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RESUMO

FORMA:(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES E MOVIMENTOS DA
DOCENCIA: ESPACO ESCOLAR EM AUTO(TRANS)FORMACAO

AUTORA: Angela Cardoso Brollo
ORIENTADORA: Marilene Gabriel Dalla Corte

Esta pesquisa de Mestrado Profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional,
desenvolvida na linha Politicas e Gestdo da Educacdo Basica e Superior, do
Programa de Pds-Graduacdo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional, objetivou
a construcdo compartiihada de uma proposta de formacdo continuada dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental da EMEF Professora Altina
Teixeira, na perspectiva de potencializar a auto(trans)formacdo no exercicio da
docéncia. Ancorou-se metodologicamente na abordagem qualitativa, cujo
procedimento técnico foi a pesquisa pedagdgica, na qual utilizou-se do grupo de
dialogo, do memorial, da observacdo participante e da andlise documental. Os
colaboradores da pesquisa foram os professores dos anos iniciais e equipe gestora
da EMEF Professora Altina Teixeira, situada no municipio de Santa Maria — RS. Em
relacdo a formacdo continuada de professores, esta pesquisa encontrou seu
principal aporte em Freire (1981, 1986,1996, 1997, 2001, 2003), N6voa (1991, 2009,
2017), Imberném (2000, 2010) e Vogt (2012). O conceito de auto(trans)formacao
fundamentou-se através de Henz e Toniolo (2015). Quanto a politicas publicas
educacionais buscou-se fundamentacdo em Gatti (2000, 2016) e Dourado (2015),
além dos marcos normativos relacionados a formacdo dos profissionais da
educacdo. Concluiu-se que para os colaboradores um processo formativo deve
primar pela discussao e reflexao coletiva, troca de experiéncias, partilha de vivéncias
e aquisicdo de conhecimentos. As falas dos professores trouxeram a expectativa em
tornar o espaco das reunides pedagodgicas um locus de formacdo, no qual as
praticas, as dificuldades e os anseios do cotidiano em relacdo a acdo pedagdgica
possam ser discutidas, estudadas, trabalhadas, compartilhadas e superadas a cada
novo encontro. Nesse sentido, € que se procedeu a elaboracdo compartilhada da
proposta de formacéo. Considera-se que a construcdo desta proposta de formacao
continuada compartilhada, produto desta pesquisa, tem potencial de contribuir para
a qualificacdo da acdo docente, pois parte de principios como o envolvimento do
grupo, do trabalho colaborativo, da analise e reflexdo das praticas pedagdgicas, do
estudo embasado em tedricos e marcos regulatérios das politicas educacionais, bem
como do entendimento do didlogo como recurso de aprendizagem. Assim, defende-
se que este estudo possa contribuir com a comunidade cientifica na area da
formacdo de professores, bem como promover, pela andlise e pela reflexao
processos auto(trans)formativos da docéncia no espaco escolar lécus desta
pesquisa, possibilitados pela construcdo de maneira colaborativa da proposta de
formacéao continuada de professores.

Palavras-chave: Formacédo Continuada de Professores. Auto(trans)formacao. Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Gestdo Escolar. Politicas Publicas.






ABSTRACT

TEACHERS’ CONTINUED TRAINING AND TEACHING MOVEMENTS: SCHOOL
SPACE IN SELF (TRANS) TRAINING

AUTHOR: Angela Cardoso Brollo
ADVISOR: Marilene Gabriel Dalla Corte

This Master's Degree in Public Policies and Educational Management, developed in
the line of Policies and Management of Basic and Higher Education, of the
Postgraduate Program in Public Policies and Educational Management, aimed at the
shared construction of a proposal of continuous training of teachers of the
elementary education years at EMEF Professor Altina Teixeira. Its perspective was to
enhance self (trans) training in teaching. It was anchored methodologically in the
gualitative approach, whose technical procedure was the pedagogical research, in
which it was used the dialogue group, the memorial, the participant observation and
the documentary analysis. The research collaborators were the teachers of the early
years and management team of EMEF Professora Altina Teixeira, located in the
municipality of Santa Maria - RS. In relation to continuing teacher training, this
research found its main contribution in Freire (1981, 1986, 1996, 1997, 2001, 2003),
Noévoa (1991, 2009, 2017), Imberném (2000, 2010) and Vogt (2012). The concept of
self (trans) training was based on Henz and Toniolo (2015). As for educational public
policies, we sought to provide a foundation in Gatti (2000, 2016) and Dourado
(2015), in addition to the normative frameworks related to the training of education
professionals. It was concluded that for collaborators a training process should be
based on collective discussion and reflection, exchange of experiences, sharing of
experiences and acquisition of knowledge. The teachers' statements brought the
expectation of making the space of pedagogical meetings a locus of training, in which
the practices, difficulties and anxieties of daily life in relation to pedagogical action
could be discussed, studied, worked out, shared and overcome by each new
meeting. In this sense, it happened the shared preparation of the training proposal. It
is considered that the construction of this proposal of shared continuing training, the
product of this research, has the potential to contribute to the qualification of the
teaching action. It is because it starts from principles such as group involvement,
collaborative work, analysis and reflection of pedagogical practices, of the study
based on theoretical and regulatory frameworks of educational policies, as well as
the understanding of dialogue as a learning resource. Thus, it is argued that this
study can contribute to the scientific community in the area of teacher training, as
well as to promote, through the analysis and reflection of self (trans) formative
processes of teaching in the school space, locus of this research, made possible by
the construction in a collaborative way of the proposal of continuing teacher training.

Keywords: Continuing Teacher Training. Self (trans) training. Early Years of
Elementary Education. School Management. Public policies.






Quadro 1
Quadro 2
Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4

Figura 5
Figura 6

Figura 7

Figura 8
Figura 9
Figura 10

Figura 11
Figura 12
Gréfico 1
Gréfico 2

LISTA DE ILUSTRACOES

Matriz da problemética da pesquisa

Matriz dos objetivos da pesquisa

Fachada do Grupo Escolar Municipal da Vila Caramelo
Vista parcial da frente da EMEF Professora Altina Teixeira
Vista parcial da frente da EMEF Professora Altina Teixeira
Vista parcial do patio da EMEF Professora Altina Teixeira

Vista parcial do patio da EMEF Professora Altina Teixeira
Registro do grupo de didlogo com os professores dos anos
iniciais da EMEF Professora Altina Teixeira

Registro do grupo de didlogo com os professores dos anos
iniciais da EMEF Professora Altina Teixeira

Unidades de origem das categorias de andlise

Desafios vivenciados na escola

Elementos trazidos nas concepcdes dos professores acerca
da Formacao Continuada

Eixos a serem discutidos no processo formativo
Encaminhamentos da proposta de formacgao continuada

Numero de trabalhos encontrados por ano
Incidéncia das tematicas dos trabalhos analisados

19
20
41
42
42
43

44
50

50

59
105
115

124
125
63
63






LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Numero de trabalhos encontrados por repositério






EJA
GEEMPA
PNAIC
GEPFICA

CAPES
ANPED
EMEF
PNE
CNE
LDBEN
PME
GTs
SMED
PROUCA
MEC
OBEDUC
DEB
CONAE
DCNs
PPP
IDEB
AEE

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Educacao de Jovens e Adultos

Grupo de Estudos sobre Ensino Metodologia de Pesquisa e A¢ao
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formacéo Inicial e Continuada
e Alfabetizacéo

Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao
Escola Municipal de Ensino Fundamental

Plano Nacional de Educagéo

Conselho Nacional de Educacao

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Plano Municipal de Educacéo

Grupos de Trabalho

Secretaria Municipal de Educacéo

Programa Um Computador por Aluno

Ministério de Educacéo e Cultura

Programa Observatoério de Educagéo

Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica
Conferéncia Nacional de Educacéo

Diretrizes Curriculares Nacionais

Projeto/Proposta Politico Pedagogico

indice de desenvolvimento da Educac&o Bésica

Atendimento Educacional Especializado






2.1
2.2
2.3

2.4

3.1
3.2

4.1
4.2

5.1

5.2

5.21

5.2.2

5.3

6.1
6.2

SUMARIO

INTRODUGAO . ......oiiieiiece ettt
CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA......c.ccoovieeereeeeeneen
FAMILIA: ABASE ... .ottt
ESCOLA: DESCOBRINDO CAMINHOS.........coooeeviircicreene,

CONSTITUIR-SE PROFESSORA NO MOVIMENTO DA
FORMAGCAO E DA ATIVIDADE PROFISSIONAL....................

AS EXPECTATIVAS E OS F:OSSI'VEIS RUMOS NA
CAMINHADA DA FORMACAO CONTINUADA..........ccccvvnene.

DELINEAMENTO METODOLOGICO.......c.cccoveveeeereeeeenene.
CAMPO DE INVESTIGACAO.........ccoeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees

OS PROCESSOS INVESTIGATIVOS E A CONSTRUCAO
DE DADOS. ...

A ANALISE DOS DADOS........ccooveiteieieeeieeeieee et

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: ESTADO
DO CONHECIMENTO SOBRE PRODUCOES CIENTIFICAS

DA CATEGORIZACAO AS CONTRIBUICOES............c..........

ENTRECRUZAMENTOS A LUZ DO ESTADO DO
CONHECIMENTO. ...t

EDUCACAO E CONTEXTOS: OS DESAFIOS DA
DOCENCIA E DA FORMACAO CONTINUADA....................

FORMACAO CONTINUADA E CONCEPCOES
PARADIGMATICAS. ...ttt

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
DECORRER DA HISTORIA DA EDUCACAO E AS
POLITICAS EDUCACIONAIS.......cooeeeeieeeeeeeeeeeeee e

A formacdo continuada de professores no periodo que
antecede a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — Lei 9.394/96 .......ccoooeeiiiiiiiiiiiieeee

Formacao continuada de professores a partir da atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional....................

FORMACAO CONTINUADA: ASPECTOS CONCEITUAIS E
NECESSIDADES FORMATIVAS. ...

MOVIMENTOS DA DOCENCIA: REUNIAO PEDNAGC')GICA
UMA PROPOSTA DE AUTO(TRANS)FORMAGCAO..............

CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA.......coeveveeeereceenne,
REUNIAO PEDAGOGICA: ESPACO DE DIALOGO E

19
23
24
25

28

33

37
39

a7

56

62

66

68

71

71

75

76

81

92

100
100



6.3

FORMAGCAO?......ccooveeereecerenn.

CONSTRUQANO COMPARTILHADA DE UMA PROPOSTA
DE FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES..........

CONSIDERAGCOES FINAIS.......coooieeeeeeeeee e

REFERENCIAS......ccoveeeeeeeen,
APENDICES......ccooveeeeeeeeeeeee

APENDICE A — 1° GRUPO DE DIALOGO........cccovevveurnnne,
APENDICE B — 2° GRUPO DE DIALOGO.......ccccevvrrerrrennnn.
APENDICE C - 3° GRUPO DE DIALOGO.........cccovevvevrnnne,
APENDICE D - 4° GRUPO DE DIALOGO........cccceovevrerennne.
APENDICE E — 5° GRUPO DE DIALOGO.......c.cccoveveverenran

APENDICE F - MEMORIAL........

APENDICE G — TERO DE CONSENTIMENTO LIVRE E

ESCLARECIDO - TCLE.............
APENDICE H - AUTORIZACAO

108

117
134
139
145
145
146
147
148
149
150

151

154



19

1 INTRODUCAO

Este estudo intitulado “Formagao continuada de professores e movimentos da
docéncia: espaco escolar em auto(trans)formacado” € uma pesquisa dissertativa
vinculada a Linha de Pesquisa Politicas e Gestdo da Educacdo Basica e Superior,
do curso de Mestrado Profissional (MP), do Programa de Pdés-Graduacdo em
Politicas Publicas e Gestdo Educacional (PPPG), da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM).

Ja no titulo da dissertacdo, assumol a postura da tematica principal que é a
formacao continuada de professores e as suas implicagbes num processo de vir a
ser da auto(trans)formacao de um grupo de professores dos anos iniciais que atuam
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Altina Teixeira.

A construcdo desse estudo teve como base as experiéncias desta autora,
revelada através da trajetoria de vida e a convicgédo de que a formacéao continuada é
um elemento fundamental para a acdo docente. De que esta formacao continuada
ndo necessariamente precisa ser aquela formal, certificada, institucionalizada,
podemos encontrar novas formas de fazer, nossas formas de entender. Considero
formacdo continuada tudo aquilo que possa vir a se somar a constituicdo do
professor, todo o aprendizado que perpassa a acao docente. Seja a leitura de um
livro, a troca de experiéncia entre colegas, algo que faca mudar o olhar sobre
determinada situagcao, enfim tudo o que possa contribuir para que a atividade
profissional seja cada vez mais prazerosa e qualificada.

Assim sendo, a problematica desta pesquisa esta organizada na seguinte

l6gica:

Quadro 1 — Matriz da problemética da pesquisa

PROBLEMA DE PESQUISA

— Como o processo de formacédo continuada de professores (dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da EMEF Professora Altina Teixeira) pode ser

' O uso do verbo na primeira pessoa do singular se deve ao fato de que a tematica foi escolhida antes
do processo de pesquisa e das orientacbes. Em outros momentos utilizarei a primeira pessoa do
singular quando o assunto se referir a constru¢des individuais minhas, como por exemplo, o relato da
trajetéria de vida.
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[re]significado, na perspectiva de uma construcdo compartilhada de
auto(trans)formacao docente?

Fonte: Produzida pela autora.

A problematica de pesquisa esta voltada para as possibilidades de formacéao
continuada organizadas na escola, ou seja, no espac¢o de atuacdo de um grupo de
professores, partindo-se da experiéncia destes e da reflexdo das praticas e das
necessidades que os mesmos sentem e que acreditam serem as necessidades as
guais a formacao continuada deva tratar. Tem-se por intuito buscar a compreensao
acerca do que pensam estes professores sobre 0s processos de formacgéo, bem
como construir de forma colaborativa uma proposta que contemple esta
compreensao e que busque ser mais préxima da realidade escolar.

Considerando a conjuntura da probleméatica desta pesquisa, organizamos 0s

objetivos geral e especificos.

Quadro 2 — Matriz dos objetivos da pesquisa

OBJETIVO GERAL OBJETIVOS ESPECIFICOS

— Como a construcdo compartilhada | — Delinear viséo diagndstica acerca do
de processos de formagio contexto EMEF Professora Altina

continuada de professores (dos Teixeira e das reunides pedagogicas dos
anos iniciais do ensino anos iniciais do ensino fundamental.

fundamental da EMEF Professora
Altina  Teixeira) pode ser
[re]significada na dimensdo de
auto(trans)formacao docente?

— Conhecer concepcdes e principios que
embasam o0s processos e politicas de
formagao continuada de professores.

— Reconhecer as necessidades de
formacdo continuada dos professores
atuantes nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Fonte: Produzida pela autora.

Para tanto, no capitulo contextualizacdo da pesquisa, apresento um pouco

da minha trajetoria de vida pessoal e profissional, sinalizando nas diferentes etapas
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vividas as relacfes estabelecidas e a visdo da continuidade na formacdo. A forma
como cada etapa vai se encaixando e dando sentido para novas aprendizagens.
Partindo de uma concepc¢ao e valorizagdo dos processos formativos chega-se,
entdo, a construcao do objeto de pesquisa, apresentando o problema que é fruto das
inquietacdes geradas no cotidiano de minha atuacao profissional, de uma demanda
de desafios que se apresentam a escola e que por vezes os professores tém que
enfrentar sozinhos, pois ainda estamos muito longe de uma cultura colaborativa.

No capitulo intitulado delineamento metodol6gico, priorizo apresentar e
fundamentar o percurso tedrico-metodologico. Um estudo pautado nos principios da
abordagem qualitativa, sob as caracteristicas da pesquisa pedagogica, tendo em
vista que é desenvolvida por uma profissional da area da educacdo em seu local de
atuacdo e que visa provocar movimentos de mudanca. No intuito de atingir os
objetivos propostos foram utilizados como instrumentos de construgéo e coleta de
dados: grupo de dialogo, construcdo de memoriais e observacdo participante. A
metodologia aponta a realizacdo de um estado do conhecimento, sob a
intencionalidade de se estabelecer o cenario no qual se apresentam as pesquisas
sobre a formacdo continuada de professores e no intuito de buscar o
aprofundamento e percepgéo acerca do tema.

J4 o capitulo formacdo continuada de professores na perspectiva do
estado do conhecimento das producdes cientificas, aborda dados de
dissertacdes do banco de teses e dissertacdes da Capes e dos artigos aprovados no
GT8 da Anped Nacional das ultimas quatro edicfes do evento. A pesquisa apresenta
uma variedade referente aos enfoques e formas em que se apresentam as
investigacoes acerca da formacdo continuada de professores. Tais resultados
obtidos sd@o organizados por categorias e analisados. Tais analises propiciam o
estabelecimento de relagdes pertinentes e entrecruzamentos dos mesmos com a
intencdo da pesquisa realizada e que, certamente, subsidiam as andlises
posteriores.

No capitulo intitulado educacao e contextos: os desafios da docéncia e da
formacdo continuada encontra-se a construcao tedrica dessa dissertacédo, centrada

em autores que discutem a tematica de pesquisa, a partir de conceitos e
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compreensdes sobre a formacao continuada e a legislacdo que determina, baliza e
dispée sobre a formacéo continuada?® de professores.

No capitulo movimentos da docéncia: reunido pedagdgica, uma proposta
de auto(trans)formacao, é apresentado o processo por meio do qual se chegou a
proposta de formacédo continuada pretendida pelos professores colaboradores desse
estudo. Sao abordados os dados empiricos da pesquisa e suas analises, dando-se
destaque para os elementos fundantes da proposta formativa produzida
compartilhadamente. E apresentado o contexto com suas caracteristicas e
possibilidades, o detalhamento do processo pelo qual se deu a construcdo da
proposta através da apresentacdo e analise dos dados captados.

Por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais com a finalidade de
promover reflexdes e discussdes suscitadas durante o processo investigativo e as
conclusdes que se chegou sobre a problematica e sua relagdo com o0s objetivos
propostos, procurando estabelecer as principais contribuicées desta pesquisa para

os envolvidos, visto que esta é pontual e trata de uma realidade especifica.

2 Formacéo Continuada compreendida neste estudo como sendo todas as aprendizagens realizadas
pelo professor e que colaboram para este fazer-se docente, considerando esta, portanto permanente
na vida do professor. O uso desta terminologia se deve a referéncia do Mestrado em Politicas
Plblicas e Gestdo Educacional, sendo que as politicas separam a formagédo docente em inicial e
continuada e desta forma considerar que os colaboradores deste estudo ja passaram pela formagao
inicial o que os deixou aptos ao concurso do magistério publico.
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2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

SO a escrita preserva 0 passado, o futuro e ressuscita aquilo que parecia
sepultado. Ela vive no tempo mais-que-perfeito. A escrita torna palpavel
duas emocgfes intocaveis: o passado e o sonho. Feitas do ontem e do
amanh@, escrever € abrigar o que foi feito, e mais, gravar o ainda por fazer.
Escrever é preservar o passado e promover rupturas. (QUEIROS, 2007, p.
36).

Esta epigrafe retrata a compreensdo e o0s sentimentos despertados no
momento da escrita deste texto. Ao reviver o passado, pensar no presente e projetar
o futuro, eu os percebi interligados. Vivenciei a forca do tempo passado na
construcdo do presente e do tempo sonhado. Uma aprendizagem realmente cheia
de significados. Um momento muito valioso, caracterizado pela tomada de
consciéncia de coisas que existiam e que talvez nédo tivessem sido pensadas nao
fosse esse exercicio. Esta escrita tornou-se uma oportunidade de passar o tempo
passado a limpo, rever a trajetéria e trazer dela o que esta presente na pessoa que
sou.

Cada individuo vivencia os fatos de uma forma, um Unico momento pode ser
interpretado de formas diferentes; a interpretacdo destes € muito particular e
depende de cada um. Ao olhar o passado € assim que 0 vejo, estas sdo as
memarias por mim registradas, influenciadas pelo meu olhar. Um olhar impar, que foi
se constituindo ao longo da vida e da trama de relacdes sociais, familiares,
educacionais, profissionais, entre outras.

Cada um possui a sua historia, formada por uma trajetéria que é individual e
ao mesmo tempo coletiva. Individual porque é do individuo, ser Unico, que vive e
passa pelas situacdes, se afetando ou nédo por elas, com a possibilidade de interagir
e inferir sobre as mesmas ou deixa-las de lado, as escolhas. E também coletiva, no
sentido de que cada um vai se constituindo pessoa ao contato com o0 outro.

Desde a concepgao precisamos do outro. Este outro ao qual me refiro sdo as
pessoas que fazem parte das nossas vidas, aquelas que podemos nomear, mas,
também, aquelas que ndo conhecemos e que fazem parte do mundo em que
vivemos nhas mais infinitas atividades, sejam prestando auxilio direto, nos servi¢os
gue precisamos ou fazendo parte das nossas relagOes afetivas e sociais. Todas
estas pessoas fazem parte da construcdo de uma histéria pessoal, direta ou

indiretamente. Acredito que ao longo da vida o ser humano vai se tornando mais
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humano devido a suas aprendizagens, inevitavelmente, elas s6 acontecem

balizadas nas interacées com o outro e com o conhecimento elaborado no coletivo.

2.1 FAMILIA: A BASE

Quero iniciar rememorando o periodo que antecede minha vida escolar.
Segunda filha de um casal: pai trabalhador assalariado, pedreiro, mée dona de casa
que se dedicou ao lar, ao marido e aos trés filhos. Crescida num nudcleo familiar de
pouca instrucdo, porém de valores éticos e morais muito fortes. Com poucos
recursos financeiros, aprendi desde cedo a valorizar o que tinhamos e que sé o
esforco pessoal poderia me levar a um lugar com mais possibilidades. Ainda tenho
muito forte os ensinamentos daquela época como se 0s ainda estivesse ouvindo
“estude, para nao ser dependente de ninguém”, mais do que a independéncia, que
minha mae me ensinou a buscar, o “estudar’” me da seguranca, me faz sentir que eu
posso. Dai a minha relacdo com a formacé&o continuada, 0 meu desejo de busca por
novos conhecimentos que possam subsidiar e qualificar cada vez mais a minha
atuacao.

Uma infancia muito rica no que tange as relacdes, pautada em valores éticos
e morais vivenciados nas condutas e exemplos. Nas conversas, olhares e
ensinamentos uma simplicidade que se fazia entendida. Aprendemos sobre
responsabilidade, respeito, honestidade, regras, conceitos que quando se € crianca
nao se percebe apenas se vivencia.

Nas relagbes com meu irmdo e minha irm&, assim como € comum aos irmaos
haviam as brigas, as ‘rivalidades’, mas também havia a parceria, 0 companheirismo,
o0 brincar juntos e o dividir os brinquedos. Acho que sempre fui a que mais
concordava, que mais sedia, queria sempre ver todos de acordo. Daqui talvez, os
sentimentos de coletividade, partilha com o grupo.

NOs as criancas viviamos assim, alheios as dificuldades do dia-a-dia e sem
saber que aprendiamos nas atitudes de nossos pais os modelos de vida que
seguimos hoje, de uma vida correta, de respeito e que ndo tem a intencdo de se
aproveitar do outro tirando aquilo que lhe pertence.

Dessa forma, percebo que fui me constituindo na pessoa que sou hoje,
moldando carater e comportamento de acordo com o que vivi. Num primeiro

momento na familia e em todas as relagcdes que esta tenha estabelecido com o
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meio. Posteriormente, no processo de escolarizacdo, nas relacdes estabelecidas
através dos instrumentos propiciados por este e das possibilidades que me foram
apresentadas. Da aprendizagem dos conhecimentos tratados nos conteudos, nas
amizades e relagbes estabelecidas com o outro e com 0 meio, da possibilidade das
projecdes para o futuro, para a vida.

A familia aparece como o elo principal, pelo seu papel de destaque na
formacao do individuo, é esta que propulsiona e sustenta o movimento do aprender,
do conhecer e conhecer-se. A partir da familia compartiihamos e construimos
aqueles que serfo nossos valores, nossa identidade. E assim que me percebo como
individuo, permeada pelos valores que aprendi em casa e que me possibilitaram

conhecer o mundo e com ele conviver.

2.2 ESCOLA: DESCOBRINDO CAMINHOS

Tenho plena consciéncia do papel da escola em minha vida. Do inicio do meu
processo de escolarizagcdo a minha atividade profissional. Lugar que me possibilitou
e possibilita uma variada gama de aprendizagens: cognitivas e sociais. Que me
desvelou para o conhecimento do que é o mundo. Onde tive os melhores
professores, que marcaram para sempre minha trajetoria pessoal e profissional.
Cada momento aproveitado na escola se soma e ajuda a constituir a pessoa que
sou. A professora que me tornei.

No ano de 1987, ingressei na 12 série do ensino fundamental, tudo era novo,
agora estava sozinha em um lugar que ndo me era familiar. Surgem 0s primeiros
medos, o0s primeiros desafios. Hoje a realizar esta retomada de minha historia
percebo que talvez os pais criem uma esfera de protecdo: decidindo, fazendo ou
encaminhando as escolhas dos filhos para que estes ndo sofram que acabam
manipulando a realidade destes. Assim, o0 primeiro contato com a escola, muitas
vezes, é um choque de realidade, no qual a crianca se vé sozinha, tendo que
escolher decidir, falar por si. Lembro-me do choro no primeiro dia de aula, da figura
de meu pai a me consolar na sala de aula, do carinho da professora neste momento.
Depois de uns dias me adaptei.

Passados poucos meses (dois ou trés) ndo tenho esta memoria, fui forcada a
parar de frequentar a escola. Fui atropelada, quebrei a perna, um pouco acima do

tornozelo, precisei passar por um processo demorado de recuperacdo, em que nao
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podia caminhar. Hoje percebo que isso ocorreu por um conjunto de motivos que se
aliaram: a falta de conhecimento e orientacdo da minha familia, a distancia da
escola, a atuacdo da escola e um conjunto de politicas educacionais. Até o presente
momento ndo fazia referéncia desse periodo vivido nessa escola como parte do meu
processo de escolarizagdo, porém agora me dou conta que este primeiro contato me
foi Gtil para a relacdo que estabeleci com a proxima escola.

Em 1988 retomo a 12 série, neste ano, entdo, deu-se inicio ao meu 1° grau,
cursado na Escola Estadual de 1° Grau General Edson Figueiredo. Um inicio de ano
letivo diferente do anterior, um pouco mais madura, num ambiente mais conhecido,
muitos vizinhos frequentavam a mesma escola e a professora morava na minha rua.
Muita expectativa e entusiasmo por frequentar a escola, lembro com prazer das
primeiras descobertas da leitura e escrita, dos primeiros contatos com a biblioteca,
da cartilha. Um recomeco realmente diferente. Talvez destas experiéncias vém a
forma como me relaciono com meus alunos, do olhar sobre suas insegurancas e
seus medos, deste carinho e preocupacdo em bem recebé-los, dos lacos afetivos
gue vamos formando, da alegria e realizacdo com suas conquistas.

Ja nesta época as brincadeiras em casa eram de “escolinha”, ora aluna, ora
professora das amigas. Criavamos uma “estrutura”, com classe, quadro, giz e até
material mimeografado. Estudavamos por 4 horas na escola, faziamos tarefa e nas
horas vagas nossas brincadeiras eram representar nossas relagbes com a escola.
Desse grupo, sO eu segui 0 magistério, talvez por isso, na maioria das vezes, eu era
a professora.

Das experiéncias e referéncias da docéncia, além da escola, tinham minha tia
e duas vizinhas, professoras com quem convivia. Mulheres dedicadas ao magistério,
envolvidas com o planejamento de suas aulas, com a correcdo de provas,
carinhosas e ao mesmo tempo fortes nas cobrangas para com seus alunos.

Nesse periodo aprendi a trabalhar em grupo, a fazer parte de um grupo, fiz
amigos, fiz colegas, cresci no convivio e nas responsabilidades que a escola me
exigia. Aléem do estudar, a escola me propiciou as vivéncias nas tomadas de
decisdo, desde a 5% até a 82 série, atuei nas comissfées de turma para a organizacao
das excursdes que realizavamos nos finais de ano. Decidiamos o lugar e o como
arrecadar o dinheiro, sob a supervisdo de algum professor e um representante dos
pais, mas as decisfes e as responsabilidades nos eram exigidas. Trabalhdvamos

para chegar aos nossos objetivos, foram momentos muito importantes, que
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contribuiram para a construcéo e consolidacdo de valores indispensaveis a vida em
sociedade.

Concluindo a 82 série, prestei o exame admissional para ingressar no Instituto
Estadual de Educacéo Olavo Bilac, no curso Normal, em que passei e, em 1995
iniciei meu processo de formacéo destinado a profissdo docente. Foram trés anos e
meio de muito aprendizado e consolidacao, pois além de aprender um oficio, sendo
o curso profissionalizante em nivel médio, aprendi para a vida e obtive a
possibilidade de reforgar ou refutar a ideia da docéncia como opgao de profisséo.
Um periodo de amadurecimento e de assumir posicionamentos, de descobertas e,
acima de tudo, de construcdao de uma parte da minha histéria que me orgulha muito.
Um periodo de movimentacdo, pois além de estudar tinhamos que realizar as
atividades praticas, observacdes nas escolas, pré-estagios, praticas de mausica,
praticas de educacéo fisica. E eram as praticas em sala de aula que me reforcavam
a certeza pela escolha da profisséo.

Trabalhei em duas creches® enquanto fazia o curso normal, uma particular e
uma da rede municipal de Santa Maria. Trabalhar com educacao infantil, maternal,
era totalmente novo, aos 17 anos nao tinha experiéncia no cuidar de criangas
pequenas em todas as suas necessidades, nem em trabalhar com o processo de
ensino e de aprendizagem. Nessas duas experiéncias, 1996 e 1998 nds estagiarias
nao tinhamos orientacdo sobre o planejamento das atividades, n&o havia um
processo de coordenacao, faziamos o que achavamos que deveriamos fazer num
tom de descobertas umas com as outras. Um cenério totalmente diferente das
escolas de educacao infantil hoje.

Durante o estagio obrigatério para a conclusdo do curso, tive a oportunidade
de atuar sozinha, sem a presenca da professora regente, ela ndo costumava ficar na
sala de aula. Deu-me liberdade para trabalhar como achasse melhor, desenvolvia o
planejamento avaliado pela orientadora de estagio e tudo corria bem, as coisas
permaneceram assim até o fim do estagio. Naquele momento eu gostei muito, pois
aguela turma de 3?2 série era minha, eu conhecia os alunos, suas facilidades e
dificuldades, os pais eram presentes e confiavam no trabalho que estava realizando
e ainda, ndo precisei lidar com o desconforto da inseguranca, que acreditava que

sentiria com a presenca da professora regente na sala a me olhar dando aula. Hoje

% Hoje conhecidas como Escola da Educag&o Infantil.
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depois de ja ter recebido alguns académicos e alunos do curso normal, para realizar
observacdo nas minhas aulas, vejo que o desconforto de que falava talvez nao
tivesse acontecido, ou seria revertido em aprendizagem. Vejo também a importancia
desta parceria entre o estagiario e o professor regente. A experiéncia tem me
mostrado o quanto aprendemos com 0s estagiarios, pois nos € possibilitado olhar
sobre a pratica, sobre o ensino e a aprendizagem de outra perspectiva ter sim outro
panorama e ainda, 0 quanto somos importantes neste processo de formacédo do
novo professor, quando contribuimos para com eles.

Concluido, entédo, o 2° grau integrado a habilitacdo para o magistério, prestei
meu primeiro concurso publico, pleiteando uma vaga como professor estadual das
séries iniciais na cidade de Santa Maria, no estado do Rio Grande do Sul. Fui
aprovada e passei, entdo, a aguardar a chamada pelo concurso.

A escola se apresenta, na minha vida, como a forte influéncia que reforcou e
ampliou valores, conhecimentos e perspectivas. Contribuiu para 0 movimento na
construcdo da identidade baseada nos valores éticos e morais e na perspectiva da
construcdo de conhecimentos. A escola foi responsavel pela ampliacdo das relacdes
sociais, do contato com o outro, antes mediado pela familia, agora mediado pela
instituicAo com suas regras e normas. Trouxe a possibilidade de ampliar o
conhecimento do mundo, descobrir o novo, arriscar-me nele, pois a escola traz

desafios a serem vencidos, diferentes daqueles que vivemos na familia.

2.3 CONSTITUIR-SE PROFESSORA NO MOVIMENTO DA FORMACAO E DA
ATIVIDADE PROFISSIONAL

Na verdade, ndo nasci marcado para ser professor a esta maneira, mas me
tornei assim na experiéncia de minha infancia, de minha adolescéncia, de
minha juventude. (FREIRE, 2003, p. 84).

Acredito que ser professora demanda um processo que precisa aliar teoria e
pratica. A formagéo inicial, como o préprio nome diz é inicial, € s6 o inicio, ndo se
tem um professor pronto. Tal formag¢do nos deixa aptos ao exercicio do magistério,
porém posso afirmar que a professora que sou hoje ndo é a mesma que se formou
no curso normal. Os sonhos, desejos e comprometimentos sS40 0S mesmos, mas a
experiéncia profissional e os conhecimentos adquiridos ao longo destes dezenove

anos fazem uma grande diferenga na minha docéncia hoje em dia.
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Ja formada, professora, minha inquietacdo por saber mais me levou a
graduacdo em pedagogia. Desde o inicio percebi a importancia da formacao
continua e permanente na vida do professor. Da necessidade de pensar e repensar
a trajetdria, a pratica e de aprender mais da teoria, tudo isso por acreditar que a
aprendizagem nao se esgota e na capacidade que a educacao tem de mudar as
perspectivas de vida dos individuos. Uma educacdo que busca formar para a
emancipacao, que desvela o olhar sobre o0 mundo, que possibilita a autonomia na
tomada de decisdes.

Ingressei, entdo, no curso de Pedagogia Magistério - Educagédo Pré-Escolar
no ano de 1999, na Universidade Federal de Santa Maria, trés anos depois solicitei a
transferéncia para Pedagogia Magistério Séries Iniciais®. A primeira opcéo
(Educacao Pré-Escolar) deu-se pelo pensamento de ampliar minhas possibilidades
de atuacdo, porém ao conhecer melhor o curso percebi que meu desejo era o de
realmente seguir com 0s anos iniciais. Porém, ao final do curso houve a
possibilidade de apostilamento e meu diploma contempla as duas habilitagcdes.

Muitos foram os professores que me inspiraram nesta trajetoria, pela postura,
pelo conhecimento a dividir, pela forma como se relacionavam com os alunos. A
graduacédo me possibilitou ampliar o olhar sobre o ser professor, fui me constituindo
como académica em um processo de aprendizagens tedricas e praticas, acesso ao
conhecimento e exercicio dos processos de pesquisa, principalmente dos assuntos
gue me causavam inquietacdes naquela época e que olhando para tras eles ainda
se referem ou constroem meu tema de pesquisa atual.

