemos, ainda, a
auséncia da referéncia aos contextos em que a pratica docente se insere, assim como do
professor visto como sujeito protagonista de seu processo formativo.

Todavia, vale salientar que 03 documentos denotaram um avanco da concepgéo acerca

da formagdo continuada: A Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da
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Educacdo Basica (BRASIL, 2006), a Resolugdo CNE/CP n° 2 de 1° de julho de 2015 e o
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (BRASIL, 2013).

Faz-se necessario, contudo, elencarmos que esse avanco nao dispensa limitacdes das
referidas propostas como o fato de a formacéo continuada da Rede Nacional ser desenvolvida
apenas em Centros de Formagdo com formato de curso (com grande plateia) no qual as
teméticas se tornam generalizadoras diante de contextos diversos, bem como na Resolugéo
CNE/CP 2/2015 nédo haver especificacdo quanto ao direito da formacdo continuada como
parte intrinseca da profissdo do professor.

J& o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, que também traz um
formato de curso, embora voltado a especificidade da escola, ndo dispde de uma proposta com
continuidade, de permanéncia da formacdo continuada - ja que o Programa esta previsto para
10 meses, apenas. Outra limitacdo é a auséncia do professor (nas trés propostas) nas
discussdes do levantamento das tematicas e estratégias a serem trabalhadas no processo
formativo continuo.

Diante do exposto, ressaltamos que a analise dos documentos legais acerca da
formacdo continuada possibilitou reafirmarmos que os sentidos atribuidos a esta formacao ndo
vém do vazio, mas sim de contextos permeados pela dimensao historica e politica que o
constituem. Assim, os sentidos atribuidos a formacéo continuada refletem, também, a forma
como os professores apreendem estas dimensdes.

Envolvidos pelo entendimento do ndo esgotamento da busca pela compreensdo dos
sentidos atribuidos a formacao continuada nas categorias tedricas exploradas e no aporte legal
analisado, julgamos pertinente apresentarmos a metodologia utilizada pela pesquisa,
elencando no capitulo que segue os caminhos pelos quais decidimos percorrer.
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3 CAMINHO METODOLOGICO

3.1 A pesquisa

Ao buscarmos um caminho teoérico-metodoldgico que auxiliasse a busca pela
compreensdo dos sentidos da formacdo continuada atribuidos por professores do ensino
médio, optamos por uma investigacdo alicercada na abordagem preponderantemente
qualitativa, entendendo que esta nos possibilita compreender esses sentidos interpretando o
que “dizem” os participantes da pesquisa a partir da interacdo com 0s mesmos.

Minayo e Sanches (1993, p. 245) reforcam a elucidacéo desta opgéo, afirmando que “é
exatamente esse nivel mais profundo (em constante interacdo com o ecoldgico) — o nivel dos
significados, motivos, aspiracdes, atitudes, crencas e valores, que se expressa pela linguagem
comum e na vida cotidiana — o objeto da abordagem qualitativa”.

Ainda sob o olhar dos autores, a escolha pela referida abordagem se apresenta coerente
com o0 percurso desta pesquisa, pois “[...] realiza uma aproximacdo fundamental e de
intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que ambos sdo da mesma natureza: ela se volve
com empatia aos motivos, as intencdes, aos projetos dos atores, a partir dos quais as acdes, as
estruturas e as relagdes tornam-se significativas” (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 244).

Ressalta-se, entdo, que esta abordagem apresenta dentre seus elementos estruturantes a
subjetividade - presente, também, na constituicdo dos sentidos atribuidos pelos individuos,
neste caso, pelos professores participantes desta pesquisa.

Tomamos, ainda, a concepgdo do termo “qualitativo” segundo Chizzotti (2006) ao
afirmar que este implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem
objetos de pesquisa, para extrair dessa relacdo os significados visiveis e latentes que somente
sdo perceptiveis a um olhar sensivel.

Embora facamos uso, também, da quantificacdo, ressaltamos a escolha de néo

utilizarmos o termo qualitativo-quantitativo apoiando-se no fato de que

[...] a relacdo entre quantitativo e qualitativo, entre objetividade e
subjetividade [...] ndo pode ser pensada como oposi¢do contraditéria. Pelo
contrario, € de se desejar que as relagBes sociais possam ser analisadas em
seus aspectos mais “ecologicos” e “concretos” e aprofundadas em seus
significados mais essenciais. Assim, o0 estudo quantitativo pode gerar
guestdes para serem aprofundadas qualitativamente, e vice-versa (MINAYO;
SANCHES, 1993, p. 247).
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Dessa forma, clarifica-se que a quantificacdo foi utilizada com vistas a possibilitar o
aprofundamento de seus significados sob a perspectiva qualitativa - significados estes,

advindos da partilha e interacdo com os professores participantes da pesquisa.

3.2 O cenéario da investigacgao

A definicdo da abordagem qualitativa consolidou-se com a escolha do cenario da
investigacdo no qual, movidos pela experiéncia profissional quando iniciamos a busca pelos
sentidos da formacdo continuada em 2006 ao ingressarmos na rede publica estadual de
Pernambuco como professora e, em 2013, como formadora de professores em uma Geréncia
Regional de Educacdo da referida rede, como ja dito, decidimos tomar como cenario o
desenvolvimento do projeto de formacdo continuada desta geréncia intitulado “Repensando a
pratica pedagdgica”, implantado a partir de 2013.

O projeto “Juntos somos Fortes”, produzido pela Unidade de Desenvolvimento do
Ensino da referida geréncia - anunciado em nossa justificativa - do qual fizemos parte, junto
aos dois formadores e a chefia da Unidade, alicercou o referido projeto de formacao que foi
pensado a partir do contexto da época: a frequéncia dos professores nas formacdes era sempre
resumida e, ao ser discutido acerca das propostas anteriores realizadas pela geréncia,
percebeu-se que as tematicas abordadas ndo dialogavam com a realidade da préatica docente -
0 que poderia ser entendido como uma das justificativas para a ndo participacdo da maioria
dos professores lotados nas escolas jurisdicionadas a geréncia.

De acordo com o Projeto “Repensando a pratica pedagodgica” (2013), a metodologia
previa formacdo continuada bimestral para professores de Portugués e Matematica com foco
no alinhamento do fazer pedagodgico e avaliacbes externas, explorando o tema Parametros
Curriculares de Pernambuco - PCPE e Avalia¢Oes Externas: uma Perspectiva para a Sala de
Aula a partir da analise de suportes tedricos, dos itens das Avaliacdes Externas e do relato das
experiéncias didaticas dos professores.

O projeto se desenvolveu em 06 polos para assisténcia mais proxima ao professor
divididos por agrupamento dos 13 municipios jurisdicionados a geréncia, atendendo em
média 20 professores por polo, totalizando 120 participantes nos encontros de formacéo
continuada.

A avaliacdo do mesmo ocorria atraves da analise das avalia¢cBes produzidas pelos

professores cursistas ao final de cada encontro. O projeto continha o “Para Casa” - solicitagdo
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da vivéncia da temaética trabalhada na formacdo pelo professor em sala de aula, que seria
socializada no encontro posterior.

Diante da relevancia deste projeto para a escolha do cenario da pesquisa, julgamos
pertinente a descricdo da proposta de formacao da geréncia em questdo que foi planejada para
0 ano 2013, mas seguiu em 2014 com algumas alteracoes.

O quadro a seguir apresenta o cendrio desta investigacao que se desenvolve em 2013 e
2014,

Quadro 07 - Descricdo do cenario da investigacio

Proposta de Formacado Continuada da Geréncia Regional de Educacéo - Campo da
investigacao

ANO 2013

ANO 2014

A equipe de formacdo prop6és uma
formacdo que atendesse a realidade das
dificuldades encontradas pelos professores;
Como atendiam a 13 municipios,
decidiram ndo reunir todos em um Unico
espaco e dividiram os professores em 06
polos agrupados pela proximidade
geografica dos municipios;

Cada polo teve 04 encontros de formagéo
continuada durante o ano letivo com
nimero maximo de 25 participantes;

Embora o projeto de formacdo apresentasse
proposta de continuidade, houve mudanca
NO CEeNario;

Os 06 polos foram reduzidos para 02, em
decorréncia de questBes administrativas
apresentadas pela Geréncia;

A formacéo passou, entdo, a atender de 03
municipios por polo (nimero maximo) em
2013 a 07 municipios por polo em 2014;

Os demais aspectos, como as atividades
propostas, permaneceram.

e (Os formadores é que se deslocavam aos
polos;

e Dentre as estratégias havia o “para casa”
gue orientava os professores introduzir a
discussdo do encontro em uma atividade de
aula, para ser socializada nos encontros
posteriores;

e Os professores, ao final de cada encontro,
eram convidados a sugerirem a tematica do
encontro posterior;

e Ao final do processo a equipe de formacéo
produziu o documentario onde professores
participantes da formagdo expuseram o que
significou a experiéncia de ter participado
do projeto das formag6es em 2013.

Fonte: Quadro elaborado a partir do projeto de formagfes da GRE (2013).

Situaremos, assim, 0 cenario da nossa pesquisa nos anos de 2013 e 2014, atentando
para 0 movimento de mudanga ocorrido na proposta de formagdo continuada do referido
campo e de como essa mudanca implicara, ou ndo, nos sentidos da formagdo continuada

atribuidos pelos professores participantes da pesquisa.
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3.3 A selecao e caracterizagédo dos participantes da pesquisa

O critério para selecao dos participantes da pesquisa foi estabelecido quando, de posse
do projeto das formacGes da geréncia - “Repensando a pratica pedagogica”, tivemos acesso ao
documentério com o depoimento de professores participantes das formacGes acerca do que
estas representaram para eles. Decidimos, entdo, selecionar os 05 professores de Lingua
Portuguesa presentes no documentario. Salientamos, contudo, que o video contém, também,
depoimentos de professores de Matematica que ndo foram selecionados com os participantes
de Lingua Portuguesa pelo fato de que a proposta da formacdo em questdo foi pensada
inicialmente para esta disciplina apenas, uma vez que o formador de Matematica ingressou na
GRE apés o inicio do projeto - que passou por alteracGes para a integracdo da Matematica.

Ressaltamos que concebemos os participantes desta pesquisa, segundo a acepcdo de
Franco (2013, p. 189), como

[...] atores/autores sociais por entendermos que sua formagéo se desenvolve
por esta amalgama entre os conhecimentos/saberes da profissao, que vao se
constituindo na formacéo, ao longo da trajetoria profissional e, a0 mesmo
tempo por esta forma singular de constitui¢do de seu fazer cotidiano que é
préprio da singularidade de cada um [...].

Desta forma, entendemos que estes contribuem para a construcdo de uma educagédo
referendada na qualidade social do ensino.

Salientamos que trataremos os participantes da pesquisa por nomes ficticios a fim de
preserva-los de quaisquer exposicbes. Sendo assim, ancorados na dimensdo contextual na qual
se apoia a analise dos dados, apropriamo-nos de representacfes acerca das marcas culturais
dos municipios nos quais se localizam as escolas em que os professores atuavam no momento
das formagdes, sendo os participantes identificados por: Professora Suica (PS); Professora
Tabocas (PT); Professora Carnaval (PC); Professora Natureza (PN); e Professor Monte (PM).

Diante da necessidade de tracarmos um perfil dos participantes da pesquisa, bem como
de identificarmos que elementos eles consideram importantes na formagdo continuada,
elaboramos um questionério de identificacdo, visto que dentre os critérios pré-estabelecidos
para selecdo dos participantes elencamos, também, o de ser professor em regéncia durante a

participacao nas formacdes da GRE. Segue, portanto, a caracterizagdo destes participantes.
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Regime de Tipo de formacédo Outra
Identificacdo | Género/l | Escolaridade Tempo | trabalho na continuada de que atividade
dade de rede participa e sua além da
Docéncia | estadual de periodicidade docéncia
PE
Programas  ofertados | Sim
Professora F/35 Especializagio | 12 anos Professora | pelo governo (sempre | (secretaria
Suica (PS) em Lingua Contratada | que ofertado); em uma
Portuguesa Reunides pedagogicas | escola
na escola (sempre que | municipal)
ofertada)
Professora F/36 Especializacdo | 13 anos Professora | Programas  ofertados | Néo
Tabocas em Lingua Efetiva pelo governo
(PT) Portuguesa (bimestralmente)
Professora | Programas  ofertados
Professora F/52 Especializacdo | Mais de | Efetiva pelo governo (sempre | Sim
Carnaval em Lingua | 30 anos que ofertado); (coordenad
(PC) Portuguesa Palestras e seminarios | ora da
(sempre que ofertado); | central de
Reunides pedagdgicas | tecnologia
na escola (sempre que | da escola)
ofertada)
F/37 Especializacdo | 14 anos Professora | Programas  ofertados
Professora em Lingua Efetiva pelo governo | N&o
Natureza Portuguesa (mensalmente);
(PN) Reunides pedagdgicas
na escola
(bimestralmente)
M/58 Mestrado em | Mais de | Professor Programas  ofertados | N&o
Ciéncias  da | 30 anos Efetivo pelo governo
Professor Educacdo e (bimestralmente);
Monte (PM) Multiculturali Congressos na &rea de
dade Educacdo (01 vez por

ano);

Palestras e seminarios
(na vivéncia de
professor);

Reunides pedagdgicas
na escola
(bimestralmente)

Fonte: Questionario respondido pelos participantes da pesquisa em set. 2015.

Ressaltamos que os participantes responderam na GRE - lécus da pesquisa - em dia

agendado segundo a aula atividade de cada um, ao questionario, que solicitou dados pessoais

e profissionais; questionando acerca da participacdo e periocidade do professor em formagao

continuada e o que ele considera importante em uma proposta de formacao continuada; e a

entrevista, que solicitou os sentidos atribuidos pelo professor a formacao continuada antes e

apos sua participacdo nas formagdes da GRE, bem como de que maneira a formacdo da GRE

orientava o trabalho em sala de aula e possibilitava a reflexdo da préatica docente, o trabalho

coletivo na escola e a ressignificacdo dos saberes experienciais.
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O questionario e a entrevista semiestruturada foram utilizados para elucidacdo dos
dados levantados no projeto de formacdo “Repensando a pratica pedagodgica” e no
documentério. A entrevista semiestruturada objetivou, também, a elucidacdo dos elementos
extraidos do questionario.

Além da caracterizacdo dos participantes, 0 questionario objetivou identificar os
elementos do documentério que se mantiveram nas respostas dos professores, bem como o
que se complementou em relacdo ao que os professores consideram importante como proposta
de formacdo continuada.

Os professores foram receptivos desde o agendamento até a realizacdo da coleta de
dados, afirmando estarem sempre a disposi¢cdo para quaisquer necessidades diante das
discussbes advindas da pesquisa, visto que se interessavam em contribuir com debate acerca

da educacéo.

3.4 Caracterizacao do campo da pesquisa

Com vistas ao alcance dos objetivos de pesquisa, selecionamos como campo de
investigacdo uma Geréncia Regional de Educacéo da Zona da Mata em Pernambuco.

A GRE?? esta localizada na regido interiorana de Pernambuco, atendendo a 42 escolas
da rede publica estadual, distribuidas em 13 municipios. Das 42 escolas, 38 séo
especificamente para o atendimento ao segmento do ensino médio. Das escolas de atuacdo
dos participantes da pesquisa, 02 atendem apenas ao segmento de ensino médio (em regime
integral) e 03 atendem aos segmentos de ensino fundamental (anos finais) e ensino médio (em
regime regular).

Fundada em 1969, a GRE tem atualmente sob sua jurisdicdo 1.342 servidores do
guadro efetivo de professores, 58 analistas educacionais, 03 intérpretes de Libras, 113
assistentes administrativos e 87 auxiliares administrativos - além do quadro de contratados
com 647 profissionais.

O funcionamento interno da GRE conta com 89 servidores distribuidos nos
departamentos: Gabinete do Gerente; Unidade de Gestdo de Rede; Unidade de
Desenvolvimento do Ensino; Nucleo de Atencdo ao Servidor; Célula Administrativa
Financeira; Célula de Desenvolvimento de Pessoas; Nucleo de Tecnologia Educacional.

22 As informagdes de caracterizacdo do campo da pesquisa foram concedidas pelo Departamento de
Desenvolvimento de Pessoas da propria GRE. Salientamos que optamos pela nédo identificagdo da Instituicdo.
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A Unidade de Desenvolvimento do Ensino, responsavel pelo projeto de formacéo
continuada - Repensando a pratica pedagdgica - coordena todos os programas e projetos do
ambito pedagogico, totalizando mais de 15 em desenvolvimento e acompanhamento, dentre

eles, o referido projeto.

3.5 Procedimento de levantamento e analise dos dados

Como procedimento para levantamento dos dados, utilizou-se a analise documental,
que para Lidke e André (1986) constitui, a partir dos documentos, uma fonte poderosa para
retirada das evidéncias que fundamentem as afirmacOes e declaragcbes do pesquisador; o
questionario que de acordo com Richardson (2010) serve para descrever a caracterizacao dos
sujeitos, bem como medir determinadas varaveis; e a entrevista semiestruturada que, segundo
Trivifios (2008, p. 146), “parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipGteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas [...] que vao surgindo a medida que recebem as respostas do informante”.

Sendo assim, o corpus da pesquisa foi composto pelo projeto de formacéo da GRE, o
documentario (1) 2% dos professores participantes das formagdes em 2013, o questionario (2) e
as entrevistas semiestruturadas (3).

Ressalta-se que a utilizacdo do questionério e da entrevista semiestruturada objetivou a
elucidagdo dos dados levantados no projeto de formagdes “Repensando a pratica pedagdgica”
e no documentario, bem como de possibilitar o surgimento de questdes ndo contempladas nos
referidos documentos.

O procedimento utilizado para o tratamento dos dados foi a Analise de Contetdo pela
técnica da analise temética segundo Moraes (1999, 2003), na qual exploramos as cinco etapas
propostas pelo autor, a saber: 1 - Preparagdo das informagdes - consiste em identificar as
diferentes amostras de informacéo a serem analisadas e estabelecer um codigo para iniciar o
processo de codificacdo dos materiais; 2 - Unitarizagdo ou transformagdo do conteddo em
unidades - consiste em definir a unidade de analise e de contexto, codificando e isolando cada
unidade; 3 - Categorizagdo ou transformacdo das unidades em categorias - consiste em
agrupar dados estabelecidos a priori ou a partir dos dados, considerando a parte comum

existente entre eles; 4 — Descrigdo - consiste na producdo de um texto sintese em que se

23 A numeragdo corresponde a codificacdo para identificacdo dos documentos que foram submetidos a Analise
de Conteudo.
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expresse 0 conjunto de significados presentes nas diversas unidades de andlise; e 5 -
Interpretacdo - consiste na compreensdo mais aprofundada do contetido das mensagens que
vai dos contetidos manifestos, partindo de fundamentos tedricos definidos a priori ou durante
anélise do material.

Vale ressaltar que a opcgdo pela abordagem de Moraes (1999, 2003) se deu pela
metodologia que o autor apresenta, afastando-se do que tradicionalmente tem sido
denominado de analise de conteddo, pois possibilita a formacdo de novas estruturas de
compreensdo dos fenbmenos - como a consideracdo da dimensdo contextual na qual a
mensagem € produzida - enfatizando que “a qualidade e originalidade das produgdes
resultantes se ddo em funcdo da intensidade de envolvimento nos materiais da anélise,
dependendo ainda dos pressupostos tedricos e epistemoldgicos que o pesquisador assume ao
longo de seu trabalho” (MORAES, 2003, p. 210)

. Salientamos, assim, que esta abordagem foi utilizada na anélise do documentario, do
questionario e da entrevista semiestruturada, explorando a referida técnica.

Ainda segundo Moraes (1999, p. 8), a Analise de Conteudo

[...] constitui uma metodologia de pesquisa usada para descrever e interpretar
o contetido de toda classe de documentos e textos. Essa analise, conduzindo
a descrigdes sistematicas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a reinterpretar
as mensagens e a atingir uma compreensao de seus significados num nivel
gue vai além de uma leitura comum.

Tomamos, também, a definicdo segundo abordagem de Franco, M. L. (2012, p. 21),
como uma técnica de pesquisa que tem seu ponto de partida na “mensagem, seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”. Para a
autora, esta mensagem expressa um significado e um sentido que precisam ser considerados
em relacdo as condic¢Bes contextuais de seus produtores.

