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RESUMO

Este trabalho tem raizes na historia da minha vida. Recordando momentos marcantes
na minha vida escolar, enquanto estudante e posteriormente pelo exercicio da docéncia,
procurei reviver esta trajetoria reconstruindo o tempo passado, para, entdo poder compreender
o presente e refletir sobre o futuro. Meu objetivo € que os docentes encontrem sentido no seu
oficio, compreendendo a importancia e a necessidade de formarem-se continuamente para a
melhoria de sua pratica educativa. A pesquisa estd centrada numa abordagem qualitativa, e
buscou compreender o que pensam os docentes acerca da formacao continuada, incluindo os
saberes construidos por eles, a possibilidade de autonomia e de profissionalidade. A
referéncia fundante deste trabalho ¢ a obra de Paulo Freire, que se faz presente em todos os
capitulos do estudo. Também recorri as contribuicdes de Terezinha Rios, Carlos Estevao,
Maria Isabel da Cunha, Antonio Novoa, Osério Marques, Maurice Tardif, Jos¢ Contreras,
Mariano Engueta, Carlos Branddo, Mario Mello Laurence Bardin. A investigacdo incluiu
observacdes e entrevistas realizadas com cinco professoras que integram o NAD — Nucleo de
Apoio Docente — URI - FW, e que sdo colegas da Escola em que trabalho. Da andlise
qualitativa das narrativas das professoras e dos registros das observacdes realizadas
emergiram as categorias do estudo: o valor da formacdo continuada; caracteristicas das
experiéncias significativas de formag¢do continuada; responsabilidade da formacgdo
continuada; espagos e tempos para que ela ocorra; formagao continuada, saberes docentes e
autonomia; propostas para a formag¢ao continuada. Essas categorias servirdo de suporte para a
analise dos dados da pesquisa. Os resultados indicam que os docentes valorizam atividades
de formacdo continuada quando esta respeita suas trajetdrias e saberes , e contribui para sua
autonomia e profissionalidade.

Palavras- chave: Formagao continuada, saberes docentes, profissionalidade e
autonomia.



ABSTRACT

This work has rootses in the history of my life. Remembering stongest moments in my
school life, while student and later on for the exercise of my occupation, I tried to revive this
trajectory reconstructing last time, for, then to understand the present and to contemplate on
the future. My objective is that the educational ones find sense in its occupation,
understanding the importance and the need of they form her continually for the improvement
of'its educational practice. The research is centered in a qualitative point, and we looked for to
understand what the educational ones thinks concerning the continuous formation, including
them know built by them, the autonomy possibility and their profession. The reference of this
work is Paulo Freire's work, that makes her present in all the chapters of the study. I also fell
back upon Terezinha Rivers' contributions, Carlos Estevao, Maria Isabel of Cunha, Antonio
Novoa, Osorio Marques, Maurice Tardif, Jos¢ Contreras, Mariano Engueta, Carlos Brandao,
Mario Mello Laurence Bardin. The investigation included observations and interviews
accomplished with five teachers that integrate NAD - Nucleus of Educational Support - URI -
FW, and that are colleagues of the School in that work. Of the qualitative analysis of the
teachers' narratives and of the registrations of the accomplished observations the categories of
the study emerged: continuous formation, you know educational and autonomy. Those
categories will serve as support for the analysis of the data of the research. The results
indicate that the educational ones value activities of continuous formation when this respects
its trajectories and you know, and it contributes to its autonomy and their profession.

Words - key: Continuous formation, you know educational, profession and autonomy.
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INTRODUCAO

Uma das coisas que realizo com maior alegria ¢ ensinar, fazer aulas. Gosto das aulas
tanto quanto gosto daquilo que ensino. Fui escolhendo devagar o meu oficio e hoje
tenho certeza de que ndo poderia fazer escolha melhor. (RIOS, 2001, p.17)

Este trabalho decorre das reflexdes realizadas na minha trajetoria profissional enquanto
professora preocupada e inquieta com as questdes relativas a educacdo. O desejo de vivenciar
uma escola diferente,o contato com as leituras esperangosas de Paulo Freire e a preocupacao
enquanto profissional do ensino me levaram a buscar e refletir sobre o processo que envolvia
as relacdes entre os saberes, as concepcoes, a profissionalidade e a autonomia docente.