Foi durante a graduacdo que assumi o cargo de professora no municipio de
Santa Maria no ano de 2002 e na rede estadual em 2003. Para poder conciliar 40
horas de atuacédo docente e as disciplinas do curso de pedagogia tive de optar por
uma turma de alunos no noturno, na modalidade EJA, pois precisava cursar as
disciplinas a tarde e tinha uma turma de 42 série pela manha. Um desafio porque até
aguele momento minha formacdo sO tratava e se destinava ao ensino e
aprendizagem de criancas pequenas. Aprendi que alunos sdo alunos em qualquer

idade, que a felicidade em aprender, em conquistar conhecimentos é o mesmo, que

“Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a redacao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n®9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, dispondo
sobre a duragéo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6
(seis) anos de idade. Disponivel em: (<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-
2006/2006/Lei/L11274.htm>)
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as dificuldades de aprendizagem se apresentam também, que a relacdo professor-
aluno é sempre relacdo de troca. Vi e guardei sonhos, projetos, objetivos,
caminhadas de dificuldade, valorizacdo do estudo. Senti-me valorizada, orgulhosa
de minha profisséo, fiz amigos. Tive a oportunidade e o privilégio de trabalhar nesta
escola no momento da implementacdo da EJA naquela comunidade, por isso as
turmas eram formadas por alunos mais velhos, adultos retornando aos estudos, com
vontade de aprender. Tornei-me professora de jovens e adultos, sendo.

Com a graduacgao em curso e atuando em duas escolas, ainda havia tempo
para a pesquisa. Juntamente com duas colegas e orientadas pelo professor Dr.
Clovis Renan Jacques Guterres, no ano de 2003, realizamos uma pesquisa em duas
escolas — uma municipal e outra particular na cidade de Santa Maria, na qual foram
analisados os relatos sobre a construcdo de seus projetos politico-pedagdgicos e o
gue diziam estes documentos. Em 2004, optamos por enfocar as questbes de
pesquisa sobre o trabalho coletivo nestas duas escolas, os encaminhamentos das
reunides pedagogicas, a participacdo na tomada de decisdes, as acbes coletivas de
colaboracdo. Foram pesquisas que me fizeram pensar na importancia do trabalho
em equipe, da necessidade do dia a dia da escola ser construido e pensado nas
acoOes coletivas e colaborativas.

Terminada a graduacdo, iniciei o curso de especializacdo em Gestao
Educacional, na Universidade Federal de Santa Maria, em 2006, focando meus
estudos sobre formac&do continuada de professores. O curso me possibilitou
conhecer melhor os processos de gestdo da escola, bem como as relagdes que se
estabelecem conforme esta gestdo se efetiva. Na ocasido realizei um estudo de
caso sobre as concepcgdes que os professores tinham consigo sobre a formacao
continuada e seus processos. A partir dos resultados obtidos, passei a pensar sobre
0 papel da escola nos processos de formacdo continuada, como tenho presenciado
e nas falas daqueles professores que contribuiram para minha monografia.

Em virtude das aulas na especializacdo, precisei mudar meu turno de trabalho
e deixar a educacdo de jovens e adultos, assumi uma turma de alfabetizacdo na
mesma escola, porém a tarde. Descobri um mundo maravilhoso, a alfabetizagédo €
um processo magico e poder contribuir neste processo € muito gratificante. Desde
2006 venho trilhando estes caminhos, participando de cursos, oficinas e outras
formacOes possiveis na area da alfabetizacdo. Neste processo um momento € muito

especial, a oportunidade que o governo do estado nos deu de participar de uma
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formacdo de dois anos, 2009 e 2010, em Porto Alegre com o0 GEEMPA - Grupo de
Estudos sobre Educacdo Metodologia de Pesquisa e Acdo, coordenado pela
educadora Esther Pilar Grossi. Refiro-me com carinho, pois foi nesta época que revi
0S conceitos da psicogénese e aprendi a aplica-los com mais sucesso na minha
pratica docente. Foi bastante importante, aprendi muito sobre alfabetizacdo, um
processo de formacdo continuada que aliou teoria e pratica num movimento de
reflexdo-acéao-reflexao.

Em 2009, além das turmas dos anos iniciais, 1° e 3° anos, trabalhei como
supervisora pedagogica no noturno, com os professores das areas do
conhecimento, EJA e ensino médio. Proporcionou-me a experiéncia de conhecer
mais de perto a gestdo da escola, feita e vista de fora da sala de aula, com seus
desafios e resultados. Procurei assumir a posicao de ajuda e colaboragcdo com os
professores e alunos, nos processos de ensino e aprendizagem sempre que havia
necessidade. Na organizacdo das reunides pedagdgicas, procurdvamos planejar
iniciativas de forma conjunta, nas discussdes e decisGes. Trabalhei por quase um
ano nesta fungéo. Ao término do ano letivo, decidi que 60 horas semanais estavam
muito pesadas. E iniciei o ano seguinte com minhas 40 horas frente aluno.

Nos anos de 2013, 2014 e 2015 participei como professora alfabetizadora da
formacdo promovida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). Tendo duas orientadoras, uma nos primeiros dois anos e outra no ultimo
ano. Duas experiéncias bem diferentes.

Nos primeiros dois anos de formacgéo do (PNAIC) tive como orientadora, uma
professora da rede estadual com mais de vinte anos de experiéncia em
alfabetizacdo, consciente de seu papel de educadora, comprometida com sua
profissdo e com seus alunos. Uma orientadora de estudos que queria fazer a
diferenca nesse processo de formacéo das professoras alfabetizadoras. Trouxe-nos
um pouco da experiéncia de sua pratica, de suas realiza¢cfes, de suas propostas,
mostrou-nos as possibilidades. Proporcionou-nos espaco para compartilharmos
nossas praticas, nossas ideias, desejos e angustias frente aos nossos alunos e
nossa tarefa de alfabetizar, mostrou-nos caminhos possiveis e [reJconheceu nosso
caminhar possivel, além das discussdes teoricas. Aprendi acreditar na possibilidade
de uma formacao continuada que fala da pratica, que pretende construir ou reforcar
uma pratica de sucesso, que junta professores alfabetizadores com um mesmo

objetivo, discutir e fortalecer o processo de alfabetizacdo. Uma formacéo continuada
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programada e padronizada em seus cadernos de formacdo para todo o territorio
brasileiro, destinado aos estados e municipios que aderiram ao Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na ldade Certa. Mas trabalhados sob o enfoque de uma orientadora
experiente e consciente ao ouvir as necessidades de formag&o de seus orientandos.
Construimos jogos, debatemos, discutimos, falamos de nossas praticas, dos
sucessos e das incertezas.

No ano seguinte, com outra orientadora, talvez pelo pouco tempo em
desenvolver o caderno, nossos estudos ficaram muito mais no ambito teérico. O que
nao nos possibilitou a troca de experiéncias e as discussdes acerca destas.

Em 2014, retomei o desejo de fazer mestrado, comecei entdo um movimento
de busca. Primeiro procurei investir no curriculo, participagdo em eventos com
apresentacao de trabalhos e relatos, participagcdo no grupo de estudos GEPFICA -
Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formagao Inicial, Continuada e Alfabetizacéo,
na UFSM, o que colaborou com a organizacédo de algumas leituras e referéncias e
me fez sentir mais perto da universidade.

Vi o Mestrado Profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional como
uma possibilidade, pois valorizava e tinha como requisito meu vinculo profissional.
Ingressei no curso, ao ser acolhida pela professora doutora Marilene Gabriel Dalla
Corte, minha orientadora, com o objetivo de dar continuidade a minha formacao, aos
meus anseios de pesquisa, de compreender e acima de tudo contribuir com minha
instituicdo ao pensarmos juntos a formacdo continuada e 0s processos possiveis
nesta escola.

Durante estes 14 anos de atuacdo docente, muitos foram os cursos de
formacdo continuada realizados: palestras, cursos de curta duracdo, cursos
presenciais e a distancia, oficinas, relatos de experiéncia, rodas de conversa,
eventos municipais, estaduais, nacionais e internacionais. Todos com suas
contribuicbes para minha formacéo individual, uns mais outros menos. Os mais
relevantes sdo sempre aqueles que discutem a pratica, pensando na realidade da
escola e suas possibilidades.

Ao longo de minha caminhada profissional venho percebendo nas conversas
com os colegas os inumeros ‘problemas’, desafios comuns que enfrentam os
professores hoje. As conversas, as ‘queixas’ vem me inquietando, pois € da minha
pratica pedagogica a reflexdo sobre os desafios e as necessidades de ajustes e

mudancas para alcancar os objetivos que me proponho. Vejo que esta reflexdo é
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necessaria em todo o processo educativo. A escola como um todo precisa pensar
nas coisas que inquietam a todos, pensar nos caminhos aos quais seguir. E este
pensar precisa comegar pelos professores e envolver cada vez mais integrantes da
comunidade escolar.

Parto do principio da necessidade da formagdo continuada realizada com as
caracteristicas proprias da escola, das suas demandas, com a voz dos seus
professores, pensada no coletivo. Uma formacdo que esteja voltada para os
professores e que se reflita em seu fazer pedagdgico.

2.4 AS EXPECTATIVAS E OS POSSIVEIS RUMOS NA CAMINHADA DA
FORMACAO CONTINUADA

A atuacdo dos educadores precisa estar articulada a problemética
educacional, aos desafios a que se propde a educacdo enquanto pratica social, pela
sua importancia na construcdo de uma sociedade com modelos mais justos para
todos. Nesse sentido, ha a crescente necessidade na continuidade da formacéo dos
professores. Novas tecnologias, novos olhares sobre a escola; pesquisar, investigar,
compartilhar davidas, trocar experiéncias, a formacdo continuada pode abrir cada
vez mais os horizontes da escola na pessoa do professor. Para Freire 2001, na
formacgao continuada de professores 0 momento fundamental € o da reflexdo critica
sobre a pratica. Conforme o autor é pensando criticamente a préatica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica.

Algumas das oportunidades de formacdo continuada oferecidas aos
professores pela mantenedora da escola publica ou demais entidades, sdo cursos,
palestras, oficinas, encontros e programas, entre outros. Na maioria das vezes
apenas uma parte dos professores de uma mesma escola acabam participando, seja
em virtude do tempo, do interesse ou da tematica. Nos Ultimos anos, em Santa
Maria-RS, os professores municipais tiveram a oportunidade de participar das
formacOes do PNAIC, que é um programa desenvolvido em nivel nacional; e de
formacOes para os professores de 4° e 5° anos (voltadas para a Prova Brasil); das
formacdes para professores por area de conhecimento, da formagdo de gestores,
entre outras. Tais processos formativos com suas caracteristicas peculiares, com
objetivos especificos, porém formacdes que poderiam ser partilhadas na escola com

agueles professores que por nao estarem naquele grupo no momento da formacao
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acabam sem ter o conhecimento do que se trata. Seria proveitoso estabelecer este
espaco de troca na escola, conhecer os diferentes processos de formacao, dividir o
que se aprendeu e que pode vir a ser Util para todo o grupo, para a escola como um
todo. De acordo com minha experiéncia, isto ndo vem acontecendo.

Acredito que ainda falta a discussdo sobre as praticas desenvolvidas no
coletivo, ouvir a voz do professor e contribuir para torna-lo protagonista do seu
processo de formacdo. Esta articulacdo precisa partir da articulacdo da equipe
diretiva da escola, na oportunidade da organizacédo das reunides pedagodgicas, no
sentido de [re]pensé-las como espaco de formacgédo, reflexdo e possibilidade de
construcdo de um planejamento coletivo, compartilhado e coeso, que repercuta em
praticas pedagogicas mais sélidas e interdisciplinares. E, neste sentido, o professor
que é um gestor, passa a planejar, desenvolver e avaliar sua pratica de maneira
mais compartilhada e reflexiva, na perspectiva de contribuir com a otimizacdo e
organizacdo das reunides pedagogicas; dai a necessidade das mesmas serem
pensadas como possibilidade de formacdo continuada. O planejamento de toda
acao requer um momento de avaliacado; refletir entdo as praticas desenvolvidas na
escola é fundamental no processo de planejamento de novas acoes.

A escola é o local de trabalho docente e configura-se como espacgo de
aprendizagem da profissdo, no qual o/a professor/a pde em pratica sua
aprendizagem académica, suas convicgbes, seus entendimentos acerca da
educacao. Local em que se pode trocar experiéncias com 0s colegas, num processo
de constituir-se cotidianamente professor/a. Nos desafios do dia-a-dia que o/a
professor/a vivéncia, ratifica ou abandona certas teorias, abordagens tedrico-praticas
e convicgles que adquiriu ao longo de sua formacéo inicial. Constituir-se professor/a
vai além dos estudos teoricos da academia, envolve a prética, as relacées que se
estabelecem nesta profissao, a sala de aula, a organizacéo da escola, o processo de
gestdo, a troca entre os colegas, ou seja, estabelecer a inter-relacdo entre os varios
elementos que constituem a profissdo docente a partir de uma visao reflexiva, critica
e contextualizada da escola e do envolvimento responsavel com a mesma. Por isso,
a importancia de refletir e dialogar sobre o que acontece com a educacdo no
momento atual e de que forma isso reflete nesta ou naquela escola, mas,

principalmente, na realidade em que eu atuo.
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O pressuposto elementar para pensar a formacao continuada € a realidade da
escola, quais as implicacdes, que caminhos seguir, estes sdo os desafios. Conforme
Libaneo (2012, p. 248):

Na maior parte das vezes, a realidade das escolas ainda é de isolamento do
professor. Sua responsabilidade comega e termina na sala de aula. A
mudan¢ca dessa situacdo pode ocorrer pela adogcdo de préticas
participativas, em que os professores aprendam nas situacdes de trabalho,
compartilhem com os colegas conhecimentos, metodologias e dificuldades,
discutam e tomem decisdes sobre o projeto pedagdgico-curricular, sobre as
praticas de avaliacdo. Esse modo de funcionamento da organizacdo e da
gestdo considera a escola uma comunidade de aprendizagem, ou seja, uma
comunidade democratica, aberta, de aprendizagem, de acao e reflexao.

O autor reporta a ideia de que a atividade docente também pode vincular-se
ao seu aprendizado, aponta a compreensdo de que a atividade docente tem uma
dimensdo coletiva, o que é desafiador para aqueles que pensam e articulam a
formacédo continuada de professores. Este isolamento que menciona Libaneo (2012)
se deve, em parte, aos anos de educacéao tecnicista, educagcao bancaria e educacao
tradicional, modelos rigidos e/ou fechados, nos quais o professor tornou-se um
executor de programas, 0 Unico detentor dos conhecimentos, o icone maximo do
processo de ensino e aprendizagem, vestido de uma autoridade inatingivel. Ainda
hoje este € o0 modo como alguns professores pensam e se relacionam com o fazer
pedagogico, com seus colegas e alunos.

Uma proposta de formacdo continuada pensada e executada no espaco da
escola, formulada a partir da realidade e das necessidades desta escola. Articular e
construir nas reunides pedagdgicas um espaco de discussao e participacdo dos
professores acerca do curriculo, ou seja, uma proposta construida
compartilhadamente, utilizando o espaco/tempo da reunido pedagdgica, a fim de
construir coletivamente um espaco de formacdo, de troca e aprendizado. A
perspectiva de promover espacos de estudos e discussdes, 0S quais Se possa
descortinar a sensibilizacao e a conscientizacdo acerca da realidade da escola, seus
desafios, seus limites e potencialidades quanto as dimensdes administrativas e
pedagdgicas, sobre os possiveis encaminhamentos da prética; pensando a escola
como uma unidade.

O que é feito nos anos iniciais do ensino fundamental reflete nos demais anos
de escolaridade; o que fizermos para uma mudanca qualitativa nos primeiros anos

de escolaridade acarretara melhoras também nos anos finais. Talvez, a proposta de
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reunido pedagoégica como possibilidade de formacéo continuada possa se estender
a todos os professores da escola, no sentido de contribuir para a conquista de
espacos de formacdo mais personalistas e contextualizadas as demandas e sujeitos.

As reunifes pedagodgicas podem ser pensadas e organizadas no intuito de
trazer a discussdo sobre o fazer pedagogico, ampliar os conhecimentos dos
professores, trocar experiéncias, construir possibilidades, realizar planejamentos. Tal
perspectiva pode ser compreendida como um processo de auto(trans)formacao. A
reunido pedagdgica sendo o momento de encontro entre os professores, precisa ser
também o momento de conversa, de troca e retomada das atividades realizadas, de

planejamento e construcao do ser professor.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta o percurso metodoldgico trilhado para a realizacédo
deste estudo. Assim, para abordar os caminhos metodoldgicos percorridos faz-se
necessario trazer alguns conceitos importantes que embasam as compreensdes
acerca do que é desenvolver uma pesquisa de mestrado profissional e seu
compromisso social.

Considerando que o mestrado profissional tem por objetivo qualificar a
atuacdo dos profissionais da educacdo, o seu compromisso social esta relacionado
a melhoria da qualidade das relacbes e encaminhamentos feitos por estes
profissionais, a luz do estudo e compreenséo das politicas publicas e dos processos
de gestdo educacional, bem como buscar ampliar a visdo de mundo dos mesmos
utilizando-se da pesquisa. Nesse sentido, as autoras Lankshear e Knobel (2008, p.
32.) colaboram com a definicdo sobre a pesquisa profissional quando colocam que
esta “...] destina-se a contribuir para melhorar a préatica, os professores-
pesquisadores precisam de alguns conceitos e teorias sobre como pode ser uma
‘melhor’ educacéao e, para tanto, que tipo de coisas podem conduzir a uma ‘pratica

aprimorada’”. Conhecer os elementos que se desdobram e desvelam a educagao é
condicdo primeira para o exercicio de mobilizacdo e mudanca no que se refere as
guestbes qualitativas da acéao educativa.

Em se tratando de pesquisas realizadas por profissionais de determinadas

areas, Lankshear e Knobel (2008, p. 27) trazem o0 seguinte:

Uma diferenca fundamental em relacdo a pesquisa académica, é que 0s
profissionais pesquisadores pretendem lidar com problemas ou questbes
praticas da maneira mais eficiente possivel. Eles ndo estdo preocupados
em demonstrar um conhecimento erudito da teoria ou da metodologia de
uma disciplina académica (ou de um “paradigma” particular) como um fim
em si.

N&o se trata do descompromisso com o conhecimento tedrico construido e
referenciado academicamente, mas de valoriza-lo através das possibilidades da
aplicabilidade deste como ferramenta, da pesquisa como o inicio para a mudanca.
Do compromisso desta “maneira mais eficiente possivel’ que as autoras evocam
com a resolucdo dos problemas vivenciados na pratica, o retorno que a pesquisa

pode dar como resultado, como produto, como producdo da realidade. A pesquisa
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realizada por profissionais da educacao, assim como a pesquisa académica, tem
carater de investigacao cientifica e sistematica, por isso ndo desconsidera a teoria.

Toda a pesquisa € desenvolvida com o intuito de responder algo que se quer
entender e ser capaz de mobilizar e provocar movimentos de mudanca a partir das
nossas conclusbes. Assim sendo, este estudo teve por intengdo compreender as
necessidades formativas de professores em exercicio nos anos iniciais do ensino
fundamental, bem como discutir e construir conjuntamente uma proposta para 0s
processos de formacao continuada em servico. No intuito de que esta possa ser
desenvolvida em uma escola, faz-se necessario o envolvimento e interacdo entre
pesquisador e colaboradores. Partindo destas intencfes, vé-se a necessidade da
adocdo da abordagem qualitativa para a realizacdo da mesma, visto que ndo se
tratam de questdes que se tenha o interesse de quantificar, pois o interesse é
alcancar os significados e implicacdes destas sobre as praticas de formacéo
docente.

A abordagem de pesquisa qualitativa € voltada para os sujeitos e as situacfes
nas quais se encontram, no sentido de analisar, rever, discutir e inferir sobre os
achados da pesquisa a fim de retratar a realidade e provocar-lhe algumas
mudancas, ainda que apenas no entendimento. Para Chizzotti (2006, p. 28) na

pesquisa qualitativa,

[...] o termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e
locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente séo perceptiveis a uma atencao
sensivel.

A abordagem qualitativa, portanto, esta voltada para a resolucdo dos
problemas vivenciados pelos individuos em seus contextos, necessitando que 0s
pesquisadores entrem em contato com a empiria de maneira mais direta.

Este estudo esta intimamente ligado ao ambiente profissional e se chegou a
este a partir de um somatorio de elementos que emergiram do contexto escolar,
local de trabalho da pesquisadora e de um coletivo de professores e profissionais da
educacdo. Assim, este estudo inevitavelmente reforca um entrelacamento entre
pesquisadora e pesquisados, tornando estes ultimos colaboradores do estudo,

participantes da constru¢cao do conhecimento por ele gerados.
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Por ser um estudo que buscou a construcdo dos dados e possiveis resultados
através da colaboracao e participacdo de um grupo de professores de uma mesma
escola, este se caracteriza por ser uma pesquisa pedagogica. De acordo com
Lankshear e Knobel (2008, p. 13) o principio da pesquisa pedagdgica € o de “[...]
envolver os profissionais pesquisando suas préprias salas de aula — com ou sem a
colaboragcdo de outros professores”. Nesse sentido, considera-se que 0 espaco
destinado as reunifes pedagdgicas se configura num momento propicio para pensar
e planejar a sala de aula, tendo em vista que tal planejamento reflete a escola como
um todo. Refletir sobre as préaticas pedagodgicas, seus limites e potencialidades
podera contribuir para que se identifiquem as demandas formativas presentes neste
contexto.

Lankshear e Knobel (2008, p. 14) trazem como referéncia outros autores ao

abordarem os propdésitos da pesquisa pedagdgica:

Varios autores (por exemplo, Cochran-Smith e Lytle, 1993; Hopikins, 1993;
Fishman e Mccarthy 2000) agrupam uma série de visGes amplamente
compartilhadas sobre os propdsitos e ideias da pesquisa pedagdgica, em
torno de dois conceitos fundamentais. Um deles diz respeito a melhorar a
percepcao do papel e da identidade profissional dos professores. O outro é
a ideia de que o envolvimento com a pesquisa pedagdgica pode contribuir
para um ensino e uma aprendizagem de melhor qualidade nas salas de
aula.

Tais colocacfes reiteram o0 conjunto de elementos presentes na pesquisa
pedagogica, valorando-a como sendo uma alternativa viavel ao processo de
construcdo e compreensao pretendidos, no que tange as relacdes estabelecidas na
efetivacdo deste estudo. A pesquisa pedagogica traz consigo esta possibilidade de
‘melhorar a percepgao do papel e da identidade profissional dos professores’ e é
nesta perspectiva que este tipo de pesquisa € tomado como aporte neste estudo,
pois a formagdo continuada de professores, bem como o0s processos formativos
discutidos aqui, esté intimamente ligada a forma como os professores percebem seu
papel e como veem construindo sua identidade profissional. O estudo foi guiado
entdo, pelo entendimento de que a formacéo continuada de professores pautada nos
processos de auto(trans)formacdo tem por principio a percepcdo de si e da sua
identidade profissional.

3.1 CAMPO DE INVESTIGACAO
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A pesquisa foi realizada na Escola Municipal de Ensino Fundamental
Professora Altina Teixeira, no municipio de Santa Maria — RS, contando com a
colaboracdo da equipe diretiva e dos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental. A coleta de dados teve seu inicio a partir do segundo semestre de
2016, com enfoque nos documentos oficiais da escola como portarias e editais,
regimento escolar, projeto politico-pedagdgico, dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), além da busca por fotos
que caracterizassem os diferentes periodos da escola nestes 45 anos de existéncia.
A continuidade da coleta de dados se deu no primeiro semestre do ano de 2017,
com a proposicdo e realizacdo de grupos de didlogo durante as reunibes
pedagogicas.

O recorte que se estabelece sobre os anos iniciais se deve a maior
aproximacdo da pesquisa com o contexto de atuacéo, aos interesses pessoais de
formacdo e ao conhecimento da realidade e das praticas desenvolvidas no cotidiano
desta escola, o que acabou por gerar o interesse sobre o objeto de investigacdo aqui
proposto. Nesse sentido, realizou-se a técnica dos grupos de dialogo durante as
reunifes pedagodgicas desenvolvidas na escola.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Altina Teixeira esta
localizada na zona oeste da cidade de Santa Maria, na Vila Caramelo, Rua
Generoso Almeida da Rocha, 235. Atualmente, oferta ensino fundamental na
modalidade regular. Sendo que no inicio de sua fundacdo eram ministradas aulas
das cinco primeiras séries do ensino fundamental e progressivamente foi se
ampliando até se chegar a completude do ensino de 12 a 82 série, hoje 1° ao 9° ano.

No dia 17 de abril de 1972 foi criado o Grupo Escolar Municipal da Vila
Caramelo, passando no dia 3 de novembro do mesmo ano a chamar-se Grupo
Escolar Professora Altina Teixeira. Onde frequentavam as aulas alunos de 12 e 22
série®, com o intuito da alfabetizac&o.

A seguir na figura 1 uma foto da escola no ano de sua fundacdo, com duas
salas de aula, uma pequena cozinha onde se preparava o lanche e a secretaria.
Uma construgdo de madeira, um patio onde os alunos brincavam e faziam suas

atividades de educacdo fisica sobre a terra. Um espago menor do que se tem nos

® Lein°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Entre outros, muda a nomenclatura de série para ano no

ensino fundamental, que passa a ter nove anos, ndo mais 8 séries. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm>.
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7

dias de hoje. Conforme relatos o espaco onde hoje é a quadra era um terreno

vizinho onde por muito tempo havia uma plantacdo de mandiocas.

Figura 1 — Fachada do Grupo Escolar Municipal da Vila Caramelo

Fonte: Arquivo da escola.

No ano de 1974 passou a ser denominada Escola Municipal de 1° Grau
Incompleto Professora Altina Teixeira. Foi um processo gradativo até chegar a
denominacéo de Escola Municipal de Ensino Fundamental. Até 1993 havia turmas
até 52 série, em 1993 foi autorizada a turma de 62 série, em 2000 e 2001 as turmas
de 72 e 82 séries respectivamente. E a partir de 2006, entdo passou a ser instituido o
Ensino Fundamental de 9 anos.

As figuras 2 e 3 trazem a vista da frente da escola, uma construgdo um pouco
diferente da figura anterior, de alvenaria, com o péatio arborizado e que preservou o
hall de entrada unindo trés ambientes, a direcdo e secretaria, a sala dos professores
e uma sala de aula. As fotos revelam que ao mesmo tempo em que a escola
cresceu e se modificou manteve algumas caracteristicas fisicas da estrutura que lhe
deu origem. Além disso, 0 espaco que a escola ocupa hoje € um pouco maior que
na época de sua fundacdo. O terreno vizinho foi adquirido e passou a ser usado
como caminho para pratica de educacao fisica, depois foi construida uma quadra de
esportes e mais tarde a construcdo da quadra, coberta que, atualmente, foi fechada
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tornando-se 0 ginasio; além das praticas de esportes o gindsio é usado para os
momentos de hora civica, apresentacdes e demais festividades realizadas na
escola.

Figura 2 — Vista parcial da frente da EMEF Professora Altina Teixeira

Fonte: Arquivo da escola

Figura 3 — Vista parcial da frente da EMEF Professora Altina Teixeira.

Fonte: Arquivo da autora.
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Atualmente a escola atende alunos do 1° ao 9° ano do ensino fundamental.
Em 2016 estiveram matriculados 180 alunos nos anos iniciais do ensino fundamental
e 182 alunos nos anos finais do ensino fundamental. O corpo discente € formado,
principalmente por moradores das Vilas: Rigdo, S&o Jodo, Caramelo, Joquei Clube,
Sete de Dezembro, Pér do Sol e Alto da Boa Vista e Vila Lidia no municipio de
Santa Maria — RS, formando, assim, um grupo muito heterogéneo, vindo de diversas
localidades.

Na escola, ha oito salas de aulas, sendo que duas possuem acesso somente
por escadas o que dificulta, assim a acessibilidade de alunos portadores de
necessidades especiais motoras; uma cozinha /refeitorio; uma sala em que a
secretaria e a direcédo dividem o mesmo espaco; biblioteca; quatro banheiros, uma
guadra de esportes coberta, uma sala de professores, uma sala de informética, uma
sala de recursos multifuncionais e atendimento educacional especializado.

A sequir as figuras 4 e 5 mostram trés salas de aula e a sala dos professores
gue ainda sdo de madeira. As fotos demonstram um ambiente organizado e o

cuidado com as plantas que sdo cultivadas pelos alunos.

Figura 4 — Vista parcial do péatio da EMEF. Professora Altina Teixeira.

Fonte: Registros realizados pela pesquisadora.
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Figuras 5 — Vista parcial do péatio da EMEF. Professora Altina Teixeira

Fonte: Registros realizados pela pesquisadora.

A escola conta com quadro docente de vinte e seis professores, trés
auxiliares de servicos gerais, duas merendeiras e uma auxiliar administrativo, o
diretor e uma vice-diretora. Nos anos iniciais do ensino fundamental sdo 8 turmas e
8 professores regentes, 1 professora de apoio e reforgo escolar, 1 professora de
educacdao fisica e 1 educadora especial (que divide 20horas de trabalho semanal
entre 0s anos iniciais e os anos finais), 1 supervisora; nos anos finais do ensino
fundamental sédo 8 turmas e 13 professores atuando em sala de aula, 1 educadora
especial e a vice-diretora que atua como supervisora no momento.

No Projeto Politico-Pedagdgico a escola propde “[...] a formacgao integral do
aluno e oferecer-lhe aprendizagens relacionadas a sua vida diaria e ao ambiente
fisico e social” (EMEF PROFESSORA ALTINA TEIXEIRA, 2015, p. 4). Também,
prioriza manter “[...] relagdes estreitas entre a escola e a comunidade visando
educar individuos com identidade pessoal e cultural, capazes de compreender a
sociedade na qual vivem, de participar ativamente e de transforma-la”. (EMEF
PROFESSOA ALTINA TEIXEIRA, 2015, p. 4).

A escola propde desenvolver um projeto em que a humanizacdo esteja
presente, o valor do que € possivel transformar através do conhecimento, do

raciocinio e da anéalise de fatos do cotidiano, envolvam a comunidade na busca de
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uma valorizacdo coletiva trabalhando a afetividade e aprimorando, assim, as
relacdes de convivio matuo.

A partir dessa realidade constata-se que 0s objetivos pedagdgicos do
processo de ensinar e aprender precisam estar mais voltados para o
desenvolvimento e aprimoramento de habilidades basicas, tais como: observacao,
escuta organizacdo, analise, interpretacdo, leitura, relacbes, conclusdes,
comparagdes, tomada de posicbes e outras. Desenvolvendo estas habilidades,
tornar-se-a4 mais facil alcancar as competéncias propostas para cada ano. Na énfase
das habilidades busca-se auxiliar na construcdo de sujeitos mais criticos,
autbnomos, participativos e responsaveis para que possam prover melhorias na sua
gualidade de vida e buscar uma sociedade sem discriminacoes.

Sendo assim, a educacdo proposta pela Escola Municipal de Ensino
Fundamental Professora Altina Teixeira tem seus pressupostos pedagoégicos
alicercados na educacao humanizadora, e tem como principal compromisso refletir
sobre a sua intencionalidade educativa construindo com 0s sujeitos 0 seu conceito
de autonomia e enfatizando a responsabilidade de cada um na construcgéo.

O Projeto Politico-Pedago6gico embasa-se na solidariedade, cooperagéo,
respeito e responsabilidade, cuja finalidade é de que a escola possa cumprir 0 seu
papel social na formacdo de sujeitos mais criticos e atuantes em sua comunidade.
Para isso, € necessario que se compreenda o planejamento como um movimento
permanente, continuo, sisteméatico e globalizado, no qual é preciso projetar, prever,
decidir agbes que atendam a determinados anseios da comunidade, alcangando
dessa forma uma escola de qualidade social diretamente vinculada a participagao
cidada de cada sujeito da comunidade envolvida.

Como ja& mencionado o corpo discente é formado, principalmente, por
moradores do entorno da escola, com faixa etaria a partir dos seis anos. A escola
tem por caracteristica ser bem conceituada pela comunidade e, frequentemente, se
ouve gue esta € tida como a opcdo desejada para o ingresso de seus filhos, visto
gue temos mais duas escolas municipais nas proximidades. Existe a confianca sobre
a qualidade de ensino e gestao da escola.

A escola ndo oferece educacdo infantil, devido a falta de espaco. Nao haveria
salas suficientes nem espaco apropriado para o ensino de qualidade necessario a
faixa etaria da educacao infantil visto suas peculiaridades. Desde a implementacao

do ensino fundamental de nove anos temos uma turma de primeiro ano, uma de
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segundo, duas de terceiro, duas de quarto e duas de quinto nos anos iniciais a cada
ano letivo. Nos anos finais sdo duas turmas de cada ano.

Dentro das possibilidades da educacdo publica e do olhar de uma gestéao
comprometida busca-se a cada ano investir na estrutura fisica e nos recursos
materiais, por isso contamos com um ambiente prazeroso de se estar, organizado e
planejado conforme suas caracteristicas de espaco, que é restrito. Além das salas
de aula, uma biblioteca, sala de professores, sala de secretaria e direcdo, quadra
poliesportiva coberta, um pequeno laboratdrio de informatica, cozinha com refeitério,
sala de recursos multifuncionais e atendimento educacional especializado e o
espaco de patio que é pequeno, pois além das dependéncias da escola temos a
residéncia do zelador.

O corpo docente é formado por professores experientes e qualificados. Em
sua maioria professores com uma vasta caminhada no magistério municipal e na
escola em questdo. Professores com a formacdo exigida para o exercicio da
docéncia, conhecedores da realidade da escola, inseridos na rede de ensino,
membros da educagdo como um todo. Somos treze professores nos anos iniciais,
incluindo, supervisdo, direcdo, vice-direcdo, professora de apoio e educadora
especial. Para tanto este é o grupo gue realizou os encontros do grupo de dialogo.

As reunides pedagodgicas dos anos iniciais da EMEF. Altina Teixeira, assim
como em qualquer escola, sdo muito importantes para os professores, pois se
configuram em momentos de tomada de decisbes sobre as acgbes pretendidas.
Porém, em virtude das demandas de gestdo que vao surgindo no decorrer do
cotidiano escolar e da mantenedora, na maioria das vezes, as reunides se revelam
burocréticas. Tratar das questdes burocraticas € uma necessidade da escola, porém
as reunides ndo deveriam resumir-se a estas. S840 muito produtivas as reunides
onde se discutem o planejamento de agbOes, como a realizacdo de eventos e
projetos como a oficina de leitura. Bem como, as reunides onde se avaliam praticas,
como os conselhos de classe, oportunidade de conhecer um pouco mais do trabalho
e das concepcOes dos colegas. Porém, os conselhos de classe acontecem a cada
fim de trimestre.