Seguindo com o referido procedimento, apds defini¢do do corpus, realizamos a analise
documental do projeto de formacdo da GRE - “Repensando a pratica pedagogica”,
objetivando a compreensdo dos sentidos da formacéo continuada presentes neste documento.
Para esta analise, elencamos os eixos: | - Sentidos da formag&o continuada segundo objetivos
do projeto da GRE; Il - Relacdo da proposta de formacdo continuada da GRE com a pratica
docente.

O segundo documento analisado foi o documentario com o depoimento dos
professores participantes das formagdes da GRE em 2013, acerca do que estas formagdes
representaram para eles. O referido documentario, com duracdo de 16min e 08s, foi filmado e
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produzido pelos formadores da GRE com filmagem realizada no ambiente das escolas de
atuacdo dos professores - que foram convidados e avisados com antecedéncia. O desafio
enfrentado nesta andlise foi o de buscar nos depoimentos dos professores o que a referida
proposta de formacdo continuada representou para eles e em que ela contribuiu em seu
trabalho docente, de forma que respondesse aos objetivos da pesquisa, como o de identificar
que sentidos da formagdo continuada sdo susceptiveis de influenciarem a préatica docente.

ApOls preparacdo dos materiais, realizamos a transcricdo do documentario com o
depoimento dos 5 professores, seguindo com a unitarizacdo. Para organizar a analise,
elaboramos um quadro®* que apresenta as unidades de analise? e sua frequéncia. As unidades
de andlise estdo representadas no quadro pela numeracdo de 1 a 3 e as subcategorias
representadas pela sequéncia 1.1, 1.2, 1.3 sucessivamente, acompanhadas pelo cédigo 1
(codigo do documentério), pela frequéncia utilizada por cada professor e a frequéncia total.

Definidas as unidades de andlise, seguiu-se para a definicdo das unidades de
contexto®® que foram agrupadas segundo frequéncia dos depoimentos dos professores.
Elaboramos um segundo quadro de analise?” em que se identificam as unidades de contexto (e
suas respectivas unidades de andlise), acompanhadas pela identificacdo do professor e da
frequéncia.

Ainda se identificam neste quadro as categorias de analise que emergiram dos dados -
durante a categorizacéo - prevendo responder aos objetivos de pesquisa, sendo identificadas
pelas letras A, B, C.

Ressaltamos que as categorias de analise foram elencadas vislumbrando sua relacéo
com 0s objetivos especificos da pesquisa: i) identificar, a partir de depoimentos dos
professores, que sentidos da formacgao continuada sdo susceptiveis de influenciarem a prética
docente; e ii) analisar a relacdo entre os sentidos atribuidos a formacédo continuada e a
ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente, embora conscientes de que outros
aspectos poderiam emergir durante as entrevistas.

O terceiro instrumento analisado foi 0 questionario®® que objetivou a caracterizagéo

dos participantes e a identificacdo de varidveis referentes a elementos da formacdo

24 Disponivel no Apéndice A da pesquisa.
25 Segundo Moraes (1999), é o elemento unitario de conteldo a ser submetido posteriormente a classificacéo.

% Ainda segundo o autor, é uma unidade, de modo geral mais ampla do que a de analise, que serve de referéncia
a esta, fixando limites contextuais para interpreta-la. Cada unidade de contexto, geralmente, contém diversas
unidades de registro.

27 Disponivel no Apéndice B da pesquisa.

28 Disponivel no Apéndice C da pesquisa.
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continuada. Utilizamos para estruturacdo deste instrumento dois blocos: | - Dados pessoais e
profissionais; e 1l - Elementos importantes para uma proposta de formacgéo continuada.

Para analise do questionario, elaboramos dois quadros, um com os dados da
caracterizacdo dos participantes da pesquisa e um com 0s elementos que eles consideram
importantes em uma proposta de formacgédo continuada. Este segundo quadro permitiu-nos a
organizacao de eixos que foram utilizados durante a etapa de categorizacdo nas analises, a
saber: | - Relacdo teoria e prética; 1l - Modelos a serem aplicados; Il - Socializacdo de
experiéncias didaticas; IV - Centralidade na realidade da pratica docente; V - Formacao na
prépria escola; e VI - Capacitacdo e atualizacao docente.

Realizamos em seguida as entrevistas semiestruturadas, nosso quarto e dltimo
instrumento de coleta, que foram gravadas e, logo em seguida, transcritas.

Seguem os eixos elencados para estruturagdo do roteiro da entrevista®®, objetivando
elucidar o conteldo apresentado no projeto de formagdo da GRE, no documentério e no
questionario, atentando para informacGes complementares, visando a compreensdo dos

sentidos da formacéo continuada construidos pelos professores participantes da pesquisa.

Eixo I. Sentidos da formacé&o continuada

Neste bloco do roteiro da entrevista, julgamos relevante buscar extrair o entendimento
que os professores tém a respeito da formacdo continuada, solicitando a definicdo desta antes
e depois da implementacdo do projeto de formacdes da GRE, bem como o que difere essas
formagdes segundo entendimento dos professores. Este bloco, composto por 6 questdes,
possibilitou extrair ndo s6 o que representa a formacédo continuada para esses professores, mas
principalmente, que sentidos eles atribuem a esta formacdo. Partimos da perspectiva de
Imbernén (2009, 2010, 2011), Marin (1995) e Gatti (2008) voltando-se para o entendimento
da formacdo continuada, e Vygotsky (1994, 2008) e seus colaboradores para o entendimento
dos sentidos produzidos sobre esta formacdo. Este bloco serviu de ponto de partida para
relacdo das categorias de analise com o objetivo da pesquisa: Compreender os sentidos da

formacéao continuada construidos por professores do Ensino Médio.

Eixo Il. Influéncias dos sentidos da formagéo continuada sob a pratica docente

29 Disponivel no Apéndice D da pesquisa.
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Cinco questbes compuseram este bloco, buscando, dentre outros aspectos, extrair
como a formacao continuada proposta pela GRE tem possibilitado a reflexdo sobre a prética
docente, bem como o desenvolvimento do trabalho colaborativo entre os professores na
escola. A partir deste bloco, emergiram duas categorias de analise: Sentidos da formacao
continuada: espaco para valorizacdo da pratica docente; e Sentidos da formac&o continuada:
espaco para troca de experiéncias que estdo ancoradas, dentre outros autores, na perspectiva
de Zeichner (1993, 1998, 2002), Alarcdo (2007) e Contreras (2002) para tratarmos da
reflexividade sobre a pratica docente, e em Maria Amélia Franco (2012) para discussdo sobre
pratica docente. Estas categorias se relacionam com o objetivo especifico: identificar, a partir
de depoimentos dos professores, que sentidos da formagdo continuada sdo susceptiveis de

influenciarem a préatica docente.

Eixo Ill - Sentidos da formacé@o continuada e a ressignificacdo dos saberes da experiéncia
docente

Este bloco finaliza o roteiro da entrevista com duas questdes explorando de que
maneira a formacdo continuada contribui com os saberes construidos pelo professor ao longo
de sua experiéncia e em que esses saberes mudaram apos sua participacdo nas formacdes da
GRE. Deste bloco, emergiu a categoria analitica: Sentidos da formacdo continuada: espaco
para ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente que se relaciona com o segundo
objetivo especifico da pesquisa: analisar a relacdo entre os sentidos atribuidos a formacao
continuada e a ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente. O aporte tedrico que
fundamenta esta categoria ancora-se em Borges (2004), Tardif (2013) e Pimenta (2012) para
discussdo acerca dos saberes docentes.

Ap0s a transcrigdo das entrevistas, seguimos com a anélise utilizando o procedimento
da Analise do Contetido pela analise tematica segundo método de Moraes (1999, 2003), como
ja anunciado, organizando os dados em dois quadros: o primeiro, denominado Quadro de
selecdo das respostas dos professores a entrevista, traz o eixo, as perguntas e as respostas de
cada professor; e o segundo, denominado Quadro de Anélise do Contetdo das entrevistas,
traz os objetivos especificos de pesquisa, as categorias de analise identificadas pelas letras A,
B, C, as subcategorias identificadas com a letra da categoria correspondente seguida do

namero referente a quantidade destas, e as unidades de contexto e sua frequéncia na analise.

%0 Disponivel no Apéndice E da pesquisa.
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O primeiro quadro possibilitou melhor visualizagcdo das respostas por pergunta/eixo
durante o aprofundamento através da leitura, enquanto o segundo possibilitou a verificacdo da
relacdo das respostas com as categorias analiticas definidas na categorizacdo durante andlise
do documentario e da entrevista e a relacdo delas com os objetivos especificos da pesquisa.

Durante a organizacdo destes quadros, emergiram 2 subcategorias da categoria
analitica A e 3 da categoria B que ndo tinham sido evidenciadas no documentario e que
auxiliaram na elucidacao dos dados como veremos no capitulo posterior.

O resultado deste processo de levantamento dos dados, sua organizacdo, leitura e
reflexdo durante o procedimento de analise permitiram maior clareza da definicdo das
categorias analiticas e das subcategorias a serem utilizadas, assim como sua relacdo com 0s

objetivos especificos da pesquisa como visualizado no quadro a seguir.

Quadro 09 - Categorias Analiticas e Subcategorias

Objetivos de Pesquisa Categorias Analiticas Subcategorias
1 ldentificar, a partir de A - Sentidos da Formacéo Al - Continuidade das propostas
depoimentos dos professores, que | Continuada: espaco para valorizacdo | de formagdo continuada.
sentidos da formagdo continuada da prética docente
séo susceptiveis de influenciarem A2 - Trabalho com as diferencas
a pratica docente sociais e culturais da sala de
aula.
B - Sentidos da Formacdo Bl - Reflexdo sobre a prética

Continuada: espago para troca de docente.
experiéncias
B2 - Trabalho coletivo.

B3 - A formacdo continuada e a
politica de resultados do sistema
educacional em PE

2 Analisar a relacdo entre os C - Sentidos da Formagao
sentidos atribuidos a formacéo Continuada: espago para
continuada e a ressignificacdo dos ressignificacdo dos saberes da
saberes da experiéncia docente experiéncia docente

Fonte: Quadros de andlise do contetido elaborados pela pesquisadora durante organizacao e analise dos dados.

De acordo com Franco, M. L. (2012, p. 64-65), existem dois caminhos que podem ser
seqguidos para definicdo das categorias: o das categorias definidas a priori - quando as
categorias sdo pré-determinadas “em func¢do da busca de resposta do investigador [...]”; € 0
das categorias definidas a posteriori - que “emergem da fala, do discurso, do conteudo das
respostas e implicam constante ida e volta do material de andlise [...]".

Desta forma, atentando para essas definicGes, a partir dos quadros de andlise do

conteldo, através da analise das unidades de contexto e sua frequéncia e a relagdo com o0s
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objetivos de pesquisa, validaram-se as categorias analiticas e suas subcategorias definidas
durante andlise dos dados.

Concluido o procedimento de levantamento e a organizacao dos dados, seguimos para
a analise e discussdo dos mesmos, atentando para o desenvolvimento da descricéo,
interpretacdo e inferéncia segundo Moraes (1999, 2003), como explicitado no capitulo que

segue.
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4 OS SENTIDOS CONSTRUIDOS POR PROFESSORES DO ENSINO MEDIO: O
QUE OS DADOS REVELAM?

Com a finalidade de organizar as discussGes aqui apresentadas, utilizaremos as
categorias analiticas definidas como subsec¢des, nas quais buscamos responder a questdo da
pesquisa: quais sentidos da formacdo continuada sdo construidos por professores do ensino
médio, estabelecendo relacdo com os objetivos especificos apresentados.

Reiterando que o ponto de partida da técnica de Anéalise de Conteudo é a mensagem,
tomamos as mensagens analisadas neste capitulo segundo Franco, M. L. (2012, p. 12)
entendendo que estas “expressam as representagdes sociais na qualidade de elaboragdes
mentais construidas socialmente [...]” por seus locutores, neste caso pelos professores
participantes desta pesquisa.

Ressaltamos que, em virtude da correlacdo entre as perguntas e 0s depoimentos
presentes nos documentos analisados, em especial entre 0 documentério, 0 questionario e a
entrevista, percebe-se que ha situacdes em que dados de uma categoria sdo recorrentes em
outra, justificando a dimensdo contextual na qual se ancora o objetivo da analise realizada.

A partir dessas consideracfes e do objetivo da pesquisa, realizamos a descricao e a
interpretacdo dos dados - correspondentes a 4% e 52 etapas do desenvolvimento da técnica de
Anélise de Contetdo apresentadas por Moraes (1999). Contudo, buscamos, ainda, realizar a
inferéncia durante a passagem da descri¢do a interpretacdo, entendendo a partir do autor
(2003, p. 204) que a descricdo apresenta as categorias e subcategorias “a partir de
interlocugdes empiricas ou ancoragem dos argumentos em informagdes retiradas dos textos”;
e que a interpretacdo revela o que se compreende, enquanto a inferéncia se associa ao explicar
constituindo-se no esforco do pesquisador em ir aléem do que estd explicito e percebido no
texto.

Sendo assim, realizamos as analises sobre as quais nos debrugamos a seguir.

4.1 Sentidos da Formagdo Continuada: espaco para valorizacdo da pratica docente

Prosseguimos com a interpretacdo dos dados partindo da compreensdo de que o
entendimento acerca do conceito de formacgdo continuada se apresentou como elemento
fundamental na busca dos sentidos atribuidos a mesma.

Ao explorarmos o eixo | da entrevista - Sentidos da formacéo continuada - atentamos

para 0 que seria formacao continuada segundo a perspectiva dos participantes, levando em
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consideragdo a dimensdo contextual da analise, uma vez que buscar os sentidos atribuidos a
formacdo continuada nos coloca frente a subjetividade, pois entendemos que cada professor
produz sua mensagem de acordo com seus “pontos de vistas” que refletem 0S contextos em
que sua constituicdo como docente, bem como sua pratica se inserem.

Em consonancia com a perspectiva de Vygotsky (1994, 2008) e seus colaboradores, a
andlise desse eixo se sustenta no entendimento de que os sentidos s&o o resultado da mediacao
do sujeito com o mundo real, neste caso, dos professores com os contextos de sua profisséo e,
em especial, de sua pratica. A esse respeito, Aguiar e Ozella (2013, p. 227) nos permitem
pensar que “o sentido refere-se a necessidades que, muitas vezes, ainda ndo se realizaram,
mas que mobilizam o sujeito constituem o seu ser, geram formas de colocé-lo na atividade. O
sentido deve ser entendido, pois, como um ato do homem mediado socialmente”.
Consideramos, entdo, as contribui¢cbes dos professores, atentando para a concepc¢do de que
estes sdo sujeitos historicamente e singularmente constituidos.

Iniciamos a andlise do conceito dos professores sobre formacdo continuada
ancorando-nos na perspectiva de formacéao colaborativa de Imbernén (2009, 2010, 2011) e na
abordagem da “educacdo continuada” de Marin (1995), atribuindo a formacdo continuada
sentidos que refletem uma prética social da educacdo, a qual se apresenta como espaco de
desenvolvimento profissional que precisa considerar as especificidades do trabalho docente e
a realidade experienciada pelos professores. A partir desta perspectiva corroboramos, ainda,

Magalhées e Azevedo ao afirmarem que

[...] a formacdo de um docente ndo se faz acumulando cursos, conhecimentos
ou técnicas - apesar de serem acréscimos positivos -, mas sim pela reflexao
do trabalho educativo e sua identidade pessoal e profissional, levando em
conta as dificuldades na busca do significado no interior de suas
aprendizagens ou do que aprende com suas praticas (MAGALHAES;
AZEVEDO, 2015, p. 31)

Esta afirmacéo vai ao encontro da concepcao de formagéo continuada apresentada na
pesquisa de Silva Neto (2012) como um processo inconcluso que envolve diversas etapas e
acontece integrado as praticas sociais e escolares.

Pautados nesse entendimento acerca dos sentidos da formacgéo continuada, passamos a
apresentar 0 que os professores explicitaram na entrevista ao conceituarem formacéo
continuada. Optamos por ressaltar as respostas relacionando os “ditos” em comum, como se

observa no quadro abaixo.
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Quadro 10 - Conceito de formacéao continuada segundo os participantes da pesquisa

Conceito de formagéo continuada Total de respostas
Aprofundamento, busca de novas experiéncias 03
Participacdo de todos; troca de experiéncia 02

Fonte: Quadro com as respostas dos professores as entrevistas semiestruturadas da pesquisa (set.,
2015)

O quadro nos permite observar que é preponderante entre os participantes da pesquisa
conceber a formacédo continuada como momento de busca por “aprofundamento” e por “novas
experiéncias” que possam ser utilizadas na préatica, ou seja, considera-se a formacéo
continuada como um momento de aquisicdo de saberes a serem aplicados, embora 02
professores explicitem ser um momento de troca de experiéncias a partir da coletividade.

Esta inferéncia se consolida quando os professores comparam ainda no eixo | da
entrevista - Sentidos da formacdo continuada -, a formacdo da GRE - Repensando a pratica
pedagdgica - vivenciada em 2013 e 2014, com as propostas anteriores, como apresentado pela
professora Carnaval ao afirmar que as formacdes antes de 2013 eram “[...] capacitacdes - que
nem tinha esse nome formacédo continuada - a nomenclatura ndo era essa, eram capacitacoes.
E era bem diferente porgue a gente estudava os textos, as pessoas iam fazer as palestras, mas
era uma coisa bem distante do que a gente vivia” (Extrato da entrevista da Professora
Carnaval, set., 2015).

O depoimento da professora vai ao encontro da limitagdo da formacdo continuada
vista como “capacitagao” ao se pretender o convencimento e a doutrinagdo do professor,
como nos apresenta Marin (1995) e, neste contexto, distanciar-se da realidade experienciada
na pratica docente.

Torna-se evidente que este conceito de formacédo coloca o formador como expert que
apresenta modelos prontos a serem seguidos pelo professor - este visto nesta concepgao como
depdsito de conhecimentos alheios a sua pratica e, portanto, incapaz de produzir
conhecimentos, como explicitado pelo professor Monte: “[...] As formacdes na verdade, eram
conteldos que ja vinham prontos sem uma discussdo coletiva, fora totalmente da nossa
realidade enquanto educadores” (Extrato da entrevista do Professor Monte, set., 2015).

Essa auséncia da discussdo coletiva e a desconsideracdo da realidade da pratica
docente dificultam a atribuicdo de sentidos a formagdo com vistas ao desenvolvimento
profissional - este ocorre, no que concordamos com Marcelo Garcia (2009), a medida que o

professor ganha experiéncia e consciéncia com relacdo as especificidades de sua profissdo. A
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esse respeito, retomamos Imberndn (2010, p. 79) ao defender que é “imprescindivel uma
alternativa de formacédo que aceite a reivindicacdo [...] da identidade docente [...]”, que
esteja referendada no protagonismo do professor - visto como sujeito que produz
conhecimento - e na troca de experiéncias.

Percebe-se, entdo, que a participacdo do professor e a coletividade fazem parte das
necessidades formativas desses professores, corroborando os sentidos da formacdo continuada
pautados na perspectiva emancipatéria que defendemos. Tais necessidades, no que concerne a
abordagem de Aguiar e Ozella (2013), mobilizaram os professores a atribuirem sentidos a
formacdo continuada que até aqui reverberam na valorizagdo da pratica docente.

A limitacdo do formato de “capacitacdo” € reforcada pela professora Tabocas ao
explicitar que a formagdo continuada antes de 2013 era “[...] algo mais de ouvir, de assistir
mesmo. Era mais enfadonho. A maioria dos professores coloca essas formacdes assim, como
um encontro cansativo e cheio de formalidades, com um repasse de informacgdes” (Extrato da
entrevista da Professora Tabocas, set., 2015).

Esse “repasse de informagdes” nos remete a historia de dependéncia e subsidio dos
professores e sua formacdo que condena o professor a ser concebido como mero objeto das
acbes formativas (IMBERNON, 2010) - neste caso, da formacdo continuada como
“capacitacao”.