O texto esta estruturado em seis capitulos. O 1° capitulo traz as origens do estudo. Nele
descrevo a minha experiéncia como aluna e como professora da Educa¢do Basica. Relembro a
minha infincia, as primeiras vivéncias escolares, a formag¢do universitiria e os
questionamentos que foram surgindo durante essa trajetéria. Parte deles me encaminharam
para o tema da formacao continuada de professores.

O segundo capitulo aborda o conceito de formagdo, a dimensdo politica pedagdgica
desta formacao e a relag@o entre a teoria e a pratica pedagogica na formagao dos professores.

O terceiro traz uma reflexdo sobre os estudos acerca do professor. Estabelece uma
relacdo entre a figura do professor na década de 60/70 e as pesquisas que vem sendo

realizadas a respeito desta formagao até os dias de hoje. Reflete sobre a educacdo bancéria e o
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desafio do educador na educacgao libertadora. Pensa os saberes docentes e sua influencia na
pratica pedagogica. Discute, também, a escola como um espaco de formagao docente.

No quarto capitulo é feita uma reflexao sobre a profissionalidade docente, seus valores e
dimensdes. Também aborda a autonomia docente articulada aos processos de formacgdo dos
educadores.

No quinto capitulo esta descrita a metodologia investigativa da pesquisa. Descrevo o
problema, as questdes de pesquisa, os interlocutores, os procedimentos dentro da abordagem
qualitativa, com principios do método etnografico.

O sexto capitulo explicita a analise dos dados e encaminha para as conclusdoes. Muito
longe de encontrar respostas definitivas essa etapa retoma algumas das questdes da
investigagdo, ampliando a reflexdo.. A problematizagdo sobre o valor da formacao
continuada; a responsabilidade da formagao continuada, espagos ¢ tempos para que ela ocorra;
a formagdo continuada, saberes docentes e autonomia; e, as propostas para a formacao
continuada se constituiram em categorias facilitadoras da compreensdo das questdes que

nortearam este estudo.
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CAPITULO I

1 ORIGENS DO ESTUDO

Ao iniciar a realizagdo deste projeto de pesquisa, seria impossivel ndo relembrar as
origens e recordagdes da minha infancia e, com ela, os primeiros anos de minha vida nos
bancos escolares. Creio que pesquisar inclui movimentar-se, ir em busca, reconstruindo o
tempo passado, para entdo, compreender o presente e construir o futuro. Muito mais do que
relembrar emogdes e momentos de uma vida, desejo compreender a relagdo prazerosa com o
conhecimento e a incansavel vontade de viver e conviver com uma escola mais humana, justa,
alegre e feliz.

Conforme conta minha querida mae, era seu grande desejo ter uma filha professora. E
para sua felicidade este desejo foi se manifestando em mim bem antes de eu ingressar nos
bancos escolares, quando, ainda menina, mal falando direito, gostava de ouvir histérias e
musicas que meu amado pai contava, para depois passa-las as amigas nas rodas de brinquedo.
Assim fui crescendo e, inconscientemente, crescendo comigo o desejo de ser professora.

Era muito apegada a minha mae, pessoa que sempre me cuidou e, de repente, me vi
levada por ela a Escola' pela primeira vez. Estava feliz e lembro-me até hoje da alegria que

senti ao ser conduzida pela minha professora alfabetizadora para a sala de aula. Mas, o amor e

! Grupo Escolar da Sede, situado no centro da cidade de Frederico Westphalen, e que hoje denomina-se Sepé
Tiaraju.
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a companhia de minha mae me faziam falta e lembro-me de ter chorado inconsoladamente.
Naquele momento parecia que os colegas me olhavam com espanto e admiragdo. Deixar a
mae em casa para ir a escola foi para mim uma separagdo muito dificil, talvez a primeira
grande tristeza de minha vida. Menciono aqui a importancia de minha professora chamada
Maria Inéz que foi mais do que professora, um pouco mae e amiga. Com uma inexplicavel
magia nas maos afagava meus cabelos e me acalentava com doces palavras. Aos poucos, fui
me sentindo segura e feliz. Tudo foi ficando familiar e em pouco tempo estava alfabetizada e
lendo as histérias que antes eram contadas por meus familiares. Ir a escola passou a ser um
prazer!