Nos ultimos anos vem crescendo, cada vez mais, o niamero de alunos
aprovados com progressao, em decorréncia desse contexto novo do ciclo de
alfabetizacdo e das reais condicGes de o sujeito em ensinar e aprender. Outra

caracteristica € o aumento do numero de alunos do atendimento educacional
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especializado e a presenca da educadora especial por 20 horas para atender as 40
horas de funcionamento da escola. Evidencia-se falta de apoio de algumas familias
gue acabam delegando totalmente a educacédo dos filhos a escola. Percebe-se ainda
a desmotivacéao e falta de perspectivas de alguns alunos. Questées como estas tém
tornado cada vez mais dificil o trabalho do professor, pois, as vezes, surgem
demandas para as quais o professor ainda ndo se vé preparado.

No decorre de cada ano letivo os professores buscam seu maximo para
melhor ministrar suas aulas e criar as situacées de aprendizagem. Mas ainda é um
movimento na maioria das vezes solitario. Por isso considera-se as reunides
pedagdgicas espacos importantes para estas discussdes, pois os desafios que vao
surgindo séo da escola e ndo apenas deste ou aquele professor, pois 0s alunos sao
da escola, hoje com um amanha com outro professor. As reunibes podem servir
para o fortalecimento da docéncia, lugar onde possamos encontrar nossas
motivacoes.

Trago estas crencas por observar o trabalho dos colegas, a dedicacdo de
cada um naquilo que faz, a forma como se relacionam com seus alunos, a forma
como interagimos e realizamos nossas trocas fora das reunides e o quanto aprendi e
me senti motivada ao longo destes quatorze anos, observando e conversando com

0s colegas.

3.2 OS PROCESSOS INVESTIGATIVOS E A CONSTRUCAO DE DADOS

O trabalho de campo é um momento muito rico na pesquisa, é a fase da
investigacdo em que o0 pesquisador estabelece uma relagcdo mais estreita com os
colaboradores. Momento destinado a descobertas e coleta de dados que viabilizem
e permitam trazer a tona a resposta as questdes a que um projeto de pesquisa se
propde. Sobre os dados em uma pesquisa, Lankshear e Knobel (2008, p. 149) dizem
que “sdo sempre construidos pelos pesquisadores durante o processo de pesquisa”.
E, ainda, esta construgéo se baseia numa “visdo particular do que ocorreu” (ibidem).
Nesse sentido, os dados vao sendo construidos através do olhar do pesquisador, de
acordo com as suas buscas.

Ao propor um estudo sobre a formacéo continuada de professores, que visa
as concepcdes de um grupo de professores e a construcdo de uma proposta de

formacdo que atenda as caracteristicas destes, viu-se a necessidade de utilizar
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recursos de coleta e construcdo de dados que melhor se adequassem as
concepcdes que nortearam tal estudo. Por se tratar de uma construcdo
compartilhada, pensou-se no envolvimento dos professores através da reflexdo e
das discussdes em grupo. Ao tratarem da pesquisa pedagdgica Lankshear e Knobel
(2008), apontam que “Para descobrir coisas, o pesquisador provavelmente precise
criar contextos de coleta de dados especiais [...]". Nesse sentido é que foi escolhido
0 espaco das reunides pedagdgicas realizadas na escola, nas quais se procurou
criar um contexto de dialogo e reflexdo. Em virtude das caracteristicas deste estudo,
do tipo de abordagem, das questdes norteadoras e das intencionalidades, julgou-se
gue entre as técnicas de coleta de dados o grupo de diadlogo ou grupo dialogal era o
mais apropriado para os fins a que este se destina. Como técnica de pesquisa 0
grupo de dialogo se configura como um momento de discusséo sobre a realidade
proposta. Conforme Domingues (2009, p. 170):

O grupo dialogal, inscrito no modelo de pesquisa qualitativa, constitui-se em
uma estratégia para o trabalho investigativo, alicercado num conjunto de
técnicas (entrevistas livres e semi-estruturadas) [...] inova com a insergéo
ativa da pesquisadora assumindo o papel de coordenac¢éo ao mesmo tempo
em que participa das discussfes, e também pela sobreposi¢do do espaco
institucional de encontro dos grupos (o lugar de formacdo e o local do
debate e da pesquisa). Essa configuracéo diferenciada levou & opgéo por
denomina-la grupo dialogal, pois tais aspectos podem influir na natureza
dos dados coletados.

O grupo de didlogo mostrou-se uma técnica adequada a intencionalidade
proposta neste estudo, pois criou um espaco de conversa em que o0s colaboradores
tiveram a oportunidade de participar ativamente do processo de desenvolvimento da
investigacdo. Proporcionou o envolvimento destes nas possibilidades de discussdes
sobre sua formacdo continuada, visando um protagonismo no que se refere a
tomada de decisdo na elaboracdo da proposta de formacéo. Para tal, vale ressaltar
a importancia do dialogo, pois de acordo com Freire (1986, p. 11): “O dialogo
pertence a natureza humana, enquanto ser de comunicacédo. O dialogo sela o ato de
aprender, que nunca é individual, embora tenha uma dimensdo individual’.
Conforme o autor, o dialogo faz parte da condicdo humana, estabelecemos as
relacdes com o outro através da capacidade que temos de comunicacdo. Nortear o
processo de formacado continuada de professores pelo didlogo significa aproxima-los
das aprendizagens acerca de sua formac&do, num processo baseado na construcao

compartilhada.
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Além disso, encontra-se em Henz e Freitas (2015, p. 81) que os circulos

dialégicos se constituem em:

[...] espacos e dispositivos de estudos em que pesquisadores e sujeitos
interlocutores tém a possibilidade de dialogar abertamente. [...] observamos
0 quanto os momentos e movimentos de dialogo séo indispensaveis para se
problematizar o cotidiano da escola, bem como a realidade de cada um dos
interlocutores, para que acontecam efetivas auto(trans)formacdes nas suas
concepcgdes e agles e, consequentemente, no contexto em que atuam.

O trabalho no grupo de didlogo norteou-se com base no pensamento
reflexivo, no sentido de refletir sobre a realidade escolar experienciada e na busca
de parametros de referéncia para a construgcdo de uma proposta de formagao
continuada compartilhada.

Também, ao tratar sobre o grupo de didlogo Domingues (2009, p. 171) afirma

que:

Esse recurso admite como principio que os sujeitos envolvidos na pesquisa
sdo seres culturais e histéricos em processo permanentes de
desenvolvimento profissional e, por se acharem inseridos numa
temporalidade e numa territorialidade, na relagdo com outros que vivem sua
profissionalidade, tém saberes e usam seus conhecimentos para enfrentar
os desafios postos.

Para tanto, inicialmente, foram previstos que os grupos de dialogo seriam
realizados a cada quinze dias, no espaco das reunifes pedagdgicas, no periodo de
marco a maio, perfazendo seis encontros. No decorrer destes meses algumas
demandas da escola foram inviabilizando a dindmica dos encontros conforme
previsto inicialmente, justamente pela necessidade do planejamento das atividades
referentes as rotinas, as comemoracdes de datas como 0 aniversario de escola,
reunidao de pais, preparacao para as avaliagdes trimestrais, entre outros. Assim, a
realizacdo dos grupos de didlogo sobre a intencionalidade da pesquisa precisou
encontrar espaco, em que foi preciso aguardar o momento certo, principalmente
porque o0 encontro do grupo precisava acontecer nas reunides, ja que o objetivo era
o de discutir e avaliar estes momentos e construir as reformulagbes possiveis e
desejadas pelo grupo a partir deste espaco escolar.

Realizou-se, portanto, cinco encontros, sendo o de nuamero um a
apresentacao da pesquisa e avaliacdo do grupo sobre o interesse e colaboracdo na
participacdo. Este primeiro grupo de didlogo ndo teve o audio gravado, apenas 0s
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termos de consentimento assinados. Apds a apresentagdo do projeto, 0s
professores colocaram suas impressdes, mostrando-se abertos e receptivos a
proposta, considerando importante a formagao continuada no espaco da escola.

Os proximos encontros no grupo de didlogo foram gravados em &audio,
mediante aprovagdo do grupo de colaboradores e, posteriormente, realizado o
registro escrito. A transcricdo dos dados configurou-se hum momento importante,
para a retomada e analise e, conforme destacam Lankshear e Knobel (2008), se
trata de um momento de preparacdo e organizagdo destes dados para posterior

analise.

Figura 6 — Registro do grupo de didlogo com os professores dos anos iniciais da
EMEF. Professora Altina Teixeira

Fonte: Registros produzidos pela pesquisadora.

Figura 7— Registro do grupo de dialogo com os professores dos anos iniciais da

EMEF. Professora Altina Teixeira
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Fonte: Registros produzidos pela pesquisadora.

As figuras 6 e 7 sdo duas fotos representando de um dos encontros no grupo
de didlogo, em sua maioria foram realizados em uma sala de aula, com os
participantes dispostos em circulo, porém nesta ocasido usamos a sala dos
professores, pois as salas de aula estavam passando por dedetizagao.

O encontro dois foi centrado na questdo: o que é ser professor e quais 0S
desafios que o professor encontra hoje? Iniciamos com a apreciacéo de um video®
motivacional sobre ser educador. Seguimos a conversa sobre as caracteristicas
apresentadas no video e a forma como vemos o trabalho do professor. Aos poucos
os professores foram dando forma a fala do grupo com suas contribuigbes. Um
grupo de didlogo oportunizando momentos de fala e de escuta; uma possibilidade
impar para conhecer-se e conhecer o grupo de trabalho. Foi uma forma de conhecer
melhor os colegas e a escola fora da sala de aula. Ao final deste encontro apresentei
a proposta de um memorial (Apéndice F), com o intuito de tracar algumas questfes
para os proximos dialogos. No entanto os professores precisaram de um tempo
maior para suas escritas, 0 que ocasionou a nao utilizacao destes na elaboracao dos
assuntos e encaminhamentos nos grupos de dialogo. O memorial foi solicitado a dez
professores presentes na reunido e somente seis professores deram o retorno ao
longo do semestre.

No grupo de dialogo trés, trabalhamos com questdes impressas (Apéndice C)
para que os professores respondessem de maneira individualizada e, apds, fossem

colocadas as suas impressdes para debate coletivo sobre cada assunto.

® Video: O valor de ser educador. Disponivel em: <www.youtube.com/watch?v=6-4YpJtTgF8>.
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O encontro quatro partiu da apresentacdo da compilacdo das respostas as
perguntas do encontro anterior, em que 0 grupo concordou com os dados
elencados, discutindo acerca de elementos desejados para uma formagao
continuada a ser desenvolvida na escola. Tais elementos sdo abordados no capitulo
6 deste estudo, durante a analise dos dados. Ainda neste encontro o didlogo teve
seu segmento ao tratar sobre as caracteristicas de uma reunido pedagogica ideal e
0 gque se espera de uma reunido para que ela seja um espaco de formacao.

O encontro cinco foi marcado, mais uma vez, pela compilagdo dos dados
presentes nas falas do encontro anterior, para que se confirmassem ou ndo 0s
elementos e tratativas necessarias a elaboracdo compartilhada da proposta de
formacdo continuada a ser desenvolvida na escola no espaco das reunides
pedagodgicas. Revisamos os elementos e dialogamos sobre a forma como realiza-
los, sobre o papel de cada individuo do grupo e de sua importancia para este
processo de formacéo.

As memoarias estao intimamente ligadas as vivéncias, é o registro mental das
situacOes vividas no cotidiano, referem-se a historia de vida de cada individuo. Ao
referir-se a histérias de vida Chizzotti (2008, p. 101) coloca que elas s&o “[...] um
relato retrospectivo da experiéncia pessoal de um individuo, oral ou escrito, relativo
a fatos e acontecimentos que foram significativos e constitutivos de sua experiéncia
vivida”. Entdo, trabalhar com as memodrias significa trabalhar com as histérias de
vida, com o0s eventos significativos vividos pelas pessoas. Além disto, implicou a
possibilidade de aproximar o tema da pesquisa e seus colaboradores e de que,
estes ao relatarem suas memodrias, [re]construam seu percurso de formacdo e
possam compreender-se protagonistas na proposicdo de novos caminhos
formativos. No que se refere a este estudo significa valorizar tais vivéncias, trazendo
a perspectiva de entrelacar tais histérias na construgcdo de um processo de
auto(trans)formacéao colaborativo.

Tratam-se das narrativas de vida, das experiéncias dos individuos e de sua
interpretacdo propria sobre tais fatos. Os relatos impregnados dos conhecimentos
gestados nas experiéncias praticas. Referem-se a experiéncia pessoal de um
individuo ou grupo. Os colaboradores deste estudo trouxeram suas experiéncias e
vivéncias na profissdo ao longo dos anos, os fatos que marcaram e que 0S
constituem enquanto professores. Julgo serem estas vivéncias as marcas que 0S

professores trazem em si, as marcas da experiéncia pratica: tanto do ensinar quanto
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do aprender. E possivel perceber nas falas o colocar-se no lugar do outro, o
enxergar o aluno.

Buscou-se, portanto, as memorias acerca dos momentos de formacao
continuada: das mais significativas e das menos expressivas; das relacdes dos
colaboradores com estes processos e; do levantamento de limites e possibilidades
presentes em tais processos formativos. Nessa loégica, cada colaborador foi
convidado a escrever um memorial sobre sua trajetéria como professor, da maneira
como a formacéo continuada aparece neste processo de constituir-se professor,
quais espacgos formativos vem construindo sua identidade profissional, quais
momentos de formacdo continuada foram interessantes, prazerosos e/ou
desafiadores. Foram tratados como documentos produzidos ao longo do processo
de pesquisa, 0s quais estao elencados dentre os dados analisados. Para Lankshear
e Knobel (2008, p. 215),

Os registros dos participantes sdo documentos criados por aqueles que
colaboram com o estudo, a pedido do pesquisador. Como tal, sdo produtos
de pesquisa [...]. Os registros que coletam dados escritos do ponto de vista
do participante podem oferecer esclarecimentos (teis sobre seus
pensamentos. Os registros de participantes também podem assinalar
mudangas que ocorram com o passar do tempo, na maneira de pensar ou
de perceber algo [...], podem atuar como registro do que funcionou e nao
funcionou em um estudo de intervencdo, a partir do ponto de vista do
professor, assim como dos alunos, podem documentar a dindmica de
raciocinio ou os sentimentos dos participantes sobre uma questdo ou
fenémeno [...].

O momento de registro propiciou ao préprio autor a possibilidade de um
resgate de algo vivido, que envolve emocgédo e sentimento, podendo trazer novos
significados ou simplesmente interpretacdo nunca antes feita. Foi um convite a

revisitar momentos e situa¢gdes, bem como apropriar-se delas e [re]significa-las.

A prética de contar as préprias memorias seja verbalizada ou caracterizada
por uma escrita reflexiva é um exercicio de recordar narrando as
experiéncias de um tempo passado, dos fatos que ja ocorreram, para fazer
suscitar na mente, além das recordacdes/lembrancas, também informacdes
gue certamente constituirdo novos sentidos no presente e que se
constituem em nosso percurso formativo. (MELLO, 2016, p. 3).

Também, no decorrer da pesquisa, foi importante utilizar da analise
documental. Com base em Ludke e André (1996, p. 38), considera-se que a

pesquisa documental conta com diversas fontes como “[...] leis e regulamentos,



54

normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais,
revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televiséo até livros, estatisticas
e arquivos escolares”. As autoras enfatizam ainda que “[...] os documentos
constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias
gue fundamentem afirmacdes e declaracées do pesquisador”. (p. 39). Trata-se de
captar informagdes sobre aquele determinado contexto documental, jA que € nele
que elas surgem.

Assim, este estudo conta com o0 acesso a documentos pertinentes a
construcdo dos dados e resultados desta pesquisa, tais como:

— Projeto Politico-Pedagdgico e o Regimento Escolar da EMEF. Professora
Altina Teixeira.

— Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n°® 4.024/1961.

— Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo n°® 5.692/1971.

— Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o n°® 9.394/1996.

— Constituicdo Federal de 1988.

— Plano Nacional de Educacéo, Lei n® 10.172/2001.

— Parecer CNE n°® 09/2001, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagcdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena.

— Resolugdo CNE n° 01/2002, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacéo Basica no Brasil.

— Decreto n°® 6.775/2009, Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -CAPES no fomento a programas de
formacéo inicial e continuada, e d& outras providéncias.

— Resolucdo CNE n° 04/2010, Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacédo Bésica.

— Plano Nacional de Educacéo, Lei n° 13.005/2014.

— Resolugdo CNE n° 02/2015, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao

continuada.
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— Decreto n°® 8.752/2016, Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais
da Educacéo Basica.

Aliado a construcéo do referencial tedrico, procurou-se constituir o estado do
conhecimento sobre a tematica em estudo, por meio da leitura e analise de
producdes cientificas relacionadas a formacéo continuada de professores. Nesse
sentido, buscou-se as produgfes cientificas das Ultimas trés reunides nacionais da
Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e as
dissertacbes produzidas de 2013 a 2016 presentes no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Para tanto, foi realizada uma consulta nos trabalhos publicados nas
reunidbes anuais no grupo de trabalho GT8 (Formacédo de Professores), no site da
ANPED e no repositorio da CAPES e as producBes encontradas e analisadas
referem-se ao periodo de 2012 a 2016.

Considera-se de grande importancia a ANPED, partindo do pressuposto que
esta traz subsidios resultantes de pesquisas acerca de temas relacionados com a
educacdo, sendo organizados e distribuidos de acordo com assuntos em GTs.
Esses grupos de trabalho faciltam e aprofundam o acesso as informacdes
produzidas pela comunidade cientifica. A CAPES, por sua vez revela-se um
repositério dos mais importantes, no que se refere a producéo da pds-graduacéo. E
uma fundacdo vinculada ao Ministério da Educacdo que atua na expansdo e
consolidacédo da pés-graduacdo no pais todo, contribuindo de maneira significativa
para o desenvolvimento da pesquisa brasileira.

Dalla Corte (2008, p. 01) compreende o estado do conhecimento como “[...] o
acesso ao conhecimento ja existente, aos conceitos e principios fundantes que ja
estdo estabelecidos, ou seja, a producédo de conhecimento que tem inicio tendo por
base a busca de informagbes sobre aquilo que ja foi produzido anteriormente”.
Nessa perspectiva, entende-se que o0s produtos de pesquisas anteriormente
elaboradas sdo de extrema importancia para o andamento e a continuidade de
outras pesquisas e estudos, pois dao base para outras conclusdes e reflexdes
acerca da possibilidade que se tem de uma vasta gama de tematicas envolvidas
guando se trata de educacao.

Ao referir-se aos pesquisadores atuando sobre a realizagdo de uma pesquisa
denominada “estado do conhecimento”, Ferreira (2002, p. 259) coloca que estes

estao:
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Sustentados e movidos pelo desafio de conhecer o j& construido e
produzido para depois buscar o que ainda néao foi feito, de dedicar cada vez
mais atengdo a um namero consideravel de pesquisas realizadas de dificil
acesso, de dar conta de determinado saber que se avoluma cada vez mais
rapidamente e de divulga-lo para a sociedade, todos esses pesquisadores
trazem em comum a opc¢do metodoldgica, por se constituirem pesquisas de
levantamento e de avaliagcdo do conhecimento sobre determinado tema.

Dalla Corte (2008) e Ferreira (2015) referem-se ao estado do conhecimento
reforcando a ideia de que este tipo de pesquisa se mostra muito eficiente no que
tange o conhecimento das pesquisas jA realizadas acerca de uma tematica
especifica. Que este tipo de pesquisa aproxima qualquer pesquisador ao campo das
pesquisas ja realizadas, o que proporciona ao mesmo a possibilidade de conhecer
melhor sua tematica, os encaminhamentos ja realizados, os interesses do campo
cientifico, bem como a validade e pertinéncia da realizagdo de uma nova pesquisa

sobre a tematica.

3.3 A ANALISE DOS DADOS

O momento da analise dos dados captados pela pesquisa se caracteriza pela
escolha da técnica que melhor se aplica, tendo em vista as caracteristicas peculiares
e intencionalidades da mesma. Gomes (2009) aponta alguns elementos importantes
a serem observados durante este processo, sinalizando que a andlise e a
interpretacdo tém como finalidade explorar o “[...] conjunto de opinides e
representacdes sociais sobre o tema que se pretende investigar” (p. 79), e que “[...]
devemos considerar que sempre havera diversidade de opinides e crencas dentro
de um mesmo segmento social” (Ibidem).

Além disso, € imprescindivel que a analise qualitativa dé conta da
diferenciacao entre as falas, nesse sentido o autor propde que “[...] ao analisarmos e
interpretarmos informacdes geradas por uma pesquisa qualitativa devemos
caminhar tanto na direcdo do que € homogéneo quanto no que se diferencia dentro
de um mesmo meio social” (GOMES, 2009, p. 80). Portanto, cabe ao pesquisador
encaminhar as analises de maneira a contemplar tanto o que aparece de
homogéneo e que acaba por caracterizar o discurso de um grupo, quanto o que

aparece de heterogéneo e que revela as diferencas que formam tal grupo.
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Para tal, este estudo traz a analise de dados sobre o principio da analise de

conteudo que, na contribuicdo de Chizzotti (2008, p. 115):

Pressupde, portanto, que um texto contém sentidos e significados, patentes
ou ocultos, que podem ser apreendidos por um leitor que interpreta a
mensagem contida nele por meio de técnicas sistematicas apropriadas. A
mensagem pode ser apreendida, decompondo-se o contetdo do documento
em fragmentos mais simples, que revelem sutilezas contidas em um texto.
Os fragmentos podem ser palavras, termos ou frases significativas de uma
mensagem.

Compreender os dados coletados sob esta perspectiva significa avalid-los e
interpreta-los buscando extrair-lhes os significados da forma mais fiel possivel.
Ainda, segundo Chizzotti (2008, p. 115):

A andlise de conteddo construiu um conjunto de procedimentos e técnicas
de extrair o sentido de um texto por meio das unidades elementares que
compdem produtos documentarios: palavras-chave, léxicos, termos
especificos, categorias, temas e semantemas, procurando identificar a
frequéncia ou consonéancia dessas unidades para fazer inferéncias e extrair
os significados inscritos no texto a partir de indicadores objetivos.

Ao adotar um conjunto de técnicas como 0 proposto na analise de conteudo,
deve-se ter a clareza de que significa tratar o texto de forma sistematica e objetiva
para melhor extrair os sentidos de texto. Significa decompor o texto em fragmentos
mais simples no intuito de melhor compreender aquilo que é dito através das
pequenas sutilezas presentes nos documentos.

A fim de estabelecer a andlise dos dados coletados, fez-se importante
estabelecer categorias para que as analises acontecessem de forma clara e
coerente. As categorias estdo intimamente relacionadas aos objetivos propostos,
conforme Chizzotti (2008, p. 117) “[...] a eleicdo das categorias € fundamental para
se atingir os objetivos que se pretende” e ainda que “nem sempre € facil definir as
categorias de antem&o”. A definicdo das categorias depende da natureza da
pesquisa, quando se trata de extrai-las do conteudo de um texto, isto requer a leitura
minuciosa para se levantar o sistema categorial pelo qual o texto sera analisado.

Por suas caracteristicas, foram adotadas unidades de analise e ou unidades
de registro, visto que na unidade de analise “importa-se encontrar a frequéncia
material de cada elemento: palavra-chave, termos; [...] identificar a presenca ou

auséncia de opiniao” (CHIZZOTTI, 2008, p. 130) e a unidade de registro permite a
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utilizacdo e analise fragmentos, temas ou frases com significacdo. Os elementos
como unidades de numeracéo, indicadores e indice poderdo ser abordados embora
suas caracteristicas ndo nos remetam aos objetivos desta pesquisa. Porém, a
possibilidade de quantificacdo de dados observaveis, passiveis de serem expressos
em numeros ou porcentagens podera contribuir para fundamentar inferéncias e
afirmacdo durante as analises.

O momento da analise dos dados significa a “[...] descoberta de realidades
subjacentes e interpretagdes fidedignas” (CHIZZOTTI, 2008, p. 131), de inferéncia
sobre os dados devidamente organizados e categorizados. A andlise de contetdo
baseada em Chizzotti (2008) esta voltada ao objetivo de conhecer as necessidades
formativas dos professores, 0 que eles pensam sobre a formac&o continuada e de
gue forma se podem promover espacos formativos que contemplem a
auto(trans)formacao docente. Nesse sentido, acredita-se que as categorias estao
diretamente relacionadas as seguintes unidades: formacdo continuada,
necessidades formativas e auto(trans)formacéao docente.

Para tanto, as categorias foram construidas no decorrer da pesquisa, tendo
por referéncia os dados coletados, suas aproximagdes e recorréncias, bem como
possibilidades de entrecruzamentos de informagdes. Evidenciaram-se unidades
comuns no decorrer das falas dos colaboradores durante as tratativas nos grupos de
dialogo:

— As discussbes geradas acerca da unidade a) formagao continuada, foco

inicial deste estudo, trouxeram novas unidades de analise.

— Emergiu das discussfes a unidade b) necessidades formativas, que se
refere ao que estes colaboradores desejam, 0 que sentem como
necessidade para sua formacédo, o que precisam buscar como formacéo,
gue elementos séo do interesse e que podem vir a somar qualidades na
pratica docente, para que se possa enfrentar com mais seguranca 0s
desafios aos quais o cotidiano escolar e a educacdo como um todo
revelam.

— A unidade c) auto(trans)formacao apareceu no processo de resgate das
memorias formativas, a partir da constatacdo de que cada um vai

construindo seu processo formativo e dando forma a sua docéncia, de que
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a formacdo continuada tem como resultado aquilo que cada um faz com
ela, ou seja, as contribuicdes que ela tem sobre o fazer docente.

A figura, a seguir, representa a possibilidade de entrelagamento das unidades
de andlise. Demonstrando que apesar de poderem ser tratadas separadamente em
alguns momentos elas se fundem fazendo parte das outras unidades e trazendo a
tona novas implicacfes, possibilidades de ampliacdo, construcdo ou [re]significacao
dos conceitos. Ao pensarmos estes entrelagcamentos propostos entre as categorias é
possivel perceber que deles afloram elementos importantes para discussédo das
mesmas. Tais categorias surgiram previamente dos objetivos e dos referenciais
propostos neste estudo e se reafirmaram nos processos de construcéo e analise dos

dados.

Figura 8 - Unidades de origem das categorias de analise

AUTO(TRANS)
FORMAGAO

NECESSIDADES
FORMATIVAS

Fonte: Produzida pela autora.

Ao abordarmos as categorias formagéo continuada, necessidades formativas
e auto(trans)formacdo, percebemos que surgem elementos que caracterizam e
encaminham tais relacoes.

Uma formacé&o continuada pautada nas necessidades formativas traz consigo
novos desafios, configurados a partr de um momento de escuta destas
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necessidades, de conciliacdo destas pelo grupo, de criacdo e abandono dos
modelos prontos, entre outros. Bolzan, Isaia e Maciel (2013) ao abordarem a

formacéo de professores na Educacéo Superior, trazem as seguintes colocagoes:

A reconstrucdo de uma pedagogia especifica para a formacéo, assim como
o desenvolvimento de dispositivos e estratégias variadas, constituem-se
como um desafio ao se organizar os processos formativos a serem
implementados. O caminho € o de incertezas, porém, a situagédo requer que
revisemos nossas tradicdes, N0sSs0S compromissos, nossas concepcoes,
nossas praticas, a fim de definir os contornos do campo formativo de
professores. (p. 61).

Tais afirmacfes se aplicam sobre a formacéo continuada, pois retratam as
necessidades presentes no cenario da formacéo de professores, seja ela inicial ou
continuada. As autoras revelam que existe uma necessidade de se buscar novos
horizontes, criar novos espacos e novas discussdes a fim de favorecer a atuagao
docente.

A formacdo continuada relacionada a auto(trans)formacédo sugere o olhar
sobre os contextos em que esta formacdo acontece. Contexto de reflexividade, de
dialogo, de escuta, partilha e construcao de conhecimento, em que o individuo tem a
possibilidade transformar seu modo de ser e agir. Para Bolzan, Isaia e Maciel (2013,
p. 55) “Pensar acerca da profissdo docente implica compreendé-la a partir do
espaco-tempo em que cada professor se produz, definindo sua maneira de ser e
fazer a docéncia”. Nesse sentido, cabe pensar que o0 contexto de atuacéo
profissional influencia de maneira significativa nos processos de auto(trans)formacao
dos professores, pois este ‘tempo-espaco’ que é a escola pode ser visto como um
contexto especifico em que tal formacéo se desenvolve.

Os processos auto(trans)formativos relacionados as necessidades formativas
implicam expectativas. Expectativas de que ao tratar as necessidades formativas se
tenha uma acdo docente mais qualificada, mais segura e de que o professor se sinta
mais empoderado em seu fazer pedagogico.

As trés unidades juntas implicam processos formativos a serem construidos,
pensados e elaborados tendo em vista os desafios, expectativas e contextos nos
guais se dao.

Sobre 0 momento das analises das falas dos professores colaboradores, ao
aborda-las na construcéo deste texto, optou-se pelo uso de pseuddénimos a fim de

preservar suas identidades. Pelas contribuicbes destes na constituicdo de meu
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processo auto(trans)formativo escolhi na minha memodria os nomes daqueles
professores que foram meus exemplos, que contribuiram significativamente, de
maneira positiva, em meu processo educativo e os atribui aleatoriamente, apenas
como forma de homenagem aos mestres cujas as praticas ainda povoam minha

memoaria.
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4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: ESTADO DO
CONHECIMENTO SOBRE PRODUCOES CIENTIFICAS

Este estudo buscou investigar o que vem sendo produzido sobre o tema
“formacgao continuada de professores nos anos iniciais do ensino fundamental”’. A
tematica foi escolhida por se tratar do objeto de pesquisa do mestrado profissional e
teve por intuito visualizar o leque de subsidios referentes a tematica em questao,
bem como avaliar, situar e fundamentar as analises do enfoque pretendido.

Trata-se de um estudo denominado “estado do conhecimento” que, segundo

Ferreira (2002, p. 258), se refere a pesquisas:

Definidas como de carater bibliografico, elas parecem trazer em comum o
desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e
dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e
lugares, de que formas e em que condi¢bes tém sido produzidas certas
dissertacdes de mestrado, teses de doutorado, publicagdes em periodicos e
comunicacdes em anais de congressos e de seminarios. Também séo
reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater inventariante e
descritivo da producdo académica e cientifica sobre o tema que busca
investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais
em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o fenbmeno passa a ser
analisado.

O estudo foi elaborado a partir de uma pesquisa realizada no site da ANPED,
das reunides nacionais da ANPED’, os artigos produzidos e apresentados no GT8 —
Formacdo de Professores e no repositério da CAPES®, banco de teses e
dissertacfes. Nesse sentido, esta pesquisa serviu-se de dois locais: o GT8 —
Formacdo de Professores das trés dltimas reunides anuais da ANPED, no qual
foram buscados os trabalhos apresentados na forma de artigo; e o banco de teses e
dissertacbes da CAPES no qual se priorizou as dissertacées produzidas sobre a

tematica definida.

! Sigla da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo. A ANPED é uma
sociedade civil, sem fins lucrativos, fundada em 1976 pela iniciativa de alguns programas de p0s-
graduacdo da &rea da educacdo. As buscas foram realizadas nos seguintes enderecos:
<http://37reuniao.anped.org.br/trabalhos>;<http://36reuniao.anped.org.br/trabalhos>;<http://35reuniao.
anped.org.br/trabalhos>.

8 Sigla da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior. A CAPES é o 6rgao do
Ministério da Educacao responsavel pelo reconhecimento e a avaliacdo de cursos de pos-graduacao
stricto-sensu (mestrado profissional, mestrado académico e doutorado) em ambito nacional.
Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/bancoteses>.
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A andlise focou a quantidade de trabalhos publicados por ano, a tematica,
problematica, objetivos e os principais resultados das pesquisas. Em sintese, foram
realizadas as seguintes etapas que constituiram o percurso metodoldgico:

— consulta e selecdo dos trabalhos apresentados relacionados a tematica

formagdo continuada de professores nos anos iniciais, nos anos de 2012 a

2016;

— leitura dos titulos dos artigos e dissertacdes publicados, identificando os

trabalhos referentes ao tema e que se enquadrassem aos descritores

definidos;

— leitura dos resumos dos trabalhos selecionados que apresentaram maior

aproximacao com o objeto de estudo proposto para esta pesquisa;

— identificacdo das categorias de andlise conforme o foco de discussédo

proposto em cada estudo selecionado;

— andlise dos dados por meio da técnica da andlise de conteudo,

organizando e sistematizando os achados da pesquisa.

No primeiro momento a busca foi feita pelos titulos e resumos que
trouxessem as seguintes palavras-chave: formacdo continuada; educacédo
permanente; formacdo permanente; formacdo continua; e que vinculassem tal
formacg&o aos anos iniciais, ou ensino fundamental. Nessa l4gica, foram descartados
os titulos nos quais néo constasse pelo menos um dos descritores definidos, sendo
gue alguns titulos acabaram por serem selecionados, mesmo ndo estando dentro
dos critérios de selecédo, por serem considerados Uteis como possibilidade de aporte
tedrico para as demais discussdes desta investigacdo. Por exemplo: artigos
relacionados as politicas de formacédo de professores, relatos de experiéncias de
formacédo continuada desenvolvidas em rede e acbes de formacdo continuada
desenvolvida pelos 6rgéos responsaveis, entre outros.

Com relacao a busca de dados referentes a ANPED foi realizado um balanco
das producbes sobre a formacdo continuada de professores dos anos iniciais,
levando em consideracdo os trabalhos publicados no GT8 no periodo que
compreende as trés dltimas reunides nacionais, levando-se em conta a mudanca na
periodicidade de sua realizacdo. Até a 352 elas eram anuais, ap0s uma alteracao

estatutaria em 2012, as reunides passaram a ocorrer a cada dois anos, intercaladas
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pelas regionais. Nesse sentido, este estudo baseia-se na 352 reunido anual de 2012,
a 362 reunido de 2013 e a 372 reunido de 2015.

Depois da primeira sele¢é@o dos titulos, foi realizada a leitura dos resumos dos
trabalhos que mais estiveram conectados a pesquisa, em que buscou-se identificar
0S autores, o0 tema, o(s) problema(s) de pesquisa, 0s objetivos e 0s principais
resultados.

Como resultado desta sele¢cdo encontrou-se: 372 reunido nacional, com 23
trabalhos no GT8, dos quais apenas 2 se enquadraram nos descritores; 362 reuniao
nacional, com 18 trabalhos no GT8, dos quais apenas 2 foram selecionados; 352
reunido anual, totalizando 22 trabalhos no GT8, dos quais 2 foram selecionados.