Segundo os depoimentos acima, a formacdo continuada antes de 2013 era pautada
apenas na teoria, sem relacdo com a prética da sala de aula ndo atendendo as expectativas dos
professores ou mesmo as suas necessidades formativas, evidenciando a atribui¢do de sentidos
a formacéo continuada pautados no descrédito, como abordado pela Professora Natureza: “E
muitas vezes a gente segue a ideia de crescimento [...] mas as vezes ndo € tao significativo e
voltamos meio que desestimulados, ou € aquela coisa que vocé vai, mas ja é praticamente a
sua pratica e ndo tem muita coisa a acrescentar” (Extrato da entrevista da Professora
Natureza, set., 2015)°%L,

Segundo Imbernén (2009, p. 32), o predominio de modalidades de formacdo que
direcionam o professor a “[...] aprender questdes concretas normalmente distantes de suas
preocupacOes praticas, [...] ndo costuma ter um elevado impacto na préatica de sala de aula
nem potencializa o desenvolvimento profissional”, desmobilizando o docente para a formacéo

continuada como explicitado pela professora.

31 Realizamos ajustes nos extratos das entrevistas para retirada das marcas de coloquialidade na linguagem.
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Mas, segundo esses dados, o que a formagdo continuada tem a acrescentar? ‘“Novas
experiéncias”, “Aprofundamento dos conhecimentos”, “Troca de experiéncias” e
“Coletividade” que, de acordo com os participantes, possibilitem aproximagdo com a
realidade da préatica que os professores experienciam na atividade profissional, na sala de aula,
algo que ndo existia, segundo eles, nas propostas de formacdo anteriores as da GRE das quais
participavam.

Percebe-se, pois, as lacunas oriundas da auséncia de propostas de formacdo continuada
que, segundo Imbernon (2011, p. 72) precisam buscar “[...] remover o sentido pedagogico
comum e recompor o equilibrio entre 0s esquemas praticos e 0s esquemas tedricos que 0S
sustentam”.

Seguimos, entdo, com a analise evidenciando o0 que os participantes consideram
importante nas propostas de formacéao continuada. Percebemos que 0s esquemas praticos sao
valorizados pelos participantes como explicitado no Il Bloco do questionario: o que vocé
considera importante como proposta de formacao continuada?

Vejamos o quadro das repostas:

Quadro 11 - O que é importante como proposta de formacao continuada segundo 0s
participantes da pesquisa

Sobre as propostas de formagao continuada Total das
respostas

Discussédo de teorias 0
Discusséo de teorias relacionadas com a pratica 5
Modelos de exercicios a serem aplicados em sala de aula 4
Socializa¢do de experiéncias didaticas 4
Participacdo do professor no planejamento e desenvolvimento da formagédo 4
Formagcdo centrada na realidade da sala de aula 4
Formacdo com proposta de solugbes gerais para os dilemas da préatica do professor 5
Formador/palestrante 1
Formador/mediador (que analisa e intervém nas dificuldades encontradas, junto ao 4
professor)

Formacdo desenvolvida fora da escola (outro espago, fora da carga horaria do 2
professor)

Formagdo desenvolvida na escola (inclusa na carga horéria do professor) 4
Ag0des individualizadas 1
Acdes coletivas 4
Atualizacdo dos saberes docentes 4
Producdo de saberes docentes 2
Capacitacio 4

Fonte: Questionario respondido pelos participantes da pesquisa (set. 2015).

Sobre que elementos os participantes da pesquisa consideram importantes nas
propostas de formag&o continuada, o quadro clarifica o descrédito dos professores em relagcdo
as propostas de formagdo pautadas apenas na teoria com formato de palestras, bem como em
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acOes individualizadas. H& destaque dentre os elementos, da op¢do dos participantes pela
formacdo com teorias relacionadas a pratica e pela formagdo com proposta de solugdes gerais
para os dilemas da pratica docente - embora percebamos que hd uma busca por propostas que
“ensinem como fazer” ou “aperfeicoem o fazer”, como explicitado nas entrevistas ao serem

questionados sobre a proposta das formagdes realizadas pela GRE em 2013:

Tinha um papel muito, muito importante, porque nada do que viamos na
formacdo se perdia, nada. Viamos na formacdo e as vezes ficava uma
angustia da gente por conta da correria que viviamos, quando viamos nas
formacGes, queriamos de imediato ja aplicar em sala (Extrato da
entrevista da Professora Carnaval, set., 2015 - grifo nosso).

Essa busca pelo “como fazer” ou por “modelos de exercicios a serem aplicados em
sala de aula” permite-nos a inferéncia de que os professores ndo se veem como incapazes, e
sim refletem nesses sentidos atribuidos a formacdo continuada resquicios da heranca da
racionalidade técnica difundida pela pedagogia tecnicista imposta no Brasil na década de
1969 e reforcada pelo regime militar do governo de 1970 (SAVIANI, 2011). Corroborando
Saviani, Imberndn (2010) afirma que esse envolvimento histérico da formagdo continuada
potencializa a perspectiva de propostas pautadas no “treinamento” do professor, que passa a
ser tratado como reprodutor de técnicas padronizadas.

Esses resquicios reaparecem no questionario quando os professores explicitam que
precisam de “capacitacao” e “atualizacdo dos saberes”. Contudo, entendemos que diferente do
que eles concebiam antes das formag¢des da GRE em 2013, a “capacitacdo” e a “atualiza¢do” a
que se referem a partir de entdo vao ao encontro das possibilidades de aceitacdo de sua
utilizacdo, segundo Marin (1995, p. 17), pois trazem sentidos de possibilitar aos professores
que “[...] adquiram as condi¢des de desempenho proprias a profissdo” e ndo de serem
persuadidos a aplicarem modelos prontos, como observado no depoimento da professora

Tabocas:

[...] nas nossas formacdes, acredito que foi possivel nortear melhor o
trabalho, [...] entender como devemos organizar as nossas aulas, montar as
nossas sequéncias didaticas, fazer a elaboragdo de projetos, sejam mais
simples ou mais elaborados, como conduzir e saber exatamente o que
queremos de cada momento (Extrato da entrevista da Professora Tabocas,
set., 2015 - grifo nosso).

Respaldados ainda em Marin (1995), concebemos que ha no depoimento acima uma

concepeao de “treinamento”, quando a professora afirma que a partir das formagdes ofertadas
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pela GRE em 2013, os professores entenderam como deviam organizar as aulas. Contudo,
percebe-se que a professora passa a entender melhor a realizacdo de tarefas da docéncia, sem
estar seguindo “moldes”; €, portanto, segundo a autora (1995), uma possibilidade de aceitagdo
da perspectiva do “treinamento”.

H4&, portanto, uma preocupagdo dos professores com a busca do desempenho das
especificidades de seu trabalho e esperam entendé-las no espago da formagdo continuada, ou
seja, a “capacitacdo” e a “atualiza¢do” sao importantes para os participantes porque refletem
possibilidade de desenvolvimento profissional.

Ao elencarem no questionario os elementos acerca da socializacdo de experiéncias
didaticas; da centralidade na realidade da prética docente; e da formacdo na propria escola, 0s
participantes explicitam elementos que nos permitem inferir que os professores nao almejam
“modelos para reprodugdo” e, sim, a busca da aquisicdo de novos saberes acerca de sua
profisséo.

A esse respeito, ao perguntarmos acerca da estrutura da formacéo da GRE em 2013, a

Professora Natureza explicita:

[...] temos, por exemplo, um conteudo de variedade linguistica que ele [0
aluno] vai perpassar todo o ano; entdo ele vai aprender aquilo ali para vida e
ndo para fazer uma prova; e aprendemos nessa formacgéao a trabalhar isso
de forma diferente, a fazer de forma realmente significativa para vida e a
observamos no dia a dia, numa avaliacdo (Extrato da entrevista da
Professora Natureza, set., 2015 - grifo nosso).

Podemos dizer que a relevancia atribuida pela professora a formacdo continuada pelo
fato de esta possibilitar o trabalhar contetdos didaticos de forma diferente, bem como a
consideracdo acerca da socializacdo de experiéncias didaticas, a realidade da préatica docente e
a formacdo na prépria escola como elementos importantes da formacdo continuada segundo
0s participantes, atribuem a esta formacéo sentidos atrelados a ressignificacdo dos saberes da
experiéncia dos professores, visto que a pratica docente, segundo Franco, M. A. (2012), se
configura em um exercicio norteado pelas convicgdes histéricas e coletivas desse professor,
ou seja, o professor ressignifica os saberes docentes adquiridos ao coloca-los na préatica da
sala de aula, saberes, esses, concebidos em nossa pesquisa, segundo Borges (2004), como
saberes que abarcam diversos conhecimentos, além das habilidades e atitudes dos professores,
dentre outros fatores.

O depoimento dos professores evidencia que eles tém necessidade de uma formagao

continuada como espacgo que considera a realidade da pratica docente. Tal necessidade advém
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da propria profissdo que €é constituida pela realizagdo de acbes, como a de ensinar
(PIMENTA, 2006).

De acordo com os extratos do documentario - que teve como questdo central da analise
0 que a proposta de formacgdo continuada - “Repensando a pratica pedagogica” -
representou para os professores e em que ela contribuiu em seu trabalho docente, os
professores ressaltam o quanto a proposta de formagéo da GRE em 2013 - com formato de
atendimento em polos, considerando as necessidades apresentadas pelos docentes de sua
jurisdicdo, como ja anunciado - contribuiu com o seu fazer em sala de aula: “Nossos
encontros trouxeram renovagdo para nossa pratica docente” (Professora Tabocas, dez.,
2013).

A afirmacéo da professora reitera nosso entendimento a partir de Franco, M. A. (2012)
de que a pratica docente é norteada pelas conviccdes trazidas pelo professor construidas ao
longo do desenvolvimento profissional, havendo a ressignificagdo dos saberes docentes, como
reforgado pelas professoras: “[...] tudo que vivenciamos na formagdo, levamos para sala de
aula [...] quer dizer, a nossa pratica melhora muito” (Extrato do documentario, Professora
Carnaval, dez., 2013); e “[...] a formacdo contribui para mim que sou professora, pois eu
posso planejar melhor minhas aulas, de uma forma dinamica, interagindo professor/aluno,
aluno/professor de uma forma diferente” (Extrato do documentario, Professora Suica, dez.,
2013).

Percebemos que a renovacdo e a melhora da pratica docente apontadas pelas
professoras tém relacdo com trés dos cinco objetivos especificos do projeto de formacédo da
GRE que se referem a pratica docente, a saber: “Analisar e atuar sobre as fragilidades do
processo de ensino e aprendizagem [...]; Possibilitar um repensar da pratica pedagdgica; e
Promover a troca de experiéncias didaticas exitosas desenvolvidas ao longo das formagdes”
(Extrato do Projeto Repensando a pratica pedagogica, 2013, p. 1).

O referido extrato nos possibilita inferir que a partir destes objetivos especificos a
proposta de formacdo “Repensando a pratica pedagdgica” atingiu patamares além de seu
objetivo geral: “Elevar os indicadores educacionais das escolas jurisdicionadas na GRE [...]
no ano letivo de 2013 (Extrato do Projeto Repensando a pratica pedagdgica, 2013, p. 1),
provocando atribuicdo de sentidos a formacao continuada pautados na valorizagdo da pratica
docente.

A melhora na préatica docente apontada pelas professoras Carnaval e Suiga como
contribuicdo da proposta de formacgdo desenvolvida pela GRE a partir de 2013 refere-se

também ao fato de que os professores estavam enfrentando mais uma “mudanga” no sistema



120

de ensino da rede estadual: a implantagdo dos parametros curriculares de Pernambuco
aprovados em dezembro de 2012 com um “novo curriculo” para ser trabalhado a partir de
2013 - e o referido projeto de formacdo trabalhou dentre outros elementos, a partir de
exemplos praticos que possibilitassem o trabalho com este novo curriculo, conforme

depoimento da Professora Natureza:

[...] tinhamos uma nova proposta para ser trabalhada, um curriculo
para ser trabalhado e essa inovacdo gera uma ansiedade, um medo e
comegamos a perceber que foi colocado essa proposta, uma inovagdo, uma
modificagdo, mas tivemos o apoio, quem realmente nos orientasse como
fazer, dividir isso realmente com as pessoas que langaram a proposta [dos
parametros curriculares de PE], mas deram suporte para podermos colocar
em préatica (Extrato da entrevista, Professora Natureza, set. 2015 - grifo
N0sso).

Percebe-se, assim, que a proposta de formagdo em questdo desenvolveu o estudo
tedrico dos Pardmetros Curriculares de Pernambuco e seu curriculo a partir de exemplos
praticos conforme explicitado pelos participantes da pesquisa, como afirma a professora
Carnaval: “No6s ndo estamos tratando de uma formacao de uma coisa distante e sim, de uma
coisa préxima, de uma coisa palpavel; nds estamos trabalhando os descritores com a formacéo
com exemplos praticos, com exercicios praticos” (Extrato do documentério, dez. 2013).

Salientamos que esses “descritores” compdem a Matriz de Referéncia do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica de Pernambuco - SAEPE que foi trabalhada também no
projeto de formagdo da GRE “Repensando a pratica pedagégica” como indicado em seus
objetivos especificos: “Analisar os DESCRITORES da MATRIZ DO SAEPE e sua
aplicabilidade junto ao CURRICULO” (Extrato do Projeto Repensando a préatica pedagdgica,
2013, p. 1).

Infere-se, pois, que os sentidos que os professores atribuem a formacdo continuada
refletem, também, a forma como eles apreendem a intencionalidade politica a que se vincula
esta formacdo, uma vez que, de acordo com a perspectiva de Franco, M. A. (2012), a
formacdo continuada precisa vincular-se a uma intencionalidade, a uma politica, a uma
epistemologia, a pesquisas sobre saberes pedagOgicos dentre outros aspectos, pois
desvinculada destes pode pautar-se em uma concepg¢ado pragmatista, reprodutivista e tecnicista
da acdo docente, promovendo uma pratica docente engessada sem a dindmica oriunda da
“especificidade de fazer-se e refazer-se pela interpretagdo dos sujeitos” (FRANCO, M. A,
2012, p. 166).
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A influéncia da formacg&o continuada sob a pratica docente foi identificada no Eixo Il
da entrevista - Influéncias dos sentidos da formacgdo continuada sob a pratica docente -,
guando questionamos os professores acerca do papel da formacdo da GRE a partir de 2013 na

orientacéo do trabalho docente. Segundo a professora Natureza,

[...] a partir das formacGes [da GRE em 2013] comecamos a ter uma
sensibilidade maior para esses critérios e consegue-se; a partir do momento
que vocé vé o ensino de Lingua Portuguesa como algo realmente de
contexto, de significacdo, entdo vocé tem como trazer, como envolver como
reunir a questdo dos géneros textuais que vocé pode trazer de acordo com a
situacdo, de acordo com a realidade, de acordo com algum acontecimento;
entdo vocé trazer um texto que seja significativo para o aluno para poder,
muitas vezes, minimizar essas questdes, esses problemas, essas diferengas
sociais [...] (Extrato da entrevista da Professora Natureza, set., 2015).

Neste caso, a professora aproveitava as orientacGes sobre o trabalho com os géneros
textuais para trabalhar a realidade de seus alunos com vistas a minimizar os problemas sociais
enfrentados por eles. Ou seja, havia uma ressignificacdo do que era ofertado nos encontros de
formacéo.

De acordo com os participantes, a formacdo continuada vivenciada em 2013 orientava
o trabalho em sala de aula. Percebe-se, assim, que os professores buscavam o apoio nos
encontros das formacdes, eram mobilizados para “o fazer”, mas ao levarem essas orientagdes
a sala de aula, atribuiam a elas significacdes que visavam adequacdo a realidade na qual este
fazer se inseria, ou seja, os sentidos da formacdo continuada influenciavam na prética
docente, possibilitando que o professor buscasse resultados na qualidade da aprendizagem do
aluno, que fizesse sentido frente a realidade social do aluno. A esse respeito, ainda no Eixo Il
da entrevista, quando perguntamos como a formacdo continuada possibilita o professor
trabalhar com as diferencas sociais e culturais existentes na sala de aula, a professora Tabocas

afirma:

[...] nés temos que estar voltados para a realidade do aluno, que a aula tem
gue pensar nessa situacdo real, como o aluno leva o conhecimento para vida
dele e como ele traz o conhecimento da vida dele para sala de aula; respeitar
o individualismo dele, o que cada um traz de riqueza para as contribuigdes
das nossas aulas, propor atividades que estejam dentro daquele universo, que
geram um interesse maior por parte deles. Até porque na nossa formagé&o,
buscava-se isso [...] (Extrato da entrevista da Professora Tabocas, set.,
2015).
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O depoimento da professora se relaciona com a subcategoria Trabalho com as
diferencas sociais e culturais da sala de aula, atraves da qual se reafirmam as influéncias
sobre a pratica docente oriundas dos sentidos que esses professores atribuem a formacéo
continuada, ja que ndo identificamos nos objetivos do projeto de formacdo da GRE
“Repensando a pratica pedagdgica” mencao a dimensdo social e cultural que compde a sala de
aula e, por conseguinte, a pratica docente. Esta dimens&o foi considerada pela professora a
partir dos sentidos que ela produziu acerca do que foi desenvolvido ao longo da referida
formacéo.

Estas influéncias sobre a pratica docente nos remetem a concepcéo de praxis segundo
Vazquez (2011), permitindo-nos a inferéncia de que a referida proposta de formagao
possibilitou, ainda, que os professores utilizassem as abordagens teoricas para transformarem
seu meio (sala de aula) e, durante o desenvolvimento dessas teorias na sua pratica docente,
transformavam, também, a si mesmos.

Outra subcategoria explorada nesta se¢do - continuidade das propostas de formagéao
continuada - exp6s como a descontinuidade das propostas de formacdo incide sobre a
influéncia dos sentidos desta formac&o na préatica docente.

Segundo os participantes da pesquisa, a mudanca na formagao “Repensando a pratica
pedagogica” realizada em 2013 - reduzindo os polos dos encontros com os professores de 06
para 02 em 2014 - refletiu no desempenho dos professores em sala de aula como identificado
na entrevista ao questionarmos sobre o que esta mudanca representou para o desenvolvimento

das formacdes:

[...] eu fui um dos participantes e que mais reivindicou no momento em que
foram restritas essas formagdes. A coisa quando vem dando certo, a coisa
qguando vem fluindo, ndo podemos alterar. Eu senti muito e isso refletiu
diretamente na minha pratica pedagoégica”. (Extrato da entrevista do
Professor Monte, set. 2015).

Esse reflexo se deu principalmente pelo distanciamento entre formadores e professores
provocado pelo atendimento a um grupo maior de professores com formato de evento
realizado em auditorios, ja que em 2013, 0s encontros aconteciam nas escolas, como ressalta a

professora Natureza:

[...] a partir do momento que vocé tem um grupo maior, a partir do momento
gue vocé tem encontros que demoram um pouco mais, vai ficando mais
distante; [...] até a questdo da producédo, por I& ser um auditério, entdo a
forma das cadeiras até para vocé produzir, para vocé estd em grupo para
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fazer alogo... entdo era mais o ouvir e o falar, mas sem a questdo da préatica
realmente (Extrato da entrevista da Professora Natureza, set. 2015).

O depoimento da professora vai ao encontro da perspectiva defendida por Imbernon
(2009) ao afirmar que a formagdo organizada no formato de “curso” em auditdrios fortalece a
modalidade de formagdo pautada apenas na concepcdo de “treinamento”, colocando o
professor como mero expectador sem levar em consideracdo a idiossincrasia da pratica
docente.

Apesar de concordarmos que existem diversas modalidades de formacdo continuada
sejam formais ou informais - palestras, cursos, seminarios, reunides pedagogicas dentre outras
- ressaltamos a necessidade da inclusdo do professor como sujeito epistémico de todo
processo formativo, bem como o atendimento as necessidades que emergem da pratica
docente, uma vez que a “[...] educagdo [continuada] [...] consiste em auxiliar profissionais a
participar ativamente do mundo que 0s cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos
saberes de sua profissao” (MARIN, 1995, p. 19).