Talvez essa experiéncia tenha contribuido para desenvolver em mim o grande amor que
sinto pelas criangcas e o grande carinho com que as recebo na Escola como professora
alfabetizadora. Ver o aluno construir seu conhecimento, decodificar os sinais da linguagem
escrita e transforma-los na leitura prazerosa ¢ como descobrir um tesouro, presente em cada
crianga.

A companhia dos colegas, as brincadeiras divididas, os jogos ludicos e esportivos e a
danca faziam parte de nossas tardes na escola. A hora do recreio e, em especial, a brincadeira
no gramado” era a alegria da garotada. Treindvamos a leitura e a escrita através da caligrafia e
leituras orais que a professora “tomava” a partir da cartilha’. Nossa vida escolar era
reproduzida no “Boletim Escolar’™, no qual registravam-se as auséncias, os aspectos relativos
a disciplina, a cooperagdo e o rendimento que vinha através de notas. Usdvamos uniforme e

todos deveriam vesti-lo e sentirem-se iguais: camisa branca, saia pregueada azul marinho,

* Na Escola havia um patio bem grande, no fim deste patio, havia um barranco com uma grama verdinha e que
terminava na tela diviséria do terreno. Traziamos caixas de papeldo das nossas casas para sentar em cima e
desciamos este barranco. Nao havia perigo porque a tela nos protegia. Era uma brincadeira muito disputada pela
garotada.

3 Livro didatico de apoio 4 alfabetizagdo, muito usado até hoje, nas escolas publicas do nosso pais.

* Componente da vida escolar do aluno. Traduzia sua avaliacio, rendimento, freqiiéncia e relacionamento.
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meia branca e “conga™ azul. famos para a escola juntos, sempre com os colegas que
moravam perto uns dos outros. Neste ambiente passei os primeiros anos de minha vida escolar
e desenvolvi um grande amor pelos professores que me acompanharam nas grandes
descobertas. Sempre fui aprovada com O6timas notas e nunca levei para casa nenhuma
reclamagdo dos meus professores.

Ao chegar a quinta série ginasial mudei para outro colégio, também publico, porém,
maior, com mais alunos, professores, recursos e espago fisico. Nao mudaram muito as
normas, os principios disciplinares e pedagogicos da escola. No entanto, nos deparamos com
muitos professores e muitas disciplinas proprias desta série.As disciplinas que vinham
isoladas comecgavam a fazer parte da minha vida e da constru¢do de um saber que deveria ser
unico e visto como um todo. Nesta escola passei a freqiientar semanalmente a Biblioteca e o
incentivo a pratica da leitura foi refor¢ado. Esta condi¢do levou-me ainda mais para aquele
mundo prazeroso e magico da leitura. Passei a apreciar a Literatura Brasileira através de Erico
Verissimo, Jorge Amado, José de Alencar, Cecilia Meirelles, Mario Quintana e outros e, com
essas obras, imaginar um mundo e “viajar” por ele enquanto fantasia, mito, realidade, sonho,
felicidade.

No ano de 1982 conclui a 8 série e ingressei numa escola particular, mantida pelas
Irmas do Imaculado Coragdo de Maria, para freqiientar o Curso Normal. Esta escola foi
realmente decisiva para minha vida docente. Nesta Escola precisei, pela primeira vez, falar
em publico e dar a minha opinido a respeito dos fatos e acontecimentos pelos quais a
sociedade passava. Lembro-me de varios projetos realizados que culminaram com atividades
realizadas pelas alunas do Curso, como a visita a um assentamento de sem terras, na Fazenda

Anoni®. L4 presenciei a dificuldade e a vida indigna que muitas pessoas eram obrigadas a

> Calgado parecido com um ténis, de lona azul e solado de borracha branca.