Quanto a busca de dados relacionados a CAPES, centraram-se nas
dissertacdes produzidas nos ultimos quatro anos, ou seja, no periodo de 2013 a
2016. A definicdo das datas se deve ao fato de que estdo disponiveis no site apenas
documentos de origem da Plataforma Sucupira de 2013 a 2016. Ao recorrer-se a
CAPES, Banco de teses e dissertacbes, foram utilizadas as mesmas etapas
referidas no processo realizado no banco de dados da ANPED.

A fim de iniciar a busca das disserta¢fes utilizou-se 0s seguintes descritores

“formacgao continuada de professores” “anos iniciais do ensino fundamental” e ao
refinar a busca indicou-se a area de concentragdo “Educagao” o que definiu os
resultados num universo de 541 estudos disponiveis dos quais dezesseis foram
elencados para este estudo: 2016 — 1 dissertacdo de mestrado em educacao; 2015
— 4 dissertacbes de mestrado em educacdo e 1 dissertacdo de mestrado
profissional; 2014 — 6 dissertac0es de mestrado em educacao e 1 dissertacédo de
mestrado profissional; 2013 — 3 dissertacdes de mestrado em educacéao.
Considerando os textos encontrados e os selecionados, tornou-se possivel
guantificar os achados e estabelecer a seguinte tabela com a finalidade de

visualizag¢do da incidéncia de publica¢cfes por repositorio e ano.

Tabela 1 — Numero de trabalhos encontrados por repositorio

Localizagéo 2012 2013 2014 2015 2016 Total
ANPED 2 2 - 2 - 6
CAPES - 3 7 5 1 16

Total Ano 2 5 7 7 1 22

Fonte: Elaborada pela autora a partir do quantitativo de textos encontrados.
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Partindo-se dos dados retratados na tabela 1 visualiza-se quais 0s anos que
mais se destacam no que se refere ao quantitativo de producdes, tornando-se
possivel verificar a maior concentracdo nos anos de 2014 e 2015, como

representado no gréafico a seguir.

Gréfico 1 — Numero de trabalhos encontrados por ano

O R, N WA UILOO N

2012 2013 2014 2015 2016

Numero de trabalhos identificados por ano

Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito ao foco de pesquisa dos trabalhos analisados foi possivel
elencar algumas categorias de analise no que se refere a questdo da formacgéo
continuada de professores, conforme a evidéncia de entrecruzamentos possiveis e
das diferencas nas pesquisas apresentadas.

Assim, do total de produgdes entre ANPED e CAPES foi possivel categorizar

os trabalhos da seguinte maneira:

Grafico 2 — Incidéncia das tematicas dos trabalhos analisados
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D Programas de formagéo continuada B Formagéo na Escola
OO que pensam os professores OAtuacéo do coordenador pedagdégico

B Formagao continuada através da pesquisa

Fonte: Gréfico elaborado pela autora.

4.1 DA CATEGORIZACAO AS CONTRIBUICOES

Realizada a categorizacdo dos trabalhos encontrados nos sites da ANPED e
da CAPES, categorizagdo acima dimensionada no grafico 2 e das analises
apresentadas no processo de qualificacdo, apresento os textos utilizados para
subsidiar a construcao desta dissertagdo. Foram selecionados cinco textos, sendo
gue trés tratam sobre experiéncias da formacao continuada desenvolvida na escola
e dois trazem uma analise sobre os discursos dos professores sobre os processos
formativos. Tais textos foram selecionados por demonstrarem aspectos referentes
ao estudo proposto nesta dissertacdo. Sao eles: “Formagao continuada na escola:
reorganizagao das praticas pedagogicas e perspectivas para o trabalho docente”,
Calegari (2015); “Roda dos sentidos: a formacdo continuada de professores em
espacos de coletividade”, Farias (2015); “A escola como espago de formacgao
continuada de professores: um estudo no contexto da rede municipal de ensino de
Canoas-RS, Machado (2013); “A formagao continuada dos professores de uma
escola em tempo integral e sua contribuicdo para o bem-estar docente”, Nhanisse
(2014); “Agdes de formacdo continuada: necessidades formativas e fontes de
aprendizagens de docentes dos anos iniciais do ensino fundamental”, Silva (2014).

Na dissertacdo “Formacao continuada na escola: reorganizagéo das praticas
pedagdgicas e perspectivas para o trabalho docente”, Calegari (2015) aborda uma

experiéncia de formacdo continuada de professores desenvolvida na escola,
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buscando compreender os movimentos de reflexdo, acbes mobilizadas e seus
desdobramentos nas praticas pedagogicas dos professores. Dentre os resultados a
autora verifica entraves relacionados a atuacdo dos profissionais da escola, no que
corresponde a forma como sdo assumidos os encaminhamentos coletivos bem
como as questdes externas que permeiam e dificultam a constituicdo do projeto
pedagogico com finalidades de acGes bem definidas. A autora destaca, ainda, a
potencialidade e uma variedade de questdes a serem exploradas e analisadas na
formacao continuada a fim de se poderem articular as dimensdées tedrico-praticas.

Farias (2015), na dissertagao “Roda dos sentidos: a formagao continuada de
professores em espacgos de coletividade” relata a importancia da formagao docente
no coletivo nos espacos educativos em que atuam os professores, desenvolvendo
acOes pedaglgicas a partir da reflexdo sobre o cotidiano docente. A autora da
destague a iniciativa da formacdo continuada através do estudo e didlogo
vivenciados pelos sujeitos envolvidos na pesquisa na construcdo do sentido da
coletividade.

Machado (2013) analisa as praticas de formacao continuada de professores
desenvolvidas em escolas da rede municipal de Canoas, a partir de orientagdes
recebidas da mantenedora em sua dissertagéo “A escola como espago de formagao
continuada de professores: um estudo no contexto da rede municipal de ensino de
Canoas-RS. Dentre as principais contribuicbes do estudo a autora pontua sobre a
necessidade da criagdo de uma cultura formativa em servi¢o, no espaco da escola,
para além das reunibes pedagdgicas. Trazendo nesse sentido um entendimento da
ampliacéo do espaco formativo.

Nhanisse (2014), na dissertagcao intitulada “A formagdo continuada dos
professores de uma escola em tempo integral e sua contribuicdo para o bem-estar
docente”, ao tratar das falas dos professores sobre seus percursos formativos

afirma:

Os resultados apontam para uma formacéo continuada vivenciada a longo
prazo num processo continuo, que pode possibilitar a pratica do professor
atividades capazes de proporcionar ao aluno o prazer de aprender, através
de préticas inventivas, abrindo a possibilidade de dar voz a crianca e,
consequentemente, a satisfagdo ao professor pela sua pratica docente.
(NHANISSE, 2014, p. 9).
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Os resultados apontados pela autora demonstram a busca dos professores
por processos de formacdo continuada que atendam suas expectativas quanto as
questdes que envolvem elementos que possam subsidiar suas préticas.

Ao apresentar os resultados da andlise dos dados coletados Silva (2014), no
estudo intitulado “Agdes de formagao continuada: necessidades formativas e fontes
de aprendizagens de docentes dos anos iniciais do ensino fundamental” trazem as

seguintes consideragodes:

Ainda no contexto das expectativas sobre a formacdo continuada, os
professores revelaram necessitar que as acdes de formacdo continuada
sejam realmente significativas e sistematicas, que promovam uma
aproximacao entre teoria e pratica e que suas necessidades de formacao
sejam tomadas como ponto de partida no momento de planejar essas
acbes. Desse modo, sugerem que a formacdo continuada deveria
contemplar as experiéncias deles, de preferéncia na propria escola, onde
podem socializar os sucessos e as dificuldades e que lhes propiciem
reflexBes sobre sua pratica, em um espago coletivo de aprendizagem.
(ibdem, p. 9).

A autora revela em suas colocagbes o discurso dos professores sobre a
necessidade de trazer significado a formacdo continuada e de que esta possa
centrar-se em aprendizagens significativas que possam subsidiar suas praticas.
Revela-se assim uma concepcédo de formacdo em que os professores vém na
formacédo continuada a possibilidade de estarem mais capacitados para sua atuacao

profissional.

4.2 ENTRECRUZAMENTOS A LUZ DO ESTADO DO CONHECIMENTO

Cada pesquisa dispensa uma realidade com caracteristicas préprias, com
problemas que atentam a uma comunidade na qual se originou a pesquisa. Porém
por se tratar de problematicas que trazem como pano de fundo a educacao, se
enquadram como referéncias que contribuem para a analise em outras realidades e
aplicando-se a educacao de modo geral.

Ao realizar este processo de analise foi possivel perceber que os estudos
relacionados e aqui tratados demonstram pesquisas muito ricas e diversificadas
guanto ao seu olhar sobre a formacédo continuada de professores. Tal fato revela
pluralidade nas concepgbes e formas de encaminhamento no que concerne a

by

formacdo. Porém, todas em algum momento fazem referéncia a producdo de
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conhecimento e apropriacdo do mesmo, assim como da valorizacdo e importancia
da formacdo continuada no que diz respeito a vida profissional e atuacédo qualificada
do professor.

A formacdo é algo que estd diretamente ligada ao professor, a atividade
docente que trata o tempo todo com o0 conhecimento, seja na produgédo, na
apropriacdo e construcdo. E a formacdo continuada também se estabelece nesta
l6gica: producao, apropriacdo e construcao de conhecimento. Porém, o resultado e
as relacbes que se estabelecem nestes processos de formagdo € que vao
desencadear melhorias no ideéario da escola. Pela formacéo continuada torna-se
possivel mudar o olhar, fazer diferente ou simplesmente fazer com mais seguranca.

Uma formacdo centrada nas necessidades da escola pode, além de
aproximar mais os professores, contribuir para qualificar as praticas educativas e da
mobilizacdo coletiva de melhores condigdes de trabalho. Nos resultados das
pesquisas aqui abordadas, encontrou-se afirmativas relacionadas a necessidade e
importancia da reflexdo acerca das praticas de ensino, da atividade de formacéao
continuada dos professores dentro da escola e para a escola, bem como a analise
de uma variedade de programas desenvolvidos.

Dentre os resultados, alguns trazem contribuicbes que subsidiaram este
estudo, retratando experiéncias e formas de realizar formagcdo continuada,
ratificando a ideia do olhar sobre as necessidades que os professores sentem em
relacdo a sua formacao, confirmando e significando a aproximacao da formacéo ao
espacgo escolar, abordando tanto a nogdo de que é indispensavel o processo de
formacdo continuada quanto o envolvimento efetivo dos professores nestes
processos.

Assim, foi possivel perceber uma gama de olhares sobre a formacéo
continuada. Sempre pautadas na fala dos professores, de como estes se sentem em
relacdo a estes processos. Reforcando assim o olhar sobre o protagonismo dos
professores num processo de auto(trans)formacao.

Os estudos mencionam a escola como espacgo para o processo de formacgao
continuada, abordando experiéncias centradas na escola ora numa busca de
encaminhamentos coletivos para o trabalho docente, ora no sentido de caracterizar
estes processos de formacdo e seus desdobramentos. Dentre os trabalhos
existentes estes sdo 0s que mais expressam aproximacdes com o tema de pesquisa

desta investigacdo. Tais estudos revelam a importancia deste tipo de formagao
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docente no coletivo, dos beneficios deste processo na dimensdo da gestdo e
planejamento de praticas pedagdgicas.

Evidenciou-se, portanto, pela realizacdo do estado do conhecimento, que a
formacédo continuada ndo se estabelece através de um modelo rigido e fechado, ha
inUmeras possibilidades neste fazer, assim como a existéncia de uma variedade de

enfoques de analise que se pode estabelecer sobre estes processos.
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5 EDUCACAO E CONTEXTOS: OS DESAFIOS DA DOCENCIA E DA FORMACAO
CONTINUADA

A formagéo de professores € um tema que vem sendo amplamente abordado
e discutido, tanto no meio académico e nos espacgos escolares, quanto na esfera
politica que trata sobre desenvolvimento e educacéo.

E sabido que a formac&o de professores vai além da formagc&o inicial, a busca
pela qualificagéo profissional se estende ao longo da vida. E neste ponto que entra a
compreensao da formagédo continuada como a ideia de continuidade formativa, da
formacéo em processo que nao se esgota. Formacao que pode se dar em diferentes
espacos, desde que se efetive e possibilite qualificacdo ao profissional da educacéo.

Para iniciar este referencial suscita-se uma breve andlise do contexto em que
a escola se encontra, priorizando evidenciar a relacdo deste contexto com processo
de formacdo de professores e do processo de [re]significacdo das praticas de
atuacao, bem como as demandas da formacao continuada.

Apresenta-se um panorama das concepcbes de formacdo continuada ao
longo da histéria da educacdo, bem como a legislacdo que trata sobre a educacéo
em cada momento histérico do Brasil. Também, prioriza-se abordar a formacéo
continuada baseada, principalmente, sobre os aspectos apontados por autores como
Freire (1981, 1986, 1996, 1997 e 2003), Novoa (1991, 2009 e 2017) e Imberném
(2000 e 2010). Tais autores levam a compreensédo de que a formacao continuada é
capaz de promover mudancas qualitativas nos processos educativos, porém isto so
se dara se o professor, de posse desta formacao, realizar mudancas na sua forma
de atuar. E nesse sentido que o conceito de auto(trans)formacédo é trazido para o
contexto deste estudo, no sentido de subsidiar reflexdes acerca das necessidades
formativas, do processo de reflexdo da agao e da busca por novos conhecimentos

gue possam vir a contribuir de forma a favorecer a pratica docente.

5.1 FORMACAO CONTINUADA E CONCEPCOES PARADIGMATICAS

Apesar do avangco nas discussdes, pesquisas e produgles cientificas, a
educacdo tem demonstrado pouco avanco em relacdo aos rumos do século XXI. A
escola vem permanecendo a mesma, ancorada em um curriculo feito de rotinas,

estruturas e programas muito antigos, buscando uma uniformidade através de
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conhecimentos fragmentados, memoristicos e distantes dos problemas reais. De
acordo com Perez Gomez (2015, p. 33), “A escola contemporanea parece uma
instituicdo mais acomodada as exigéncias do século XIX do que aos desafios do
século XXI”, ou seja, a escola de hoje permanece utilizando e perpetuando os
modelos dos séculos XIX e XX, mostrando-se obsoleta, segregadora, com turmas
lotadas, alunos entediados e desinteressados, professores esgotados. Meyer Jr.

(2007, p. 233) reforca essa ideia quando coloca:

A escola de hoje nao é rigida e disciplinadora; seu curriculo, porém, ainda é
pouco flexivel, com excesso de disciplinas que pouco acrescenta a
formacdo do aluno. [...] Trata-se de uma organizacdo que tem muita
dificuldade em mudar e responder as demandas externas.

Tendo em vista as mudancas no entorno, a educacdo caminha muito
lentamente na tentativa de acompanhé-las, apesar dos esfor¢cos. A forma como se
ensina continua mostrando-se presa aos modelos antigos, modelos que foram
validos em certos momentos histéricos, mas que ndo se mostram téo eficientes nos
tempos atuais. Fato que se evidencia nos resultados obtidos nas avaliagcdes tanto
internas quanto externas, nas dificuldades enfrentadas pelos alunos sobre o dominio
dos conhecimentos, de relaciona-los no seu dia a dia e de sua aplicabilidade de
forma independente e autbnoma, nas dificuldades e angustias dos professores no
exercicio de sua profisséo.

Estes desafios configuram-se a partir do que Moraes (1997) define como
sendo um paradigma educacional emergente e, quando um paradigma emerge, com

ele emerge a necessidade de novos rumos para a educagao.

Embora quase todos percebam que o mundo ao redor esta se
transformando de forma bastante acelerada, a educacdo continua
apresentando resultados cada vez mais preocupantes em todo o mundo e a
grande maioria dos professores ainda continua privilegiando a velha
maneira como foram ensinados, reforcando o velho ensino, afastando o
aprendiz do processo de construcdo do conhecimento, conservando um
modelo de sociedade que produz seres incompetentes, incapazes de criar,
pensar, construir e reconstruir conhecimento. (MORAES 1997, p. 16).

Tais mudancas na sociedade e, consequentemente na educacdo, provocam
inseguranca, no que se refere a necessidade de se pensar os conteldos, objetivos,

metodologias e recursos para o ensino e aprendizagem. Novas exigéncias para 0s

professores no que se refere a forma como ensinam e para 0s alunos no que se



73

refere a forma como aprendem. Um perfil de individuo que se estabelece e que com
ele traz novas questdes e novos desafios para a educacéao.

Tendo em vista que um novo paradigma surge e a educacéo € caracterizada,
conforme apresenta Moraes (1997, p. 87), “[...] como processo, em que o0 mundo é
concebido como movimento, em que tudo esta em holomovimento®, indica que os
fendbmenos educacionais estdo em permanente estado de mudanca e
transformagao”. Tal paradigma aponta a necessidade do olhar sobre o todo, da
superacao da visao fragmentada, da construcdo do conhecimento, da atuacao dos
individuos de forma efetiva e participante, onde estes sdo agentes nessa
construcdo. Este novo paradigma reflete uma forma de conceber a educacdo em
gue esta torne possivel ao individuo relacionar-se com o mundo, conhecendo-o e
interagindo com ele de forma ativa.

Nesse sentido, a atuagao dos professores precisa estar articulada aos novos
desafios propostos a educacdo, que enquanto pratica social precisa buscar a
construcdo de uma sociedade com modelos mais justos para todos. Este € o desafio
constante. E neste contexto de desafios e mudancas que se faz mais latente a
necessidade da formacgdo continuada de professores. A formacdo inicial néo
consegue dar conta de todos os desafios que o professor enfrentara ao longo de sua
atuacao profissional. Ao longo dos anos os desafios se modificam, surgem novas
demandas, novas formas de enfrentar situacbes S80 necessarias, pois a pratica
docente se revela nas situacdes vividas e é comum que 0 que se aprendeu na
formacao inicial precise ser [re]elaborado, [re]significado e [re]construido. Nesta
perspectiva, ha a crescente necessidade da formacao continuada dos professores,
partindo-se da ideia da necessidade de se refletir sobre a educacédo, sobre os
contextos e suas especificidades, assim como sobre as praticas decorrentes da

atuacao destes, visto que:

A atuacéo do professor traduz sua visdo de educacéo. E impossivel separar
uma coisa da outra. A teoria de aprendizagem que fundamenta sua acgéo

° Esta danca intermindvel entre teoria e prética, esta alternancia entre ideias, pensamentos e acoes,
entre o sentir, o pensar, o agir e o refletir, de certa forma, representaria, em pequena escala, 0
movimento do universo, o holomovimento de David Bohm (1992), a danga interminavel do
sentimento, do pensamento e da a¢do, assim como 0 movimento continuo das marés, do mar de
pensamento, sentimentos e conhecimentos que existe dentro de cada um de nés, dentro de nossa
ordem implicada. Disponivel em: <
http://www.ub.edu/sentipensar/pdf/candida/teoria_e_pratica_em_holomovimento.pdf>. Acesso em: 15
out. 2016.
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contém as explicacbes de como ele cré que o individuo aprende e
determina o modelo pedagdgico adotado pela escola. (MORAES, 1997, p.
18).

Essa visdo de educacdo que cada professor traz consigo precisa ser levada
para discussdo na conjuntura do grupo de docentes. Talvez aqui tenhamos pelo
menos um dos elementos a ser tratado na formacao continuada dos professores e
na construgcdo da identidade da escola, ou seja, a forma como pensam seus
professores. Essa perspectiva contribui para que se busque uma unidade no
trabalho da escola, no sentido de evitar a segmentacdo e a fragmentacdo de
modelos pedagdgicos em um mesmo contexto. Na maioria das vezes, o contexto
escolar tem se mostrado fragmentado e isolado do contexto ao qual esté inserido.

Assim, novos desafios se constituem e 0s novos tempos, vivenciados pela
educacdao, trazem a necessidade de repensar as concepc¢des e praticas educativas.
A escola precisa abrir-se para pensar o novo e sado as pessoas que trabalham neste
espaco educacional que precisam estar atentas a tais situagdes. Meyer Jr. (2007)
traz essa discussao quando aborda questdes como a burocratizacdo, necessaria
para a organizacdo, mas que por vezes prende e acaba atrapalhando a fluéncia nos

processos de gestao da escola.

Enfim, vivemos uma época de importancia do trabalho em grupo, dos
vinculos afetivos entre os professores, das decisBes coletivas, da
participacdo de outros setores sociais no campo da educacgéo. Esse ciclo
educacional apresenta uma grande desordem, devido a diversidade dos
alunos, a realidade social dos adolescentes e ao pouco apoio das
administracdes educativas. (IMBERNON, 2010 p. 109).

A educacédo, principalmente a educacdo publica, tem um aspecto de
coletividade; é um direito de todos. A escola precisa se posicionar e estabelecer uma
linha que lhe propicie ser uma unidade no real sentido da palavra. Unidade no
discurso e postura, unidade que se prevé no projeto politico-pedagdgico de cada
instituicdo. Acredita-se que a unidade se constréi no planejamento colaborativo, em
gue haja a participacao efetiva de todos, no sentido de pensar a educagcéo que se
tem a que se quer, e a que se pode conquistar. Este € o principal desafio proposto
pelo paradigma emergente, do qual Moraes (1997) aborda a necessidade de uma
nova postura frente a educacao. Entretanto, € preciso a efetiva participacdo dos

professores, mediatizados pelo dialogo reflexivo, a definicdo de concepcdo de
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educacdo e de modelo de escola, além da conscientizacdo de que estdo a servico
da educacéo, que é um direito publico sem distin¢des.

Considerando as mudancas paradigmaticas e os desafios societais, a
atualidade traz alguns aspectos a serem pensados e discutidos acerca dos
processos de formacao continuada. Passa-se a questionar os modelos de formacao-
transmissdo do professor. Modelos em que prevalece a ideia de que alguém pensa
de fora e traz ao professor o conhecimento, pensamento de que o professor néo
sabe e deve receber a informacao; a mesma logica do processo de ensino e de
aprendizagem utilizado na escola: transmissao do conhecimento em detrimento da
construcdo e producdo do conhecimento. Surge a ideia de se pensar sobre a
importancia da coletividade, do trabalho em equipe, a necessidade de superar
modelos em que o0s especialistas ou académicos sado vistos como salvadores.
Articulando-se a ideia de autonomia profissional, de que o professor produz

conhecimento a partir da sua pratica.

52 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO DECORRER DA
HISTORIA DA EDUCACAO E AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Ao longo do tempo a educacédo vem sofrendo reorganizacfes, mudancas nas
politicas publicas, nos referenciais, nos discursos e nas praticas pedagodgicas. Sao
mudancas relacionadas ao aumento populacional, ao desenvolvimento e o
crescimento econdbmico no pais. Nesse sentido, Dalla Corte e Sarturi (2015, p. 35)
mencionam que “[...] a formacdo de professores tem sido preocupacado constante
nos debates, nos estudos e nas proposi¢des/articulacdes das politicas publicas para
a educacgao basica e superior”. Cresce a preocupacdo e interesse na atuacao
docente de qualidade, as politicas se voltam para estes aspectos, incluindo politicas

de acesso e universalizagdo, de permanéncia e continuidade na educacao basica.

Assim, em se tratando da instituicdo escolar, € possivel observar que os
mediadores da aprendizagem, ou seja, os professores estdo imersos nas
politicas de diversas formas: aplicando-as, concordando ou fazendo
resisténcia a elas, construindo as politicas locais e institucionais (da escola),
formando politicamente os alunos etc. (PRADA; OLIVEIRA, 2010, p. 113).

Esta imersédo nas politicas de que tratam os autores se deve ao fato das

politicas estarem postas e fazerem parte do cotidiano da educacdo seja,
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encaminhando, regulamentando ou normatizando as relacdes e acdes propostas.
Aos professores, como profissionais da educacdo, cabe inserirem-se de forma
consciente, conhecendo, praticando, discutindo as possibilidades que a lei propde e
propondo novas agendas para as politicas educacionais. Imbernén (2010) traz um
pouco da historia da formacdo continuada de professores e indica a necessidade
atual de uma nova perspectiva para este processo de formacao, apontando que se
faz necessario pensar e refletir sobre uma mudanca nas politicas e nas praticas. E
preciso ter consciéncia de que 0s contextos sociais e educacionais mudaram muito.
As mudancas globais trouxeram consigo a falta de delimitagéo clara das fun¢des do
professor, aumentando as exigéncias e competéncias no campo de educacdo.

Conforme o autor:

Tudo isso ndo se soluciona com um tipo de formagdo continuada que,
apesar de tudo e de todos, persiste em um processo composto de licbes -
modelo, de noc¢des oferecidas em cursos, de uma ortodoxia do ver e do
realizar a formacéo, de cursos padronizados ministrados por especialistas -
nos quais o professor € um ignorante que assiste a sessdes que o0
‘culturalizam e iluminam’ profissionalmente [...]. IMBERNON, 2010, p. 8-9).

Percebe-se o movimento de mudanca da sociedade e percebe-se, ainda, que
assim como outros elementos desta sociedade a educacao precisa acompanhar tais
transformagdes. A institucionalizacdo da formacdo continuada aparece com o
objetivo de adequar os professores aos tempos atuais, ou seja, para que estes
tentem acompanhar as mudancas nas necessidades educacionais decorrentes das

demandas da sociedade.

5.2.1 A formacgéo continuada de professores no periodo que antecede a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei 9.394/96

Em 1931, Getulio Vargas criou o Ministério da Educagdo e Saude Publica,
gue ficou sob a responsabilidade de Francisco Campos. A preocupacéao central do
ministério neste primeiro momento foi a reforma do ensino secundario. Conhecida

como reforma “Francisco Campos”.

A reforma de 1931, além de distribuir de maneira mais equilibrada as
matérias literarias e cientificas, estabeleceu os estudos regulares, o
curriculo seriado e a frequéncia obrigatéria, influenciando a
profissionalizagdo do magistério do ensino secundario no Brasil
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(ROMANELLI, 2007; SOUZA, 2008). Esta reforma também introduziu
modificacdes na organiza¢do do ensino superior e estabeleceu a criagdo de
cursos universitarios para a formacdo de professores secundarios.
(SANTOS, 2013, s/p)

Ao final dos anos 20 havia ainda o predominio dos cursos preparatorios para
0 ingresso no ensino superior, havendo pouca procura pelos cursos secundarios.
Com a reforma Francisco Campos, o ensino secundario foi dividido em dois cursos
seriados: um fundamental com cinco anos e outro complementar com dois. Este
ultimo destinado aqueles interessados em ingressar no ensino superior. Tais
medidas foram adotadas, pois o interesse politico considerava que a educacéo tinha
papel fundamental para o desenvolvimento e progresso do pais. A criagdo dos
cursos superiores para a formacéo de professores se mostrou um grande avanco.

Em 1932, foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo sob os
principios da Escola Nova, que Ilutava pela gratuidade do ensino, pela
responsabilidade do poder politico na educacédo e pelo ensino laico. O objetivo do
manifesto era ter uma educacdo voltada para todos. Os Pioneiros reivindicaram
acOes de reestruturacdo na formacdo dos professores da época, defendendo a
formacdo em nivel superior, defendiam que a formag¢do do educador precisa ser
diferenciada, contemplada por disciplinas de cunho pedagdgico e psicolégico, devido
principalmente ao contexto social e politico da época, que demandava uma nova
educacdo. Tal preocupacdo se deve ao fato de que os professores na época
possuiam formacdo em nivel secundario, o curso normal, ou eram recrutados em
outras carreiras. A reforma Francisco Campos ja manifestava tais encaminhamentos
sobre a formacéo dos professores, a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras,
gue nédo chegou a ser efetivada.

O Manifesto dos Pioneiros inicia as discussfes sobre a importancia na
gualidade da formacdo dos professores, sobre as especificidades e caracteristicas
da profissdo. Discussfes até hoje pertinentes apesar de termos atingido a formacao
inicial em nivel superior, ampliando para a questdo da formacdo continuada, a
gualidade, especificidades e necessidades acerca da formacao de professores ainda
permanecem nas discussdes sejam nas politicas, nas pesquisas ou nas atividades
daqgueles nela envolvidos.

A Lei n® 4.024/61, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBN),

aprovada em 20 de dezembro de 1961, determinava que a educacéo era direito de
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todos, que seria ofertada em casa ou na escola e cabia a familia escolher. (BRASIL,
1961). O documento apresentava uma distincdo no que se refere a formacdo dos
professores para atuagdo no nivel primario e para o ensino médio. Sendo que para
atuar no ensino primario os professores eram formados nas escolas de ensino
normal nas modalidades ginasial ou colegial, enquanto os professores do ensino
médio, formados nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras. Neste momento, ndo
se propde formacdo continuada, qualificacdo ou valorizacdo dos profissionais da
educacao, pois a prioridade era formacao inicial. A LDBN nao trazia a formacao
continuada de professores como elemento a ser considerado. Vale ressaltar que
neste periodo historico a educacgao para todos nao era obrigacdo do poder publico,
visto que sua obrigacdo era a de oferecer o ensino em todos os graus e que cabia a
familia escolher. No entanto, a familia era isenta de suas obrigacdes nos seguintes
casos: comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel; insuficiéncia de
escolas; matricula encerrada; doenca ou anomalia grave da crianca.

Na maioria dos paises latinos, a analise da formacdo do professor como
campo de conhecimento inicia-se a partir de 1970, “[...] quando se realizou uma
série de estudos para determinar as atitudes dos professores em relagdo aos
programas de formacdo continuada”’. (IMBERNON, 2010, p. 16). O que foi feito
antes se caracterizam por fatos esporadicos que ndo tiveram repercussao na
profissao.

A década de 70 é marcada como o tempo em que a formacdo continuada
passou a ser vista como um modelo individual de formacdo, ou seja, cada um
poderia buscar para si a formacdo pretendida, conforme seus anseios e
possibilidades. Nesta época, institui-se a ideia de educagdo permanente, que
inicialmente teve como principios a construcdo da pessoa e a possibilidade de
promocao social. Entendida como uma visao social e humanista da educacdo a
educacdo permanente apresenta-se como uma possibilidade de pensar e
reorganizar 0 processo educativo. Porém, tais objetivos ficaram limitados e
acabaram por caracterizarem-se por um periodo poés-escolar, destinada a adultos
nao escolarizados, tendo ficado relegada a formacao continuada dos profissionais
como um processo de “reciclagem”.

Em 11 de agosto de 1971 é decretada a Lei n°® 5.692, entendida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira que produziu reformas na Lei n°

4.024/1961, portanto, mantendo, ampliando e/ou modificando o texto da lei anterior.
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Cabe ressaltar que em seu Art. 38 a LDBN apresenta a ideia de formacao
continuada quando propbe que os “[...] sistemas de ensino estimulardo, mediante
planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo constantes dos seus
professores e especialistas de educacgéo”. (BRASIL, 1971).

Nos anos 80 surge a necessidade de mudancas na escola e

[...] as universidades comecam a criar programas de formacdo continuada
de professores, que sdo situados, em sua maioria, em modalidades de
treinamento e de praticas dirigentes préprias de modelo de
observacgéo/avaliacdo (como o microensino mediante circuitos fechados de
televisao, os programas de minicursos, a analise de competéncias técnicas,
entre outros), e ndo na perspectiva em que a reflexdo e a analise sdo meios
fundamentais para a formagdo. (IMBERNON, 2010, p. 18).

Uma época marcada pelo uso da técnica e de rapido avango do autoritarismo.
Marcada pela busca das competéncias do bom professor para aplica-las em uma
formacéao eficaz. Vem desta época a visao técnica do oficio no qual havia solucbes
tedricas para tudo e para todos.

A Constituicdo Federal de 1988, marco regulatério norteador da legislacédo
nacional em todas as &reas, normatiza a educacdo sobre a organizacdo politico-
administrativa, referindo-se ao que é competéncia dos entes federados. O texto da
Constituicdo apresenta aspectos que contribuem com subsidios referentes aos
principios do ensino, da organizacdo dos sistemas e do regime de colaboracéo,
além de apontar para a necessidade da articulacdo e do desenvolvimento do ensino
em diversos niveis, por meio de um Plano Nacional de Educacdo, de duracéo
plurianual. (BRASIL, 1988). Tal documento supera a constituicdo anterior ao dispor
sobre o direito publico a educacdo e do comprometimento do poder publico em
assegura-lo. O acesso ao ensino obrigatoério e gratuito passou a ser uma realidade,
deixando de ser uma opc¢éao.

Gatti (2008) reconhece que o ingresso de mais alunos no sistema educativo
acaba sedo um dos motivos que impulsionam a necessidade e a efetivacdo de
diversas propostas de formacg&o continuada de professores nos sistemas de ensino.
Tal necessidade vem deste nimero maior de alunos e da diversidade que este
contingente traz para o ambiente escolar.

Embora a Carta Magna de 1988 ndo faca nenhuma mencéo direta as
guestdes formativas dos docentes, no Art. 214, refere que a lei estabelecera o Plano

Nacional de Educagao com o objetivo de articular e desenvolver o ensino em seus
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diversos niveis. Um plano que integre as ac6es do poder publico, com o intuito de
conduzir a universalizacdo do atendimento escolar e a melhoria da qualidade do
ensino, ndo como desafios dissociados, mas inter-relacionados. (BRASIL, 1988).

Os anos 90 chegam com o discurso da aprendizagem ao longo da vida no
que se refere a formacdo continuada. No entanto, trazem consigo uma Visao
econbmica e realista da producdo de competéncias como requisito de
empregabilidade. A formacdo apresenta-se com sentido de aperfeicoamento, ou
seja, esta precisa ser pensada no sentido de que os conhecimentos necessitam
agregar-se ampliando o olhar dos professores para sua pratica. A formagéo

continuada, neste momento histérico, tem conotacéo de treinamento.

[..] a formacdo do professor, historicamente envolvida por uma
racionalidade técnica, com uma visdo determinista e uniforme da tarefa dos
professores e reforcada pelos processos de pesquisa positivistas e
quantitativos que eram realizados, potencializou um modelo de treinamento
mediante cursos padronizados que ainda perdura. Tal modelo de
treinamento é considerado sindnimo de formacgéo continuada e se configura
como um modelo que leva os professores a adquirirem conhecimentos ou
habilidades, por meio de instrucéo individual ou grupal que nasce a partir da
formacdo decidida por outros. Em cursos ou em uma sessao de
“treinamento”, os objetivos e os resultados almejados sdo claramente
especificados por alguém e costumam ser propostos em termos de
conhecimentos ou do desenvolvimento de habilidades. (IMBERNON, 2010,
p. 19).

Entre as principais caracteristicas deste periodo, percebe-se a formacédo de
fora para dentro, outro decide os “conteudos”, os objetivos e almeja os resultados da
formacdo, o professor atua como receptor. Como aquele que precisa de
treinamento, de aperfeicoamento, sem voz para suas necessidades, sem lancar
seus desafios, apenas como executor de tarefas previstas.