Outra inferéncia acerca da descontinuidade da proposta das formacdes continuadas é
que ao interferir na pratica docente ha, também, uma interferéncia na aprendizagem do aluno
e, por conseguinte, na qualidade social da educacdo ofertada, como observado no depoimento
da professora Carnaval: [...] é impressionante como deram certo as formacdes da GRE em
2013, como funcionaram, depois vai e para; depois vem outro secretario e muda tudo, vem
outro governo... Ninguém entende, ndo é? E quem perde? O aluno!” (Extrato da Entrevista,
set. 2015, Professora Carnaval, set. 2015).

A descontinuidade, ndo apenas nas estratégias de formacao continuada, como também
nas politicas educacionais em geral, principalmente quando ha a sinalizacdo de avangos nos
resultados que vislumbram a qualidade do ensino e da aprendizagem, causa como danos
nocivos a desmobilizacdo e a descrenca entre as pessoas envolvidas. A esse respeito, no que
concordamos com Gatti e Barreto (2009, p. 234), “¢ nociva a descontinuidade de politicas e
acoes que interrompem processos que comegam a tomar sentido e a se consolidar para as
pessoas envolvidas com a educagao escolar”.

Infere-se, pois, que os sentidos refletem os diferentes lugares ocupados pelo docente,
seus diferentes valores dentre outras dimensfes constituintes desse sujeito, considerando a
significacdo como ponto de partida, atraves da qual a relacéo entre sujeito e o social envolve e
condensa todas as suas manifestacbes oriundas de sua atividade corporal, emocional,

sentimental e demais dimensdes que compdem sua vivéncia como sujeito (MOLON, 2011).
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Desta forma, o depoimento da professora Carnaval reflete os sentidos que ela atribuiu a
descontinuidade das politicas educacionais, sendo, portanto, uma manifestacdo do impacto
que esta descontinuidade provocou em sua constitui¢ao profissional e em sua pratica docente.
Diante do exposto, reafirma-se que os sentidos atribuidos a formacdo continuada
permitem, também, que esta seja concebida como espago de valorizagdo da pratica docente.
Continuamos a busca pela compreensdo dos sentidos atribuidos a formacao
continuada, explorando a segunda categoria de analise na proxima secao, que nos possibilitou
tratar da pratica docente centralizando a relevancia da troca de experiéncias entre 0s

professores e da reflexividade sobre essa prética.

4.2 Sentidos da Formacado Continuada: espaco para troca de experiéncia

Esta secdo, assim como a anterior, buscou identificar, a partir de depoimentos dos
professores, que sentidos da formacdo continuada sao susceptiveis de influenciarem a prética
docente, explorando os eixos | - Sentidos da formacdo continuada, e Il - Influéncias dos
sentidos da formacao continuada sob a pratica docente, da entrevista com relacdo aos demais
documentos analisados, partindo, contudo, do depoimento dos professores acerca da
coletividade, da reflexdo sobre a préatica e das implicagcdes da politica educacional sobre esta
pratica.

Para tanto, organizamos esta se¢do a partir das subcategorias que emergiram durante a
analise dos dados: Reflexdo sobre a pratica docente; Trabalho coletivo; e A formacéao
continuada e a politica de resultados do sistema educacional em Pernambuco.

Iniciamos, assim, com a reflexdo sobre a pratica docente — primeira subcategoria,
retomando Alarcdo (2007) para enfatizar que o conceito de professor-reflexivo traz a ideia de
gue o professor enfrenta os imprevistos de sua pratica de forma flexivel e inteligente. Embora
a reflexdo seja considerada como uma capacidade inata do ser humano, precisa de contextos
que favorecam seu desenvolvimento (PIMENTA; GHEDIN, 2006; ALARCAO, 2007).
Assim, entendemos que o espaco da formacdo continuada pode ser propicio para 0
desenvolvimento do professor reflexivo.

Ao serem questionados no Eixo Il da entrevista sobre como a formagao continuada da
GRE “Repensando a pratica pedagogica” em 2013 possibilitou a reflexao sobre sua pratica em
sala de aula, os professores afirmaram que a referida proposta permitia essa reflexdo, como
exposto pelo professor Monte: “[...] porque na verdade 0 que essa pratica [essa proposta de

formagéo continuada] vem me oferecer é que eu reflita dia a dia para as mudancas necessarias
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para o bem estar, para a qualidade de ensino aos meus alunos” (Extrato da entrevista do
Professor Monte, set., 2015).

Enfatizamos que a reflexdo exposta pelo professor destaca a preocupacdo em atender
as mudancas que vislumbrem a qualidade de ensino ofertado. De certa forma, entendemos que
esta reflexdo foi contemplada no projeto “Repensando a pratica pedagogica”, quando
identificamos no Eixo Il da andlise documental - Relagdo da proposta de formacéo
continuada da GRE com a pratica docente - a presenca em um dos objetivos do projeto:
“Possibilitar um repensar da préatica pedagogica” (Extrato do Projeto Repensando a pratica
pedagogica, 2013). Embora a atitude reflexiva ndo tenha sido explicitada no referido projeto,
entendemos que esta foi mais uma construcdo que atingiu patamares além do evidenciado

pelo documento, como observado no depoimento da professora Carnaval:

Vamos nos acomodando, vamos achando que aquilo estd bom. Entdo com as
formagdes comecamos a ver que nao estava bom, [...] entdo acho que serviu
para isso: deu essa sacudida; acho que a palavra é essa; ela mexe, inquieta,
entendeu? (Extrato da entrevista da Professora Carnaval, set., 2015)

Ao afirmar que a partir das formacdes era possivel enxergar o que ndo estava bom, a
professora reafirma a oportunidade do repensar a pratica possibilitada pelos encontros de
formacéo continuada.

Esta reflexdo é também preconizada pelo MEC através da Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2006) ao apresentar entre seus
objetivos o de subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente com o
aprofundamento da articulacdo entre os componentes curriculares e a realidade socio-histérica
em que essa préatica ocorre.

Desta forma, percebemos que os professores se utilizavam das orientacGes da
formagdo “Repensando a pratica pedagogica” para avaliar sua pratica, atentando para o que
estava funcionando ou ndo. Ndo buscavam seguir “técnicas” nessa reflexdo, mas Sim a
criticidade de seu fazer quando selecionavam o0s contetidos expostos nas formagbes para

serem trabalhados em sala, como explicitado pela professora Natureza:

[...] a relacdo da criticidade, a relacdo com o entender, o se entender; usar
esses géneros - que para mim tudo parte de um género textual - essa visao foi
depois dessas formacdes porque antes tinhamos a no¢do, ensindvamos o que
é um género textual, mas sem ter essa aplicabilidade que temos hoje (Extrato
da entrevista da Professora Natureza, set. 2015).



126

Ao rever o trabalho com os géneros textuais, percebe-se que foi necesséria a reflexdo
da professora acerca de sua pratica. Entendemos, assim, que os sentidos da formacgao
continuada refletem, também, na necessidade de um espaco (contextos) em que se possibilite
a constituicdo da atitude reflexiva do professor.

Tal inferéncia permite-nos, em consonéancia com Zeichner (1993), compreendermos
que esta atitude reflexiva ndo significa que os professores precisam refletir apenas sobre o
“como fazer” em suas salas de aulas. O importante é que os professores tenham, na formacéo
continuada e em outros espacos formativos, possibilidade “[...] de criticarem e desenvolverem
as suas teorias praticas a medida que reflectem sozinhos e em conjunto na accéao e sobre ela,
acerca do seu ensino e das condic¢des sociais que modelam as suas experiéncias de ensino”
(ZEICHNER, 1993, p. 22).

De acordo com o professor Monte, “[...] as formacdes vieram assim, como se fosse
uma espécie de, ndo diria de salvagdo, mas como suporte [...] importantissimo para a minha
pratica. Eu acredito que se ndo fora essas formacgfes, a minha pratica hoje ainda estaria
moldada aos padrdes de antigamente” (Extrato da entrevista do Professor Monte, set. 2015).

O depoimento do professor - que tem 58 anos de idade e mais de 30 anos de docéncia -
acerca da preocupagdo com os “padrdes de antigamente”, N0 que concordamos com Zeichner
(1993), reafirma que a reflexdo é o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se
desenvolve durante toda a carreira do docente e que “os professores nao reflexivos aceitam
automaticamente o ponto de vista normalmente dominante numa dada situagdo” (ZEICHNER,
1993, p. 18).

Assim, reiteramos que a reflexdo se apresenta como um dos elementos
corporificadores dos sentidos produzidos pelos professores. Os sentidos estardo, pois,
refletindo os diferentes lugares ocupados pelo docente, neste caso, a criticidade que ele
desenvolve no espaco da formagdo continuada.

Seguimos com a segunda subcategoria - trabalho coletivo - tomando a coletividade
segundo a perspectiva da colaboracdo defendida por Imbernén (2009), a partir da qual nédo
podemos confundir a colaboragdo com processos formalizadores, modistas ou forgados. Essa
colaboracdo visa a romper com o isolamento dos professores, embora respeite a
individualizagdo® durante a trajetoria de desenvolvimento profissional.

Segundo os participantes da pesquisa, a troca de experiéncia possibilitada pelo “Para

Casa” no projeto de formagdo da GRE -“Repensando a pratica pedagogica” € 0 ponto de

32 Para o autor (2009, p. 59), “toda pratica profissional e pessoal necessita, em algum momento, de uma situagdo
de analise e reflexdo que deve ou pode se realizar de forma solitaria”.
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inovacédo da proposta de formagdo continuada por pautar-se no trabalho coletivo. A professora
Natureza ressalta a importancia da troca de experiéncia entre os colegas que foi oportunizada

através de um “Para Casa” solicitado ao final de cada encontro:

[...] nos encontros temos, geralmente um para casa e nds fazemos,
refletimos realmente o que foi positivo, o que foi negativo, até porque a
temos um feedback disso, temos como trazer, analisar e avaliar; seja com as
coordenadoras, as orientadoras, com os outros professores [...] e toda
experiéncia trocada, dificilmente o colega vai dizer que a aula, que fez uma
aula chata e que o aluno ndo gostou, que ndao deu resultado, vocé s6 vai
comentar o que foi bom; e vocé pode aproveitar aquilo [que deu certo com
0 colega] e fazer diferente na sua sala de aula também (Extrato da
entrevista da Professora Natureza, set., 2015 - grifo nosso).

Essa troca de experiéncia, a nosso ver, abordada também no questionério - tendo em
vista que 04 professores consideraram importante a “Socializacdo de experiéncias didaticas”
como proposta de formacdo continuada - apresenta-se como o diferencial da referida
formacdo em 2013, visto que é a partir dessa troca que os professores voltam o olhar para 0s
contextos em que sua pratica se insere, adequando as experiéncias didaticas socializadas por
colegas para serem utilizadas em sua sala de aula, objetivando minimizar os dilemas
existentes, como o lidar com as diferencas sociais e culturais existentes na sala de aula.

Salientamos que a troca de experiéncia foi percebida durante a analise documental do
referido projeto de formagdo, como confere um de seus objetivos: “Promover a troca de
experiéncias didaticas exitosas desenvolvidas ao longo das formagoes” (Extrato do Projeto
Repensando a préatica pedagdgica, 2013).

Ainda na entrevista, ao serem questionados sobre como a formacdo continuada da
GRE possibilita o trabalho em conjunto entre os professores na sua escola, o professor Monte

afirma:

Logo ap6s cada encontro nos polos, sentamos e multiplicamos as ideias [...]
Entdo, quando partilhamos com o0s colegas, através de projetos
interdisciplinares, na verdade s6 vem fortalecer aquilo que estamos ouvindo,
assimilando nas reunifes dos polos (Extrato da entrevista do Professor
Monte, set., 2015).

Pelo que pudemos observar a mobilizacdo para o trabalho coletivo na escola foi sendo
construida a partir das discussbes sobre as experiéncias didaticas socializadas pelos
professores durante esses encontros nos polos, mediadas pelos formadores, como exposto no

depoimento da professora Tabocas:
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[...] atroca de experiéncia entre colegas da mesma area, a partilha de nossas
inquietagbes diante da urgéncia das mudancas, pudemos conhecer e
reconhecer os trabalhos exitosos de cada professor que permitiu se expor um
pouco da sua aventura na constru¢do do conhecimento junto a seus alunos
(Extrato do documentério, Professora Tabocas, dez., 2013)

A partir deste depoimento, ressalta-se que a metodologia do “Para Casa” possibilitou o
desenvolvimento da cultura de formacéo colaborativa, como defende Imbernén (2009, 2010,
2011) na qual, a partir de estratégias organizadas sobre a base do trabalho em grupo, objetive,
também, a solucdo de situacBes problematicas. Segundo o autor, “a colaboragdo ¢ um
processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores
respostas s situagdes problematicas da pratica” (IMBERNON, 2009, p. 60).

Infere-se, pois, que ao solicitarem o “Para Casa”, os formadores possibilitaram essa
colaboracéo que reverberou na rotina dos professores, uma vez que eles discutiam sobre o que
apreendiam nas formacdes: “[...] nos momentos de reunides que ja sdo programados ou ndo,
[...] num momento de aula atividade que conseguimos nos encontrar, nos corredores e sempre
que necessario” (Extrato da entrevista da Professora Natureza, set., 2015). E, como o0s
professores ressignificavam as experiéncias socializadas nessas formacdes ao colocarem em
pratica na sala de aula, percebe-se, ainda, o desenvolvimento da autonomia profissional.

Esta autonomia no que concerne a perspectiva de Contreras (2002) se apresenta como
um aspecto atrelado a concepgdo de “professor especialista técnico” - que tem dominio
técnico dos métodos para alcancar os resultados previstos; de “professor profissional
reflexivo” - que desenvolve a pesquisa/reflexdo sobre a pratica; e de “professor intelectual
critico” - que desenvolve autorreflexdo com vistas & emancipacédo individual e social.

Vale salientar que nos interessa a concepcdo de autonomia profissional a partir do
“professor reflexivo” que, segundo Contreras (2002), é vista como responsabilidade moral
individual, considerando os diferentes pontos de vistas; e a autonomia profissional segundo
“professor intelectual critico” vista como processo coletivo que desenvolve a consciéncia
critica dirigida a transformacdo das condi¢des institucionais e sociais do ensino.

Ao perguntarmos como a formagéo continuada “Repensando a pratica pedagogica”
possibilitou o trabalho coletivo entre os professores, a professora Carnaval expos: “[...]
sempre que nos encontravamos, comentavamos: ‘olhe, ja fizesse aquilo’? ‘Nao’. ‘Olhe, ja
preparasse 0 material para fazer aquilo’? ‘Nao’. ‘Olhe, eu preparei, tu queres’? [...]. E se ndo

tivesse a formagdo, ndo continuava, [seria] cada um fazendo o seu [...]” (Extrato da entrevista
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da Professora Carnaval, set., 2015). A partir deste depoimento, entendemos que a referida
formacdo possibilitou o desenvolvimento de uma autonomia profissional como processo
coletivo, bem como responsabilidade moral individual, quando os professores demonstraram
preocupacao e interesse com as situacdes experienciadas pelos colegas.

Ainda sobre essa autonomia profissional através da coletividade, temos o depoimento
do professor Monte ao afirmar que “[...] na medida em que 0s nossos colegas, ndo s6 eu, mas
0S Nossos colegas participam dessas formacdes, os contetdos séo partilhados como forma de
garantir a melhoria da qualidade dos alunos” (Extrato da entrevista, Professor Monte, set.,
2015). Entendemos, assim, que dentre as construcfes realizadas a partir da troca de
experiéncias, os professores desenvolviam a consciéncia critica a respeito de sua préatica
guando, no depoimento, professor Monte ressalva a partilha dos conteudos vistos na formacéo
com vistas a garantia da qualidade dos alunos, ou seja, 0 compromisso em alcancar as
aprendizagens significativas para os alunos. Desenvolviam, portanto, a autonomia profissional
como professor-reflexivo e professor intelectual critico.

O desenvolvimento dessa coletividade possibilitado pela formagao “Repensando a
pratica pedagogica” permite-nos a inferéncia de que os sentidos atribuidos a formagao
continuada sdo, também, de uma formacdo que possibilita a construcdo critica acerca da
pratica docente e a transformacdo das condi¢des do ensino. Sdo, portanto, sentidos pautados
na busca da autonomia profissional como resultado de um processo coletivo e como
responsabilidade social.

Desta forma, a partir de Contreras (2002), concebemos que a autonomia profissional é,
pois, uma necessidade do professor. Reafirmamos, assim, que a producéo de sentidos aqui
posta reflete a necessidade de socializacdo das praticas docentes que mobiliza o professor,
gerando formas de coloca-lo na atividade docente (AGUIAR; OZELLA, 2013). Podemos
dizer que a troca de experiéncias didaticas proposta pela formacdo da GRE - “Repensando a
pratica pedagogica” - fomenta uma questdo central da pratica de ensino que nos remete a
autonomia profissional: a “[...] obrigacdo moral, e em especial, na sua conjungdo com 0
imediatismo e a complexidade da vida em sala de aula” (CONTRERAS, 2002, p. 195).

Ao inferirmos a presenca da reflexdo sobre a pratica docente e do trabalho coletivo
durante a analise dos dados e por observar a vinculagéo politica do projeto das formagdes da
GRE ao trazer como objetivo geral: “Elevar os indicadores educacionais das escolas
jurisdicionadas na GRE [...] no ano letivo de 2013” (Extrato do Projeto de formagdes da GRE,
2013 - grifo nosso), questionamos os professores sobre a relagcdo da formagdo continuada da

GRE com a politica de resultados do sistema educacional de Pernambuco para identificar que
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orientacdo ocorre para o trabalho do professor em sala de aula no tangente a essa politica,
explorando, assim, a terceira subcategoria desta se¢do: A formacao continuada e a politica de
resultados do sistema educacional em Pernambuco.

Ao perguntarmos no Eixo Il da entrevista como as a¢des de formacdo continuada da
GRE se relacionam com a politica de resultados do sistema educacional em PE e que efeitos
essas agdes tém sob sua pratica em sala de aula, a professora Suicga afirma que

[a formacdo da GRE] deixa bem claro, mas é um trabalho dificil vocé atingir
metas, vocé levantar dados com uma comunidade sofrida, com um grupo que
recebe na escola diferenciado, entdo é dificil, mas que aos poucos vai
conseguindo com o trabalho coletivo (Extrato da entrevista da Professora
Suica, set., 2015)

Embora a politica educacional de Pernambuco tenha foco nos resultados de indices
numéricos, a partir do depoimento da professora entendemos que o projeto de formacdes
“Repensando a pratica pedagdgica” se diferenciou desta politica quando o0s professores
realizaram um trabalho coletivo para o alcance de metas com a comunidade sofrida que
recebem na escola.

Cabe ressaltar que, a nosso ver, essa “politica de resultados” se apresenta como
heranca da pedagogia tecnicista da década de 1970 no Brasil, que implantou orientacdes
pedagogicas inspiradas na assessoria americana recebida na época, pautadas na racionalidade,
eficiéncia e produtividade da educacdo (SAVIANI, 2011), sendo ainda necessaria a superagdo
desta perspectiva na educacao e, neste caso, nas propostas de formacao continuada.

Outro depoimento que nos chamou a atencéo foi o da professora Tabocas:

[...] eu vejo que os resultados que nos tinhamos antes das formacgdes eram
um pouco abaixo do que temos hoje. Entdo, a forma de trabalhar, de discutir,
as ideias que temos trazido das formacdes para escola tem propiciado
resultados melhores [...] sem as formagOes, acho que teriamos uma perda
nesse nosso indice, porque a interacdo seria menor, a troca ndo existiria com
os professores de outras areas (Extrato da entrevista, Professora Tabocas,
set., 2015).

Esta afirmacéo nos permite inferir que apesar de o objetivo geral da formacdo da GRE
pautar-se na elevacdo dos indices educacionais, valorizando a dimensdo quantitativa dos
resultados, percebe-se que houve junto a melhoria dos indices das escolas a melhoria,

também, na aprendizagem dos alunos, como afirma a professora Natureza:
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E interessante porque somos cobrados muito com o resultado dessas provas,
desses exames externos, principalmente o SAEPE [Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica de Pernambuco], e a cobranca em cima de Portugués e
Matematica, mas gracas a Deus temos o suporte dessas formagdes; e como
trabalhamos em cima dos descritores, entdo somos preparados para trabalhar
com o0 nosso aluno para ele ter um bom resultado (Extrato da entrevista
Professora Natureza, set., 2015).