% Fazenda Anoni — Propriedade rural situada no interior da Cidade de Ronda Alta, com terras férteis e nio
cultivadas. Foi ocupada na década de 80 por um grupo de agricultores que lutavam pela Reforma Agraria em
nosso pais.
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levar, devido a politicas sociais injustas € mal regulamentadas. Além disso, participava de um
projeto da Escola, cujo objetivo era visitar as vilas carentes do municipio para realizar
palestras sobre higiene, satide, bem-estar, religiosidade, etc. Todos os sabados a tarde,
acompanhada pela irm3 responsavel, ia para este trabalho. Durante o Curso, também tive
contato com os presidiarios’ do municipio, os idosos que habitavam o “Lar dos Idosos™, o
“Lar dos Deficientes Fisicos™ e vérias outras instituicdes assistenciais. Sem davida, a Escola
desenvolveu em mim este lado humano, fraterno e inquieto diante das desigualdades sociais e
mostrou o outro lado da vida, desconhecido até aqui, e que se fazia presente na grande
maioria da populacdo brasileira. Este sentimento de fraternidade tocou profundamente o meu
coracdo ¢ me fez compreender a grande importancia da Escola enquanto institui¢do social,
que pode e deve aceitar e trabalhar com as diferengas.

Assim, vivenciando o cotidiano da sociedade e realizando os estudos didaticos
pertinentes ao Curso Normal, formei-me Professora. Com o conceito de 6tima aluna por mim
conquistado, convidaram-me para realizar meu estdgio na propria Escola, sem professora
acompanhante, na condi¢do de que, se desse conta do recado, seria contratada em agosto,
periodo em que terminaria o estagio. Cumprida essa expectativa, ainda muito jovem, com
apenas 17 anos, me vi responsavel por uma turma de 26 alunos de uma 4% série primaria.
Lembro-me, ainda hoje, dos nomes e dos rostinhos daquelas criangas. Assumi este trabalho
com toda a garra possivel e meu resultado foi muito mais que satisfatorio. A partir dai os

bancos escolares, como docente, passaram a fazer parte do meu mundo.

7 Pessoas presas no Presidio Municipal de Frederico Westphalen, situado na BR 386, que exercem suas fungdes
até hoje. Na época os presos desenvolviam alguns trabalhos manuais.

¥ “Lar dos Idosos”. Asilo que funciona até hoje na cidade de Frederico Westphalen, e cuida das pessoas idosas
que ndo tém familiares.

? “Lar dos Deficientes Fisicos”. Casa de moradia para deficientes fisicos, com as mais diversas enfermidades.
Situado na cidade de Frederico Westphalen.
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Neste mesmo ano de 1986 em que iniciei o estagio, prestei vestibular para o Curso de
Letras, na FESAU'. Fui aprovada e dividia momentos da minha vida como aluna e como
docente. Para mim a universidade trouxe, através da graduacdo, o conhecimento da lingua-
mae, que tanto me agradava. Além disso, me identifiquei com a Literatura Brasileira, que ja
me era familiar, aprofundando ainda mais minhas leituras e o prazer que sentia por realiza-las.
Os professores, amigos e competentes, reforcavam em mim, através de suas atitudes, o desejo
de continuar nesta nobre e bela profissao.

Um ano depois, ainda jovem, com 18 anos casei-me e ¢ com meu marido que divido até
hoje minhas alegrias, duvidas, angustias e desejos. Sempre apoiada por ele ¢ meus familiares
formei-me na Faculdade de Letras.

Em 1990 tive meu primeiro filho e me senti profundamente realizada como mulher.
Hoje tenho dois filhos maravilhosos e agradeco todos os dias a Deus a alegria de poder té-los
tido. Através do sentimento materno amadureci como professora e passei a ver meus alunos
com outros olhos, compreendendo-os e aceitando-os com suas diferengas e limitacdes que a
mae professora consegue compreender.