Imberndn (2010) destaca, ainda, que houve neste periodo aspectos positivos,

quanto:

[...] a preocupacdo do ambito universitario com estudos teéricos, uma
consciéncia maior dos professores comprometidos, que demandava uma
formacdo na qual os professores estivessem mais implicados, o
desenvolvimento de modelos de formagdo alternativos, como o
guestionamento da pratica mediante projetos de pesquisa-acdo, a
aproximacdo da formacdo dos cursos de formacdo de professores, o
aparecimento de grande quantidade de textos, traduzidos e locas, com
analises tedricas, experiéncias, comunicacdes, assim como a celebracao de
encontros, jornadas, congressos e similares. (p. 20, o grifo € nosso).
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Os anos 90 ficaram marcados pelas grandes mudancas que vinham
acontecendo na sociedade como um todo. Este periodo marca, também, uma fase
importante na formacdo continuada de professores ja é possivel evidenciar, nas
pesquisas, entre outros elementos, que as necessidades de formagao precisam
partir do professor e que este precisa estar completamente envolvido no processo
de formacdo continuada, para que tal formacdo se efetive na pratica educativa.
Apesar destas evidéncias, tais considera¢des ainda hoje precisam ser reflexionadas

no sentido de repercutirem efetivamente nas praticas formativas.

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formacdo continuada como
um requisito para o trabalho, a ideia da atualizacdo constante, em funcéo
das mudancgas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudancas no
mundo do trabalho. Ou seja, a educacdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avanco nas formacdes dos profissionais. Incorporou-se
essa necessidade também aos setores profissionais da educacdo, o que
exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a
problemas caracteristicos de nosso sistema educacional. (GATTI, 2008, p.
58).

Na tentativa de atender uma demanda de mercado a formacdo continuada
passou a ser compreendida como forma de melhorar a formagéo dos profissionais
nas mais diferentes areas de atuacdo. Com a educacdo ndo foi diferente, a
formacédo continuada passou a ser vista como elemento importante na formacéao

profissional dos mesmos.

5.2.2 Formagéao continuada de professores a partir da atual Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao Nacional

No ano de 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBN), Lei n° 9.394, que disciplina a educacgéo escolar, por meio do
ensino, em instituicdes proprias. (BRASIL, 1996). Gatti (2008, p. 8) analisa que a lei
[“...] reflete um periodo de debates sobre a questdo da importancia da formacéao
continuada e trata dela em varios de seus artigos”, ao tratar sobre a valorizagao dos
profissionais da educacdo e seu aperfeicoamento profissional continuado. A

LDBN/96 passa a estabelecer prioridades quanto a formagdo continuada dos
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profissionais da educacdo até entdo ndo encontradas em outra legislacéao
educacional.

Dalla Corte e Sarturi (2015, p. 42) apontam que a LDBN/96 traz consigo,

[...] preceitos de que a formacdo de profissionais da educacéao precisa estar
fundada na inter-relacdo teoria e pratica, tendo como pilares balizadores a
formacdo inicial e continuada, entrecruzando-se a capacitacdo em servico e
ao aproveitamento das experiéncias formativas e profissionais anteriores
em instituicdes de ensino entre outras atividades. [...] Quanto a promog¢ao
da valorizacdo dos profissionais da educagdo passou-se a priorizar, de
acordo com as normas de cada sistema de ensino, a experiéncia docente
para o exercicio no magistério, o periodo para estudos, planejamento e
avaliacéo incluidos na carga horéria de trabalho.

Junto a esta compreensao sobre a formacdao inicial e continuada que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo carrega, esta a ideia de busca pela qualidade da
educacéao brasileira e melhorar a formacao docente € um elemento essencial neste
caminho. Por isso, a inter-relacéo teoria e pratica que mencionam as autoras amplia-
se nos debates e encaminhamentos sobre os processos formativos, principalmente
para os professores que atuam na educacao basica.

Abreu (2001, p. 101) afirma: “[...] se a formacgao inicial € uma exigéncia legal,
a formacéo continuada do profissional da educacdo é uma necessidade e um direito
garantido pela LDB, para que se tenha uma educacéo de qualidade”. Ao tratar sobre
as questdes de formacéao, a Lei 9.394/96 enuncia a importancia da formacao inicial e
a necessidade da formagao continuada para o desempenho docente, trazendo um
titulo que aborda e normatiza especificamente sobre os profissionais da educacao,
referindo-se a formacéo destes profissionais. Destaca no Art. 61 que a formacao de
profissionais da educacdo terd como fundamentos a associacdo entre teorias e
praticas, inclusive através da capacitacdo em servico; o aproveitamento da formacéo
e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades. Os demais
artigos fazem referéncia a formacao inicial e no Art. 67 a LDBN, a partir de
reformulacées no ano de 2007, passa a destacar a formacao continuada ao referir

que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos e estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido na
carga de trabalho;
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VI — condi¢cbes adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996).

A legislacdo estd embasada em artigos especificos que orientam e respaldam
a atividade da formacao continuada, apontando caminhos e possibilidades como é o
caso do Art. 67. Tal artigo, além de prever condicGes de trabalho adequadas prevé a
possibilidade de licenca remunerada para a realizacéo deste tipo de formac&o, com
0 propdsito de incentivar e proporcionar aos docentes buscarem constantemente
novos conhecimentos, visando a educacgédo de qualidade. A formacdo continuada €
considerada, pela lei, direito de todos os profissionais que trabalham em qualquer
estabelecimento de ensino, uma vez que ndo s6 possibilita a progressao funcional
baseada na titulacdo, mas, também, na qualificacdo e na competéncia dos
profissionais, além de propiciar o desenvolvimento dos professores articulados com
seus estabelecimentos de ensino e respectivos projetos politico-pedagogicos.

Com a chegada dos anos 2000, chega a chamada ‘crise institucional da
formacao’, o modelo do século passado se apresenta obsoleto, ndo acompanha as
mudancas vividas pela sociedade. A educagdo esta em crise, é necessaria uma
nova forma de ver a educacdo, 0 que ensinar e como ensinar, 0 que aprender e
como aprender. A globalizacdo e o uso das tecnologias exigem novas competéncias.
Competéncias que a escola precisa construir e consolidar.

A rapidez e facilidade das possibilidades de interagdo, acesso e aquisicdo de
informacdes geraram e geram estas mudancas e tanto o mercado como a sociedade
se apresentam dentro destes moldes. Talvez por isso a necessidade por mudancas
na educacdo, na forma como esta se apresenta, ainda com caracteristicas de um
modelo que ndo acompanha as mudancas dos novos tempos e dos anseios dos
novos cidadados do mundo: cidadaos digitais e interativos. Este pensamento pode
ser reforcado pelo objetivo central do Plano Nacional de Educacéo™® (2001 - 2011): a
melhoria na qualidade do ensino, a qual somente sera obtida por meio de uma
politica global de magistério, que envolva “[...] a formagao profissional inicial; as
condi¢gbes de trabalho, salario e carreira; e a formagéo continuada”. (BRASIL, 2001,
p. 63).

Nesse sentido, Gatti (2008, p. 58) pondera sobre as necessidades da

formacé&o continuada apontando a discussao sobre a formacdo inicial:

1% i n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001324/132452porb.pdf>.
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No Brasil, assistimos a assimilacdo dessa posi¢do, porém concretamente
ampliou-se o entendimento sobre a educagdo continuada, com esta
abrangendo muitas iniciativas que, na verdade, sdo de suprimento a uma
formacdo precéria pré-servico e nem sempre s&do propriamente de
aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos. Isso responde a uma
situacdo particular nossa, pela precariedade em que se encontram 0s
cursos de formacdo de professores em nivel de graduacdo. Assim,
problemas concretos das redes inspiraram iniciativas chamadas de
educacao continuada, especialmente na area publica, pela constatacéo, por
varios meios (pesquisas, concursos publicos, avaliagées), de que os cursos
de formacdo basica dos professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando
adequada base para sua atuacdo profissional. Muitas das iniciativas
publicas de formacéo continuada no setor educacional adquiriram, entdo, a
feicdo de programas compensatérios e ndo propriamente de atualizagdo e
aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo realizados com a
finalidade de suprir aspectos da ma-formacéo anterior, alterando o proposito
inicial dessa educacdo — posto nas discussdes internacionais —, que seria o
aprimoramento de profissionais nos avancos, renovacfes e inovacdes de
suas areas, dando sustentacao a sua criatividade pessoal e a de grupos
profissionais, em funcéo dos rearranjos nas produgdes cientificas, técnicas
e culturais. (p. 58).

7z

A formagdo continuada € entendida, pela autora, como uma forma de
compensar uma formacéo inicial que se mostra deficiente e é neste panorama que
se apresentam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacéao Basica.

O Parecer CNE/CP n° 09/2001, que analisa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Bésica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena, aponta uma série de medidas e
perspectivas acerca dos processos formativos frente as mudancas que vem se
estabelecendo ao longo dos anos. Mudancas implicadas pelas politicas, pelo
desenvolvimento econdmico, desenvolvimento tecnolégico e das relacdes de
trabalho estabelecidas. De acordo com as Diretrizes a formacdo de professores
como preparacao profissional passa a ter papel crucial, no atual contexto, agora
para possibilitar que possam experimentar, em seu préprio processo de
aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse
novo cendrio, reconhecendo-a como parte de uma trajetéria de formacédo
permanente ao longo da vida.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacéo Basica no Brasil, Resolu¢do CNE n°® 01/2002, normatizam que a formacgao

para a atividade docente deveria priorizar:
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| — 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il — o acolhimento e o trato da diversidade;

Il — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural,

IV — 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V — a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos
conteddos curriculares;

VI — o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VIl — o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe
(BRASIL, 2002).

Tais configuracdes revelam um compromisso publico do Estado com a
garantia da qualidade dos cursos de formacao tanto inicial quanto continuada,
voltada para atender estas questdes.

E nesta perspectiva que o Decreto n° 6.775/2009 instituiu a Politica Nacional
de Formacado de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplinando a
atuacdo da Coordenacdo de aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) no fomento a programas de formacéo inicial e continuada com os desafios,
entre outros, de: definir, construir e implementar a politica de formacdo do
estado/municipio a partir de suas prOprias caracteristicas, necessidades e
particularidades das escolas; elaborar as propostas de formacao especificas para os
diferentes ambitos e atividades de atuacdo docente; estabelecer parametros
norteadores de formacdo considerando as perspectivas de desenvolvimento dos
professores, suas necessidades, potencialidades e disponibilidades; garantir a
gualidade dos espacos coletivos de formacdo — trabalho coletivo, horas de
formacdo, cursos, GTs e oficinas; acompanhar e avaliar as definicbes dos sistemas
e das Unidades Escolares quanto a formacéo. (BRASIL, 2009).

Ao longo da primeira década dos anos 2000, surgiram varios programas
educacionais desenvolvidos pelo Ministério de Educagéo e Cultura (MEC), baseados
na perspectiva de que a melhoria do ensino possa se dar pela qualificacdo dos
professores surgiram, iniciativas como:

— a Rede Nacional de Formacdo Continuada de professores - criada em

2004, com o objetivo de contribuir para a melhoria da formagcao dos
professores e alunos. O publico-alvo prioritario da rede séo professores de
educacéao basica dos sistemas publicos de educacéo;

— 0 Gestar Il - Programa Gestao da Aprendizagem Escolar oferece formacao

continuada em lingua portuguesa e matematica aos professores dos anos

finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas
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escolas publicas, com carga horaria de 300 horas, sendo 120 horas
presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para cada area
temética;

0 Pro-Letramento - um programa de formacao continuada de professores
para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
mateméatica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental;

o0 e-Proinfo - um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que
permite a concepcdo, administracdo e desenvolvimento de diversos tipos
de acdes, como cursos a distancia, complemento a cursos presenciais,
projetos de pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras formas de
apoio a distancia e ao processo ensino-aprendizagem;

o Proinfo Integrado - um programa de formac&o voltado para o uso
didatico-pedagdgico das Tecnologias da Informacdo e Comunicacédo — TIC
no cotidiano escolar, articulado a distribuicdo dos equipamentos
tecnoldgicos nas escolas e a oferta de conteudos e recursos multimidia e
digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV Escola e DVD Escola,
pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais;
o Parfor - induz e fomenta a oferta de educacdo superior, gratuita e de
gualidade, para professores em exercicio na rede publica de educacédo
basica, para que estes profissionais possam obter a formacado exigida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB e contribuam para
a melhoria da qualidade da educacéo basica no Pais;

a Prolnfantil - um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade
Normal. Destina-se aos profissionais que atuam em sala de aula da
educacéo infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas e da rede
privada, sem fins lucrativos, que ndo possuem a formacao especifica para
0 magisterio;

o Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa - curso presencial de 2 anos
para os Professores alfabetizadores, com carga horéaria de 120 horas por
ano, metodologia propde estudos e atividades praticas. Os encontros com
os Professores alfabetizadores sdo conduzidos por Orientadores de
Estudo. Estes sédo professores das redes, que estdo fazendo um curso

especifico, com 200 horas de durac&o por ano, em universidades publicas.
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Novas mudancas ocorreram, no cenario dos programas de formacéo docente,
com a criagcdo da Nova Capes, em 2007 (Lei n® 11.502). Assim, a Capes, além de
coordenar o Sistema Nacional de P4s-Graduacdo no Brasil, passou também a ser
responsavel pela formagéo inicial e continuada de professores da educagéo bésica.
Conforme consta no site da CAPES™, a Diretoria de Formacdo de Professores da

Educacao Basica - DEB atua em duas linhas de acéo:

a. na indugdo a formacao inicial de professores para a Educacéo Bésica,
organizando e apoiando a oferta de cursos de licenciatura presenciais
especiais, por meio do Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacéo Basica — Parfor.

b. no fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovacéo, desenvolvendo
um conjunto articulado de programas voltados para a valorizagdo do
magistério. Dentre os programas da Nova Capes, constantes no site em
julho de 2013, destacam-se: Prodocéncia, Pibid, Observatorio da Educacgéo
e 0 PARFOR2.

O Ministério da Educacdo promoveu acdes de formacao inicial e continuada,
mediante a concessao de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores,
bem como auxilio a projetos relativos as a¢cdes de formacdo, com o apoio financeiro
aos Estados, Municipios e Distrito Federal para implementacdo de programas,
projetos e cursos de formacdo. Assim surgiram programas voltados para a formagéo
de professores em exercicio (12 licenciatura para professores da rede publica sem
curso graduacao; 22 licenciatura para professores que atuam em disciplinas fora de
suas licenciaturas; formacdo pedagdgica para bacharéis; cursos de especializacéo e
mestrados profissionais) e redes de capacitacdo e formacdo continuada. Tais
iniciativas do MEC acabaram por gerar inimeras ac¢des em prol da formacédo e
capacitacdo de professores para atuarem na educacdo basica, porém de acordo
com Dalla Corte e Sarturi (2015, p. 54):

N&o adianta aumentar o arcabouco de oportunidades e ofertas de
programas e a¢bes governamentais para a formacéo inicial e continuada de
professores, [...] Com isso se quer afirmar que as [re]formulacdes e
[re]orientacdes alusivas as politicas de formagdo docente no Brasil e
respectivos programas, ainda precisam avancar consideravelmente,
justamente porque esté@o focadas na formacao sob o viés da especialidade
profissional e, portanto, sendo realizada em cursos/programas distintos,
separados, sem articulagao entre si, sem um nucleo basico que potencialize
aos futuros professores dialogarem conhecimentos afins e construirem
saberes e fazeres compartilhadamente na seara da formacéo inicial e
continuada e que repercutam na qualificagdo docente.

! Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica>.
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Pouco ou nada se avanca em termos de formacdo se os modelos antigos
forem mantidos. Modelos que nao conseguem contemplar a demanda de
necessidades e alcancar a qualificacdo docente que se espera e que continuam a
perpetuar a fragmentacdo do ensino e da aprendizagem que segue em nossas
escolas.

A Resolucdo CNE n° 04, de 13 de julho de 2010, define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica e dispde em seu capitulo IV, Art. 56,

paragrafo 1°, as orientagbes sobre a formacéo inicial e continuada dos professores:

§ 1° Para a formacdo inicial e continuada, as escolas de formagdo dos
profissionais da educacéo, sejam gestores, professores ou especialistas,
deverdo incluir em seus curriculos e programas:

a) o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcao
de promover a educacao para e na cidadania;

b) a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacGes de
interesse da &rea educacional;

C) a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino;

d) a tematica da gestdo democrética, dando énfase a construgdo do projeto
politico pedagdgico, mediante trabalho coletivo de que todos os que
comp8em a comunidade escolar sdo responsaveis. (BRASIL, 2010).

E, ainda, no Art. 57 consta que:

§ 2° Os programas de formacéo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo, vinculados as orientagGes destas Diretrizes, devem prepara-los
para o desempenho de suas atribui¢cdes, considerando necessario:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar,
avaliar e elaborar propostas, isto &, interpretar e reconstruir o conhecimento
coletivamente;

b) trabalhar cooperativamente em equipe;

c) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos
produzidos ao longo da evolucgao tecnolégica, econdmica e organizativa;

d) desenvolver competéncias para integracdo com a comunidade e para
relacionamento com as familias. (BRASIL, 2010).

As Diretrizes estabelecem uma mudanca na forma de pensar a formacao
tanto inicial quanto continuada. Tratam das necessidades que emergem do meio, da
forma como a educacgéo vem se estabelecendo ao longo dos anos, das mudancas
ocorridas na sociedade e na forma de relacionar-se como ela.

Ao tratar sobre a valorizacdo dos professores da educacao basica, Augusto
(2015) reporta aos seguintes textos das politicas publicas: Documento Referéncia da
CONAE (2014) e do PNE (2014), Lei n® 13.005.
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Conforme o Documento da CONAE (2014) trés agrupamentos de acdes
compdem a questdo da “valorizagao dos profissionais da educagao basica”: salarios
justos e condizentes, planos de carreira que incentivem a permanéncia na fungéo e
adequada formacao profissional — inicial e continuada.

O PNE (2014) garante com a meta 16 a existéncia de politicas que
assegurem a formacdo em nivel superior para todos os professores que atuam na
educacdo bésica, em todo o territério nacional. Propbe, também, a formacéao
continuada por area de atuacao a todos os professores da educacdo basica e ainda
que, até o final do Plano, 50% de todos os professores da educagéo basica estejam

formados em nivel de pos-graduacéo.

A formagédo continuada, no ambito do ensino superior, além de se constituir
em um direito dos professores da educacgéo basica, apresenta-se como uma
exigéncia para e do exercicio profissional, como reitera a Nota Técnica ao
PNE emitida pelo Ministério da Educacdo: “para que se tenha uma
educacdo de qualidade e se atenda plenamente o direito & educacgdo de
cada estudante é importante que o profissional responsavel pela promogao
da aprendizagem tenha formagéo adequada”. (AUGUSTO, 2015, p. 93)

Este cenéario de valorizacdo proposto nos documentos oficiais apresenta-se
como um esbog¢o necessario no que tange um conjunto de medidas a serem
tomadas, porém, tais documentos ndo garantem a efetivacdo das medidas. Augusto
(2015) reforca que ha um distanciamento entre os textos das politicas e a realidade
do trabalho docente. E preciso que se construa uma caminhada neste processo de
implementacgé&o de tais medidas, no sentido de que haja um trabalho conjunto e, por
isso, € muito importante que os professores conhecam tais politicas, jA que é
mediante o0 conhecimento e apropriacdo destas que elas se efetivam e cumprem
seus propositos, visto que sua construcdo vem do debate e apreciagcdo de uma
representacdo da comunidade educacional.

Dourado (2015) compreende a Lei n° 13.005/2014 como o0 marco que

inaugura uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras. Para o autor:

As metas, especialmente as metas 12,15,16,17 e 18, e suas estratégias,
articuladas as Diretrizes do PNE, ao estabelecerem os nexos constituintes e
constitutivos para as politicas educacionais, devem ser consideradas na
educacédo em geral e, em particular, na educacdo superior e, portanto, base
para a formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacéo,
objetivando a melhoria desse nivel de ensino e sua expansao. (DOURADO
2015, p. 301).
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Tais metas e estratégias vislumbram a base para a efetivacdo de uma politica
nacional de formacéo dos profissionais da educacao, ao passo que buscam garantir,
nas palavras do autor, “[...] maior organicidade a formagdo dos profissionais da
educacgao’. (Ibidem, p. 301).

A Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 9 de junho de 2015, define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagédo continuada. O documento final da Conferéncia
Nacional de Educagdo, CONAE (2014), traz principios da Politica Nacional de
Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, definidos no Art. 2°
do Decreto n° 6.755/2009. Conforme Dourado (2015), as novas DCNs definem os
principios da formagdo inicial e continuada e sinalizam para maior organicidade nos

projetos formativos, devendo contemplar:

I Solida formacéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il. A insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de
educacao bésica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis
docente;

Ill. O contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV.  Atividades de socializacdo e avaliacdo dos impactos;

V. Aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento do uso da
lingua portuguesas e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como
elementos fundamentais da formacao dos professores e a aprendizagem de
Libras;

VI.  Questbes socioambientais, éticas, estaticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade. (BRASIL, 2015).

As novas DCNs abordam a necessidade de um projeto de formacéo
elaborado mediante a articulacdo da instituicdo de educacdo superior, 0 sistema de

ensino e instituicdes de educacédo basica e que segundo Dourado (2015, p. 307):

Tais questBes implicam novos horizontes a dindmica formativa dos
profissionais do magistério da educacéo basica, pois a garantia do direito a
educacdo a grupos e sujeitos historicamente marginalizados exige
transformagédo na forma como as instituicdes de educacao basica e superior
estruturam seus espacos e tempos, suas regras e normas, incorporam
novos materiais e recursos pedagogicos.

A pluralidade de situacdes, contextos e relagdes socioculturais vivenciadas
pela educacdo nos tempos atuais tem gerado uma nova demanda nos processos

formativos e as DCNs demonstram reconhecer tais indicativos e buscam apontar
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caminhos para que se avance no sentido de alcancarmos um novo panorama em
relacdo a formacdo tanto inicial quanto continuada dos profissionais da educacéo
basica.

As novas DCNs, em consonancia com a legislacao, definem que a formacao

continuada envolve:

I. atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicbes de
educacdo bdésica incluindo desenvolvimento de projetos, inovacbes
pedagdgicas, entre outros;

II. atividades e/ou cursos de atualizacdo, com carga horaria minima de 20
(vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas
diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do docente;

[1l. atividades e/ou cursos de extensdo, oferecidas por atividades formativas
diversas, em consonéncia com o projeto de extensdo aprovado pela
instituicdo de educacéo superior formadora;

IV. cursos de aperfeigoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e
oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em consonancia com o
projeto pedagdgico da instituicdo de educagao superior;

V. cursos de especializacdo lato sensu por atividades formativas diversas,
em consonancia com o projeto pedagdgico da instituicdo de educacéo
superior e de acordo com as normas e resolucdes do CNE;

VI. cursos ou programas de mestrado académico ou profissional, por
atividades formativas diversas, de acordo com o projeto pedagogico do
curso/programa da instituicdo de educacdo superior, respeitadas as normas
e resolucdes do CNE e da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — Capes;

VII. cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas diversas,
de acordo com o projeto pedagégico do curso/programa da instituicdo de
educacdo superior, respeitadas as normas e resolugcbes do CNE e da
Capes. (BRASIL, 2015).

As diretrizes apontam uma gama de possibilidades e iniciativas voltadas a
formacao continuada de professores, formac¢des de curto, médio e longo prazo o que
nos remete a valorizagdo deste tipo de formac&o. Muito do que se tem visto como
tendéncia € a articulacédo entre os cursos presenciais e as modalidades a distancia,
principalmente nos itens I, Il, Il e IV, o que mostra uma forma de gerenciar o tempo
sem prejudicar a atividade profissional do professor.

Também, cabe contextualizar o Decreto n° 8.752, de maio de 2016, que
dispBe sobre a atual Politica Nacional de Formacdo de Profissionais da Educacéo
Basica, que tem por finalidade fixar seus principios e objetivos, organizar seus
programas e ac¢des, em regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino e em
consonancia com o Plano Nacional de Educagdo - PNE, aprovado pela Lei n°
13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos decenais dos Estados, do Distrito

Federal e dos Municipios.
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Os principios definidos neste Decreto ndo estdo dissociados do Decreto
anterior, mas apontam alguns encaminhamentos, como por exemplo, o fato de
trazerem necessidade do acesso permanente dos profissionais da Educacéo Bésica
a processos formativos, informagdes, vivéncia e atualizagdo profissional, visando a
melhoria da qualidade da educacdo basica e a qualificacdo do ambiente escolar.
Outro elemento importante, diz respeito ao reconhecimento das instituicdes
educativas e demais instituicdes de educacdo basica como espacos necessarios a
formacdo inicial e a formagcdo continuada. Tais principios apontam para a
importancia do professor dar-se conta da necessidade de estar em constante
processo de formacao e articular os espacos de atuacdo na Educacéo Basica com a

formacé&o inicial e continuada.

5.3 FORMACAO CONTINUADA: ASPECTOS CONCEITUAIS E NECESSIDADES
FORMATIVAS

A formacédo continuada dos professores aparece no cenario das discussdes
sobre educacdo como um elemento relacionado a qualidade do ensino. No que
tange a efetivacdo de propostas, programas e leis a formagéo continuada, tem se
constituido foco governamental especialmente a partir da década de 80 no Brasil.

Sabe-se que a formacédo de professores vai além do processo inicial, o ser
professor implica estar em constante busca pela sua qualificacdo profissional. E um
processo constante de [re]fazer-se, pois sdo muitos os desafios no cotidiano da
profissdo e, nesse sentido, é preciso haver por parte do professor a compreenséao de
inacabamento e de continuidade. O professor precisa se colocar na posicao de ser
um constante aprendiz, reconhecer-se um ser, nas palavras de Moraes (1997, p.
138) “[...] inconcluso, inacabado, em permanente estado de busca, que necessita se
educar permanentemente”. Tal afirmacédo se refor¢ga nas palavras de Freire (1996, p.

64):

E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagio
como processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educéveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Nao foi a educagéo que fez
homens e mulheres educaveis, mas a consciéncia de sua inconcluséo é que
gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos tornamos
conscientes e que nos insere no movimento permanentemente de procura
que se alicerca a esperanca.
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Este entendimento de que somos inconclusos é que € capaz de nos
impulsionar na busca pelos processos de formacédo continuada. E o desejo de
guerer saber cada vez mais, na certeza de que ndao estamos prontos nunca, sempre
a algo novo a aprender, de que a aprendizagem € uma possibilidade constante na
vida de homens e mulheres. E sendo a educagédo, como coloca Freire (1996), um
processo permanente, cabe entdo aos professores estarem inseridos neste
processo visando sua constante formagao.

Entre os processos em que constituem a formacdo continuada de
professores, o0 enfoque dado neste estudo se volta para aqueles em que estes
acontecem na escola. Nao é intencéo tratar especificamente dos programas de pos-
graduacdo ou daqueles espacos destinados a formacdo por meio de programas
governamentais, de cursos, seminarios e oficinas, entre outros. O interesse se volta
para 0s processos que reconhecem e reafirmam a escola como espago de formagéao
para o professor, que preveem a necessidade da reflexdo e [re]articulacéo tanto do
fazer pedagodgico quanto do fazer administrativo para assegurar 0s objetivos
propostos nos projetos politico-pedagaogicos.

A formacdo de professores, seja ela inicial ou continuada, esta vinculada a
gual é o tipo de professor desejado. No que se refere a esta discussdo sobre os
processos de formacao docente, este € 0 ponto que mais pesa, pois dele advém ou
decorrem o0s demais elementos essenciais a formagdo de um professor.
Que qualidades se espera do futuro profissional, que postura, que conhecimentos,
gue habilidades e competéncias sdo necessérias a pratica docente. Esta também é
uma davida quando se pensa a formacao continuada, quais as necessidades ou as
perspectivas presentes na trajetoria da formacdo continuada. A diversidade de
situacdes e conhecimentos pelos quais o professor precisa responder apontam para

a necessidade de se repensar tais processos formativos.

As discussfes sobre o conceito de educacdo continuada nos estudos
educacionais ndo ajudam a precisar o conceito, e talvez isso ndo seja
mesmo importante, aberto que fica ao curso da histéria. Apenas sinalizamos
gue, nesses estudos, ora se restringe o significado da expresséo aos limites
de cursos estruturados e formalizados oferecidos apds a graduagédo, ou
apos 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 o desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na
escola, reunides pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participacdo
na gestao escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e
formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicdes
para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relacdes profissionais
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virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos
via internet etc.), grupos de sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que
possa oferecer ocasido de informacgédo, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em
gualquer situagdo. Uma vastiddo de possibilidades dentro do rétulo de
educacdao continuada. (GATTI, 2008, p. 57).

Considerando as colocacdes da autora, compreende-se a formacao
continuada sob a perspectiva de que esta se da no intuito de contribuir para o
desempenho da atividade profissional, qualificando-a e fortalecendo a atuacdo do
professor. Nesta abordagem, € possivel considerar desde os cursos oferecidos apo6s
a graduacao aos encontros e reunides entre professores, assim como a leitura de
um livro ou texto que venha agregar aos saberes e fazeres do professor.

Muitos estudos destacam as questdes da formacdo continuada de
professores. Em sua maioria apontam a atuacdo dos professores, que deve estar
articulada aos desafios a que se propde a educacgdo, pela sua importancia na
construcdo de uma sociedade com modelos mais justos para todos.

E sabido que a formacdo de professores, assim como a de qualquer
individuo, ndo se esgota, ha sempre algo novo a aprender. Porém a formacéao
continuada exige um entendimento e uma necessidade de continuidade. A partir
desta consideragcdo entra em processo a formacdo continuada dos professores;
formacdo esta que pode acontecer em diferentes espacos, desde que, de fato,
sejam voltadas para qualificar os profissionais da educacdo. Leite (2010, p. 02)

defende que:

[...] um professor bem formado, motivado, com condi¢cdes de trabalho
adequadas e envolvido em um processo de formagdo continua, que lhe
forneca elementos para a constante melhoria de sua pratica, é o elemento
mais importante para a educacdo de qualidade.

Quando se reflete sobre a profissionalizacdo docente, torna-se possivel trazer
a tona assuntos que permeiam a trajetoria de professores que buscam, no decorrer
de suas carreiras, a formacgao continuada. Tais processos proporcionam a reflexao
sobre as praticas educativas e sobre os saberes que envolvem a continua formacgao
do professor.

Autores como Noévoa e Imberném, enfatizam a necessidade e importancia da

reflexdo nos processos formativos.
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Para Névoa (1991, p. 30): “A formacgao continuada deve alicercar-se numa
‘reflexdo na pratica e sobre a pratica’, através de dindamicas de investigacdo-acédo e
de investigacao-formacao, valorizando os saberes de que o0s professores sao
portadores”. O processo de reflexdo das praticas precisa fazer parte dos processos
formativos e, nesse sentido, € preciso conhecer, avaliar e [re]planejar as acdes
educativas sob a Otica da reflexdo. A reflexdo € um elemento essencial para a
avaliacdo que, por sua vez, requer ser uma constante em todos os processos de
gestdo, incluindo a gestdo pedagoégica. E importante avaliar as agdes para que
novas sejam planejadas, conhecer suas intencionalidades, possibilidades e desafios.

De acordo com Imbernén (2010, p. 47) a formacao continuada “[...] deveria
apoiar, criar e potencializar uma reflexao real dos sujeitos sobre sua pratica docente
nas instituicdes educacionais e em outras instituicdes”. No ambito das praticas de
formacgdo continuada € considerado fundamental o reconhecimento e a valorizagao
do saber docente, os saberes da experiéncia, a partir da qual o professor dialoga
com sua profissdo. Os saberes da experiéncia estdo constituidos no trabalho
cotidiano e no conhecimento de sua realidade de atuacao; sdo saberes incorporados
pelo professor por suas vivéncias. Através destes saberes € que os professores
julgam sua formacdao, as reformas e programas educacionais que Ihes séo propostos
e concebem modelos de exceléncia profissional.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) afirma que nao existe ensinar
sem aprender. Ensinar ndo é transmitir conhecimentos, segundo o autor quem forma
se forma e re-forma ao formar; quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. Esta afirmacdo corrobora as concepc¢des que tratam dos
saberes acumulados pelos professores, os saberes da experiéncia; dai a
necessidade de se refletir coletivamente sobre as préaticas. Por meio da reflexdo
coletiva emergem possibilidades de trocas e reflexfes entre os professores, uma vez
gue todos aprendem com a experiéncia do outro e a producdo do conhecimento
acerca da profissdo vai se agregando ao fazer pedagdgico de um coletivo.

Para Libaneo (2012, p. 427) a escola é eminentemente um local de

aprendizagem, ndo so para o aluno, mas para o professor também:

A escola é o local do trabalho docente, e a organizacdo escolar é um
espaco de aprendizagem da profissao, no qual o professor pée em pratica
suas convicgdes, seu conhecimento da realidade, suas competéncias
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pessoais e profissionais, trocando experiéncias com o0s colegas e
aprendendo mais sobre seu trabalho.

E na escola que o professor constréi a profissdo no seu fazer pratico e nas
suas vivéncias. Novoa (1991, p. 30), também, reflexiona acerca dessa perspectiva

guando afirma:

A formagdo continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tornando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se os
programas de formacgdo se estruturem em torno de problemas e de projetos
de acéo e ndo em torno de conteddos académicos.

Reconhecer a escola como lécus para a formacao continuada significa investir
em componentes formativos que tenham uma articulagdo com aquilo que é
vivenciado na escola, ndo obrigando os professores a se deslocar para outros
espacos em busca de continuidade para sua formacao. Significa, ainda, envolver os
professores de determinada instituicdo, favorecendo processos coletivos de reflexao
e intervengdo na pratica pedagogica, além de incentivar a sistematizacdo destas
praticas.

Autores como Freire (1996) e Noévoa (1991), defendem a importancia da
reflexdo sobre a pratica neste processo de fazer-se professor. Este olhar sobre as
praticas possibilita uma avaliacdo que proporciona ao professor perceber-se no
processo de construcdo de sua docéncia. Esse movimento de reflex&o, propiciando
a avaliagdo das acOes, precisa fazer parte do cotidiano do professor, pois pela
reflexdo torna-se possivel buscar melhores condi¢des para o exercicio da docéncia.

Novoa (2009) defende a formacéo na profissdo; formacédo baseada na acao
docente e no trabalho escolar. Para o autor isto significa pensar a escola no coletivo
e nos desafios propostos, partindo das proprias experiéncias para construir novas.
Promover a formacao dentro da profisséo significa afirmar que as propostas teéricas
s6 fazem sentido se forem construidas no exercicio da profissdo, a partir da reflexao
dos professores sobre o seu préprio trabalho. Trazer a formagédo continuada para a
escola significa a busca pela superacdo do modelo classico. Nesse sentido, é que
emerge 0 conceito de auto(trans)formacdo que esta intimamente relacionado a
forma como o individuo se posiciona frente a possibilidade da aprendizagem nos

processos de formacao continuada. De acordo com Mello (2016, p. 5):
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A autoformacao vista como um processo de autonomia de si, centrada na
pessoa ou no grupo e apoiada no coletivo, ou seja, ndo € sinbnimo de
aprendizagem ilhada. Representa tomar o poder pessoal ou coletivo sobre a
propria formagédo e, por ser critica € um processo de emancipagao e supde
a aceitacdo do inacabado e da incerteza. Representa uma autonomia que é
jogada na interdependéncia.