Ao explicitar a cobranca que recebe acerca dos resultados dos exames externos, como
0 Saepe, 0 depoimento da professora nos remete as consequéncias danosas de uma politica de
resultados que centraliza a preparacdo para o mercado de trabalho, carateristica da politica
neoliberal na educacdo, uma vez que, segundo Pérez Gdmez (2001, p. 138), suas orientacdes
“[...] desvanecem os pressupostos humanistas de promover, mediante a vivéncia cultural, a
reflexdo e a experimentacdo, o desenvolvimento autdnomo dos individuos e a utilizacéo
critica do conhecimento™.

Sendo assim, a nosso ver, ao trabalhar os descritores do Saepe, a professora transcende
a logica mercadoldgica desta politica que prioriza o alcance ou a superacdo apenas do indice
guantitativo e possibilita também resultados na aprendizagem significativa do aluno, como

explicitado pela professora Tabocas:

[...] claro que o foco ndo seria sO esse [a elevagdo dos indices], mas se vocé
busca fazer um trabalho melhor, se vocé busca fazer um trabalho mais rico,
mais interessante que desperta o professor para uma nova realidade, o aluno
também, é consequéncia que o resultado seja positivo, cada vez mais
positivo (Extrato da entrevista da Professora Tabocas, set., 2015).

Diante deste depoimento, percebe-se que mesmo inserida em uma politica neoliberal,
a proposta de formacao continuada da GRE, ao longo de sua construgéo, possibilitou avancos
em relacdo a aprendizagem dos alunos.

Desta forma, fomentamos a necessidade de que os sentidos atribuidos a formacéo
continuada, no que concordamos com Davis et al. (2011), reflitam uma formagdo como
espaco que vise ao entendimento dos processos de mudanca pessoal e profissional do
professor, possibilitando, também, que ele reflita sobre os contextos historicos, sociais e
politicos durante o seu desenvolvimento profissional.

Percebemos, ainda, que a partir dos encontros de formagéo propostos pela GRE, o
professor ressignificou as “cobrangas” da politica educacional de Pernambuco ao leva-las a

sala de aula, transcendendo a logica mercadologica da referida politica e alcangando
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resultados pautados na qualidade social da educacdo, como explicitado no depoimento da

professora Natureza:

[...] observamos numa avaliacéo - é claro - que infelizmente ainda existe, é
necessario porque ¢ cobrado isso, ndo adianta dizer assim: ‘ndo, eu ndo fago
mais avaliacdo, a prova tal’, porque ele [0 aluno] é cobrado no Enem, no
vestibular e etc.; mas vemos isso [que ele vai aprender o contetido para vida
e ndo para fazer uma prova] no dia a dia, vemos isso num trabalho que ele
faz, na prépria fala, essa significacdo do ensino hoje, da forma como é
colocado esses conteddos programaticos (Extrato da entrevista da
Professora Natureza, set., 2015).

Entendemos que, embora a formacdo da GRE trabalhe a partir dos descritores da

matriz de referéncia do Saepe, a busca por aprendizagens significativas ocorre a partir da

preparacdo do aluno para as avaliagdes externas: ENEM, vestibulares etc., e, neste caso, para

0 Saepe.

Ainda de acordo coma Professora Natureza:

[...] se fazemos, produzimos, se a nossa aula esta focada em descritores, se 0
aluno consegue desenvolver bem esses descritores, entdo teremos uma uniao,
um casamento da nossa pratica com o que é cobrado nesses exames externos,
principalmente o SAEPE (Extrato da entrevista da Professora Natureza,
set., 2015).

Percebe-se que a partir da metodologia desenvolvida pela formacdo da GRE

“Repensando a pratica pedagdgica”, os professores procuram durante sua pratica estabelecer

uma relacdo entre o trabalho com vistas nos resultados das metas impostas pelo sistema

educacional do Estado e o trabalho com os resultados com foco na aprendizagem do aluno.

Reafirma-se, portanto, que essa busca por “resultados” levada para a pratica do

professor, através desta formacéo, transcende o esperado pela politica neoliberal e alcanca a

funcéo social da educacgéo ao possibilitar a producéo do conhecimento do aluno a ser utilizado

por ele em diversas situagdes, como afirma a mesma Professora:

[...] eu j& foquei um pouco nessa questdo de trazer a realidade [para sala de
aula], de fazer um ensino de Portugués, um ensino de Literatura diferente
para o aluno, realmente de forma significativa, de forma prazerosa e vocé vé
aquilo, vocé vé aquele resultado; porque acho que a busca de todo educador,
de todo professor é querer que o aluno consiga assimilar aquilo ali para vida
(Extrato da entrevista, Professora Natureza, set., 2015).

Partindo da ideia de que a educacdo é um instrumento de humanizac¢ao dos homens em

sua convivéncia social (FRANCO, M. A., 2012), inferimos no depoimento da professora que
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0 docente imerso em sua pratica e amalgamado a diversidade de influéncias existente nos
contextos de sua profissdo, participa e intervém em sua propria prética, produzindo, assim,
sentidos da formacéo continuada alicercados em uma perspectiva emancipadora.

Os participantes ainda atribuiram a referida proposta de formacdo a melhora no

resultado do Bonus de Desempenho Educacional - BDE®? da escola a qual fazem parte:

[...] pensamos em fazer uns blocos de simulados, [...] a partir dessa
formacéo, eles estdo até hoje. E fazemos desde o0 6° ano. Eu ndo sei se vocé
soube, mas nosso resultado agora do fundamental, agora do BDE, nos
conseguimos 100%,vo que mais me impressionou [...] foi que a média do
fundamental do 6° ao 9° ano, ela j& esta a nota prevista para 2021 (Extrato da
entrevista da Professora Carnaval, set., 2015).

Embora a estratégia de implantacdo do BDE seja explicitamente uma caracteristica da
perspectiva neoliberal da educacdo pela qual, de acordo com Freitas (2012, p. 383), se faz
surgir um novo tecnicismo que se estrutura, dentre outras categorias, em torno da meritocracia
em que “no centro, estd a ideia do controle dos processos para garantir certos resultados
definidos a priori como “standards”, medidos em testes padronizados”, ndo observamos no
depoimento dos professores referéncia a essa perspectiva. Inferimos, entdo, que os professores
“falam” a partir de seus contextos, atribuindo sentidos aqui atrelados a necessidade de
“reconhecimento” através dos resultados do “sucesso escolar”.

Apos analise de como os sentidos atribuidos a formagdo continuada influenciam a
pratica docente, pudemos inferir que os sentidos produzidos aqui pelos participantes foram
mobilizados pelas necessidades que eles tém de refletir sobre sua prética, de trabalhar
coletivamente e de alcancarem resultados na melhoria da aprendizagem dos alunos a partir da
melhoria dos indices escolares.

Seguiremos, assim, para a Ultima categoria de analise na qual trataremos dos sentidos

da formac&o continuada atentando para a ressignificagao dos saberes da experiéncia docente.

4.3 Sentidos da Formacado Continuada: espaco para ressignificacdo dos saberes da

experiéncia docente

33 Instituido pela Lei n° 13.486, de 1° de julho de 2008, corresponde a uma premiacéo por resultados, destinado
aos servidores lotados e em exercicio nas Geréncias Regionais de Educacdo e nas unidades escolares da Rede
Publica Estadual de Ensino, em funcdo do seu desempenho no processo educacional, de acordo com metas e
condigBes fixadas em decreto do Poder Executivo estabelecidas pelo Idepe (indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica de Pernambuco).
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Nesta secdo centramos a atencdo em identificar de que maneira os sentidos atribuidos
a formac&o continuada contribuem com os saberes construidos pelos professores ao longo de
sua experiéncia, atentando para o depoimento dos participantes sobre em que esses saberes
mudaram apds sua participacéo nas formac6es do projeto Repensando a pratica pedagogica.

Esta categoria se articula com 0 objetivo de pesquisa “analisar a relagdo entre os
sentidos atribuidos & formagdo continuada e a ressignificacdo dos saberes da experiéncia
docente”, a partir do Eixo III da entrevista Sentidos da formacdo continuada e a
ressignificacao dos saberes da experiéncia docente.

Julgamos necessario ressaltar o tempo de docéncia dos participantes da pesquisa, uma
Vez que esse “tempo” se apresenta como elemento fundamental para tratarmos os saberes da
experiéncia docente.

O grafico a seguir apresenta esse tempo de acordo com o registrado pelos participantes

no questionario.

Graéfico 01 - Tempo de docéncia dos professores participantes da pesquisa

0% Tempo de docéncia dos professores 0%

Fonte: Questionario respondido pelos participantes da pesquisa em set. 2015.

Observa-se que os professores participantes da pesquisa sdo experientes na docéncia, 0
que consolida a relevancia de tratarmos dos saberes que eles constroem com esta experiéncia
e sua relacdo com os sentidos atribuidos a formacdo continuada.
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O percentual exposto indica que, dos 05 professores questionados, 03 tém entre 12 e
14 anos de docéncia e 02 ttm mais de 30 anos de docéncia. Essa experiéncia acumulada ao
longo dos anos remete-nos a acepcao dos saberes segundo Borges (2004) e Tardif (2013) ao
defenderem que os saberes na base do ensino precisam ser tratados em relacdo aos demais
saberes, em especial, em relagdo aos saberes da experiéncia, pois ndo se reduzem a cognicao,
sendo, na verdade, relacionados aos fundamentos existenciais, sociais e pragmaticos do
ensino.

Nesta perspectiva, vale ressaltar que os participantes tém entre 36 e 58 anos de idade,
sendo 04 professoras e 01 professor, todos com formacédo na area de atuacdo - 04 especialistas
em Lingua Portuguesa e 01 mestre em Educacdo - elementos esses que permeiam 0 percurso
no qual esses professores vém construindo seus saberes.

Ao perguntarmos aos participantes no Eixo Il da entrevista de que maneira a
formagéo continuada da GRE “Repensando a pratica pedagogica” contribui com os saberes

que eles constroem no decorrer de sua experiéncia docente, a professora Tabocas afirmou que

[...] a cada formagdo que participamos, de certa forma revisitamos
elementos com os quais ja trabalhdvamos, como quando [...] trazem
trechos dos nossos livros, [..] das orientacbes metodoldgicas, dos
pardmetros e discutimos um pouco aquilo, entdo, fazer essa visita ajuda
(Extrato da entrevista, Professora Tabocas, set., 2015 - grifo nosso).

De acordo com a professora, a formacdo continuada em questdo possibilitou a
ressignificacdo dos saberes que eles tinham acumulado com o tempo quando revisitavam 0s

contetdos com os quais ja trabalhavam. A esse respeito, o professor Monte afirma que

Anteriormente, como eu havia falado, ficava estagnado ao modelo pronto, a
algo que ndo era questionado e que as vezes, nas formagdes [anteriores a
2013], ndo permitiam interferirmos. O termo na verdade é ressignificado
[quanto aos saberes do professor ap6s as formacdes da GRE em 2013]. Eu
acredito que qualquer pratica pedagogica precisa ressignificar para ter
resultado - esta ai 0 ponto chave da formacédo de agora (Extrato da entrevista,
Professor Monte, set., 2015 - grifo nosso).

A partir desta afirmacdo, infere-se que ao ressignificar suas praticas, no que diz
respeito aos saberes acumulados com a experiéncia, estes saberes refletem toda a trajetoria
percorrida pelo professor antes mesmo de ingressar na formacao inicial para docéncia até sua
constituicdo profissional. Portanto, os saberes tratados nos depoimentos acima estdo

imbricados aos valores desses participantes, a sua visdo de mundo, a sua historia de vida
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familiar, a suas inquietagcBes e angustias, de suas relacdes com outros professores e com
outros agrupamentos, dentre outros fatores (PIMENTA, 2012; TARDIF, 2013).

Segundo a professora Carnaval,

[...] temos um conhecimento, mas ainda sabemos muito pouco. Nds sabemos
fazer, mas ndo sabemos que sabemos, [...] depois com essas formacdes,
pensdvamos: ‘mas eu sei fazer desse jeito’, ‘mas eu sei fazer’, mas nao
sabemos que sabemos. N&o sei se [...] por acomodagdo. Em tudo temos que
ter alguém ‘catucando’ a gente. Acho que é isso, mas ndo sabemos que
sabemos fazer diferente. Acho que eles [os saberes docentes] ampliaram, se
somaram, deram um novo sentido (Extrato da entrevista, Professora
Carnaval, set., 2015 - grifo nosso).

Entendemos que esse “novo sentido” atribuido aos saberes docentes pela professora
surgiu especialmente a partir troca de experiéncias entre os professores durante o “Para Casa”
da referida proposta de formacdo. Podemos dizer que, ao possibilitar a ampliagdo desses
saberes, a formagéo possibilitou o desenvolvimento profissional do professor.

Vejamos o depoimento da Professora Natureza:

[...] antes era essa inseguranca, era esse medo muitas vezes: ‘vou trabalhar
regéncia’, entdo chegar na sala com um monte de regra. Hoje eu comeco a
partir de um género textual, vem consequentemente a parte de analise
linguistica, mas como eu falei, ndo é o centro, perpassa todas ou quase todas,
todos os eixos, mas eu ndo vou comegar colocando um monte de regras na
cabeca do meu aluno [como ocorria antes das formagdes da GRE] (Extrato
da entrevista, Professora Natureza, set., 2015).

A professora explicita que a formacdo da GRE “Repensando a pratica pedagogica”
possibilitou vencer desafios como a inseguranga com certos conteidos de sua area. Assim, ao
trabalhar regéncia a partir de um género textual sem iniciar com as regras, como fazia antes
das formacdes, a professora ressignificou seus saberes acerca do trabalho com este contetdo.

Tal depoimento remete-nos a Tardif (2013, p. 103), ao afirmar que os saberes tém
fundamento existencial, pois 0 professor ndo pensa apenas intelectualmente, mas também
como pessoa, com “aquilo que acumulou em termos de experiéncia de vida, de lastro de
certezas. Em suma, ele pensa a partir de sua historia de vida ndo somente intelectual [...], mas
também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal”; tém fundamento social porque sio
saberes plurais advindos de fontes diversas como familia, escola, universidade dentre outras e
adquiridos em tempos sociais diferentes; e sdo pragmaticos porque estdo diretamente ligados

as funces da profissdo professor.
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Percebe-se, assim, que a formacdo continuada para esses professores traz, ainda,
sentidos de um espaco propicio a ressignificacdo dos saberes da experiéncia que eles
acumularam ao longo dos anos, reverberando em sua préatica na sala de aula, exercendo papel
de mediacdo na ressignificacdo desses saberes, visto que, segundo a professora Suica, “a
formacdo continuada [...] contribuiu muito, porque mostrou que ndo h& empecilho, ela esta
sendo uma ponte em busca do saber” (Extrato da entrevista, Professora Suica, set., 2015).

Infere-se, pois, que nesta formacdo os professores ressignificavam os saberes
acumulados com a experiéncia através da reflexividade, visto que a formacdo continuada
proposta pela GRE, segundo a professora Carnaval, “amplia, soma, [...] causa inquietacdo: o
que eu sei e 0 que estou vendo agora? O que estou aprendendo agora”? (Extrato da entrevista,
Professora Carnaval, set., 2015).

Tomando esses depoimentos, identificamos que o0s saberes da experiéncia sao
ressignificados ao longo da préatica do professor, a partir do enfrentamento das situacdes
complexas que permeiam esta pratica e, também, através dos sentidos que eles atribuem a

formacdo continuada. A esse respeito, vejamos o depoimento da professora Natureza

[...] o fazer pedagdgico se tornou algo mais fécil. Entdo, algo que no comego
apavorou [a implantacdo do novo curriculo em PE], observamos que é
possivel fazer, basta querer e basta ter esse apoio maravilhoso que tivemos -
principalmente nas formacdes dos polos [...] (Extrato do documentario,
Professora Natureza, dez., 2013).

Ao afirmar que ao participar da formagdo “Repensando a pratica pedagogica”, com
relacdo a implantacdo do novo curriculo de Pernambuco, o fazer pedagogico se tornou mais
facil, a professora nos permite inferir que houve a ressignificacdo de seus saberes
experienciais ao apreender o trabalho com este curriculo.

Diante dos depoimentos apresentados, retomamos o conceito dos saberes docentes
segundo Borges (2004) como o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que
constituem o ser professor, o saber-ser, o saber-fazer dentre outros.

Vejamos o que explicita a professora Tabocas:

[...] antes das formagBes havia mais inseguranca em como lidar com
determinados conteudos, ndo s6 a questdo da indisciplina: ‘como € que eu
VOU repassar isso para o meu aluno’? [...] cada professor hoje se sente mais a
vontade em certas areas, como nés temos gramatica, redacao, literatura. [...]
e as orientacBes que nds recebiamos, a constru¢do do saber do professor
naquela area também. A formacdo permitiu que eu ficasse mais a vontade
diante de certos conteldos digamos assim, diante de certas areas do nosso
programa (Extrato da entrevista, Professora Tabocas, set., 2015).
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Evidencia-se que os participantes da pesquisa atribuem a formacdo continuada
sentidos alicercados na necessidade de revisitar 0s saberes ja construidos, ressignificando-os
também com vistas ao enfrentamento dos conflitos e das incertezas de sua pratica em sala de
aula.

Pelo que percebemos, a relacdo entre os sentidos atribuidos a formacéo continuada e a
ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente influencia diretamente a pratica do

professor em sala de aula, como apresentado pelo professor Monte:

[...] s&o muito importantes essas [...] formagdes no sentido de que eu possa
oferecer melhor algo novo ao meu alunado. E eu s6 posso fazer isso
melhorando a minha pratica e a melhoria da minha pratica passa justamente
pelas formagdes continuadas. A partir das formagdes, criou-se um norte
diferenciado e isso na verdade, vem fazendo a diferenca no dia a dia do meu
trabalho (Extrato da entrevista, Professor Monte, set., 2015).

A énfase nessa busca pelo “novo”, que mobiliza a ressignificacdo dos saberes da
experiéncia, ndo significa um rompimento radical com as “velhas” praticas, pois ha a
“reafirmagdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas”
(PIMENTA, 2012, p. 20) por serem constituidas de saberes legitimos que respondem as
necessidades reais do desenvolvimento profissional do professor.

Diante do exposto pela professora Tabocas e pelo professor Monte, percebe-se que 0s
participantes apresentam, dentre suas necessidades formativas, a busca pelo “novo” e pela
“seguranca” no desenvolvimento de sua pratica com vistas a garantia da qualidade social do
ensino. A esse respeito, em consonancia com Franco, M. A. (2012, p. 160), entendemos que
“[...] o professor imbuido de sua responsabilidade social [...] acredita que seu trabalho
significa algo na vida dos alunos. [...] essa é uma pratica docente que elabora o sentido da
préatica pedagogica®*”.

Segundo os depoimentos apontados nesta se¢do, os sentidos atribuidos a formacao
continuada foram mobilizados, também, pela necessidade de ressignificacdo dos saberes que
os professores acumularam ao longo de sua experiéncia docente.

Diante das analises tecidas a partir das categorias exploradas, julgamos pertinente

apresentarmos as consideracgdes finais acerca dos achados.

3 Para a autora (2012, p. 162), a pratica pedagdgica funciona como “espago de didlogo: ressondncia e
reverberacéo das mediagdes entre sociedade e sala de aula”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante esta pesquisa nos debrugamos no objetivo de compreender os sentidos da
Formacdo Continuada construidos por Professores do Ensino Médio. Os estudos mais
recentes insistem na necessidade de se avancar quanto as concepcdes de formacéo continuada,
por esta ser pontuada apenas como espago de “atualizag¢do”, “capacitagdo”, “aprimoramento”,
“treinamento” ou “reciclagem” dentre outras, no qual ndo se considera o professor como
sujeito protagonista do processo formativo, exigindo, portanto, um novo olhar para o
entendimento dessas concepcdes e, por conseguinte, para 0s sentidos atribuidos a formacéo
continuada.

Esta constatacdo se deu a partir do estado de conhecimento que realizamos acerca do
objeto de pesquisa - sentidos da formacédo continuada de professores - referente ao periodo de
2010 a 2014, servindo também para definirmos as categorias teéricas que fundamentaram a
pesquisa: i) Sentidos e conceitos da formacdo continuada; ii) Sentidos da formacéo
continuada: avancos e desafios; e iii) Sentidos da formacdo continuada: reflexividade e
ressignificagdo dos saberes da experiéncia docente.

Com vistas ao alcance desta compreensdo, fundamentados nas categorias tedricas,
comecamos por analisar os sentidos presentes no projeto de formacdo “Repensando a pratica
pedagogica”, proposto pela Geréncia Regional de Educacdo, loécus da pesquisa, € no
documentério sobre as contribuicdes deste projeto para a pratica docente, segundo professores
participantes das formacdes, neste caso, participantes desta pesquisa. Utilizando para a coleta
de dados a técnica de andlise documental do referido projeto e a analise de contetdo do
documentério, surgiu a necessidade de recorrermos ao questiondrio e a entrevista
semiestruturada em complementariedade de algumas questdes como o conceito de formacéo
continuada apresentado pelos participantes e a intencionalidade politica presente no projeto de
formacéo analisado.

Foram os dados coletados junto aos professores do ensino médio participantes da
pesquisa que nos possibilitaram a construgdo das trés categorias analiticas que definiram a
compreensdo dos sentidos da Formacdo Continuada construidos por Professores do Ensino
Médio.

Na primeira categoria - Sentidos da Formacao Continuada: espaco para valorizacéo

da pratica docente - os sentidos inicialmente identificados a partir dos conceitos apresentados
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pelos participantes pautaram-se no fato de que os professores consideram a formacgéo
continuada como momento de aprofundamento e aquisigéo de saberes a serem aplicados.

Evidenciou-se que a formacao continuada pautada apenas na teoria, sem relacdo com a
pratica da sala de aula, ndo atende as expectativas dos professores ou mesmo as suas
necessidades formativas. Tal expectativa centraliza a formagdo no aprofundamento dos
conteudos a serem “aplicados” - remetendo-nos a concepg¢do de formagdo continuada como
espago que apenas “instrumentaliza” o professor para o trabalho.

Os conceitos de formacdo continuada apresentados pelos participantes da pesquisa
refletem a defini¢do de “capacitacdo” ao buscarem na formacao continuada aprofundamento
de conhecimentos para desempenharem sua propria profissdo, ou seja, buscam a aquisicéo de
habilidades para o enfrentamento dos dilemas de sua pratica, embora demonstrem, também,
avanco dos sentidos desta concepcao quando ressignificam o conhecimento aprofundado a
partir das formagdes. Ha, portanto, uma superagdo da concepc¢do de “capacitagdo” como
doutrinamento no qual o professor é treinado para desempenhar ideias padronizadas.

A superacdo desta perspectiva permite que a formacdo continuada passe a ser
considerada como espaco de reflexdo, inovacdo em que sejam privilegiadas mais as
aprendizagens dos professores do que apenas 0 ensino dos mesmos. Os dados mostram, pois,
que houve esta superacdo a partir do projeto de formacéo “Repensando a pratica pedagogica”,
quando se evidencia através dos mesmos a construcdo de aprendizagens dos professores ao
refletirem sobre sua pratica na sala de aula e ressignificarem os saberes adquiridos ao longo
de sua experiéncia.

Identificamos, ainda, que os participantes acrescentaram a “troca de experiéncias” e
“coletividade” ao conceito de formagdo continuada apds sua participagdo no referido projeto
de formacdo, enfatizando que esta proposta possibilitou aproximacdo com a realidade da
pratica que eles experienciavam na sala de aula.

Ressaltamos o fato de os participantes destacarem a importancia das propostas de
formagdo que “ensinem como fazer” ou “aperfeicoem o fazer”. Compreendemos, pois, que
em seus depoimentos, esses sentidos refletem resquicios da heranca racionalidade técnica,
bem como a busca por reconhecimento da profissdo historicamente e socialmente
desvalorizada, além de outros aspectos, como a subalternizacdo provocada pela politica de
resultados ao relacionar os avancos nos indices escolares alcancados ao trabalho docente,
através da responsabilizacdo e meritocracia impostas pelo sistema de bonificagdo por

desempenho, como ocorre no estado de Pernambuco.
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Constataram-se 0s impactos que a mudanca na proposta de formacdo da GRE
provocou na pratica docente dos participantes da pesquisa, enfatizando que a mudan¢a na
reducdo dos polos possibilitou um distanciamento entre formador e professor oriundo do
formato de palestra adotado em 2014. Desta forma, os dados revelaram, ainda, que a pratica
do professor é impactada negativamente com a descontinuidade dos programas de formagéo
continuada - fator ainda presente nas politicas de formagdo que interrompe processos quando
estes comecam a apresentar possibilidades de superacéo de desafios para os envolvidos.

Os participantes da pesquisa atribuem a formacao continuada, apos a referida proposta
de formacéo, sentidos pautados na necessidade de apoio para o enfrentamento dos dilemas de
sua profissdo, em especial os dilemas da pratica docente, como o de trabalhar com as
diferencas sociais e culturais da sala de aula.

Desta forma, extraimos os primeiros sentidos atribuidos a formacdo continuada,
segundo os participantes, que séo sentidos pautados no apoio, na mediagcdo e no suporte ao
trabalho do professor, visando a minimizacdo dos dilemas oriundos da prética docente.
Reafirma-se, entdo, que os sentidos atribuidos a formacéo continuada permitem, também, que
esta seja concebida como espaco para valorizacdo da pratica docente.

Sendo assim, os sentidos que os professores atribuem a formagdo continuada
influenciam a préatica docente e, embora os participantes da pesquisa conceituem a formacéo
continuada como ‘‘capacitagdo” ¢ “aprofundamento de conhecimentos”, ao levarem as
orientacdes e sugestdes vivenciadas na formacéo “Repensando a pratica pedagogica” a sala de
aula, ressignificam estes conhecimentos e, por conseguinte, a realidade de seu fazer cotidiano;
ou seja, 0s participantes ampliaram esses conceitos atribuindo a formacéo continuada sentidos
que ultrapassam os limites apresentados por estes.

A segunda categoria - Sentidos da Formacdo Continuada: espaco para troca de
experiéncias - contribuiu para inferirmos que a troca de experiéncia vivenciada pelos
participantes da pesquisa nas formagdes possibilitou outros sentidos da formacgdo continuada
pautados na busca da autonomia profissional como processo coletivo e de responsabilidade
social dos que fazem a educacdo e a formacao continuada.

Os dados mostram, ainda, que através da autoria que os professores desenvolveram a
partir das experiéncias didaticas exitosas socializadas pelos colegas nos encontros de
formagéo, os participantes da pesquisa buscavam atender as necessidades de aprendizagens de
seus alunos. Esta autoria provoca no professor a reflexdo de sua pratica, atentando para 0s
contextos em que esta se insere. Compreendemos, assim, que os professores nao refletiram

apenas sobre o modo “como fazer” em suas salas de aulas o que os colegas faziam, mas
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também produziam conhecimentos na sua pratica e sobre ela, atentando para as condicGes
sociais, politicas e historicas que incidem sobre o ensino.

Os sentidos produzidos pelos participantes acerca da formacdo continuada ressaltam,
também, a importancia do trabalho coletivo entre os professores através da troca de
experiéncias didaticas, possibilitando o desenvolvimento da cultura colaborativa defendida
por Imbernén (2009, 2010, 2011) como uma das estratégias de formacdo que possibilita o
desenvolvimento profissional do professor.

Identificamos, ainda, que o projeto de formacdo da GRE se diferencia da perspectiva
neoliberal da politica educacional de Pernambuco, uma vez que em seus depoimentos 0s
participantes afirmam que esta formacdo ajudava no trabalho com o novo curriculo
implantado pelo estado, na melhoria dos resultados dos indices das metas determinadas, mas
também orientava o trabalho em sala de aula, possibilitando avancos significativos nas
aprendizagens dos alunos.

Inferimos, assim, que ha possibilidades de as propostas de formacdo continuada
transcenderem a logica mercadoldgica imposta pela politica de resultados, buscando
“resultados” pautados na qualidade social da educacdo, quando a partir deste espaco
formativo o professor significa sua pratica em sala de aula, visando a aprendizagem que 0
aluno precisa adquirir ndo apenas para submissdo de exames externos, como 0 Saepe, mas
para utilizar na vida cotidiana, ou seja, visando a aquisicdo de conhecimento como préatica
social.

Neste caso, ressaltamos que a referéncia feita pelos professores a busca pela “melhoria
dos indices escolares” revela que eles atribuem sentidos a formagdo continuada, também, a
partir de seus contextos e, neste caso, foram mobilizados pela necessidade de valorizacao
profissional através dos resultados do “sucesso escolar” medido a partir dos indices das metas
previstas pelo ldepe. Esta questdo deixa margem para outro estudo no referente aos motivos
que levam os professores a naturalizarem esta politica de resultados em sua préatica docente.

A partir dos dados desta categoria, evidencia-se que os sentidos atribuidos a formacéo
continuada sdo mobilizados, também, pelas necessidades que os professores tém de refletir
sobre sua pratica, de trabalhar coletivamente e de serem valorizados profissionalmente.

Desta forma, estas duas primeiras categorias definiram o alcance do objetivo
especifico: identificar, a partir de depoimentos dos professores, que sentidos da formacao
continuada sdo susceptiveis de influenciarem a pratica docente.

Na terceira e Ultima categoria analitica - Sentidos da Formacdo Continuada: espaco

para ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente - os dados revelaram que a formacao
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continuada para esses participantes tem, ainda, sentidos atrelados a necessidade de
ressignificacdo dos saberes da experiéncia que eles acumulam ao longo dos anos,
reverberando em sua préatica na sala de aula.

Esta categoria apresentou dentre as necessidades formativas dos participantes da
pesquisa a busca pelo “novo” e pela “seguranca” no desenvolvimento de seu fazer, que, a
nosso ver, reflete a responsabilidade social desses professores ao acreditarem que sua prética
significa algo na vida dos alunos (FRANCO, M. A., 2012).

Podemos dizer que os sentidos da formagéo continuada construidos pelos participantes
nesta categoria reafirmaram que as propostas de formacao continuada atingem patamares que
ultrapassam a perspectiva neoliberal da politica educacional de Pernambuco, quando
mobilizam a ressignificacdo dos saberes da experiéncia docente, permitindo-nos inferir que
quando o processo formativo faz “sentido” para o professor reverbera na qualidade social do
ensino e da aprendizagem, fazendo “sentido”, também, para o aluno.

Sendo assim, esta Ultima categoria definiu o alcance do objetivo especifico: analisar a
relacdo entre os sentidos atribuidos a formacao continuada e a ressignificacdo dos saberes
da experiéncia docente.

Desta forma, as categorias analiticas nos permitiram responder a questdo da pesquisa -
quais sentidos da formacdo continuada sé@o construidos por professores do Ensino Médio -
quando compreendemos que 0s participantes construiram os seguintes sentidos da formacao
continuada: espaco de apoio, suporte e mediacdo da pratica docente; espago para constituicdo
da reflexividade; espaco para coletividade e troca de experiéncia; espaco para busca da
melhoria dos resultados escolares e valorizacdo do profissional; e espaco para ressignificacéo
dos saberes da experiéncia docente. Sao, portanto, sentidos que se diferenciam dos sentidos
comumente atrelados as concepcdes de formacdo continuada, quando utilizadas apenas como
“capacitagdo”, “aprofundamento”, “atualizacdo”, “treinamento” dentre outras.

Embora estes sentidos ndo explicitem o desenvolvimento profissional, reconhecemos
gue 0 mesmo se encontra aqui caracterizado por sua referéncia ao desenvolvimento individual
e coletivo através da reflexdo sobre a pratica docente, da troca de experiéncias nos encontros
dos polos das formagdes da GRE que possibilitaram um repensar dos processos de aprender a
ensinar. S&o, portanto, sentidos que remetem ao desenvolvimento profissional, ou seja, a
aquisicdo e ao desenvolvimento das especificidades da profissdo que evoluem ao longo da
carreira do professor.

Diante do caminho percorrido até aqui, inferimos que 0s sentidos que 0s participantes

da pesquisa atribuiram a formacao continuada dialogam com a perspectiva emancipadora que
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precisa alicercar os processos formativos dos professores, visando a superacdo das
dependéncias ideoldgicas que permeiam a pratica docente. Nesta perspectiva, a emancipagao
se apresenta propulsora da autonomia profissional em que os professores produzem sentidos
que refletem a apreensdo dos mesmos sobre as dimensdes sociais, culturais e politicas que
permeiam sua profiss&o.

Desta forma, considerando os dados analisados, compreendemos que 0S processos de
producdo desses sentidos foram atravessados pela constituicdo mdtua e reciproca da relacéo
entre os participantes da pesquisa € o contexto social de sua profissdo, em especial de sua
préatica docente, envolvendo todas as manifestagdes dessa relacdo quer sejam sentimentais,
emocionais, afetuosas, corporais, experienciais, dentre outras (MOLON, 2011).

Compreendemos, assim, que os sentidos da formacdo continuada construidos por
professores sao atravessados pelas necessidades oriundas de sua pratica em sala de aula, bem
como de seu desenvolvimento profissional que os mobilizam durante sua participagdo nas
formag0es continuadas.

Os sentidos produzidos refletem, pois, as relacGes sociais e as condi¢des historicas
experienciadas pelos professores, participantes da pesquisa. Sdo sentidos que corporificam a
subjetividade destes, refletindo o que eles séo, o que fazem, o que pensam, 0 que dizem nos
espacos de sua profissdo, de sua pratica docente.

Estes sentidos sdo historicamente e socialmente constituidos como resultado da
mediacdo entre estes participantes e 0s contextos sobre 0s quais sua préatica se desenvolve. E,
ao constituirem esses sentidos, 0s participantes da pesquisa apresentaram avango quanto aos
sentidos das concepcdes comumente utilizadas - “capacitagdo”, ‘“‘atualizagdo”,
“aprofundamento” ou “treinamento” dentre outras - ultrapassando nossas perspectivas ao
pressupormos que os resultados da pesquisa reafirmariam que nos tempos atuais os sentidos
atribuidos & formacdo continuada permaneceriam fortemente arraigados a racionalidade
técnica e que esta formacéo seria concebida como espaco de reproducéo de saberes a serem
aplicados. Percebe-se, assim, que 0 avanco nos sentidos atribuidos pelos participantes refutou
0 pressuposto da pesquisa.

Diante dos achados no caminho percorrido até aqui, entendemos que a dinamica na
producéo dos sentidos construidos acerca da formacdo continuada coloca-nos na direcdo de
que este processo formativo precisa estar norteado pela perspectiva emancipadora, por
propostas que ponham em evidéncia a realidade da pratica docente, o conhecimento

produzido pelo professor e 0s contextos em que esta préatica se desenvolve.
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Sendo assim, vislumbramos que se promova 0 desenvolvimento profissional do
professor, considerando a necessaria ruptura com as concepcbes de processos formativos
doutrinadores que negam o protagonismo necessario do professor, partindo, pois, de reflexdes
e criticas a respeito do que tem sido posto pela politica educacional vigente, e, assim, haja
mobilizacdo para a transformagéo da realidade com vistas ao alcance da qualidade social da
educacdo. Para tanto, faz-se necessario o compromisso politico e social na implantacdo de
processos formativos continuos na escola e fora dela, alicercado em um projeto humano
emancipatorio.

Defendemos, assim, a formacdo continuada como pratica social da educacdo que se
constitui em um espaco de producdo e socializacdo de saberes necessarios ao
desenvolvimento profissional do professor, mobilizadora de estratégias para atendimento das
necessidades formativas do docente, dentre elas a reflexdo sobre sua pratica e a de outros
colegas, a valorizagdo profissional, o desenvolvimento da cultura colaborativa e a
ressignificagdo dos saberes da experiéncia docente.

Vale ressaltar que esta pesquisa deixa uma contribuicdo a instituicdo pesquisada, assim
como as demais geréncias regionais de educacdo do estado de Pernambuco, visto que estas
instituicbes mantém, continuamente, projetos de formacdo continuada, podendo, portanto,
considerar na elaboracdo de suas propostas o0s sentidos atribuidos a formacéo continuada a
partir deste estudo. Ou seja, a elaboracdo destas propostas pode ultrapassar 0s objetivos
numéricos da politica de resultados, considerando a relagcdo entre teoria e pratica — uma vez
que, ao produzir sentidos da formacdo continuada, o professor tem a possibilidade de
transformar a si préprio, ao outro, bem como de contribuir com transformacdo da qualidade
social da educacdo publica.

Finalizamos nossas consideracdes, mobilizados pela certeza de que ha muito a ser
discutido e analisado acerca do objeto que aqui se desdobra, visto que tratamos de um
fendmeno imbricado as dimensdes sociais, politicas e historicas, justificando o inesgotamento
dos estudos acerca da formacao continuada de professores.

Esperamos, assim, que os dados aqui analisados sejam fontes de outras inquietacdes
gue apontem para possiveis objetos de futuros estudos, dentre estas: como evidenciar 0s
saberes da pratica docente na formacgdo continuada sem desconsiderar as teorias? Como se
estrutura a proposta de formacgdo continuada da secretaria estadual de educacdo em
Pernambuco? Quais as possibilidades de articulagédo entre as propostas de formacgdo da

secretaria estadual de educagdo em Pernambuco e as propostas formativas realizadas pelo
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coordenador pedagdgico na escola? Estes questionamentos nos convidam a aprofundar os
estudos acerca da formacéo continuada de professores a partir dos sentidos a ela atribuidos.
Até o momento, assim resultou a dindmica de nossa relacdo com os sentidos da

formacéo continuada de professores.
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APENDICE A - Quadro da frequéncia das unidades de analise do documentario (1).

Unidades de analise

Professor*

Frequéncia

1.1 - sala de aula

PS=1
PT=1
PC=6
PN =0
PM=0

1.1.1 - apoio

PS=0
PT=0
PC=0
PN =3
PM=1

1.2.1 - pratica

PS=0
PT=1
PC=1
PN=1
PM=1

2.1 - troca de experiéncia

PS=0
PT=2
PC=1
PN=0
PM=0

2.1.1 - tirar davida

PS=0
PT=0
PC=0
PN=1
PM=0

3.1 - atualizacéo de saberes

PS=0
PT=1
PC=0
PN=0
PM=0

3.1.1 - capacitacédo

PS=0
PT=0
PC=0
PN=1
PM=0

*PS — Professora Suica; PT — Professora Tabocas; PC — Professora Carnaval; PN — Professora
Natureza; PM — Professor Monte.
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APENDICE B - Quadro da frequéncia das unidades de contexto/categorias de analise
acentes no documentério (1) e no roteiro da entrevista (3).

subj

Categorias de anélise

Unidades de analise

Unidades de contexto/Professor*

Frequéncia

A.3 - Sentidos da
Formagdo continuada:
espaco para valorizagédo
da prética docente.

1.1 - sala de aula
1.1.1 —apoio

1.2.1 - prética

PS — [...]Jpois essa formacdo contribuiu
e valorizou ainda mais 0o meu
trabalho em sala de aula [...]

PT — [..] trouxeram renovacdo para
nossa pratica docente e melhoraram a
gualidade do nosso trabalho [...] em
meio a nossas acdes em sala de aula.

PC — Agora, tudo que a gente vivencia
na formacéo, a gente leva pra sala de
aula [...] quer dizer, a nossa pratica,
ela melhora muito.

Esses exercicios sdo aplicados em sala
de aula, esses textos sdo trabalhados
emsalal...].

PN —[...] mas ai a gente teve um apoio
com relacdo a toda capacitacéo, todas
as pessoas que podiam nos ajudar e a
gente viu que o resultado foi bom, que
deu certo.

PM - J& h4 uma preocupagdo em focar
as agoes da educacdo 14 na ponta, [...]

1

B.3 - Sentidos da
Formagdo continuada:
espago para troca de
experiéncia.

21 -
experiéncia

troca de

2.1.1 - tirar duvida

PS —[...] e garanto que todos aqui que
estdo presente também podem sentir um
pouco dessa experiéncia vivida em
2013.

PT - As formacgBes continuadas
oportunizaram [..] a troca de
experiéncia entre colegas da mesma
area, a partilha de nossas inquietacdes
diante da urgéncia das mudangas,
pudemos conhecer e reconhecer 0s
trabalhos exitosos de cada professor

[.]