A formacdo continuada sé atinge seus propésitos se o individuo que dela
participa sentir-se tocado e de alguma forma agrega-la a sua docéncia, seja no
plano das acGes ou dos conhecimentos. Algo muito subjetivo, pois € individual e
depende da interpretacdo de cada um, da forma como a formacéo toca o individuo,
provocando nele um movimento de transformacgéo, na forma de pensar e agir, ou
seja, uma transformacéo na praxis*? por isso a ideia de auto(trans)formac&o. A
autora traz essa ideia da ‘autonomia de si’, reforcando que o processo formativo tem
muito a ver com como o individuo se envolve, das relacées que estabelece, de sua
predisposicdo e das necessidades que sente em relacdo a sua formacgdo. Nesse

sentido:

Falar em auto(trans)formacdo de professores é falar em um processo que
ndo se da isoladamente, mas necessariamente na dialogicidade e na
intersubjetividade; um processo que nunca se acaba; que esta
permanentemente em construcdo; um processo que inicia na formacao
inicial e se estende continuamente durante toda a trajetéria docente,
sobretudo pela rigorosa reflexdo sobre si e sobre sua préatica. (TONIOLO e
HENZ, 2015, p. 34).

A formacdo continuada sob a perspectiva da auto(trans)formacédo se da a
partir da consciéncia de que ser professor é estar em constante aprendizado da
docéncia, e isto acontece através da pratica, da reflexdo, das aprendizagens do dia
a dia, da busca por mais conhecimentos. E através da ‘reflexdo sobre si e sobre sua
pratica’ que se da a auto(trans)formacéo do professor, 0 que exige um processo de
auto/conhecimento, descoberta de inacabamento, de querer ser mais, um processo
de dialogo constante, de reflexdo-agao-reflexao.

Ainda, conforme os autores, “[...] quando falamos em auto(trans)formacao de
professores, a preocupacao central deveria ser esse pensar criticamente a pratica

para melhora-la, recria-la, reinventa-la de acordo com os desafios de cada realidade,

2/ |nclinamo-nos pelo termo “praxis” para designar a atividade consciente objetiva, sem que, no
entanto, seja concebida com o carater estritamente utilitario que se infere do significado do “pratico”
na linguagem comum. Entendida dessa forma, a préaxis ocupa o lugar central da filosofia que se
concebe a si mesma néo s6 como interpretacdo do mundo, mas também como elemento do processo
de sua transformacéo. (VAZQUEZ, 2011, p. 30).
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com cada nova situacao”. (ibidem, p. 35). A preocupacédo constante, o motivo de ser
de toda e qualquer formacdo € a pratica, fazer mais, fazer melhor, com maior
seguranga, com mais consciéncia.

Ao abordar a formacdo continuada de professores, sob o enfoque das
necessidades formativas, € importante desvelar o “conceito de necessidade” que
embasa tal abordagem. Sabe-se que no contexto de atuacdo dos professores
surgem novas demandas, novos desafios a cada dia. Uma realidade se difere da
outra por inumeros fatores e ao professor cabe estar preparado para desempenhar
suas funcbes da docéncia, buscando como resultado a educacdo de qualidade.
Nesse sentido, “A diversidade de situacbes a que o professor deve responder
corresponde uma diversidade de conhecimentos e capacidades, que configurando
um novo profissionalismo (HARGREAVES, 1994), deverdo ter suporte na sua
formacdo. (RODRIGUES, 2006, p. 93). Frente a escola de ontem com um ideério de
homogeneidade, em que todos seguiam um determinado padrdo e em que havia
uma centralizacdo tanto nas tomadas de decisdo, quanto nas acdes educativas.
Esta escola se opde a escola de hoje, que trata da diversidade, da participacao e
gue tenta preservar a autonomia daqueles que dela fazem parte. Que busca
modelos de gestdo mais participativos, que se vé mais aberta a préticas
colaborativas, que visa a construcdo dos processos de ensino e aprendizagem, néo
a imposicao dos mesmos como prontos a serem decorados.

Destas situacdes, entre outras, é que surgem as necessidades formativas ou
gue se podem avaliar tais necessidades. Ao passo que elas emergem das situacdes
vividas no decorrer do fazer docente. Rodrigues (2006, p. 94) afirma que “...] é
relativamente facil acordarmos em aceitar que o conhecimento das necessidades
dos formandos é uma condicdo importante da eficacia da formacao [...] (ela é
somente uma estratégia entre outras)’, e que estas precisam se ajustar as
necessidades sociais e individuais, devendo haver um rigor no que corresponde ao
diagnéstico destas.

Vista como um dispositivo, pensar a formacéo continuada sob o viés das
necessidades formativas significa aproximar os professores da formacgao, servindo
também como motivagdo para a mesma. Serve como objetivo, buscar suprir algo
gue o professor sente falta entre os conhecimentos necessarios a sua docéncia.
Porém, é preciso enfatizar que o enfoque sobre as necessidades precisa ser visto

como um dispositivo, uma espécie de gatilho que aciona a formacgao, visto como
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uma possibilidade de articular a formagao continuada. Pode ser um primeiro passo
guando pensamos a formacgao continuada na escola, fazer um levantamento do que
0 grupo sente falta em termos de conhecimentos, sejam tedricos ou praticos. Na
tentativa de discutir e procurar suprir nos espacos destinados as reunifes
pedagdgicas por exemplo.

Rodrigues (2006, p. 95), citando Barbier e Lesne (1986, p. 17), traz dois
registros fundamentais que buscam uma aproximacdo na definicAo sobre as
necessidades de formacgéo. Coloca a autora, uma “[...] conotagdo objetivista, postula
a existéncia objetiva da necessidade. Outro, de conotagcdo subjetivista, definindo a
necessidade como o sentimento daquela exigéncia ao universo daquele ou daqueles
que a sentem”. Ou seja, a necessidade existe pela falta de algo e, ao mesmo tempo,

gue ela precisa de alguém que sinta e reconheca este sentimento de falta.
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6 MOVIMENTOS DA DOCENCIA: REUNIAO PEDAGOGICA UMA PROPOSTA DE
AUTO(TRANS)FORMACAO

Este capitulo trata sobre os movimentos realizados no processo de
construcdo de uma proposta de formacgédo continuada de professores na escola.
Para tal se apresenta e contextualiza a escola por meio das analises realizadas no
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e no Regimento Escolar, sob o enfoque das
consideragOes destes documentos acerca da formagao continuada dos professores
desta escola. Assim, com base nos documentos e nas experiéncias de docente
neste l6cus de atuacdo profissional, apresento a escola a partir do olhar de quem
vem se constituindo como individuo e professora nos ultimos catorze anos.

Na continuidade do capitulo inicia-se a tessitura do processo de construcao
da proposta de formagao continuada, das falas dos professores, das concepcdes
compartilhadas no grupo, bem como das andlises dos audios transcritos dos quatro
encontros realizados. Neste momento das analises, optou-se por apresentar duas
grandes categorias: “contextualizando a escola e seus desafios” e “reunido
pedagogica: espaco de formagao?”.

Os movimentos da docéncia, abordados neste estudo se referem aos
processos de auto(trans)formacao docente que se déo a partir dos movimentos de
reflexdo. Bolzan, Isaia e Maciel (2013, p. 57) consideram que a docéncia pode ser
vista como uma unidade entre o pessoal e o profissional compreendendo um “[...]
duplo movimento, que os professores realizam em relacdo as suas atividades
docentes. Ao mesmo tempo em que eles se reconhecem como sujeitos da docéncia,
sdo capazes de se distanciarem e de tornar suas praticas objeto de suas reflexdes”.
O professor é capaz de reconhecer-se docente, no desenvolver de suas atividades e

ao mesmo tempo consegue distanciar-se e realizar a reflexao de sua préatica.
6.1 CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA

O Projeto Politico-Pedagbégico da escola apresenta as seguintes

consideracdes quanto a formacéo continuada:

A E.M.E.F. Professora Altina Teixeira se propde a criar momentos onde o
professor possa compartilhar suas davidas, anseios e sonhos na busca de
mudancas. Os profissionais engajados nesta proposta acreditam no
trabalho coletivo e para que o mesmo seja fortalecido € preciso que se
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mantenham reunies onde serdo oportunizadas discussdes referentes a
pratica escolar e ao funcionamento geral da escola, assim como também a
promogdo de cursos, encontros e seminarios. A valoriza¢éo do profissional
acontecera a todo momento; estimulando aqueles que ja desenvolvem um
bom trabalho; caminhando junto com aqueles que precisam avancar,
metodolégica e pedagogicamente; procurando sempre respeitar o tempo e
as potencialidades de cada um, como individuo construtor de seu
conhecimento e de sua préatica. Os objetivos propostos na avaliacdo do
estabelecimento de ensino dizem respeito a identificacdo de pontos
positivos e de deficiéncias e problemas, nas atividades desenvolvidas.
Através da avaliacdo, a instituicdo ir4 construir o conhecimento sobre sua
propria realidade. A partir da andlise de desempenho realizada pela
comunidade escolar, serdo apontados os caminhos que deverdo ser
perseguidos e dessa maneira, contribuir para a constru¢éo do conhecimento
atil para a sociedade. A escola procede periodicamente, com todos o0s
segmentos da comunidade, a avaliacdo de suas realizagbes em face aos
objetos expressos no PPP da escola. Todos os participantes da acao
educativa sao objetos de avaliagdo individual e coletiva com a vista a
clareza do processo educativo, adequacdes e continuidade. Os resultados
da avaliagéo da escola como um todo, servem de base para a reconstrugcéo
do PPP e o aperfeicoamento do Plano de estudo. (EMEF PROFESSORA
ALTINA TEIXEIRA 2015, p. 19-20).

O Projeto revela uma intencionalidade acerca da formag&o continuada, bem
como uma concepcdo definida. Compreende-se que a escola vislumbra a
necessidade de se articular as reuniées pedagodgicas no sentido de que se promova
este espaco de formacao, buscando discutir, avaliar, propor um trabalho coletivo e
de troca entre os professores.

O Regimento Escolar (2015, p. 11) apresenta a seguinte referéncia ao tratar
das atribuicdes dos professores: “Atualizar-se, constantemente, no que diz respeito
ao desenvolvimento de sua atividade, por meio das oportunidades de estudo
oferecidas pela Escola e por iniciativa prépria”. Apesar de ndo mencionar
explicitamente tal afirmacéo, percebe-se que direciona para a formacao continuada.
O regimento prevé oportunidade de estudo realizada pela escola e, nesse sentido,
0s encaminhamentos e intencionalidades propostos nesta pesquisa encontram
respaldo nas intencionalidades da escola, intencionalidades estas registradas nos
documentos acima mencionados.

No que corresponde a avaliagdo externa, nas ultimas trés edicbes da prova
Brasil a escola vem superando as metas estipuladas para 0s anos iniciais,
demonstrando crescimento do indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica
(IDEB). Tendo atingido 5,6 quando o esperado era de 5,3. Porém, os anos finais
nunca alcancaram a meta proposta ficando sempre abaixo do esperado, sendo que

para 2015 a meta era de 5,6 e a escola chegou a 4,5. Os dados apresentados néo
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serdo analisados ou aprofundados, pois o0 objetivo é de utiliza-los como informacao e
contextualizacdo da escola, mas ndo os tratar como referéncia ao trabalho
desenvolvido na escola, nem os mencionar como indicativo de qualidade de ensino.

N&o se constitui pretenséo suscitar que existam duas escolas numa mesma, e
gue o documento trata de uma e escola e as vivéncias e experiéncias de professora
pesquisadora delineiem outra realidade. Pelo contrario, a escola € a mesma, porém
considera-se necessario trazer este olhar sobre a escola. O olhar da emocéo, da
cotidianidade e da relagédo de vinculo, que o documento ndo consegue contemplar.
Assim sendo, utilizarei a 12 pessoa do singular no decorrer dessa parte do texto para
nao tratar com impessoalidade o que para mim é muito mais que pessoal, uma vez
gue contempla momentos e cenarios de minha identidade profissional.

A EMEF. Altina Teixeira, em que se desenvolve a atividade profissional nos
altimos quinze anos, é a escola onde se tem construido & docéncia, a cada
experiéncia vivida, nas mais diversas situacdes. Da convivéncia com os colegas,
com os alunos, como os funcionarios, com os pais e com 0s demais membros da
comunidade escolar; muito da professora que sou encontro na historia desta escola.

Ao longo destes catorze anos foi possivel presenciar e participar do
crescimento desta escola. Ndo crescemos muito em estrutura, porém estamos
crescendo nas acdes, melhorando a estrutura que tinhamos e que ainda néo ¢ ideal
e na tentativa de trazer melhores condi¢cdes de aprendizagem para nossos alunos.

Foi possivel aprender que somos capazes, como grupo, de realizar grandes
feitos, como por exemplo, a movimentagdo que fazemos com a comunidade em
nossa festa de encerramento do ano letivo, o envolvimento dos professores, dos
alunos, dos pais e parentes que vem prestigiar o trabalho que a escola realiza. Os
eventos tradicionais, envolvendo o passeio ciclistico em comemoracdo a Patria; o
passeio do dia da crianca que envolve todos os alunos num piquenique o dia todo;
0s eventos das datas comemorativas; nos projetos que a escola desenvolve e que
acabam fazendo parte de seu dia a dia; a hora do conto nos anos iniciais, um projeto
gue envolve a biblioteca, os professores, os alunos e demais colaboradores na
contacdo de historias e vivéncias de leitura; as mostras de trabalho realizadas que
valorizam o trabalho dos alunos e dos professores; os projetos de esporte que
valorizam as aptiddes dos alunos. Estas sdo algumas das acdes realizadas na
escola ao longo dos anos e que, juntamente com as pessoas que nela estdo, fazem

com que esta escola seja especial.
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As reunifes pedagdgicas acontecem uma vez por semana sob a coordenacao
da equipe diretiva: diretor, vice-diretora e supervisora; em um tempo de
aproximadamente uma hora e meia conforme a demanda. Um espaco voltado para
assuntos referentes ao andamento da escola, onde sao repassados recados e
correspondéncias recebidas; onde sdo acordados horarios e cumprimentos de
atividades; onde se faz conselho de classe nos periodos de encerramento de
trimestre; onde se planeja atividades referentes as datas comemorativas ou alguma
demanda solicitada pela Secretaria Municipal de Educagdo (SMED). Torna-se mais
uma reunido burocratica do que pedagdgica.

Passei a perceber a necessidade de uma dinamica diferente, sendo
necessario investir em reunides mais pedagogicas, construindo espacos de reflexao
e troca sobre as praticas, quando planejamos em conjunto fazemos coisas
maravilhosas. Existe o incentivo e a motivacdo, porém isso ndo acontece com
frequéncia e o dia a dia da escola acaba se estagnando.

Nos ultimos anos tem havido muitos alunos com problemas de aprendizagem,
defasagem de alfabetizacdo, e € necessario que se discuta e se procure
alternativas. Muitas vezes, o professor se sente sozinho no exercicio da docéncia e,
nesse sentido, as reunibes pedagogicas podem servir de momento de acolhida,
incentivo ao trabalho do professor e busca de solu¢cbes para as problematicas
cotidianas. Precisamos criar um ambiente para a reunido pedagogica de efetiva
participacéo de todos, em que os professores se sintam dispostos a refletirem sobre
suas praticas e, assim, conseguirmos estabelecer um uma unidade no processo de
formacéo continuada configurando-se na auto(trans)formacao.

Muitos sdo os desafios que a escola enfrenta, assim como outras escolas. O
namero reduzido de recursos humanos e financeiros, o que, por vezes, dificulta,
porém néo inviabiliza por completo algumas das ac¢des pretendidas. O espaco fisico
€ limitado e precisa de cuidados, salas precisam ser reconstruidas. Porém temos um
grupo que busca a cada dia avancar mais, buscando alternativas para que tenhamos
uma escola cada vez melhor.

Enfim, este é 0 espaco onde esta pesquisa foi realizada. Embora quase todos
percebam que o mundo ao redor esta se transformando de forma bastante
acelerada, a educacdo continua apresentando resultados cada vez mais
preocupantes em todo o mundo [...]. (MORAES 1997, p. 16). Apesar das mudancas

no entorno, a educagdo caminha muito lentamente na tentativa de acompanhé-las. A
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forma como se ensina continua se mostrando presa aos modelos antigos, modelos
gue foram validos em certos momentos historicos, mas que ndo se mostram tao
eficientes nos tempos atuais. Fato que se evidéncia nos resultados obtidos nas
avaliacdes tanto internas quanto externas, nas dificuldades enfrentadas pelos alunos
sobre o dominio dos conhecimentos e de relaciona-los no seu dia a dia, de sua
aplicabilidade de forma independente e autbnoma.

Cada escola dispensa uma realidade, com caracteristicas proprias, reveladas
na construcao de seu percurso educativo, suas relagdes com a comunidade escolar
e com seus pares. Porém, algumas caracteristicas sdo comuns, 0S recursos
humanos, a necessidade de aprendentes e ensinantes e de uma estrutura que
possibilite tais acGes, além da legislacdo que normatiza e regula. Tais elementos em
conjunto ou separados se constituem em desafios a serem vencidos pela escola no
gue tange, principalmente, ao processo de gestdo da mesma. Uma gestao
comprometida com uma educacédo de qualidade precisa estar pautada nos principios
democraticos, na escuta, no dialogo, na participacédo de todos na tomada de decisao
e construcdo da caminhada que a escola pretende. Reconhecer que todos,
professores, alunos, pais, funcionarios sdo parte desta escola e que tem a contribuir
com o processo de gestado é primordial ao se pensar a gestdo democratica.

Durante a realizacdo dos grupos de diadlogo foi possivel perceber que os
professores ao serem questionados sobre os desafios da escola; hoje, os percebem
no dia-a-dia do seu fazer pedagdégico, avaliando-os diretamente em suas ac¢fes. Sao
elementos que inferem diretamente sobre as acbes de planejamento, execugao e
avaliacdo, ou seja, sobre a organizacdo curricular da escola. Por serem
considerados desafios remetem a necessidade de se encontrar os meios para
supera-los, transpd-los ou pelo menos amenizar seus efeitos sobre a dinamica
curricular. A identificacdo destes desafios se mostra importante no ambito das
discussbes e didlogos, a fim de que sejam identificados os elementos mais
importantes no que se refere a organizacdo de uma proposta de formacao
continuada centrada nas necessidades de formacao de um grupo de professores.

Entre os desafios elencados pelos professores durante a realizagdo do grupo

de didlogo encontram-se:
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Figura 9 — Desafios vivenciados na escola
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Fonte: Elaborada pela autora.

No momento das colocacdes do grupo, emergiram situacdes e consideracdes
acerca dos desafios aos quais nos deparamos no exercicio da docéncia. Chegamos
a algumas ponderacdes sobre a atuacdo do professor nos dias de hoje. A
sobrecarga de funcdes, a relacdo da docéncia com a acolhida aos alunos que, por
vezes, precisa transcender a relacdo de ensino-aprendizagem dos conteudos,
adentrando e compreendendo as questdes familiares, na tentativa de suprir
necessidades de atencdo e carinho. Nesse sentido a professora Leda se refere a
esse acumulo de fungdes: “...] eu acho que isso completa o que é ser professor, tu
tens que ser tudo isso: pai, mée, dangarino, psicologo”. Percebi que, muitas vezes, o
nosso trabalho estd isolado, em que trabalha-se sozinho pela aprendizagem do
aluno, sem o apoio da familia. Isso esta marcado na fala da professora, quando
reconhece os diferentes meios pelos quais o professor tem buscado seu propésito

de realizar seu trabalho da melhor forma possivel. Dessa forma,

Se focarmos no campo do professor, poderemos perceber uma falta de
delimitacdo clara de suas fung¢des, que implica a demanda de soluc¢des dos
problemas derivados do contexto social e 0 aumento de exigéncias e
competéncias no campo da educacdo, com a consequente intensificacdo do
trabalho educacional — o que coloca a educagcdo no ponto de vista das
criticas sociais e educativas. IMBERNON, 2010, p. 8).
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Esta intensificacdo do trabalho educacional de que trata o autor acaba por
gerar uma falta de delimitacdo das funcfes docentes, fazendo com que a educacéao
acabe absorvendo e tentando resolver outras demandas sociais. O autor baliza a
fala das colaboradoras, deste estudo, quando trata da falta de limites das fun¢bes do
professor e vai além, neste ponto, estabelecendo a relagdo entre este acumulo de
responsabilidades e as dificuldades vividas pela educacdo, em que a atividade dos
professores é afetada pelos problemas sociais existentes.

A preocupagdo com a atuagdo esta centrada, principalmente, na continuidade
no processo de ensino-aprendizagem com base na presenca e apoio da familia na
vida escolar do aluno. Isso pode ser visto na fala da professora Terezinha quando
esta diz 1...] eu acho que um dos maiores desafios é a atuacéo [...] a gente ndo tem
a colaboracédo da familia. Eu acho que este é o desafio, da gente tentar fazer o
trabalho sozinha!”. Quando a professora fala em “fazer o trabalho sozinha” esti
evidenciando a falta da presenca da familia na escola e no acompanhamento do
aluno em casa, delegando somente ao professor a incumbéncia do sucesso nas
conquistas cognitivas do aluno.

Neste sentido, encontramos o desafio da necessidade de criar novas
estratégias, se a familia ndo se faz presente, se chegou a conclusdo, durante os
dialogos realizados que a escola precisa encontrar novas formas de trabalhar e lidar
com estas questdes de modo a contribuir de maneira relevante com a formagao do
aluno. Isto se reforca na fala do professor Jodo: “[...] a gente vai ter que arrumar um
Jeito, porque ja se sabe que esta parceria nds ndo temos”. As colocacdes da
professora Jussara, também, vdo nesta direcdo: “[...] tu ndo pode contar com ela
(familia) e ja sabe que tem que fazer muito mais enquanto tu esta com esse aluno”.
Esse fazer mais implica na definicdo de acdes que ajudem a melhorar as condi¢des
de ensino e de aprendizagem e do fortalecimento da relagéo professor-aluno.

Nessa perspectiva, conhecer a realidade em que se esta atuando, as
realidades que permeiam a escola através dos alunos, da comunidade e do entorno
da mesma se mostra um desafio. De acordo com a professora Jussara é ...]
imprescindivel, para entender algumas coisas e para tracar um plano de como
atingir os objetivos”. Os professores se mostram sensiveis a necessidade de
conhecer seus alunos de modo a compreender a realidade a qual estdo inseridos,
estabelecendo a importancia desta em relacdo ao planejamento das acbes

pedagodgicas a serem desenvolvidas.
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Para Freire (1997, p. 70) o trabalho do professor precisa estar atento ao que o

aluno tem a dizer, dos conhecimentos que traz consigo:

E quanto mais penso e atuo assim, mais me convenco, por exemplo, de que
€ impossivel ensinarmos contetidos sem saber como pensam os alunos no
seu contexto real, na sua cotidianeidade. Sem saber 0 que eles sabem
independentemente da escola para que os ajudemos a saber melhor o que
ja sabem, de um lado e, de outro, para, a partir dai, ensinar-lhes o que
ainda n&o sabem.

N&o se pode desconsiderar o que o0 aluno sabe e de que forma aprendeu,
agindo desta maneira no colocamos mais préximos deste aluno, estabelecendo os
processos de troca no qual professor e aluno aprendem e ensinam ao mesmo
tempo.

Outro fator que aparece como sendo um desafio aos professores € a
atualizacdo, a continuidade na busca por novos conhecimentos, no sentido de
acompanhar e adaptar-se as novas necessidades que se apresentam no cotidiano.
Conforme a professora Marta, quando fala da atualizagdo ‘q...] se tu ndo estiveres
constantemente aprendendo e estudando, tu ficas ultfrapassado”. Também, a

professora Bete traz seu posicionamento a este respeito:

Se tem uma coisa que tu fazes bem feito e que tem outra que tu precisas
melhorar e é isso que é importante. E essencial na nossa caminhada, essa
possibilidade de aprender a cada dia, com aquilo que se faz e com o0 que a
gente estuda. Mas precisa buscar, tem que querer ir atras.

As falas das professoras remetem ao sentido de movimentos da docéncia, da
relacdo desta com a realidade em que se vive e que precisa acompanhar o
momento historico, as mudancgas sociais, as discussfes propostas pela sociedade.
Ou seja, a escola ndo esta isolada da realidade, ela esta imersa na realidade e o
professor que ndo se mantém em constante aprendizado, que ndo esta aberto aos
novos conhecimentos acaba reproduzindo modelos que ndo atendem mais as
necessidades da realidade em que vivemos. Para Freire (1997, p. 19) “...] a
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o dever de se
preparar, de se capacitar’ e que esta formacéo € permanente. A formagao, segundo
0 autor, requer ser uma constante na vida do professor; faz parte de sua profissao e
mostra-se como a possibilidade de saber cada vez mais, de preparar-se para a
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atuacdo e acima de tudo do compromisso com a profissdo. Nesse sentido, a

professora Lidia revela em seu memorial:

[...] encontrei na carreira obstaculos, conflitos, contradi¢cbes, mas descobri
novas trilhas, novas pessoas, novas formas de construir e socializar o
conhecimento. A cada dia tento melhorar, aprender, evoluir, dar sentido a
minha existéncia, um eterno processo, aberta a mudancas e inovacdes.

A professora traz em sua escrita 0os elementos que a motivam e a fazem ir em
busca de novos conhecimentos que possam contribuir com o seu fazer docente.
Entre eles, aparece a ‘carreira’ e sua ‘existéncia’ 0 que nos leva a pensar que a
carreira e a existéncia configuram-se elementos proximos que, por vezes, se fundem
no discurso do professor, pois 0 “ser professor”’ transcende a atividade profissional e
constitui o individuo na sua totalidade.

Na escrita de seu memorial a professora Jussara também aborda estas
guestdes, quando afirma: “[...] todo o profissional necessita de empenho e busca por
conhecimentos e atualizacao, a fim de desempenhar da melhor maneira o seu papel,
sua fungdo”. Fica clara a relacdo da necessidade constante da aprendizagem para o
exercicio da atividade profissional, aqui pontuada pela professora como necessidade
em todas as profissoes.

Outro fator que caracteriza as necessidades formativas dos professores, e
gue foi mencionado durante a realizacdo dos grupos de dialogo, diz respeito a
evolucdo tecnoldgica e os usos destes recursos como ferramentas pedagogicas.
Conforme Pérez Gomez (2015, p. 23) “[...] as tecnologias digitais criaram um novo
cenario para 0 pensamento, a aprendizagem e a comunicacdo humana,
transformaram a natureza das ferramentas disponiveis para pensar, agir e se
expressar’. O uso das tecnologias faz parte do cotidiano das pessoas, facilitando e
otimizando as mais variadas atividades. Cada vez mais se apresentam como
possibilidades de favorecer os processos de ensinar e aprender. E consenso entre
os professores que para a atuacao docente € importante tais conhecimentos acerca

das tecnologias e seus usos, a fim de favorecer as praticas dos mesmos.

6.2 REUNIAO PEDAGOGICA: ESPACO DE DIALOGO E FORMACAQ?

No que se refere as reunibes pedagodgicas, que vinham sendo realizadas na

Escola, percebe-se que ainda ndo havia a organizagdo de uma pauta que
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priorizasse efetivamente o pedagogico da escola como uma unidade, ou seja, em
gue o planejamento das aulas e das atividades decorresse das discussdes e
tratativas compartilhadas do grupo de professores e gestores, a fim de que se tenha
uma linha de acdo conjunta. Na maioria das vezes, a participagdo nas reunides se
reservava a aspectos administrativos, ao cumprimento de tarefas e acolhida das
mesmas, sem que se definissem e argumentassem posicdes e convicgcdes em
virtude da concretizacdo do PPP da escola e da dinamica curricular em seus
aspectos metodoldgicos e cognitivos para qualificar as aprendizagens escolares
pelos docentes e discentes. Neste contexto, ndo havia uma sistematica de troca de
experiéncia e conhecimento entre os professores, como quando realizavamos 0s
cursos de formacdo promovidos pela Secretaria de Educacdo (SMED) ou outros,
gue também né&o havia a troca ou reflexdo sobre os mesmos nas reunides.

Portanto, as reunibes pedagogicas realizadas na escola, na maioria das
vezes, estiveram centradas nas demandas burocraticas. Apesar de serem
necessarios ao bom andamento da escola, os assuntos burocraticos, mesmo assim
nao suprem as demandas pedagodgicas, as tratativas, analises e o planejamento
coletivo. Se sabe das dificuldades enfrentadas e do tempo escasso para as reunides
pedagdgicas, visto que estas ndo podem afetar a carga horaria das oitocentas horas
destinadas ao aluno em sala de aula. Porém, o acréscimo de dias letivos no
calendario escolar e a reorganizacdo do tempo do professor na escola sao
alternativas que tem sido viaveis na EMEF. Professora Altina Teixeira. Nesse
sentido, é essencial reiterar que o tempo é curto e as demandas muitas. As
resolucdes dos assuntos burocraticos e os recados que afetam o andamento da
escola precisam acontecer, porém tomam muito do tempo destinado ao pedagdgico.
Foi possivel evidenciar isso na ocasido da realizacdo dos grupos de dialogo,
considerando que foi preciso em varios momentos reorganizarmos 0s tempos e as
datas de realizacdo dos mesmos, visto a falta de tempo na reunidao para sua
realizacao.

Esse pouco tempo para as tratativas propriamente pedagogicas interferem na
gualidade do trabalho docente, porque o0s assuntos burocraticos e os recados
incidem sobre a atuagdo pedagodgica da/na escola, tendo sido retratados pelos
colaboradores deste estudo. A professora Kirma revela, se referindo ao tempo do
professor na escola e de suas atribuicdes: “...] o espaco € tao curto, corrido. [...] foi

0 que eu falei no inicio, o tempo é curto”. Sobre esta questdo surgiu, entdo, nos
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dialogos as sugestbes de usarmos algumas estratégias, como as citadas pela
professora Terezinha: “...] uma ideia que tem na outra escola é uma pauta escrita
(com os recados), e vai direto para o pedagoégico”. A professora Bete sugere que
1...] os recados podem ser dados na hora do recreio”. E a professora Lidia traz a
sugestao de “[...] um wattszap, s6 dos colegas do turno para repassar os recados,
criar um grupo no facebook para alimentarmos com sugestdes de atividades e ideias
para melhorarmos nossas praticas”.

E possivel perceber nas falas dos colaboradores que é pertinente uma outra
abordagem para a organizacdo das reunifes pedagogicas da escola, centrada,
principalmente, nas possibilidades de troca e aprendizagens que contribuam para a
atuacao qualificada dos docentes e o compartilhamento de decisdes em detrimento
da dindmica curricular e do pedagégico. Também, é bem vinda a sugestdo da
adocao de uma pauta escrita, que ndo tinhamos, a fim de otimizar o tempo/espaco,
permitindo a resolucédo de assuntos técnicos e burocraticos e dos recados, para que
se tenha mais tempo para os assuntos pedagogicos, de avaliacdo e planejamento,
de reflexédo e proposicdo de acdes, de estudo e aprendizagem.

Vogt e Morosini (2012, p. 26) ao se referirem a reunido pedagoégica afirmam

que

Como a reunido pedagogica é formada por um grupo de professores
envolvidos com o espaco escolar, cabe a eles a abertura e
comprometimento em receber formacdo no ambiente de trabalho. E
necessario que o grupo perceba o quanto esta caminhada pode contribuir
com seu fazer pedagoégico. Uma formacgdo de qualidade s6 acontece com
pessoas que estdo dispostas a refletir e discutir a educacéo da sua escola,
caso contrario, ndo contribuem em nada com o processo e ainda
atrapalham um trabalho coletivo.

Para que as reunides pedagogicas sejam organizadas de forma a contemplar
um processo de auto(trans)formacéo da docéncia, se faz necessario o envolvimento
de todo o grupo. Sob o entendimento de que todos os envolvidos estejam
comprometidos com estes momentos de reflexdo-conscientizagcdo-construcao, de
gue aprendemos com 0 outro no momento em que o grupo se fortalece.

Aos serem questionados sobre o0s espacos destinados a formacéao
continuada, além de espacos como seminarios, cursos, eventos e nas buscas
individuais como as leituras, os professores sdo unanimes ao afirmar que esta

acontece na escola, na sala de aula, nas trocas de experiéncia, nos mais variados
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momentos e acabam valorizando a reunido pedagdgica como espaco privilegiado
para tal.
Sobre a reunido pedagodgica se constituir ou poder vir a constituir-se um

espaco de formagéao continuada a professora Bete coloca:

Sim, deve ser um espaco de formacéo, trocas da escola como um todo
(todos interagindo). Percebe-se que ndo ha tempo para “trocas”. Sabemos
que devemos cumprir tarefas, horéarios [...]. E na escola que podemos
discutir problemas comuns vivenciados e juntos construirmos estratégias
para amenizar situacfes bem como interagir com colegas e assim buscar os
mesmos objetivos. Penso que o fortalecimento do grupo se da a medida
que este se compromete. A individualidade prejudica o aluno. E necessario
interacdo — comprometimento — fortalecimento.

A fala da professora contempla as colocacbes dos demais professores
presentes no grupo de dialogo, reafirmando que as concepcdes individuais
convergem dando origem a concepcao expressa pelo grupo. Porém, a professora
Terezinha destaca que é preciso observar a “maneira como esta é organizada” e,
ainda, coloca que “é possivel melhorar a maneira de acontecer”, numa referéncia a
possibilidade de reorganizarmos as reunides pedagoégicas que acontecem na escola
e atingirmos o fim proposto, a formacéo continuada. De acordo com Vogt (2012, p.
48):

[...] me refiro ao fato da reunido pedagdgica ser considerada um momento e
um espaco privilegiado de formacdo continuada, em que 0s pares —
professores — de uma mesma instituicdo escolar podem refletir, estudar e
buscar mecanismos que qualifiquem e dinamizem 0 processo ensino-
aprendizagem.

Estes espacos (as reunides) podem ser vistos como momentos de reflexao e
avaliacdo do fazer docente e podem revelar novas abordagens e formas de agir e
ser professor, num movimento que transformacao que qualifica ainda mais a acéo
docente. Sendo este capaz de conduzir e realizar as intermediacdes necessarias,
tornando o espaco da reunido pedagdgica um momento de reflexdo, tomada de
consciéncia e de decisdo individual e coletiva. A autora avalia, também, a atuacéo
do coordenador pedagogico para o bom andamento da reunido pedagdgica e para

gue esta se efetive num processo de auto(trans)formacéao.