PC —[...] e na outra formacao quando a
gente se encontra novamente, a gente
diz na formacdo como foi que
aconteceu em sala.

PN — [..] principalmente nos polos,
onde a gente tinha a questdo humana
mais préxima, onde a gente podia tirar
davida, onde 0s grupos eram menores.

PM - E ai faco um apelo: para que no
probximo ano  essas  formacgOes
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continuem, uma vez que esta dando
certo. E um apelo que fago para que a
gente continue mais junto.

C.3 - Sentidos da
Formacao continuada:
espaco de
ressignificagdo dos
saberes da experiéncia
docente.

3.1 - atualizacdo de
saberes

3.1.1 - capacitacéo

PS - Hoje a formacdo contribui para
mim que sou professora, onde eu posso
planejar melhor minhas aulas, de uma
forma dinamica, interagindo
professor/aluno, aluno/professor de uma
forma diferente.

PT - As formagbes continuadas
oportunizaram a atualizacdo de nossos
saberes [...]

PC - Eu sou professora ha 31 anos e eu
digo pra vocés que este ano deixa um
marco pela contribuigdo das formagdes
em Lingua Portuguesa. Eu ja participei
de varios treinamentos, varias
formagbes, de muitos cursos de
Lingua Portuguesa na rede estadual,
mas esse ano, principalmente, elas estéo
trazendo um resultado mais positivo.
[...] porque eu me lembro que existiram
formagbes que eu participei ao longo
desses anos todos e a gente néo trazia
muita coisa pra sala de aula; mas essa
ndo, essas estdo trazendo

PN - [..] com relacdio a toda
capacitacao [...] E o fazer pedagogico
se tornou algo mais fécil. Entdo, algo
que no CcOomeco apavorou, a gente
observou que é possivel fazer [...]

PM - Evidentemente que passa pelas
formacgoes - as formacdes essas que nos
deram apoio, que nos deram
sustentacdo, buscaram alternativas
para que a gente possa executar uma
atividade mais decente, mais coerente
com a realidade de nosso alunado.

*PS — Professora Suica; PT — Professora Tabocas; PC — Professora Carnaval; PN — Professora Natureza; PM —

Professor Monte.
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APENDICE C - Questionario para Professor(a)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
C;ENTRO ACAQEI\/I ICO DO AGR~ESTE R
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO CONTEMPORANEA
Prezado (a) professor (a).
Este questionario é parte de uma pesquisa para elaboracdo da dissertacdo de Mestrado, sob
nossa responsabilidade e objetiva coletar informacBes sobre a formacdo continuada de
professores do Ensino Médio da rede publica estadual de Pernambuco. Gostariamos de contar
com sua colaboracdo e participagdo no preenchimento do mesmo. Comprometemo-nos com a
ndo divulgacdo do nome dos participantes — que serdo identificados pelos codinomes:
Professora Natureza, Professora Carnaval, Professora Suica, Professor Monte e Professora
Tabocas.
Atenciosamente,

Ana Clara Ramalho do Monte Lins Durval

DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS
NOME: CODINOME:
ANO/NASCIMENTO:

TITULACAO:

( ) Graduagdo: curso
( ) Pés-graduagdo (completo)
( ) Pos-graduagéo (cursando)

REGIME DE TRABALHO

TEMPO DE DOCENCIA
ESCOLA/MUNICIPIO QUE LECIONA
DISCIPLINA(S)
SERIE(S)/NIVEL

TEM OUTRA ATIVIDADE PROFISSIONAL ALEM DA DOCENCIA?
( ) Néo
( ) Sim. Qual?

DE QUE TIPO DE FORMACAO CONTINUADA VOCE COSTUMA PARTICIPAR?
QUAL A PERIDIOCIDADE?

( ) Pos-Graduacéo
( ) Programas ofertados pelo Governo
( ) Congressos na area de Educacgéo
( ) Palestras e Seminarios
( ) Reunides Pedagdgicas na escola
( ) Outros
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O QUE VOCE CONSIDERA IMPORTANTE COMO PROPOSTA DE FORMACAO
CONTINUADA?

Discussao de teorias

()
( ) Discussdo de teorias relacionadas com a prética
( ) Apresentacdo de modelos de exercicios a serem aplicados em sala de aula

( ) Espaco para socializacdo de experiéncias didaticas

() Participacdo do professor no planejamento e desenvolvimento da formagéo

( ) Formacéo centrada na realidade da sala de aula

( ) Formacédo com proposta de solugfes gerais para os dilemas da pratica do
professor

( ) Formador/palestrante

( ) Formador/mediador (que analisa e intervém nas dificuldades encontradas, junto ao
professor)

( ) Formacéo desenvolvida fora da escola (outro espaco, fora da carga horaria do
professor)

( ) Formacéo desenvolvida na escola (inclusa na carga horaria do
professor)

( ) Ac0es individualizadas

( ) Ag0des coletivas

( ) Atualizacéo dos saberes docentes*

( ) Producdo de saberes docentes

( ) Capacitacao

*Em nossa pesquisa assumimos a definicdo de saberes docentes a partir de Borges (2004)
como o conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades que compdem o ser professor

e o seu fazer.

Obrigada pela participagéo!

Observacdo: Nas questdes para assinalar pode marcar mais de uma resposta se desejar.
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APENDICE D - Roteiro da Entrevista

EIXO I - Sentidos da formacéao continuada

O que era a formacdo continuada antes do projeto da GRE iniciado em 2013 com a proposta dos polos
€ 0 que passou a ser a partir de 2013?

Que acdes eram trabalhadas na formacgdo continuada ofertada pela GRE em 2013 e como vocé se
sentia diante das mesmas?

E como eram as a¢des de formagdo continuada antes de 2013 e como vocé se sentia diante delas?

Em que essas formagdes se diferenciam?

Em 2014 houve uma reducdo dos polos atendidos pelas formacgdes da GRE (de 6 para 2). O que esta
mudanga representou para o desenvolvimento das formagdes? Como vocé se sentiu diante desta
reducao?

Em sua opinido, € importante que a formacao continuada seja pautada na realidade experienciada pelo
professor, possibilitando a troca entre os professores em um trabalho coletivo? Como vocé se sente
diante desta proposta?

EIXO 11 - Influéncias dos sentidos da formagao continuada sob a préatica docente

Que papel a formacdo continuada ofertada pela GRE, a qual vocé faz parte, tem para orientar seu
trabalho em sala de aula?

Como a formagéo continuada em tela possibilita a reflexdo sobre sua pratica em sala de aula?

Como esta formagéo continuada possibilita o trabalho em conjunto entre os professores na sua escola?
Como a formagdo continuada lhe possibilita alcangar o trabalho com as diferengas sociais e culturais
existentes na sala de aula?

Como as agdes de formagdo continuada da GRE se relacionam com a politica de resultados do sistema
educacional em PE°? Que efeitos essas a¢Oes tém sob sua pratica em sala de aula?

EIXO 11l — Sentidos da formacéo continuada e a ressignificacdo dos saberes da experiéncia
docente

De que maneira a formacéao continuada contribui com os saberes que vocé constrdi no decorrer de sua
experiéncia docente?

Sobre esses saberes (construidos por vocé no exercicio cotidiano da pratica de sua profissdo), o que
eles representam para sua constituicdo enquanto professor? Como vocé percebia esses saberes antes da

formacdo continuada da GRE? Em que esses saberes mudaram apés as formagoes em 2013?
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Objetivos de
Pesquisa

Categorias de
analise

Subcategoria
s

Unidade de Contexto

Frequéncia

1 Identificar, a
partir de
depoimentos
dos
professores,
gue sentidos
da formacéo
continuada sdo
susceptiveis de
influenciarem
a préatica
docente

A Sentidos da
Formacéo
Continuada:
espaco para
valorizacdo da
préatica docente

Al
Continuidade
das propostas
de formacéo

continuada.

PS — [..] Depois das formacoes
continuadas em polos, né, e aqui na
GRE, nosso trabalho ficou bem mais
facil em sala de aula*, onde a gente
buscou o aluno, a dificuldade do aluno,
identificando essa dificuldade mostrada
aqui nas formagdes. E... eu definiria com
a simples frase: é a busca de novas
experiéncias, certo? [...] Mas a partir do
momento que ele viu um professor
diferente em sala de aula, onde sentava,
conversava em grupo, em dindmicas de
grupo... a diferenca foi feita ai, depois
das formacbes de 2013. A formacéo
antes de 2013, eu diria que era um
tabu a ser quebrado.

[...] Mas a partir da segunda formacéo,
eu mesma fui me identificando que
existia um modo diferente de se
trabalhar em sala de aula e que eu
prépria estava presa a isso. A partir
dessas formagdes me senti mais leve,
mais ampla e com mais seguranca de
chegar ao meu aluno e dizer a ele
assim: vamos, a gente vai conseguir![...]
Um resgate que ..6.. seria uma
libertacdo do saber, desse saber
interior que a gente tinha e tava
guardado, né, entdo esse resgate da
sala de aula, desse conhecimento do
aluno, do professor, ele foi comegando
a ser quebrado a partir de 2013. [...] A
formagdo continuada ela, durante esse
tempo meu, né, de lecionar, de
estudante, a formacao continuada ela é
meu suporte. Eu busco muito é...
matérias, programas, assuntos que a
gente viu nas formagdes realizadas. [...]
E um trabalho dificil, Clara. Ele ndo é
facil. A diferenca em sala de aula, ela
dificulta muito, t4& entendendo ? [...]
Sim, a formacdo tem, muito [ajudado a
trabalhar esses resultados, o atingimento
de metas]*. [...] Depois que passou a ser
sO dois polos [a formacdo da GRE], é...
esse grupo [de professores por polos]
ele ficou maior, ficou mais dificil da
gente trabalhar, né, em questdo de
suprir a necessidade de cada
professor.

PT — [..] E, ndo interagiamos muito,
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A2 Trabalho
com as
diferencas
sociais e
culturais da
sala de aula.

A3 A
formacdo
continuada e a
politica de
resultados do
sistema
educacional
em PE

ndo, ndo havia a pratica que ndés
temos hoje - a gente ndo tinha essa
oportunidade de se expressar mais, de
produzir, como a gente produz agora.
Era algo mais de ouvir, de assistir
mesmo. Era mais enfadonho. A maioria
dos professores coloca essas formagoes
[antes de 2013] assim, como um
encontro cansativo e cheio de
formalidades, com um repasse de
informagdes [...] a gente bebe bastante
dessa, dessas fontes [das formacBes de
201]. [...] Eu gosto das novas propostas,
eu gosto da preocupagdo da equipe de
trazer novidades, de tentar mesclar é...
conteudos, disciplinas — inclusive como
a formagdo que nds tivemos de
Portugués e Matematica [no mesmo
encontro]. [...] com as informagdes que
sdo repassadas nas nossas formacdes, eu
acredito que foi possivel nortear
melhor o trabalho, é... entender como
nés devemos organizar as nossas
aulas, montar as nossas sequéncias
didaticas, fazer a elaboracdo de
projetos, sejam mais simples ou mais
elaborados, como a gente conduzir e
saber exatamente 0 que quer de cada
momento. [...] Eu acredito que olhar, ja
gue nés temos que estar voltados para a
realidade do aluno, que a aula ela tem
gue pensar nessa situacao real, como o
aluno, leva o conhecimento pra vida
dele e como ele traz o conhecimento
da vida dele pra sala de aula; respeitar
0 individualismo dele, [...] propor
atividades que estejam dentro daquele
universo, que geram, acho, que um
interesse maior por parte deles. Até
porgue na nossa formacdo [realizada
pela GRE], buscava-se isso quando
colocavam pra gente a proposta de como
trabalhar com determinados géneros;
entdo a gente percebia que dependendo
da comunidade de onde vinha o
professor, ele se sentia mais atraido por
determinado género ou outro; [...] se a
gente leva temas pra trabalhar com
aluno que tem mais a ver com a
realidade dele, com a comunidade
dele, o trabalho fica mais rico. [...] eu
vejo que os resultados que noés
tinhamos antes das formacdes [da
GRE]eram um pouco abaixo do que a
gente tem hoje. Entdo, a forma de

10




162

trabalhar, de discutir, as ideias que a
gente tem trazido das formacdes pra
escola tem sim propiciado resultados
melhores. [...] continuamos a troca de
informagbes [com a diminuicdo dos
polos na formacdo da GRE em 2014],
agora de forma mais ampla. Agora,
para os professores que moram mais
distante do polo, tem essa questdo do
deslocamento... acredito que para alguns
ficou um pouquinho mais dificil.

PC - [..] o que a gente tinha era o
seguinte: existiam capacitacGes — que
nem tinha esse nome formagao
continuada — a nomenclatura ndo era
essa, eram capacitacbes. E era bem
diferente porgque a gente estudava os
textos, as pessoas iam fazer as
palestras, mas era uma coisa bem
distante do que a gente vivia; [...] hoje
€ que eu vejo como essa proposta das
formagdes de hoje sdo completamente
diferentes daquelas de antigamente. [...]
0s proprios alunos, eles chegaram a
comentar que as aulas estavam
melhores, foi! Pronto, isso foi o que
chamou mais atengdo. De repente, um
dia eu tava conversando com [...] e a
gente disse isso, que 0s meninos do 2°
ano disse que quando a gente tava indo
pra esses negocios — eles até disseram
assim - que voltava [das formacdes da
GRE], que as aulas tavam melhores.
Quer dizer, eles percebiam isso. E
porque se ndo tiver uma injecdo de
animo de vez em quando, a gente vai
cansando. [...] Eu acho que
pontualmente a gente pode dizer: a
motivacdo que a gente tinha na
formacdo, é.. a percepcdo dos
meninos, e a melhora das aulas. Eu
acho que tudo que a gente via nessas
formacgOes eu aproveitei, tudo. [...]
Tinha um papel muito, muito
importante, porque nada do que a gente
via na formacéo se perdia, nada. Via na
formagdo [...], quando a gente via nas
formagdes, a gente queria de imediato
ja aplicar em sala. [...] tudo que a
gente discutia, tudo que a gente
estudava, lia, era pratico, era com
exemplo do aluno, era possivel
trabalhar dentro da sala, ajudava
muito; acho que a grande vantagem era




163

essa. E também sabe o que, Clara, uma
coisa muito boa é porque ndo se
distanciava demais uma da outra; eu
acho que isso era o principal. [...] ela [a
formacdo da GRE] ajudou em muita
coisa, agora pra trabalhar as diferencas,
eu acho que exigia muito mais da gente.
Porque quando a gente entra nesse
aspecto, ai a gente vé que a gente é
muito incapaz, né, de trabalhar com
tantas diferencgas. [...] Eu acho que as
aulas melhoraram, eu acho [...] que isso
ai [as diferengas na sala de aula] tem
gque ser um trabalho  mais
diferenciado. [..] s6 a formagéo
continuada, ajuda, completa, mas eu
acho que totalmente néo, pra
trabalhar as diferencas. [...] A partir
dessa formagdo continuada, da GRE, a
gente pensou em fazer uns blocos de
simulados, Clara,[...] eles estdo até hoje.
[...] Pronto, comegou, a gente comegou
com esse simuladinho em 2013, veja, 0
resultado [alcance das metas propostas
pelo governo]ta aparecendo agora. [...]
Sim com certeza, se adequa sim [sobre a
pratica da sala de aula se adequar as
avaliacOes externas], porque melhorou
muito a nota da gente. [...] Porque é
impressionante como deu certo, como
funcionou [a formacdo da GRE em
2013]... ai depois vai e para [em 2014
houve diminui¢do dos polos]; ai depois
vem outro secretario e muda tudo, ai
vem outro governo... ninguém entende,
né? Ai quem perde? O aluno.

PN — [...] a gente teve varios momentos
de capacitacdo e até esse nome, assim,
capacitacdo, se vocé analisar pelo
proprio nome vocé ta dizendo que é
incapaz [...] mas ent&o seria a ideia de
aprofundamento, a ideia realmente de
ter um conhecimento a mais. [...] E
muitas vezes, assim, tem a capacitacdo,
mas a gente... ndo, é melhor a gente t&
na sala de aula porque é a questdo de
tempo, a questdo de tudo, de todo o
processo realmente|...] era nesse sentido
realmente muitas vezes de ir e absorver
algo significativo muitas vezes pra mim,
gue eu ndo conseguia transformar isso
em realidade pro meu aluno, que eu n&o
tinha essa prética, essa teoria aliada a
pratica, muitas vezes era sO teoria,
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muitas vezes ficava no campo apenas
tedrico. edepois de 2013 [...] a gente
comecou a perceber que foi colocado
essa proposta, uma inovacdo, uma
modificacdo, mas a gente teve 0 apoio
e a gente teve realmente quem nos
orientasse, como a gente fazer, é..
dividir isso realmente com as pessoas
que lancaram a proposta [...] Antes, as
vezes, muitas vezes, as capacitacdes era
meio que, assim, utdpicas também e a
gente ficava muitas vezes tinha aquele
conhecimento, mas o que levar
realmente pra o aluno? E ai a gente
conseguiu a partir de 2013 modificar,
ter um novo olhar e hoje em dia eu me
sinto bem mais motivada pra ensinar;
amo, eu sempre amei ensinar Portugués.
[...] Eu acho que se eu pudesse dar um
sindbnimo para hoje - a formagdo a
partir de 2013, é a minha realidade
em sala; é eu ver o avanco do meu
aluno; ¢ eu trabalhar um
conhecimento; é eu falar, vamos dizer
assim, a linguagem dele; é eu trazer
um texto significativo pra ele; é eu
partir de um conhecimento prévio
dele; é... e também ele perceber que a
partir do momento que vocé trabalha
descritores, por exemplo, eu ndo preciso
td em cima de um contetdo especifico;
entdo que ele pode ter a ideia central de
um texto seja em Portugués, seja em
Matematica, seja em Geografia; e assim,
a rigueza de vocé puder explorar isso
dele e vocé ver que da resultado; e antes
ndo, antes se eu pudesse dar um
sinbnimo seria assim: é... conhecimento
individual. [...] interessante que esse
novo, esse nosso curriculo, a gente tem
por exemplo, um conteido de variedade
linguistica que ele vai perpassar todo o
ano; entdo ele [o aluno] vai aprender
aquilo ali pra vida e ndo pra fazer uma
prova; €. e a gente aprende nessa
formacéo [da GRE] a trabalhar isso de
forma diferente, a fazer de forma
realmente significativa pra vida e a
gente observa no dia a dia, a gente
observa numa avaliacéo [...] a gente vé
isso no dia a dia, a gente vé isso num
trabalho que ele [o aluno] faz, a gente
vé isso na propria fala, t4, essa
significagdo do ensino hoje, da forma
como é colocado esses conteldos
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programaticos [nas formacgoes]. [...] a
partir das formacdes [da GRE]a gente
comeca a ter uma sensibilidade maior
para esses critérios [de lidar com as
diferencas em sala de aula] e a gente
consegue; a partir que vocé vé o
ensino de Lingua Portuguesa como
algo realmente de contexto, de
significacdo, entdo vocé tem como
trazer, como envolver é... como reunir;
a questdo dos géneros textuais que vocé
pode trazer de acordo com a situacdo, de
acordo com a realidade, de acordo com
algum acontecimento; entdo vocé trazer
um texto que seja significativo pro aluno
pra poder, muitas vezes, amenizar essas
questdes, esses problemas, essas
diferencas sociais [...]. E interessante
porgue a gente é cobrado muito com o
resultado, né, dessas provas, desses
exames externos, principalmente o
SAEPE, e a cobranca em cima de
Portugués e Matematica, mas gracas a
Deus que a gente tem esse suporte
dessas formagdes [da GRE]; e como a
gente trabalha em cima dos descritores,
entdo a gente é preparado pra
trabalhar com o nosso aluno pra ele
ter um bom resultado [nas avaliages
externas]. Entdo se a gente faz, produz,
se a nossa aula estd focada em
descritores, se o0 aluno consegue
desenvolver bem esses descritores,
entdo a gente vai ter ai uma unido, um
casamento, vamos dizer assim, da
nossa pratica com o que é cobrado
nesses exames externos,
principalmente o SAEPE. [...] em 2013
a gente foi, vamos dizer assim, que
abracados de forma bem maior, bem
assim, foi mais significativo e por sorte,
a gente teve essa base melhor em 2013
[com a formagdo da GRE], porque em
2014, a partir do momento que eu
tenho um grupo maior [devido a
diminuicdo dos polos, aumentou o
namero de professores por encontro],
vocé ndo consegue ter uma
particularidade, coisas que nos polos —
guando era em 2013 — a gente tinha, a
gente tinha como se abrir, tinha como
trazer a nossa realidade, a gente tinha
como analisar melhor, tinha como ter
aquilo em foco [...] entdo era mais,
assim, o ouvir e o falar, mas sem a
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questdo da prética realmente — isso
em 2014. Por sorte, vamos dizer assim,
a gente teve algo mais significativo em
2013 e a gente ja tinha toda uma nogédo
melhor pra trabalhar em 2014, mas em
2014 deixou a desejar [as formagdes] e
eu pedia muito, por sinal, ‘quando é que
vai voltar pros polos?’