O fato de coordenar um processo de formagdo continuada no proprio
espaco escolar € um ganho de capital cultural dentro daquele contexto, pois
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denota reconhecimento intelectual e prestigio em ser capaz de conduzir as
diferentes e variadas situagfes que ocorrem ou podem vir a ocorrer nesta
formacéo. (VOGT 2012, p. 48-49)

Consonante com as colocacdes de Vogt na fala da professora Jussara foi
possivel perceber que: “O papel dos professores que atuam na equipe diretiva é de
grande importancia, sendo os incentivadores de buscas pelo conhecimento,
oferecendo espacgos para discusséo e reflexdo de forma coletiva”. Tais colocagdes
reafirmam a importancia do trabalho em equipe, do envolvimento de todos nos
processos que dizem respeito ao dia-a-dia da escola. No que diz respeito a equipe
diretiva, o ideal é que esta atue unindo o grupo, encaminhando as reflexdes e as
demandas que véo surgindo.

Nesse sentido, Libaneo (2012, p. 498) defende que,

O funcionamento da escola e, sobretudo, a qualidade da aprendizagem dos
alunos dependem de boa direcdo e de formas democraticas e eficazes de
gestdo do trabalho escolar. E preciso estar claro que a direcdo e a
administracéo da escola sdo meios para garantir os objetivos educacionais.
Dessa forma, uma escola bem organizada administra com eficiéncia seus
recursos materiais e financeiros, assim como o trabalho de seu pessoal, e
emprega processos e procedimentos de gestéo, propiciando as condi¢des
favoraveis as atividades de ensino-aprendizagem.

O ideal é que a atuagcdo da equipe diretiva tenha o olhar sobre todos os
acontecimentos da escola; todos os elementos presentes no decorrer do processo
pelo qual se busca atingir os objetivos educacionais. A atuacdo da direcdo fortalece
ou ndo as acdes desenvolvidas no ambito escolar, ou seja, se defende uma atuacéo
proativa, democratica e compartilhada que contribui para estreitar os lagos entre o
grupo, potencializando o envolvimento e o comprometimento de todos na qualidade
das acdes que visam atingir os objetivos educacionais propostos pela escola.

Cabe ressaltar o que o autor propde sobre a atuacao do diretor, quando este
afirma que: “O diretor de escola tem atribuicbes pedagodgicas e administrativas
préoprias, e uma das mais importantes € gerir o processo de tomada de decisdes por
meio de praticas participativas” (LIBANEO 2012, p. 501). O autor defende uma
gestdo democratica, na qual o papel do diretor é conduzir e participar de um
processo onde a tomada de decisGes acontece no entendimento do grupo, com a
participacdo através de uma gestdo democratica.

A realizagdo dos grupos de dialogo se mostrou uma possibilidade muito

importante para a construgdo de uma proposta de formagao continuada no espacgo
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das reunides pedagodgicas. Nestes espacos foi possivel perceber a participacao
gradativa dos professores, que se deu por meio da iniciativa de se colocar no
dialogo e através da construcdo das concepc¢les reveladas pelo grupo. Das
conversas foram emergindo as experiéncias e a necessidade de falar sobre as
vivéncias que, muitas vezes, inquietam os professores. Tal envolvimento foi se
revelando e se manifestando nos relatos. Desta forma, conforme a professora
Mirian, estes momentos promoveram o ‘[...] fortalecimento do grupo, todos tem o
mesmo objetivo, porque ndo € o meu trabalho que faz a diferenca, € o0 nosso
trabalho”. Acredito que, como colocam Vogt e Morosini (2012), o grupo de
professores e gestores vem construindo a compreensao do quanto esta caminhada
pode ‘contribuir com o seu fazer pedagdgico’, de quanto sdo importantes estes
espacos de formacao na escola.

Em uma avaliagdo, os professores colaboradores da pesquisa salientaram
como sdo essenciais estes momentos de didlogo, de troca e de interacdo entre 0s

colegas. Nas colocacdes da professora Bete isso se constata:

Acho que esse momento que a gente tem para aprender e se fortalecer [...]
porque parece que vai passando o tempo e tu vais perdendo agquela energia
e a esperanca também e a fé. No momento que a gente esta aqui a gente
esté recarregando as energias.

As colocacOes da professora validam a escolha pela metodologia dialdgica,
pois a mesma demonstra satisfacdo e revela o sentido destes momentos para si. A
professora Terezinha também defende: “[...] proporcionar momentos de fala aos
professores é importante”. Assim sendo, cabe recordar o significado atribuido neste
estudo para o dialogo baseado nas reflexdes do grupo.

A professora Terezinha também traz em seu memorial algumas colocacdes

sobre dialogo no trabalho docente:

Penso que cursos e eventos sdo sim importantes, mas mais valiosos sdo 0s
momentos de trocas entre os profissionais que estdo no dia-a-dia da escola.
Nosso trabalho nédo é solitario e ndo deve ser. No dialogo eu me doo para o
outro e recebo sempre em troca, algo proveitoso.

Assim, como a professora Terezinha, a professora Kirma em seu memorial ao
trazer um pouco da sua trajetéria formativa expressa o seguinte: ‘1...] com o

construtivismo, os professores comecaram a ter instru¢ao, espacos para dialogar em
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grupo e ver a necessidade de ter um aluno questionador, as maravilhas de ter um
aluno pensante que justifique seus atos”. As professoras tratam sobre a importancia
do didlogo na constituicdo da docéncia, do momento de troca, de partilha e de
trabalhar junto por objetivos comuns. E possivel perceber nesta memoéria da
professora Kirma a valorizagdo do dialogo nas aprendizagens em seu processo de
formacao (sobre o construtivismo), quando esta ‘descobre’ a importancia de ouvir o
aluno, escutar o que ele tem a dizer, momento que ela percebe o quanto o dialogo é
importante para o ensinar e o aprender.

O dialogo se reafirma como possibilidade de auto(trans)formacédo, pois se
traduz no compartilhamento das ideias do grupo, cada um faz parte do momento de
dialogo, tem a oportunidade de estabelecer suas contribuicbes, ouvir as
contribuicdes do outro, observar e elaborar sua compreensio. E neste processo de
elaboragao das compreensdes que se instaura o processo de auto(trans)formacao,

gue é individual mas é suscitado no grupo.

Trata-se de fazer com que se veja a formagdo como parte intrinseca da
profissdo, assumindo uma interiorizagcdo cotidiana dos processos
formadores e com um maior controle autbnomo da formacédo. Mas essa
formacdo coletiva também supBe uma atitude constante de dialogo, de
debate, de consenso ndo imposto, de enfrentamento do conflito, de
indagacdo de forma colaborativa para o desenvolvimento da organizacéo,
dos individuos e da comunidade que os envolve. IMBERNON. 2010, p. 64).

Acreditamos que os momentos do diadlogo se constituiram em experiéncias de
falar, mas, também, em experiéncias de ouvir. Essa escuta é capaz de causar as
transformacfes internas, necessarias ao momento da fala. Proporcionando o
fortalecimento de concepcgdes ja existentes e a construcdo de novas formas de
pensar acerca dos assuntos tratados no cotidiano que por vezes parecem tao
comuns que se acaba por ndo pensa-los. Ou mais, as vezes € preciso ter coragem
de dizer sua palavra, convencer-se de que sua voz também é importante, sentir
vontade de falar.

E nesse sentido que a figura a seguir representa de forma resumida a fala dos
professores colaboradores deste estudo acerca de suas concepcgdes da formacao
continuada, relatando que para este grupo uma formacdo continuada desenvolvida

em uma escola precisa apresentar 0s seguintes elementos:
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Figura 10 — Elementos trazidos nas concepcdes dos professores acerca da

Formacéao Continuada

Fonte: Elaborada pela autora.

A figura acima esboca os elementos presentes nas concepc¢oes trazidas pelos
professores nos dialogos realizados. Tais elementos foram surgindo e definindo as
necessidades que eles sentem em relagdo aos processos de formagédo continuada
na escola.

Para os professores colaboradores, deste estudo, a formacéo continuada se
da por meio da subjetivacdo de experiéncias, da partilha das vivéncias, da
problematizacdo e busca de solu¢cbes de maneira compartilhada, pelo didlogo e
reflexdo coletiva constante. E também, o momento de adquirir conhecimentos novos,
sejam eles tedricos ou praticos. A fala da professora Mara sobre formacao

continuada traduz estes elementos:

[...] € toda a oportunidade de troca de experiéncias, espacos para
compartilhar vivéncias, discutir estratégias de ensino, possibilidades de
repensar a teoria e a pratica pedagdgica. Sdo todos 0s momentos que
paramos para pensar: o que estamos fazendo (em aula), o porqué, o que
pode mudar, quais 0os meus objetivos, minha metodologia, que recursos
uso, o0 que cada aluno precisa?

E possivel perceber que os professores consideram a formagéo continuada

um elemento importante para o seu fazer pedagdgico, pois a todo o momento o
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entendimento acerca da formacdo se vincula ao aluno, a sala de aula, enfim as
praticas. Tardif (2002, p. 53) consegue compreender esta necessidade reflexiva dos
professores com relacdo as praticas desenvolvidas no desempenho profissional

guando afirma:

[...] a préatica cotidiana da profissdo nédo favorece apenas o desenvolvimento
de certezas ‘experienciais’, mas permite também uma avaliacdo dos outros
saberes, através da sua retraducdo em funcéo das condicdes limitadoras da
experiéncia. Os professores ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo
contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém em
categorias de seu préprio discurso. Nesse sentido, a préatica pode ser vista
como um processo de aprendizagem através do qual os professores
retraduzem sua formacdo e a adaptam a profisséo, eliminando o que lhes
parece inutiimente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. A
experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentagcdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional. Ela filtra e seleciona outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validacéo constituido pela prética cotidiana.

No ambito das praticas de formacgéo continuada é considerado fundamental o
reconhecimento e a valorizacdo do saber docente, em especial os saberes da
experiéncia, a partir dos quais o professor dialoga com sua profissdo. Os saberes da
experiéncia estdo constituidos no trabalho cotidiano e no conhecimento de sua
realidade de atuacdo; sdo saberes incorporados pelo professor por suas vivéncias
na profissdo. Por meio destes saberes € que os professores julgam sua formacéo,
as reformas e programas educacionais que lhes sédo propostos e concebem modelos

de exceléncia profissional. Em seu memorial a professora Mara relata:

Entendo que todos os espacos formativos sdo desafiadores, prazerosos e
interessantes, pois sempre é uma oportunidade de refletir a préxis
pedagdgica. Aprendo todos os dias a todo 0 momento com o0s colegas, com
a comunidade escolar e, principalmente, com as criancgas.

A professora retrata a necessidade de aprendizagens da/na docéncia ao
longo do seu fazer-se professora, a partir das relagbes que estabelece em seu
cotidiano. Refere-se a sua motivacao frente aos espacgos formativos configurados
por meio da reflexdo da pratica.

Assim, no momento de reflexdo sobre as praticas, os saberes docentes sdo

primordiais, pois eles revelam as concepc¢des que os professores trazem consigo
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sobre ensino, aprendizagem, escola, profissdo, docéncia e demais elementos
relacionados a educacéo. Sao concepc¢des que norteiam suas praticas e que pelos
processos formativos vao se constituindo na figura do professor. Tal necessidade de
reflexdo vem do comprometimento do professor com uma prética de qualidade, da
consciéncia deste com o compromisso social que a educacdo tem, da vontade de

fazer mais e melhor sempre.

6.3 CONSTRUCAO COMPARTILHADA DE UMA PROPOSTA DE FORMACAO
CONTINUADA DOS PROFESSORES

Este estudo revela um olhar sobre o processo formativo dos professores dos
anos iniciais da EMEF. Professora Altina Teixeira. Baseado no compartilhamento e
na escuta através do dialogo, no reconhecimento das demandas, da reflexdo e da
procura por encaminhamentos possiveis.

A fala da professora Terezinha expressa um pouco isto “[...] a gente ndo
aprende tudo na graduac&o, nem na nossa area, a gente esta sempre estudando, o
professor é sempre estudante”. Estas aprendizagens vao mudando o professor na
sua forma de pensar, de agir, enfim o professor vai se constituindo na soma destas.
Porém, este € um movimento que diz respeito ao individuo, da forma como se
relaciona com a docéncia e se este se vé como constante aprendiz. E nesta
perspectiva que se aponta a auto(trans)formacao, a auto-formacéo que transforma.

Para Névoa®®,

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as
dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em formag&o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projectos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional.

Abordar a formacdo continuada de professores, sobre a compreensdo da
auto(trans)formacao, significa autonomia e autoria do individuo sobre seus
processos formativos e identitarios para o exercicio da docéncia. Autonomia no uso

deste pensamento autbnomo de que aborda Névoa, envolve pensar criticamente e

'% Disponivel em: <http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4758/1/FPPD_A_Novoa.pdf>.



118

reelaborar conceitos; autoria na producdo do conhecimento, das relacdes
estabelecidas neste processo e no compromisso com sua formacéao.

E partindo deste entendimento e do compromisso com a autoria que surgiram
0s elementos constituintes da proposta de formagédo continuada a ser realizada no
espaco das reunibes pedagodgicas. Sao eles: “parar para pensar; compartilhar
vivéncias pedagdgicas; estudar; e planejamento”. Tais elementos foram emergindo
dos dialogos realizados entre os professores, e pensados a partir das necessidades
que o grupo define como sendo necessarios e importantes no momento de gestar a
espinha dorsal desta proposta.

Bastante pontuada nas falas dos professores aparece a relacdo da reflexdo
como parte do processo da formacédo docente na escola. Os colaboradores deste
estudo revelaram a importancia de refletirmos sobre a conjuntura da escola, sobre o
cotidiano em questédo. Trouxeram em suas falas o reconhecimento da importancia
da reunido pedagdgica ser organizada de forma a primar por um momento em que
se observe, em que haja a reflexdo e que esta se efetive em processo de auto
avaliacdo realizada pelo grupo. Sobre as possibilidades de reflexdo nas reunides
pedagdgicas a professora Bete destaca que é {...] um momento de parar e ter um
tempo para discutir assuntos pertinentes e trocar experiéncias”. Os professores
destacam e validam a importancia de parar para pensar. Tal elemento esteve
presente nas falas dos professores quando estes diziam da importancia da reflexao
sobre o cotidiano da escola, pensar nos desafios, has demandas, nas dificuldades,
olhar para as praticas, valorizar os pontos positivos, 0 que se faz de bom, dar
destaque as acdes pedagogicas bem sucedidas, evidenciar o sucesso dos alunos.

Imbernén (2010, p. 47) destaca a reflexdo como possibilidade para um

processo de auto avaliacao das praticas:

Ja sabemos que a capacidade profissional dos professores nédo termina na
formacao técnica, disciplinar e conceitual, mas que alcanga o terreno pratico
e as concepc¢des pelas quais se estabelece a sua acdo pedagdgica. A
formacéo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexéo real
dos sujeitos sobre sua pratica docente [...], de modo que Ihes permitisse
examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes, etc., estabelecendo de forma firme um processo constante de
autoavaliacdo do que se faz e por que se faz.

Nesse sentido, a fala da professora Marta reforca a concepcao acerca do

entendimento do grupo sobre o desejo de que nas reunides pedagdgicas se destine
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um espaco para que se possa olhar para o que vem acontecendo na escola; revela
a necessidade de “[...] um momento das reuniées para refletir sobre as coisas,
alguns problemas pontuais que acontecem durante a semana”. E por meio da
reflexdo que se avalia 0 que se faz e porque se faz e este € um ponto importante
para se considerar o processo auto(trans)formativo, ndo somente do exercicio da
docéncia, mas também da cultura organizacional da escola em seus processos de
gestdo. Olhar para sua pratica e para as praticas do grupo, perceber-se em
construcdo, perceber que estamos em constante formacdo, formacdo esta que
transforma o fazer docente, proporcionando-lhe novos olhares, novas formas de
gestar novos saberes da pratica e sobre a pratica.

Outra demanda entre as necessidades elencadas pelos professores é o
momento de subjetivar as vivéncias pedagdgicas, torna-las do grupo, da escola. Um
momento para que sejam apresentadas no grupo atividades realizadas com os
alunos, como forma de novos exemplos e sugestbes de atividades e como
possibilidade de avaliacdo dos pontos positivos, dos encaminhamentos e dos
resultados. Tal situacéo é vista pelos professores como possibilidade para aumentar
0 repertorio de técnicas, dinAmicas e recursos a serem utilizados, bem como uma
maneira eficaz de conhecer as praticas dos colegas e a forma como estes
conduzem suas aulas o que contribui, também, para se conhecer um pouco dos
percursos e abordagens dos processos de ensino-aprendizagem dos quais
vivenciam os alunos. Em relacéo a isto a professora Marta pontua: “...] assuntos
para tratar em formacdes continuada: dificuldades de aprendizagem dos alunos,
como trabalhar com alunos especiais, troca de experiéncias entre professores,
relagéo a atividades que realizam e que d&o certo”.

Tardif (2002) trata dos saberes provenientes da experiéncia na profissdo, na
sala de aula e na escola. Esse saber é decorrente de todos os outros saberes, dos
saberes pessoais dos professores, saberes da formagao escolar anterior, saberes
provenientes da formacao profissional para o magistério e dos saberes provenientes
dos programas e livros didaticos usados no trabalho. Constitui a trajetoria pessoal e
profissional do professor. O professor vai [re]significando valores e principios,
construindo a sua postura profissional, definindo a sua identidade, que implica o seu
jeito de ser e estar na profissao.

Também, durante o apontamento e reflexdo nos dialogos, emergiu a fala que

traz a necessidade de se ampliar os conhecimentos tedricos. A importancia de que
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nas reunifes pedagodgicas seja possivel o envolvimento do grupo em atividades de
estudos para rever e ampliar os conhecimentos tedricos. A fala do professor Jo&o

revela isto quando afirma:

[...] nos falta nestas reunifes pedagdgicas é o estudo. Vamos dizer, nesta
sexta ndo deu, mas na outra vou trazer um texto mais direcionado a este
tipo de coisa, de repente clareia um pouco a gente. Estou com 30 anos de
servico mas eu ndo sei metade e cada dia a gente aprende.

Presente na fala do professor a ideia de inconclusdo e de inacabamento, bem
como de que a aprendizagem acontece ao longo da vida e, ainda, de que a teoria e
a pratica precisam estar em constante movimento e interligadas. Para Freire (1997,
p. 23): “[...] estudar € desocultar, € ganhar a compreensdo mais exata do objeto, é
perceber suas relagdes com outros objetos”. E de acordo com o autor, busca-se
para a leitura 0 que traz curiosidade ou o que me foi sugerido. Nesta perspectiva,
utilizar o espaco da reunido pedagogica para os momentos de estudo compartilhado
pode ser vista como uma alternativa para a melhor compreensdo dos elementos
presentes na pratica docente, pois alia a curiosidade que possa surgir e a
configuracdo em um espaco de sugestdes para este estudo.

De acordo com Freire este momento de estudar ao qual o professor faz

mencéao significa ir

[...] desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, a luz de
conhecimento que a ciéncia e a filosofia oferecem hoje, que nos corrigimos
e nos aperfeicoamos. E a isso que chamo pensar a pratica e é pensando a
préatica que aprendo a pensar e a praticar melhor. (1997, p. 70b)

Refletir as praticas implica na concepcdo do autor o pensar sobre as acdes
com o intuito de qualifica-las cada vez mais, aperfeicod-las com a intencdo de
‘praticar melhor’, ou seja, da promocao de praticas cada vez melhores. Quando
pensamos na formagédo docente e a relacionamos com 0s processos de reflexado
precisamos ter como fundamento que esta serve como uma avaliagcao que repercute
em tomada de consciéncia de si e do outro a partir do que a mesma sinaliza sobre
algo/processo/produto, seja la o que for. Com base na tomada de consciéncia, parte-
se para a definicdo de prioridades, a decisédo sobre estratégias e 0 encaminhamento
de acdes, voltadas para a [re]construcdo das mudangas e/ou avangos que mostram

necessarios.



121

Durante a realizacdo dos grupos de didlogo, os colegas professores falaram
muito sobre a importancia da reunido pedagégica como momento para reflexao
acerca da pratica no cotidiano da profissdo e que a formacao continuada se fortalece
por esses momentos de reflexdo das praticas. Para a professora Jussara 9...] a
reunido pedagdgica se constitui em um espaco de formacdo continuada, pois é o
momento onde o grupo de professores faz uma reflexdo do seu trabalho
pedagdgico, falam dos seus anseios e buscam partilhar experiéncias”. Remetendo-
nos a pensar que somente ouvir palestras, sem dialogo e reflexdo conjunta,
repercuta em um processo unilateral e de formacéo individual, o que contraria a
perspectiva da democratizacdo da producdo do conhecimento compartilhado no
contexto escolar.

Surgiu nas conversas, como ja citado, a necessidade de estudarmos, trazer a
teoria para tentarmos compreender melhor certos acontecimentos que vao surgindo
no decorrer da atividade prética. A necessidade do entrecruzamento da teoria e da
pratica, compreender a realidade que se apresenta substanciada pelo conhecimento
tedrico e pelo olhar criterioso das politicas educacionais; aliar o conhecimento
teorico de forma a fomentar a pratica cotidiana no compromisso de qualifica-la.

Nessa logica, a professora Marta traz a seguinte sugestdo: q...] se fosse
definido algum tema, antecipadamente e avisado, dai alguém traz um video, alguém
traria alguma coisa que fez que deu certo, outro traria um texto e entdo juntassemos
todas as ideias naquele dia seria sobre aquilo”. A professora fez a sugestdo e o
grupo concordou com a possibilidade, porém se entende que isto ndo seja visto
como uma imposicdo, mas como uma possibilidade de organizacdo e construcdo
livre, para que os professores ndo se sintam obrigados e acabem realizando tal
atividade como mero cumprimento de obrigacdo imposta.

A ideia de processo colaborativo na sugestdo da professora Mara revela a
possibilidade do protagonismo do professor na elaboracdo e execugcdo da sua

formacéao e do grupo de colegas. Significa fugir de uma formacédo em que:

[...] ainda predominam politicas e formadores que praticam com afinco e
entusiasmo uma formacdo transmissora e uniforme, com predominio de
uma teoria descontextualizada, vélida para todos se diferenciacéo, distante
dos problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que
n&o existe. (IMBERNON, 2010, p. 39).
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O conhecimento no processo de formacdo continuada ndo precisa ser
unilateral, ele pode ser construido, [re]elaborado e [re]significado com base na
construcdo compartilhada e na soma dos conhecimentos do grupo. A escola pode se
mostrar aprendente no que diz respeito ao seu fazer; os professores podem ser 0s
articuladores da formacgao, conduzindo e mediando entre si as aprendizagens.

Outro fator que fez parte das consideracfes do grupo acerca da construcao
de uma proposta de formacdo continuada sédo as questbes que envolvem o
planejamento. Nas colocacBes do grupo revelou-se a importancia do ato de planejar
sobre a otica de trés esferas: a) individual, b) por area de atuacdo (ano); c) no
grande grupo. Ao tratarmos sobre as trés esferas que compdem o planejamento a

professora Leda destaca que considera que

[...] ele tem que acontecer nas trés esferas porque vé as tuas acdes, 0 que
tu acha, junta com a tua dupla para ver e depois com o grande grupo pra
ver o0 que a gente tira e trocar as ideias, acho que tem que ser isso. Com
alguém coordenando e organizando.

O olhar defendido pela professora demarca o ideal em se tratando do
planejamento, uma busca pela unidade de ensino que uma escola precisa ter, onde
o planejamento precisa ser elaborado pelo professor, mas conta com a possibilidade
das trocas com o grupo. O planejamento das acdes no coletivo representa tentativa
da escola seguir uma unidade de acdo, com vistas ao seu projeto politico-
pedagogico.

Ao falarmos da necessidade de reflexdo e do porqué da reflexéo, a professora
Kirmé diz “para encontrarmos solugbes”, porém, a professora Leda pondera “[...] eu
diria estratégias, porque solugdes precisam de tempo e um conjunto de estratégias,
acho que séo acgdes, estratégias, o que a gente pode fazer”. No entendimento da
professora as solugdes para os desafios enfrentados séo criadas no percurso das
acoes.

Para Luckesi (2003, p. 162), o planejamento “implica o estabelecimento de
metas, acles e recursos a producado de resultados que sejam satisfatorios a vida
pessoal e social, ou seja, a consecugao dos nossos desejos”. Planejar € estabelecer
0 caminho a ser percorrido para que se atinjam os objetivos propostos. Quando se
pensa o planejamento em relacdo ao grupo, na dimenséo coletiva Luckesi (2003, p.

115) propde que,
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A atividade de planejar, como um modo de dimensionar politica, cientifica e
tecnicamente a atividade escolar, deve ser resultado da contribuicdo de
todos aqueles que compdem o corpo profissional da escola. E preciso que
todos decidam, conjuntamente, o que fazer e como fazer (grifos do autor).
Na medida em que é o conjunto de profissionais da escola que constitui o
seu corpo de trabalho, o planejamento das atividades também deve ser um
ato seu, portanto, coletivo. Decisfes individuais ndo séo indcuas, mas séo
insuficientes para produzir resultados significativos no coletivo. Tornam-se
necessarias a¢des individuais e coletivas, ao mesmo tempo.

O autor destaca a importancia do planejamento coletivo, na busca e
realizacdo das metas propostas. No momento da tomada de decisdo sobre o que
fazer e como fazer surge também o comprometimento do grupo e é este
comprometimento que resultara no empenho para que 0s objetivos sejam
alcancados.

Os elementos propostos foram definidos como ideais para 0 momento da
formacédo docente, tendo em vista as analises realizadas nos dialogos estabelecidos
pelo grupo de professores. Tais elementos surgiram das vivéncias destes, no
espaco escolar, das situacfes e das relacbes pedagodgicas que se desencadearam
até o momento da realizacao deste estudo.

Assim, durante a realizacdo dos grupos de dialogo foram surgindo os relatos
sobre as questbes que venham inquietando e desafiando cotidianamente os
professores. No intuito de buscar subsidios para as préaticas educativas realizadas
na escola, o grupo buscou definir tematicas que poderdo constituir processos
formativos auto(trans)formativos ao longo de 2017 e 2018. Tais tematicas foram
organizadas em trés dimensdes contempladas através da dinamica curricular.

A figura a seguir busca representar o resultado das falas dos professores
colaboradores, deste estudo, na tentativa de contemplar um conjunto tematico de
prioridades formativas. Prioridades estas, expressadas por estes professores, que
vivem no dia a dia os desafios que este contexto escolar vem produzindo. Assim, as
dimensdes elencadas constituem-se em trés eixos: alfabetizacéo, dificuldades de
aprendizagem e, [in]disciplina. Tais eixos estiveram na centralidade dos dialogos
acerca dos desafios motivadores das necessidades formativas dos professores em

relacdo a discusséo, reflexdo e ampliacdo de conhecimentos.



124

Figura 11 — Eixos a serem discutidos no processo formativo

[In]disciplina

Dificuldades de
aprendizagem

Alfabetizagao

Fonte: Elaborado pela autora.

A figura 11 representa 0 movimento que tais eixos realizam e que dao forma a
dindmica curricular que se estabelece na escola nos anos iniciais do ensino
fundamental. Em suas falas os professores demonstraram a preocupacao no que se
refere a alfabetizacdo e a consolidagdo da mesma. Por isso o olhar sobre a
necessidade de se ampliar as possibilidades formativas sobre este tema, no intuito
de proporcinar situagdes de ensino e aprendizagem cada vez mais enriquecedoras e
de sucesso neste ambito. Nesse sentido, os professores colaboradores apontam
gue durante o processo de alfabetizacdo alguns elementos podem interferir no
andamento do mesmo. Aparecendo, assim, outros eixos presentes na proposta de
formacdo, que sao as dificuldades de aprendizagem e a [in]disciplina. Os trés eixos
centrais, sdo elementos a serem discutidos e problematizados separadamente,
como forma de ampliar o campo de conhecimento dos professores em formacao,
porém necessitam ser tratados em suas relacdes e nas possiveis implicacdes, bem
como nas interferéncias destes nos processos de inclusdo, planejamento e
avaliacao.

A seguir os eixos e as possiveis implicacdes, destes, nas discussdes acerca

da dinamica curricular.
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Figura — 12 Proposta de Formacéo Continuada
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Fonte: Elaborada pela autora.

Representada em um nucleo central, a dinamica curricular aparece permeada
pela necessidade de um olhar para os desafios e enfrentamentos dos professores,
do olhar sobre as demandas desse contexto, onde esta é produzida e pela forma
como vem sendo produzida. Tais eixos aparecem na figura sob um contorno salido,
pois representam o0s principais desafios que se relacionam e provocam movimento
sobre a dinamica curricular, ao mesmo tempo em que precisam ser pensados
guando se trata da avaliacdo, do planejamento e da inclusdo. Os trés eixos
principais se abrem em um leque de possibilidades de enfoques, possibilidades de
aprendizagem e construcdo de conhecimentos que incidem sobre a dinamica
curricular. Aparecem como a possibilidade de pensar naquilo que o professor
espera, nas expectativas, ou nas suas proprias crengas e concepgoes.

A escolha pelos contornos pontilhados revela a capacidade de mobilidade, do
movimento que um processo dialdgico pode suscitar, provocando a ampliacéo,
entrada, dos conceitos a serem buscados e da possibilidade de construgdo. As

dimensdes se apresentam com base em prioridades, mas, ao mesmo tempo,
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demonstram que todos os temas definidos pelo grupo sédo passiveis de inter-
relac6es, podendo gerar novos olhares, novos enfoques na captacdo e construcao
de conhecimentos.

Por se tratar de um grupo de professores que atuam nos anos iniciais a
alfabetizacdo aparece reiteradamente nos relatos acerca das angustias, dos
desafios, das dificuldades e da necessidade de constante reflexdo sobre o processo
de aquisicdo da leitura e escrita, por parte dos alunos. Além disso, os docentes
manifestam sua preocupac¢do acerca do que cada um esta desenvolvendo com seus
alunos, como esta a dindmica curricular em cada ano/série.

Assim sendo, alfabetizacéo, [in]disciplina e dificuldades de aprendizagem sé&o
os elementos que estardo permeando as demais dimensdes de interesse do grupo.
Considerando que sé&o constituintes do processo de ensino e de aprendizagem nos
anos iniciais e se relacionam aos eixos tematicos subjacentes as dimensdes, assim
como serdo também permeadas por estes.

Nesse sentido, mostra-se que € preciso pensar a alfabetizacéo para além do
simples ato de ler e escrever, de forma mecanica pela simples capacidade de
reconhecer os codigos, pois existe uma gama imensa de oportunidades e
conhecimentos a serem aprendidos e vividos pelo aluno os quais sao dinamizados

no desenvolvimento do curriculo escolar. Freire (2001, p. 8) enfatiza:

[...] o termo alfabetizacdo com um sentido aproximado de letramento, para
designar uma prética sociocultural de uso da lingua escrita que vai
transformando-se ao longo do tempo, segundo a época e as pessoas que a
usam, podendo vir a ser libertadora. Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-
se é, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender o seu
contexto, ndo numa manipulacdo mecéanica de palavras, mas numa relacéo
dindmica que vincula linguagem e realidade.

O autor apresenta a importancia da alfabetizacdo e do letramento, do uso e
da funcéo da leitura e escrita para o individuo, escrever e ler textos significativos, ja
gue o mundo ao qual estamos inseridos € formado por letras, palavras, textos
informativos, placas, rétulos, que nos exigem compreensdo para além da
decodificagéo.

Nesse sentido, a professora Bete relata sua preocupacao referente ao
processo de alfabetizacdo dos alunos ao se referir aqueles alunos que apresentam
dificuldades no processo de alfabetizacdo, nédo se alfabetizam e véo sendo
promovidos chegando ao quarto e quinto ano sem as habilidades de ler e escrever.
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Temos que resolver estes problemas j& no inicio, desde o primeiro ano,
buscar as solugces com o grupo, porque as vezes o professor sozinho néo
consegue, s6 na sala de aula, precisa da familia, do apoio da escola com
outras estratégias possiveis.

Esta preocupacdo se deve ao fato de que sem a consolidacdo da
alfabetizacdo o aluno ndo consegue avancar e nao tem autonomia para as demais
aprendizagens, que dependem da leitura e escrita.

Também, a professora se refere a um trabalho compartilhado pelo grupo de
docentes na busca de solugcbes que possam contribuir para que 0S processos
iniciais de alfabetizacdo™ se consolidem j4 no primeiro ano, para que os alunos
construam as habilidades e competéncias necessarias ao ler e escrever pequenos
textos, o que contribuiria para a aquisicdo de novas aprendizagens nos anos

seguintes. Nesta perspectiva é possivel considerar que:

O trabalho em equipe é uma forma de desenvolvimento da organizacao
gue, por meio da cooperacgdo, do compartilhamento de atitudes e modos de
agir, favorece a convivéncia, possibilita encarar as mudancas necessarias,
rompe com as praticas individualistas e leva os alunos a produzir melhores
resultados de aprendizagem. (LIBANEO, 2012, p. 513).

Uma gestdo participativa e compartilhada fortalece a identidade docente
engquanto grupo, bem como sua pratica. Visto que no trabalho em equipe, onde
todos se envolvem, professores, direcdo, vice-direcdo e coordenacdo € possivel
encontrar 0 apoio necessario a viabilizagdo do trabalho pedagdgico por meio da
integracdo e articulacdo com os demais, na busca por acfes cada vez mais
gualificadas. Nesse sentido, a gestdo participativa € vista como capaz de
proporcionar as condicdes favoraveis as atividades de ensino e de aprendizagem.

Outra tematica bastante importante a ser tratada nesta proposta de formacéao
€ a avaliacdo. Considerando que a avaliacdo perpassa todos 0s processos
desenvolvidos na escola, refleti-la significa procurar as melhores alternativas para
obter éxito no processo de ensino e de aprendizagem. Tal tematica surge da
demanda de discutir e qualificar o processo de avaliagcdo proposto no projeto
politico-pedagdgico da escola. A proposta de encaminhamento estava prevista como

avaliacdo do PPP e se faz necessario avaliar a troca realizada quanto a recuperacao

!4 Lé-se aquisicéo da leitura e escrita.



128

terapéutica’® e que foi substituida pela utilizagdo da avaliacéo paralela’®. Conforme
manifestou a Professora Kirma, “[...] é preciso ver o PPP e avaliar se foi melhor ou
nao a troca, e se continua a recuperagado paralela, sendo que tem que ver o que
pensam os professores das areas de conhecimento”. E, ainda, a mesma Professora
Kirma sugere perguntando, ao que grupo concorda “[...] a gente pode entdo colocar
a avaliagdo como tema para formagao”.