PM — [..] As formacgbes na verdade,
eram conteudos que javinham prontos
sem uma discussao coletiva, fora
totalmente da nossa realidade enguanto
educadores.  Apds esse  modelo
implementado pela GRE, as coisas
vieram se modificando, [...] para melhor;
iSs0, essa atitude, essa postura tem nos
ajudado bastante no dia a dia da sala
de aula. [..] E.. com relacdo as
anteriores, eu me sentia um pouco
recuado, é como se eu tivesse [como]
um peixe fora de 4gua, ndo pudesse
ter a intervengdo, nem participagdo —
isso pra mim ndo é educagdo. Mais a
vontade [quanto as formagdes de 2013],
eu podia contribuir melhor, dava a
minha parcela e ouvia as sugestdes.
Eu s6 acredito na educacdo onde a
participacdo de todos os envolvidos
sejam ativas. [...] A base, a importancia
maior esta na estratégia, a forma de
como lidar com os conteudos; o0s
conteldos sempre S8 0S MesmMOs,
diverge, na verdade, de modo para
modo, mas na verdade s&o os mesmos. E
a estratégia, a forma como lidar e a
transparéncia desse mecanismo [é ©
diferencial das formagdes de 2013]. [...]
As formagBes permitem a gente
identificar diferencas de género,
diferencas de faixa etérias, as
diferencas de um modo geral que sdo
comuns, principalmente nas escolas do
interior. NOs temos na nossa escola
clientela da periferia, temos clientela da
zona rural e essas formagdes tém, na
verdade, aberto 0s nossos olhos para
que acolhemos a todos sem distingao.
[...] Bem, as formacbes [da GRE]
vieram assim, como se fosse uma
espécie de... ndo diria de salvacao,
mas como suportel...],
importantissimo para a minha
pratica. Eu acredito que se nao fora
essas formac6es, a minha prética hoje
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ainda estaria moldada aos padrdes de
antigamente. Pra mim é muito
importante essas praticas ou melhor,
essas formacGes, no sentido de que eu
possa oferecer melhor algo novo ao
meu alunado. E eu s6 posso fazer isso,
melhorando a minha préatica e a melhoria
da minha prética passa justamente pelas
formacbes continuadas. A partir das
formacdes [da GRE], criou-se um norte
diferenciado e isso na verdade, vem
fazendo a diferenca no dia a dia do
meu trabalho. [...] Bem, eu fui um dos
participantes e que mais reivindicou
no momento em que foram restritas
essas formacbes [em 2014 foram
diminuidos os polos da GRE]. A coisa
guando vem dando certo, a coisa quando
vem fluindo, a gente ndo pode alterar.
Eu senti muito e isso refletiu
diretamente na minha pratica
pedagogica

PS —[...] E que na proposta do professor
e o trabalho coletivo é... tive muita
dificuldade porque no inicio das
formagdes é... em relacdo a 2013, eu
sentia aquela sede, aquela vontade de
fazer diferente. Ai fui a busca de alguns
colegas que, muitos deles nédo
participavam da formagdo por “n”
motivos e fazia o trabalho, né,
individualmente. Meu trabalho, meu
primeiro projeto depois da formacéo
ele néo foi coletivamente. Depois que o
meu trabalho ele foi apresentado a
escola, & comunidade escolar, comegou
a despertar nos demais professores da
minha area é.. um interesse pra
apresentar trabalho, pra elaborar
projetos. [...] Acho que a formagcéo, ela
mostrou que o coletivo, né, o grupo, o
dindmico, ele traz esse resultado, ele
traz essa diferenca pra sala de aula,
do trabalho coletivo junto com os outros
colegas. [...] Cada momento que a
gente passa aqui na formacao é
diferente, ndo s6 vendo assim, [...]
atras do saber, da diferenca, mas um
momento que no6s, professores,
paramos, refletimos, brincamos,
escutamos, choramos muitas vezes
com relatos de alguns aqui na sala. Foi
muito bom, muito prazeroso, mesmo.

PT - [..] porque as ideias que sdo
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trazidas  pelos  formadores, as
experiéncias passadas pelos colegas,
despertam na gente a vontade de fazer
algo semelhante ou algo ainda mais
bonito, enfim, levar aquele gosto pelo
saber pros alunos da gente também.
[..] Eu acho que propiciou mais
didlogo [a formacdo da GRE], mais
interacdo, despertou maior interesse
em mesclar e mostrar para os colegas
e para os alunos que a gente tem
condi¢cdes de unir as disciplinas, de
unir os contedos e mostrar que 0
conhecimento de cada disciplina ndo é
uma coisa estanque. Acontecia mais
com os colegas da prépria disciplina que
participavam da  formacdo;  nos
comentavamos coisas que foram
trabalhadas, até mesmo quando
algum colega ndo podia estar presente
a gente sentava e repassava,
comentava, explicava o0 que havia
acontecido, repassava material. [...]
sem as formac6es eu acho que a gente
teria  uma perda nesse NOSSO
indice[referente as metas propostas pelo
governo], porque a interacdo seria
menor, a troca ndo existiria com 0s
professores de outras areas. O que
VOcés oportunizem nesse encontro,
nessa troca, as informacdes que vocés
trazem ajuda muito [na melhoria dos
resultados e no alcance das metas].[...]
claro que o foco ndo seria so esse [as
metas], mas se vocé busca fazer um
trabalho melhor, se vocé busca fazer
um trabalho mais rico, mais
interessante que desperta o professor
para uma nova realidade, o aluno
também, é consequéncia que o
resultado seja positivo, né, cada vez
mais positivo. [...] Eu achei muito mais
proveitosa [a proposta de 2013]; como
eu disse, a gente tem a oportunidade
de trocar ideias com os colegas, nos
interagimos mais com os formadores,
com as sugestdes que vocés trazem e a
troca com os colegas, a gente
consegue, de fato, inovar, reconstruir
a nossa maneira de ver certas
atividades ou, enfim, ampliar os
horizontes.

PC —[...] eu acho que essa prética, essa
troca de experiéncia, ta entendendo,
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ela enriqueceu, ela abriu caminhos,
ela deu animo [...] E eu amava porque
era algo concreto, era 0 que existia de
concreto que a gente passava, por
exemplo: se tem quatro 1° , ora, um
professor é professor do A e do B, o
outro € professor do C e do D, entdo
porque ndo passar a experiéncia que deu
certo pro A e pro B prao C e D? Mas as
vezes ndo tinha né, como eles se
encontrarem, t&4 entendendo? Essas
formacbes continuadas agora de 2013
possibilitou isso. [..] Porque a
formacéo, Clara, era, era como se
fosse assim: dava uma catucada. Ai a
gente sempre que Se encontrava,
comentava: ‘olhe, tu ja fizesse aquilo?’
‘Nao.” ‘Olhe, tu ja preparasse o material
pra fazer aquilo?” ‘Nao.” Sabe? ‘Olhe,
eu preparei, tu queres?” Sabe? Assim. E
se ndo tivesse a formacao [da GRE]n&o
continuava, né, cada um fazendo o
seu, cada um no seu quadrado, né,
como diz. Pronto, eu acho que essas
formacdes, elas permitiram isso; a gente
saiu do quadrado eu acho; muito
bom. [...] as vezes tinha um professor ou
outro que nao vinha [para as formacdes
da GRE], a gente passava pra ele; a
gente passava e ele acolhia, recebia e
aplicava.

PN —[..] E isso que eu acho que faz a
diferenca. Quantas e  quantas
experiéncias a gente vé que deu certo
e que leva pra sala? [..] e toda
experiéncia trocada, dificilmente o
colega vai dizer que a aula, que fez uma
aula chata e que o aluno néo gostou, que
ndo deu resultado, vocé s6 vai comentar
0 que foi bom; e que vocé pode
aproveitar aquilo [que deu certo com o
colega] e fazer diferente na sua sala de
aula também. [...] nos encontros, a
gente tem, geralmente tem um para
casa e a gente faz, reflete realmente o
que foi positivo, o que foi negativo, até
porgue a gente tem um feedback disso,
a gente tem como trazer e analisar e
avaliar; seja com as coordenadoras, as
orientadoras, com  0s  outros
professores, mas & como se Vvocé
tivesse 0 resultado disso, a resposta
disso, vocé tem como analisar isso
através dos encontros. [...] a gente tem




170

2 Analisar a
relacdo entre
0s sentidos
atribuidos a

C Sentidos da
Formacéao
Continuada:
espago para

como fazer uma analise, tem como
discutir em cima disso. Informais e
especificos [os momentos de troca], nos
momentos de reunides que ja& sdo
programados ou ndo, assim, é num
momento de aula atividade que a gente
consegue se encontrar, € nos corredores
e sempre que necessario.

PM - Ninguém em educacdo pode
trabalhar de forma isolada. Essas
formacdes foram decisivas para
minha pratica, é... principalmente no
que diz respeito a aceitagdo para com
0s meus alunos — esse ha o alvo maior
dos quais todo meu trabalho é voltado.
[...] Logo apds cada encontro nos
polos, nds sentamos e multiplicamos
as ideias; [...] em que 0s nossos colegas,
ndo sO6 eu, mas 0s nossos colegas
participemos dessas formagfes é... 0s
conteldos sdo partilhados como forma
de garantir a melhoria da gqualidade dos
alunos. [..] Entdo, quando a gente
partilha com os colegas, através de
projetos interdisciplinares, isso na
verdade s6 vem fortalecer aquilo que
a gente ta ouvindo, assimilando nas
reunides dos polos. [...] o grupo [de
professores participantes das formacGes
da GRE], principalmente as formadoras,
abre um leque para que a gente dé
sugestBes para 0 proximo encontro; e
isso ai, na verdade, quando se da as
sugestdes, a gente foca os problemas ,
as dificuldades da nossa realidade
enguanto educador no nosso municipio;
e essa pratica, essa... esse acolhimento
do grupo é muito importante, porque
nés que estamos la& na ponta que
sabemos das dificuldades e gracas a
Deus temos ai uma equipe muito
coerente, competente que sabe assimilar
essas dificuldades e partilhar conosco,
junto no dia a dia. [...] Através dessas
formacbes, acrescento também a
guestdo dos projetos, muitos projetos
sdo vivenciados porque o projeto é
uma das formas hoje, onde o coletivo
funciona; ninguém  funciona em
educacao de forma isolada, ndo é?

PS —[...] os saberes, ele [0s encontros da
formacdo da GRE] trouxe uma
evolugdo na minha parte didatica, na
minha prética pedagogica, né, que essa
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evolucdo hoje, [..] A formacdo
continuada [da GRE] [...] contribuiu
muito, porque ela mostrou que ndo ha
empecilho, ela ta sendo uma ponte,
nao é? posso dizer assim, em busca do
saber. [...] a formacdo, ela pode parar
hoje, mas esse saber ele vai continuar,
ele vai evoluir, porque ele deixou, posso
dizer, um... como se fosse um... vai ser
um registro pra sempre.

PT —[...] a cada formacdo que a gente
participa, no6s, de certa forma
revisitamos elementos [..] com o0s
quais a gente ja trabalhava, como
guando vocés trazem trechos dos nossos
livros, [...] das orientagdes
metodoldgicas, dos parametros e a gente
discute um pouco aquilo, entdo, fazer
essa visita ajuda, [...] revisitar o que a
gente ja tem, a gente vé como inserir
aquilo que a gente pretende trabalhar
dentro desse... como é que eu posso
dizer... ndo é que a gente tenha uma
ideia fixa, pronta, que tem que ser
daguele jeito, mas a gente tem que
trabalhar seguindo certas diretrizes, né,
entdo revisitar esses elementos [os
saberes construidos], [...] revisitar esses
elementos e a gente saber que ta
fazendo a construcao certinha da uma
certa seguranca. [..] antes das
formacbes [da GRE] havia mais
inseguranca em como lidar com
determinados conteddos, ndo sO a
guestdo da indisciplina... ‘como ¢ que eu
VOUu repassar isso pro meu aluno, como é
que eu dizer’, cada professor hoje, ele,
acho que se sente mais a vontade em
certas areas; como nos temos gramatica,
redacdo, literatura, e as orientacGes que
nés recebiamos, a construcdo do saber
do professor naquela &rea também. A
formacao permitiu que eu ficasse mais
a vontade diante de certos conteudos
digamos assim, diante de certas areas
do nosso programa.

PC - Eu acho que ela amplia, né, soma,
[...] vou usar a mesma palavra de antes,
causa inquietacao, né, o que eu sei e 0
gue estou vendo agora, 0 que tb
aprendendo agora. [...] a gente tem o
conhecimento, [...] a gente tem um
conhecimento, mas a gente ainda sabe
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muito pouco. A gente sabe fazer, mas a
gente ndo sabe que sabe, é.. é tdo
engracado porgue depois com essas
formagoes [da GRE], a gente vé ‘oxe,
mas eu sei fazer desse jeito’, ‘mas eu sei
fazer’, mas a gente ndo sabe que sabe,
ndo sei se por preguica, né, por
acomodacdo; em tudo a gente tem que
ter alguém, né, catucando a gente. Eu
acho que € isso, mas a gente ndo sabe,
que a gente sabe fazer diferente. Eu acho
que € isso, eu acho que eles [os saberes
construidos] ampliaram, se somaram,
deu um novo sentido. [...] E foi isso
gque a gente observou nessa formacao
continuada [da GRE], é a vivéncia da
pratica enriquecendo, ne,
complementando, tudo que a gente
traz de bagagem da vida toda, até do
Normal Médio. [...] porque quando a
gente passa a colocar, a ver na pratica
toda essa parte, todos esses saberes
gue a gente constroi; tudo que vocés
traziam pra gente a gente levava pra
pratica, ai a gente sente que tudo é
possivel, que a gente pode; a gente se
motiva e a gente vé o resultado — porque
é horrivel quando vocé faz tudo isso e
ndo vé o resultado, ai nada vale a pena,
mas quando vocé vé resultado, a gente
comega a se animar, mesmo depois de
30 anos em sala de aula, que é um
tempo danado. [..] no inicio [das
formacGes da GRE], logo, a gente
chegou até a discutir isso, cheguei a até
a conversar isso com as meninas, deu
uma, assim, deu uma sacudida sabe, e
deixou a gente meio triste no inicio,
nas primeiras: ‘vixe, Maria, mas a
gente nao ta fazendo nada direito’ — a
sensacao era essa. ‘Acho que... e, rapaz,
a gente tem que olhar que tem coisa
que tem que mudar realmente’. Mas ai
é como eu lhe disse: a correria, né, a
falta de recurso, tudo... A gente vai se
acomodando, se acomodando e vai
achando que aquilo t& bom. Ai com as
formagdes a gente comegou a ver que
néo tava bom, que alguma coisa tinha
gue... entdo eu acho que ele serviu pra
isso, sabe, deu essa sacudida; acho que
a palavra é essa; ela mexe, pronto, ela
inquieta, entendeu?

PN —[...] antes [das formagGes da GRE]
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era a, muitas vezes, a inseguranca; ‘eu
vou trabalhar esse conteddo, mas
como eu vou fazer isso significativo
pro meu aluno’, ‘como é que eu vou
fazer ele entender isso’, porque era
pautado muitas vezes nas regras
gramaticais e que, elas ndo séo deixadas
de lado, mas elas ndo sdo agora o ponto,
elas ndo sdo agora o essencial, elas
fazem parte; e eu como profissional,
hoje, eu consigo dizer assim: ‘eu sei se
meu aluno entendeu ou nao’, eu sei
como trazer uma forma mais eficaz de
aprendizagem pra ele, eu sei como
fazer diferente e eu sei como ele vai
conseguir compreender aquilo ali; antes
era essa inseguranga, era esse medo
muitas vezes, ‘eita vou trabalhar
regéncia’, entdo chegar na sala com um
monte de regra; e hoje eu comego a
partir de um género textual, vem
consequentemente a parte de analise
linguistica, mas é como eu falei, ndo é o
centro, perpassa todas ou quase todas,
todos o0s eixos, mas eu ndo vou comegar
colocando um monte de regras na
cabeca do meu aluno. [..] antes era
muito assim: ‘meu Deus, como é que
eu vou trabalhar esse conteudo?’,
porque eu percebo que eu ensino e o
meu aluno finge que aprende,
principalmente porque ele sempre era
assim: a gramatica, a regra e a gente
escuta muito aluno assim: ‘ah, eu ndo
gosto de Portugués’, geralmente os 1°
anos, ‘ah ¢ Portugués, eu ndo gosto’,
“por que vocé ndo gosta?’, ‘porque € sO
regra e € muito chato’ e ai desmistificar
isso pra eles e mostrar que o falar deles
em casa é valorizado, que a gente tem
que ter a forma culta, a normativa, tem,
mas que a gente vai usar, na maioria das
vezes, a nossa linguagem coloquial,
entdo valorizar isso do aluno, trazendo
para uma realidade de oralidade, de
escrita, de letramento literario, de
analise textual de uma forma gostosa de
ser trabalhado e depois, assim, eles dédo
depoimentos  entdo como ¢ gostoso
hoje aprender Portugués’, que até entdo,
ndo era, para alguns, ndo era. [...] E... é
real. Entdo vocé sente quando vocé
trabalha um texto, que vocé ndo vai
focar na gramatica, a gramatica vem
como consequéncia, entdo vocé ndo usa
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0 texto como um pretexto, porque
antes era isso, a gente sabia, tinha
nocdo, a gente vai trabalhar com o
texto porque diz isso,mas muitas vezes
0 texto era como pretexto [...] , sem
realmente fazer uma significacdo para o
aluno.

PM - Esses saberes, na verdade eles
tém sido resultado, né, aquilo que ha
de melhor; a gente trabalha, planeja,
participa das formagdes e precisa e
deve ver os resultados, ver o0s
resultados positivos; entdo, como
resultado positivo sdo esses saberes
através dos conhecimentos, né, e isso
sO veio ser permitido quando a... dessas
formagdes dos altimos anos.
Anteriormente, a coisa como eu havia
falado, ficava estagnado ao modelo
pronto, a algo que ndo era
guestionado e que as vezes, nas
formacBes, ndo permitiam nem a
gente interferir. O termo na verdade é
ressignificado [quanto aos saberes apds
as formacdes da GRE]; eu acredito que
gualquer pratica pedagdgica ela
precisa ressignificar pra ter resultado
— estd ai o ponto chave da formacéo
de agora. [..] E comum, por exemplo,
principalmente na minha idade, que haja
um pouco da queda do reflexo, nédo
temos o0 mesmo pique por conta da
idade, mas isto na minha vida
profissional nunca foi e nem serd
problema, porque na verdade essa
pratica [vivenciada na formacdo da
GRE]vem me oferecer é que eu reflita
dia a dia para as mudancas
necessarias para o bem estar e pela
gualidade de ensino aos meus alunos.
[...] Eu ja passei por diversos governos e
a gente percebe uma seriedade desse
trabalho pelo menos do atual governo e
do atual secretario; a gente percebe ja
uma seriedade nisso. No entanto, ainda
tem muita coisa a ser feita, ndo é? Em
educagdo a gente precisa sempre
inovar, pois anseios sociais
modificam-se se alteram e é preciso
gue a educacdo se aproxime desses
desejos de cada grupo social. Nesse
sentido, nds temos muito que
aprender ainda.

*Grifos nosso