Em relacéo a isto a professora Leda coloca: “...] além da avaliacéo paralela, a
gente pode pensar no que cada ano estad conseguindo trabalhar até onde cada
turma tem ido, até onde realmente deve chegar”. Na sugestdo da professora Leda
aparece a necessidade da avaliacdo dos planos de estudos e dos objetivos de
aprendizagem, tado importantes no momento do planejamento e na dinamica
curricular.

A tematica dificuldades de aprendizagem surge da preocupagdo com o
processo de ensino e de aprendizagem, pela constatacdo de que nas turmas tem
ocorrido muitos casos de alunos com dificuldades no percurso das aprendizagens;
de que alguns saem do ciclo de alfabetizagdo com pouco ou nenhum dominio da
leitura e escrita. E por perceber que os processos de aprendizagem se dao de forma
diferente entre os individuos de um mesmo grupo. Isso estd presente na fala da
Professora Kirma: “...] cada aluno é diferente, ndo sédo 30 iguais; cada um tem sua
especialidade, sua individualidade, sua dificuldade”. Sobre as dificuldades de
aprendizagem a Professora Leda salienta a importancia das aprendizagens dos
professores nesse processo formativo quando defende: ‘...] a gente precisa saber
até onde é dificuldade de aprendizagem e onde pode ser uma dislexia ou outra
questdo que pode ser atendida pela professora do AEE'” Aqui aparece a
preocupacdo da professora com a melhor forma possivel para conduzir suas aulas e
0 seu planejamento, com vistas ao desenvolvimento das potencialidades dos seus
alunos.

A preocupacdo com as dificuldades de aprendizagens se fundamenta no
trabalho do professor que vé conforme Freire (1996, p. 29) “[...] a importancia do

papel do educador, 0 mérito da paz com que viva a certeza de que faz parte de sua

!* Era realizada ao final do ano letivo para aqueles alunos que ndo atingiam os objetivos propostos.
Neste periodo eram retomados 0s contelidos mais importantes e uma avaliacdo aplicada na tentativa
de compensar os resultados anteriores.

' Acontece no decorrer de cada trimestre conforme os resultados obtidos pelos alunos em relagéo
aos conteudos trabalhados, estes sao retomados e novas avaliagbes sdo aplicadas.

7 Atendimento Educacional Especializado.
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tarefa docente ndo apenas ensinar os conteldos, mas também ensinar a pensar

certo'®”

. Mais do que os conteudos o professor comprometido com sua praxis ensina
a ver o mundo, “..] estar no mundo e com o mundo”’ (ibidem, p. 31). O
comprometimento com a docéncia revela que os conhecimentos tratados na escola
precisam ir além dos conteudos, precisam ser capaz de levar o aluno pensar
criticamente, porém as vezes surgem as dificuldades de aprendizagem que acabam
prejudicando a autonomia dos alunos dificultando-lhes a apropriacdo dos conteudos.
A avaliacéo é outro ponto constante preocupac¢do do grupo de docentes, justamente,
porque se constitui elemento fundante de todo o processo de ensino e de
aprendizagem. Ela revela e é revelada pela dinamica curricular como um todo, tem a
possibilidade de apontar caminhos, tracar panoramas e expressar resultados.

E tarefa do professor a busca dos caminhos possiveis para a conquista das
aprendizagens dos seus alunos e frente aqueles que demonstram dificuldades neste
percurso, ajuda-los na superacdo destas. Para tanto, a importancia de os
professores terem 0s conhecimentos apropriados sobre as principais dificuldades
enfrentadas nesta fase escolar (anos iniciais); conhecimentos que lhes tragam
seguranca e lhes proporcionem condicbes para que possam intervir de forma
adequada, a fim de favorecer os processos pelos quais as aprendizagens se
consolidam.

Das discussdes sobre as necessidades de trocas de experiéncias e da
partilha das vivéncias surge na fala da Professora Elisete a ideia de organizacao de
oficinas de jogos, na perspectiva de troca de experiéncias e busca de novas

dindmicas e atividades pedagdgicas permeadas pelos jogos nos anos iniciais.

Porque ndo nos organizamos e fazemos oficinas de jogos, podia ser uma
vez por més e cada uma traz um ou mais jogos que usa em sala de aula ou
gue apenas sabe, para ensinar as colegas e aprender com elas,
aumentando assim nosso repertério de jogos.

A sugestdo foi bem aceita e a tematica passou, entdo, a fazer parte da
proposta de formacédo dos professores para as reunifes pedagdgicas, visto que as
contribuicdes dos jogos como recursos pedagogicos se configuram na
aprendizagem através da ludicidade. A utilizacdo do ladico na aprendizagem é de

extrema importancia, pois brincando a crianca exercita suas potencialidades e se

8 Uma das condi¢Bes necessérias a pensar certo € ndo estarmos demasiado certos de nossas
certezas. (FREIRE, 1996, p. 30).
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desenvolve. Segundo Cunha (1994, p. 11), “[...] o desafio contido nas situacfes
ludicas provoca o funcionamento do pensamento que sO as acdes por motivacao
intrinsecas conseguem”.

O jogo traz para a sala de aula essa relacdo da ludicidade e educagéo, a
possibilidade das aprendizagens ou da consolidagdo das mesmas de uma forma
mais prazerosa, divertida e desafiadora. O aluno pode experimentar 0s erros e 0s
acertos de maneira associativa e desafiadora, baseada no ludico, no brincar, sem as
‘penalidades’ e rigorosidades que as vezes algumas atividades desenvolvidas em
aula lhe impdem. Além dos conhecimentos especificos de que um jogo trata,
existem também outras habilidades e competéncias necessarias e que Sao
desenvolvidas na atividade do jogar. Sabendo disso os professores se mostraram
curiosos sobre a aprendizagem de novos jogos ou, até mesmo, rememorar alguns.

Também, para o grupo de docentes ficou pontual a preocupacdo com
guestbes referentes a [in]disciplina e que séo varios os fatores decorrentes. De
acordo com a Professora Elisete: “...] as vezes essa indisciplina esta ligada as
dificuldades de aprendizagem, a falta de limites, a necessidade de atencdo que 0s
alunos sentem e, muitas vezes, ndo sdo supridas em casa”. A fala da professora traz
elementos importantes e que sugerem a necessidade de um olhar mais minucioso
sobre a [in]disciplina na escola. A professora estabelece a possibilidade da relacao
da [in]disciplina e as dificuldades de aprendizagem ja que, por vezes,
comportamentos dispersos ou agressivos servem como defesa diante de algo que
possa causar algum incomodo. Ou seja, um aluno pode apresentar comportamento
gue ndo esteja de acordo com as normas de convivéncia necessarias ao ambiente
escolar, justamente, por ndo conseguir realizar as atividades propostas e nao
guerendo demonstrar suas fragilidades aos colegas age desta forma.

A Professora Marta coloca: “Nés precisamos encontrar um jeito de reverter
iSso, as vezes, a aula ndo anda, tu preparas, planejas uma aula, da o teu melhor e
tens uns alunos que ndo estdao nem ai, ficam sé provocando os outros como se tu
nao estivesses ali’.

Nas falas das professoras fica pontual o desafio diante da [in]disciplina em
sala de aula. As dificuldades da realizagéao do trabalho do professor com a qualidade
gue ele busca, pois a indisciplina atrapalha a organizacdo do espaco pedagdgico,
guebra o estabelecimento das regras de convivéncia em grupo, € capaz de

desestabilizar o processo de ensino e de aprendizagem de uma turma inteira. As
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dificuldades enfrentadas pelos alunos que apresentam comportamento em
desacordo com a disciplina da escola, na maioria das vezes, apresentam
dificuldades no rendimento escolar. Pensar nestas questbes que envolvem o
cotidiano do fazer docente significa pensar na pratica e em todos os elementos que
de alguma forma a desafia.

Freire (1996, p. 76) afirma que “[...] como professor preciso me mover com
clareza na minha prética. Preciso conhecer as diferentes dimensfes que
caracterizam a esséncia da pratica, 0 que pode me tornar mais seguro no meu
proprio desempenho”. Portanto, o professor comprometido com a pratica, permeada
pela autonomia e emancipacdo do aluno, precisa conhecer as diferentes dimensdes
gue caracterizam a pratica, dimensdes estas que envolvem e desafiam o ensinar e o
aprender. Quanto mais conhecimento, mais seguro o professor vai se sentir em
relacdo as intervencdes pedagdgicas a que se propde.

O Professor Joao direciona a necessidade de tratar de assuntos como o
desinteresse do aluno e dos desafios ao grupo de docentes para transcender esta

realidade, quando se refere as reunides pedagogicas:

Porque se nés viermos aqui e apenas discutirmos a pratica, vamos dizer
assim, o dia-a-dia, € bom, tu desabafas, mas ndo levas a nada. Viemos
para a reunido e falamos do aluno que ndo faz nada, ndo copia, ndo faz
tarefa, ndo entrega trabalho. Mas o que tu (professor) esta fazendo pra
isso? Entdo, o que nés como escola podemos fazer?

Assim, é possivel perceber que esta € uma demanda a qual os professores
possam construir novos entendimentos e encontrar formas possiveis para lidar com
questbes tdo pontuais. E preciso problematizar e dialogar acerca de situagdes como
a [in]disciplina e fazer isso embasando-se a luz de producdes cientificas significa um
movimento de estudo criterioso e responsavel na busca por alternativas e
estratégias que possam atenuar e até resolver tais situacdes conflitantes e
desafiadoras.

Para Libaneo (2012, p. 423): [...] “é a escola como um todo que deve
responsabilizar-se pela aprendizagem dos alunos, sobretudo em face dos problemas
sociais, culturais e econbmicos que afetam atualmente os estabelecimentos de
ensino”. Nessa oOtica, destaca-se o trabalho coletivo, o empenho do grupo como
escola na busca por solu¢des e nos possiveis enfrentamentos dos desafios que se

apresentam, visto a responsabilidade profissional e social de cada um e do coletivo.
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Esta responsabilidade se mostra através da avaliacdo do grupo e das tentativas de
criacdo de estratégias para os possiveis enfrentamentos, pois os problemas que
surgem na escola fazem parte e afetam a coletividade, por isso, a necessidade de
gue sejam solucionados no comprometimento com a mesma.

A inclusédo aparece como tematica porque ha questbes que ainda ndo estao
bem claras na escola. Os objetivos precisam ser definidos conforme a
individualidade e singularidades dos alunos com deficiéncia e os professores ainda
se sentem inseguros quanto ao que deve ser avaliado e quais as aprendizagens
devem ser intensificadas.

Ao se referir a estas situacfes a Professora Bete ao lembrar da sua prética e
experiéncia com um aluno autista, disse: “Ele ndo ficava na sala e eu ndo sabia
como lidar com isso, como ter a atencdo dele para a aprendizagem”. A Professora
Elisete também se manifestou: “Tenho procurado ajuda com a educadora especial,
planejo atividades diferenciadas, mas penso que ainda €é pouco, apesar da
educadora especial me orientar que é assim mesmo”. As professoras demonstram
uma realidade vivenciada na escola. A preocupacédo com a aprendizagem do aluno
constante para o professor esta presente no planejamento das a¢fes, estd presente
no pensar sobre e na escola. O trabalho docente caracteriza-se busca da
aprendizagem do aluno. E com a inclusdo néo é diferente, ha a necessidade da
busca pelas melhores condi¢cdes para que as aprendizagens dos alunos inclusos se
efetivem e avancem cada vez mais, assim como as aprendizagens dos demais.

Assim, como em outras escolas, a EMEF. Prof. Altina Teixeira tem no seu
corpo discente alunos com necessidades especiais e grande parte das angustias
dos professores se deve a preocupacdo de como estabelecer os processos de
ensino e de aprendizagem qualificados de forma a atender as expectativas dos
professores, dos alunos e da comunidade escolar em sua conjuntura.

Marchesi (2004) aborda as profundas mudancas pelas quais a educacgéo
especial passou no século XX, destacando a busca pela superacdo da
discriminacdo, o que levou sua incorporacdo ao sistema educacional regular e
buscou formulas para facilitar a integracdo dos alunos com alguma deficiéncia. O

autor destaca ainda que:

Ao mesmo tempo, produziu-se uma profunda reflexdo no campo educativo
fazendo com que os problemas desses alunos fossem encarados a partir de
um enfoque mais interativo, no qual a propria escola devia assumir sua
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responsabilidade diante dos problemas de aprendizagem que eles
manifestavam. O conceito de necessidades educativas especiais e a énfase
na importancia de que a escola se adapte a diversidade de seus alunos foi
expressédo dessas novas realidades. (MARCHESI, 2004, p. 15).

Para que tenhamos uma escola realmente inclusiva é necessario que
avancemos no campo da reflexdo e busca pelos conhecimentos necessérios as
praticas inclusivas, pois a inclusdo é uma realidade que foi posta a escola e cabe a
ela buscar os meios favoraveis para que esta se efetive para além da integracdo. Os
professores colaboradores, deste estudo, se mostram abertos a esse movimento de
busca, por considerarem necessario a ampliagdo e qualificacdo dos conhecimentos
gue envolvem o trabalho com os alunos com necessidades educativas especiais.

Conforme Imbernén (2010, p. 65), “...] a colaboracdo € um processo que
pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e a dar as respostas
melhores as situacdes probleméticas da pratica”. Assim sendo, a proposta de
formacédo continuada pretende desencadear um trabalho colaborativo, no qual o
grupo possa compartilhar davidas, conhecimentos, experiéncias, entre outros, como
forma de estabelecer os encaminhamentos necessarios voltados para praticas

formativas que favoregcam os processos auto(trans)formativos neste espaco escolar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A formacao continuada diz respeito a tudo aquilo que capacite o professor a
desenvolver seu oficio. Ser professor € estar em constante formacao, significa ir
constituindo-se ao longo da vida, aproveitando-se de todas as aprendizagens para
fortalecer-se. Esta pesquisa de mestrado profissional tratou sobre a possibilidade
dos professores de uma escola construirem de forma compartilhada uma proposta
de formacé&o continuada voltada para o processo formativo auto(trans)formativo.

Neste sentido, este estudo abordou a seguinte problematica: como o
processo de formacdo continuada de professores (dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da EMEF Professora Altina Teixeira) pode ser [re]significado,
considerando o processo compartilhado de auto(trans)formagcédo docente? O
percurso percorrido para que fosse possivel responder o problema foi mostrando
possibilidades e encaminhando tratativas compartilhadas que foram possiveis a
partir da problematizagéo e do didlogo em grupo.

O processo de pesquisa esteve pautado sobre a possibilidade de [re]significar
a formacéao continuada dos professores da escola, no sentido de trazer ao espago
das reunides pedagogicas a intencionalidade dos momentos de formacédo baseada
na reflexdo e no diadlogo. A problematica se mostrou pertinente pelo fato de que
grande parte das reunides eram voltadas quase que exclusivamente para 0s
assuntos burocraticos, avisos e tratativas de rotinas administrativas, nas quais 0s
professores eram quase sempre 0s ouvintes. Nessa ldgica, viu-se a possibilidade de
rearticular este espaco das reunibes, organizando e repensando-o de forma
compartilhada, na tentativa de que se intensificasse o processo de dialogo de forma
a potencializar a auto(trans)formacéao docente.

O primeiro passo na tentativa de [re]significar o processo de formacao
continuada destes professores foi 0 momento do didlogo sobre a tematica. Discutir
no grupo as concepgbes e os entendimentos dos mesmos acerca da formacgao
continuada se mostrou importante, pois destas concepg¢des surgiram o0s elementos
considerados esséncias para 0 momento de se pensar a formacao na escola.

Para os colaboradores, deste estudo, um processo formativo precisa primar
pela discusséao e reflexdo coletiva, troca de experiéncias, a subjetivacdo de vivéncias
e a aquisicdo de conhecimentos novos. Para que as reunides pedagdgicas tenham a
possibilidade de tornarem-se um espaco de auto(trans)formacdo docente, elas
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precisaram ser pensadas e discutidas pelos professores. Os professores precisam
ser protagonistas deste processo, tomar para si a responsabilidade de elaborar uma
proposta que va ao encontro de suas necessidades, pensa-la de acordo com as
demandas que véo surgindo na atividade pedagdgica da sala de aula e fora dela.

Nos dialogos foram emergindo as concepg¢des dos colaboradores e o olhar do
grupo sobre a escola, ndo so6 o olhar individual, mas a possibilidade de ver a escola
no olhar do outro. As falas dos professores trouxeram a expectativa em tornar esse
espaco das reunides um l6cus de formacdo, no qual as praticas, dificuldades e
anseios do cotidiano em relacdo a acdo pedagdgica possam ser discutidas,
estudadas, trabalhadas, compartilhadas e superadas a cada novo encontro. Em
especial os temas definidos pelo grupo: alfabetizacdo, avaliacdo, dificuldades de
aprendizagem, indisciplina, jogos e inclusdo. Vale ressaltar que as teméticas
surgiram das falas dos professores e que retratam momento atual e que em outro
momento elas passem a nao ser vistas como necessidades formativas e que outras
possam surgir.

Durante as colocacdes acerca das tematicas propostas eram comuns 0S
relatos da prética, relatos permeados pelas memorias dos acontecimentos que
marcaram e passaram a constituir cada professor. Relatos sobre a realidade da
escola, partilha das vivéncias que passaram também a ser as vivéncias do grupo,
pois se mostraram muito parecidas entre si, talvez por se tratar da mesma escola,
talvez por se tratar de educacao.

O momento de pensar a proposta envolveu o pensar sobre o que realmente é
a formacéao continuada, o que dela se espera, o planejamento e a sua execucao. Os
didlogos, nesse sentido, puderam ser vistos como um elemento constituinte deste
processo formativo. Definidas as necessidades e as possibilidades de
encaminhamento acerca da formacdo pretendida, os didlogos sdo os
desencadeadores do processo que provoca as mudangas necessarias para que o
espaco escolar se constitua em ambiente de auto(trans)formacéao docente.

A proposta elaborada se mostra coerente com as tratativas do grupo na
realizacdo dos dialogos. E possivel perceber o posicionamento dos professores
frente & execugao e realizagéo da proposta, quando nas sugestdes diziam “podemos
trazer um texto”, “podemos mostrar o que estamos fazendo na sala de aula’,

encaminhamentos simples, mas que nas reunides ndo aconteciam, ou nao
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aconteciam de forma programada, tais trocas, normalmente, aconteciam nos
recreios entre os regentes do mesmo ano.

Acredita-se que a partir da elaboracdo da proposta da formag&o continuada,
os professores tiveram a oportunidade de vivenciar outras experiéncias, mostrando-
se motivados a participar dos dialogos, da possibilidade de trazer seus relatos, de
falar e ouvir os demais. Isso foi registrado e ja referenciado nas analises quando da
avaliacdo dos colaboradores sobre a realizacdo dos encontros, na qual o0s mesmos
evidenciam a importancia destes momentos para a qualificagdo do trabalho do
professor; trabalho este que ndo se restringe apenas a sala de aula, trabalho que
reflete a identidade da escola.

Nesta perspectiva, é valido considerar que a construcdo desta proposta de
formacao continuada é capaz de contribuir para a qualificacdo da acao docente, pois
parte de principios como a visdo de grupo que trabalha em unidade, do trabalho
colaborativo, da analise e reflexdo das praticas pedagogicas e do entendimento do
dialogo como recurso de aprendizagem docente e discente. Ou seja, um processo
formativo pautado no respeito, na acolhida das necessidades do grupo e no diadlogo
capaz suscitar a auto(trans)formacao da acao docente, revelando-se na constituicdo
da identidade e atuacao docente.

Considerar a formacdo continuada de professores sobre a perspectiva da
auto(trans)formacao significa considerar os processos formativos nos quais o
professor consciente de seu inacabamento, vai construindo e assumindo o
protagonismo necessario a constituicdo de sua identidade profissional. Conforme
Imbernén (2010, p. 80) “[...] este protagonismo € necessario e, inclusive,
imprescindivel para se poder realizar inova¢cdes e mudancas na pratica educativa e
para os professores se desenvolverem pessoal e profissionalmente”. Assim sendo, a
formagdo alcanca sua fungdo de provocar movimentos de transformagdo e
mudancgas nas préaticas educativas potencializando o exercicio da docéncia mais
gualificado. Este protagonismo docente revela possibilidade do professor em ser
capaz de construir seu processo continuo de formacéo, o que acaba por tencionar
0S processos formativos institucionalizados em descompasso com as instituicbes
educativas.

A proposta de formacdo continuada elaborada compartilhadamente, produto
desta pesquisa de mestrado profissional, tem potencial para contribuir com a

melhoria da dindmica curricular da escola mediante a possibilidade de praticas de
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gestdo mais participativas, da consolidacdo do espaco de dialogo e de reflexao.
Também, podera contribuir para qualificar os processos de ensino e de
aprendizagem dos anos iniciais, visto que a partir da reflexdo e do estudo sobre as
praticas politico-pedagdgicas os professores passaram a priorizar tematicas que
julgam necessarias para [re]construir e [re]significar saberes e fazeres no exercicio
da docéncia e, neste sentido, construir alternativas possiveis que possam qualificar
ainda mais o trabalho que vem sendo realizado.

Este estudo € fruto da idealizacdo sobre a constru¢cdo de novos caminhos
para as reunides pedagogicas realizadas na escola. Inicialmente surgiu como uma
ideia vinda do pensar sobre a escola, das dindmicas correntes, dos desafios e das
possibilidades, enfim do olhar sobre este contexto. O principal desafio, neste sentido
foi de construir um novo olhar sobre as possibilidades deste espagco que eram as
reunides pedagodgicas. Conforme os dialogos foram crescendo, foi crescendo
também a percepcéo de que o grupo de professores colaboradores também traziam
consigo o desejo pelo didlogo e reflexdo, a vontade de construir novas
possibilidades que favorecessem a dinamica curricular da escola, favorecendo e
contribuindo para melhorar as condicbes das préaticas e fazeres. Estabelecer o
processo de didlogo nas reunides pedagogicas foi imprescindivel para o processo de
formacdo continuada a ser desenvolvido na escola. Teve por intuito alavancar a
percepcdo dos professores sobre seus saberes e fazeres, assim como suas
necessidades. Por meio do dialogo foi possivel criar o espaco para a
problematizacdo e reflexdo das praticas, bem como para a construcdo dos
conhecimentos necessarios a atuacdo docente.

Os dialogos trouxeram a perspectiva de se estabelecer nos momentos das
reunibes pedagogicas reflexdes e estudo acerca de temas que inquietam o trabalho
dos professores em seu dia a dia. Estabelecer neste espagco momentos de reflexédo
das préticas e dos fazeres, discutir e pensar a dinAmica curricular da escola como
forma de torna-la cada vez mais eficiente, para que o ambiente escolar proporcione,
cada vez mais, momentos prazerosos de ensino e aprendizagem. Este novo olhar
para as reunifes pedagdgicas esta associado a uma gestdo pedagdgica que esteja
voltada para praticas mais participativas. Trazendo a ideia de que estes momentos
podem ser considerados formativos para os professores, partindo-se da premissa de
gue a formacdo docente € continua e permanente, permeada pelos saberes que

envolvem a prética pedagdgica, sendo eles saberes da préatica ou saberes teoricos.
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Significa pensar a ruptura com uma visdo individualista de formacédo, propondo um
trabalho compartilhado, no qual o grupo participa das decisdes e encaminhamentos,
no sentido de uma dinamica formativa que considere necessidades reais.
Acredita-se que este estudo possa contribuir com a comunidade cientifica na
area da formacéo de professores, bem como possa promover, pela analise e pela
reflexdo, processos auto(trans)formativos da docéncia no espaco escolar, que estes
tenham sido possibilitados pela construcdo colaborativa da proposta de formacéao
continuada de professores, realizada pelo grupo de colaboradores deste estudo.
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APENDICES

APENDICE A
1° GRUPO DE DIALOGO

Roteiro de apresentacdo do projeto a escola
(Formato inicial de organizacéo dos grupos de dialogos)

1° Momento
¢ Acolhida aos professores, boas vindas.

e Dinamica:
O que eu posso aprender com os/as meus/minhas colegas este ano?

O que eu posso compartilhar com os/as meus/minhas colegas neste
ano?

Os professores receberdo uma folha de papel com as perguntas
acima e poderao responder de acordo com seus desejos de troca e
aprendizagem ou de acordo com alguma caracteristica de um/a
colega, explicando-a. Apos faremos uma rodada de diadlogos sobre as
respostas.

Essa dindmica nos remete a proposta do projeto que é sobre a
auto(trans)formacao no espaco da reuniao pedagogica, considerando-
a como momento rico de trocas e aprendizados.

2° Momento

e Apresentacdo do projeto.
e Apreciacdo do grupo sobre a proposta, sugestdes e observacoes.
e Entrega do termo de livre consentimento.

3° Momento

e Encerramento
Espaco para que se faca uma avaliacdo do trabalho realizado.
Aqueles que assim quiserem podem se posicionar e falar sobre os
momentos vivenciados.
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APENDICE B

2° GRUPO DE DIALOGO

1° Momento: Video

2° Momento: Conversa sobre o video, as impressdes e sentimentos que ele
despertou as opinides e as interpretacdes que ele suscitou.

3° Momento: Aproveitando o gancho do video pergunto:
O que é ser Professor?
Quais os principais desafios enfrentados pela escola hoje?

4° Momento: Solicito uma avaliacdo sobre a realizacdo do grupo de dialogo.
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APENDICE C
3° GRUPO DE DIALOGO

Roteiro para a proposicao do didlogo

1. O que vocé entende por formacao continuada?

2. Quais sdo o0s espacos destinados a formacdo continuada de
professores?(onde ela acontece)

3. Quais assuntos devem ser tratados na formacdo continuada de
professores?

4. 4. A reunido pedagogica se constitui ou podera se constitui um espaco de
formacéao continuada? Por qué?
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APENDICE D

4° GRUPO DE DIALOGO

Iniciar a atividade do grupo de didlogo apresentando uma compilacdo dos
dados referentes as questbes respondidas no encontro anterior. Quando o0s
professores foram convidados a responder as seguintes questodes:

1. O gue vocé entende por formagao continuada?

2. Quais sao os espacos destinados a formagéao continuada de professores?(onde
ela acontece)

3. Quais assuntos devem ser tratados na formacéao continuada de professores?

4. A reunido pedagodgica se constitui ou podera se constitui um espaco de
formagao continuada? Por qué?

Das respostas foi possivel chegar ao esquema que segue:

O objetivo de trazer o esquema € o de retratar as primeiras ideias do grupo
acerca da formacao continuada, e fomentar a discussédo sobre estas ideias prévias
no coletivo.

1. Apresentado o0 esquema partir para as seguintes perguntas:

2. Quais sédo estes espacos de reflexdo e discussao que nos temos? Explorar se
h& ou néo reflexdo como tem sido dito nos encontros.

3. Como podemos otimizar estes espacos para que tenhamos os momentos de
reflexdo? Por que e pra que refletir?

4. Como deve ser uma reunido pedagogica ideal?

5.  Como deve ser uma reunido pedagdgica para que possamos considera-la um

processo de formacédo? O que deve?
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APENDICE E

5° GRUPO DE DIALOGO

Iniciamos retomando o Ultimo encontro através dos slides que foram organizados a
partir das falas produzidas.

2 - COMPARTILHAR VIVENCIAS PEDAGOGICAS

POSSIVEIS ELEMENTOS PARA A
PROPOSTA DE

g COMPARTILHAR O
TRABALHO
1 - PARAR PARA PENSAR « Quem? DESENVOLVIDO
* Oque? —¢
 Por qué? .
YA 1 j & COMPARTILHAR
Q// Y4 j INICIATIVAS BEM
oS SUCEDIDAS
o ) DESENVOLVIDASEM
* Quetipo de Y AULA
o soluges?
I Possiveis . d b
solu;ées (Oﬂ evsam_os uscar
as possivels
solugdes)
TROCAR
AN MATERIAIS
* Acdes (planejamento TROCARIDEIAS
Estratégi rtilhado, N
SOECS UMA OFICINA DE JOGOS POR MES, OU

POR OCASIAO...?

3 - ESTUDAR

4 - SEMINARIO TEMATICO

UMTEMA
PREVIAMENTE

-

DEFINIDO

PROPOSTA DE

2O TRABALHO

VviDEO

Slides produzidos para o0 encontro e que serviram de base para o dialogo
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APENDICE F

MEMORIAL

A proposta deste memorial foi conhecer melhor os professores, identificando
suas concepcBes sobre a tematica investigada a fim de validar a construcdo dos

dados e conceitos no decorrer do estudo.

Conte como foi e como tem sido sua trajetoria até chegar ao(a)
professor(a) que vocé é hoje? De que maneira a formacgdo continuada aparece
neste processo de constituir-se professor(a)? Em quais espacos formativos
vocé vem construindo sua identidade profissional? Quais momentos de

formacé&o continuada foram interessantes, prazerosos e/ou desafiadores?

MEU NOIME € ... e e e
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APENDICE G

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Pelo presente Termo de Consentimento, declaro que fui informado (a) de
forma clara das justificativas, dos objetivos e dos procedimentos referentes a
pesquisa “FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES E
MOVIMENTOS DA DOCENCIA: ESPACO ESCOLAR EM
AUTO(TRANS)FORMAGAO”.

Justificativa: Este trabalho de pesquisa esta relacionado as possibilidades
de formacgé&o continuada organizadas na escola, ou seja, no espaco de atuacédo de
um grupo de professores, partindo-se da experiéncia destes e da reflexdo das
praticas e das necessidades que 0os mesmos sentem e que acreditam serem as
necessidades as quais a formacao continuada deva tratar. Tem-se por intuito buscar
a compreensdo acerca do que pensam estes professores sobre os processos de
formacéo, bem como construir de forma compartilhada uma proposta que contemple
esta compreensao e que busque ser mais proxima da realidade escolar.

Assim, esta pesquisa tem a finalidade de discutir as necessidades formativas
dos professores, a partir de um espaco de diadlogo a fim de potencializar o processo
de auto/trans/formacéo, pois se justifica que reconhecer a escola como um local
ideal para formacdo continuada significa buscar componentes formativos que
tenham uma articulacdo com o cotidiano escolar, com as necessidades e demandas
da escola, construindo um espaco de troca e aprendizado.

Problema de pesquisa: Quais as necessidades formativas dos professores
dos anos iniciais do ensino Fundamental da EMEF Professora Altina Teixeira e em
gue medida € possivel construir compartilhadamente uma proposta de
auto/trans/formacao docente?

Objetivos da pesquisa
Objetivo geral:

— Construir compartilhadamente uma proposta de formacdo continuada dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental da EMEF Professora
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Altina Teixeira, na perspectiva de potencializar a auto/trans/formacéo no
exercicio da docéncia.

Objetivos especificos:

— Reconhecer as principais politicas publicas e concep¢fes de formacgéo
continuada de professores.

— Delinear visdo diagnostica acerca do contexto EMEF Professora Altina
Teixeira e suas reunides pedagodgicas referentes aos anos iniciais do
ensino fundamental.

— Elencar as necessidades de formacgédo continuada dos professores
atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental e estabelecer
compartilhadamente estratégias de formacéao continuada.

Procedimentos para a execucdo da pesquisa: sera realizada uma pesquisa
de abordagem qualitativa, do tipo pesquisa pedagdgica, na EMEF Professora Altina
Teixeira, com os professores dos anos iniciais, por meio dos seguintes instrumentos
de construcdo de dados: observacédo participante, registro no diario de campo, grupo
de dialogo e elaboracdo de memoriais.

Fui informado (a) ainda:

Dos riscos e beneficios do presente estudo, assim como da garantia de
receber respostas a qualquer pergunta e esclarecimentos a qualquer duvida acerca
da metodologia, riscos, beneficios e outros aspectos relacionados a pesquisa em
desenvolvimento.

Da liberdade ou né&o de participar da pesquisa, tendo assegurado esta
liberdade sem qualquer represdlia atuais ou futuras, podendo retirar seu
consentimento em qualquer etapa do estudo sem nenhum tipo de penalizacdo ou
prejuizo.

Da seguranca de que nao serei identificado (a), e de que se mantera o carater
confidencial das informacdes relacionadas a minha privacidade, a prote¢cdo da minha
imagem e a ndo estigmatizacdo, sendo utilizado nome (s) ficticio (s) para a
identificacdo dos sujeitos de pesquisa. Apenas 0 nome da instituicdo sera divulgado,
sendo preservada sua idoneidade e identidade educacional.

Da garantia de que as informac0es ndo serdo utilizadas em meu prejuizo;
Da liberdade de acesso aos dados do estudo em qualquer etapa da pesquisa;

Da seguranca de acesso aos resultados da pesquisa;
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De que nao terei nenhum tipo de despesas econémicas, bem como, nédo
receberei nenhum valor financeiro para minha participacdo na pesquisa.

Nestes termos e considerando-me livre e esclarecido (a), consinto em
participar da pesquisa proposta, assim como autorizo a realizacdo desta pesquisa na
EMEF Professora Altina Teixeira na qual exerco a funcdo de
.......................................................... , resguardando a autora do projeto, propriedade
intelectual das informagdes geradas e expressando concordéancia com a divulgagéo
publica dos resultados, sem qualquer identificagdo dos sujeitos participantes.

Os responsaveis por este estudo sao: Angela Cardoso Brollo, académica do
Curso de Mestrado Profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), telefone (55) 996177523, e a Prof2.
Marilene Gabriel Dalla Corte, pesquisadora e orientadora, lotada no Departamento
de Administracdo Educacdo ADE/CE/UFSM e docente no Programa de POs-
Graduacéo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional — Mestrado Profissional (55)
3220-8450.

Sera assinado em duas vias de teor igual, ficando uma em poder do
participante da pesquisa e outra em poder dos pesquisadores.

Declaro que recebi copia do presente Termo de Consentimento.

Data: / /2017.

Assinatura do(a) Pesquisado(a):

Nome da pesquisadora: Angela Cardoso Brollo

Assinatura da Pesquisada:

Nome da orientadora: Marilene Gabriel Dalla Corte

Assinatura da orientadora:
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APENDICE H

Santa Maria, de de 20__.

AUTORIZACAO

Declaro que tenho conhecimento do teor da Pesquisa intitulada “FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES E MOVIMENTOS DA DOCENCIA: ESPACO
ESCOLAR EM AUTO(TRANS)FORMAGAO?”, que tem por objetivo geral “Construir
compartilhadamente uma proposta de formacdo continuada dos professores dos
anos iniciais do ensino fundamental da EMEF Professora Altina Teixeira, na
perspectiva de potencializar a auto(trans)formagcédo no exercicio da docéncia”,
proposta pela académica Angela Cardoso Brollo, sob a orientagdo da Prof®. Dra.
Marilene Gabriel Dalla Corte, a ser desenvolvida pelo curso de Mestrado
Profissional do Programa de Pé6s-Graduacdo em Politicas Publicas e Gestao
Educacional da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

A referida pesquisa sera desenvolvida na Escola Municipal de Ensino Fundamental
Professora Altina Teixeira, no periodo de 18 de fevereiro a 30 de junho do corrente

ano, sob minha autorizacéo.

Dilmar Diniz da Silveira