No ano seguinte, 1991, fui nomeada para assumir a fun¢ao de professora no Magistério
Publico Estadual, funcdo que exerco até hoje, € que me possibilitou atuar nas mais diversas
séries, trazendo-me experi€ncia profissional e crescimento pessoal. Desde este ano, até os dias
de hoje, trabalhei com Educagao Infantil, Alfabetizagdo, 2%, 3% e 4* série, e nas séries finais do
Ensino Fundamental com Portugués e Inglés. Além disso, atuei com o Ensino Médio, nas
disciplinas de Portugués e Literatura. Preciso destacar aqui a experiéncia com o curso EJA —
Ensino Médio. Aquelas pessoas bem mais velhas que eu motivavam-me a jamais me
acomodar. Nas turmas que trabalhei havia vovos e vovos que se sentiam felizes, por estar

buscando o conhecimento. Foi uma experiéncia marcante e significativa. Muitas historias de

' Fundagdo de Ensino Superior Alto Uruguai. Atualmente URI, Universidade Regional Integrada — Campus de
Frederico Westphalen; que tem um corpo docente formado por professores e discentes, distribuidos em diversos
cursos de graduacdo e de Especializagdo — latu-sensu.
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vida conheci e percebi neles muitos valores nem sempre presentes na juventude, como o
respeito pelo professor, o amor pela vida, a consideragao para com os outros.

Nesta mesma época fui convidada a fazer parte da Equipe Diretiva da Escola na funcao
de Coordenadora Pedagbgica coincidindo com o momento em que o Secretario da Educagao
em exercicio, lancou a Constituinte Escolar'! e, com ela, a necessidade de cada escola
construir seus Projetos Politicos Pedagogicos e Regimentos Escolares. Muitas reunides foram
feitas com pais, alunos, professores ¢ funcionarios até chegar a redagdo destes importantes
documentos da Escola. Senti a necessidade de ler e estudar muito. Passei a apreciar livros que
falavam da educacdo e descobri o valor de nosso grande mestre Paulo Freire. As reunides
pedagogicas por mim pensadas e planejadas eram momentos em que pardvamos para refletir
sobre os problemas que nos atingiam como evasao, repeténcia, indisciplina, descaso frente aos
problemas educacionais. Nestas mesmas reunides percebia o interesse de alguns colegas por
essas reflexdes, mas também constatei o descaso de outros. Isso me instigava cada vez mais a
descobrir ¢ a refletir sobre o processo que envolvia as relagdes entre saberes € as concepgdes
dos docentes.

A preocupacdo constante com a educacdo ¢ o desejo de vivenciar uma nova escola,
motivou-me a realizar o Curso de Especializagao em “Gestdo e Planejamento da Educagdo”.
Com ele passei a compreender a importancia de novas metodologias e teorias acerca da
educacdo. Cada vez mais sentia a necessidade de ler e pensar, para compreender o “novo”, a
fim de recriar a pratica educativa no processo de ensinar e aprender, com criatividade e
entusiasmo. Sentia-me gestora e comprometida com os processos de mudanga, enquanto
Coordenadora Pedagogica. Mais e mais duvidas sobre a formacgdo dos educadores se faziam

presentes em mim, instigando-me a buscar os elementos tedrico-praticos necessarios a

"' Momento em que todas as escolas publicas do Rio Grande do Sul passavam por mudangas significativas em
suas vidas, realizando reunides com todos os segmentos da comunidade escolar a fim de construir um Projeto
Politico Pedagogico e Regimento Escolar que atendesse as necessidades locais de seus pares.
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compreensdo da realidade politica, cultural, econdmica e social que exercem influéncias na
formagdo e no desenvolvimento do educador.

Penso que o gestor pode proporcionar oportunidades de reflexdo que favoregam os
processos de educagdo continuada dos professores, em especial, nas questdes de
aprendizagem. Para auxiliar os educandos, sdo necessarios argumentos, observacdes e
estudos, favorecendo o didlogo entre educadores ¢ educandos. Sentia como fun¢do minha,
enquanto coordenadora pedagdgica, colaborar com os educadores em seu trabalho
pedagdgico, a fim de inovar, buscar e melhorar a pratica docente, tornando-a a mais humana e
eficaz.

Estas vivéncias suscitaram em mim muitas questdes. Serd que a formagao continuada do
educador pode melhorar a sua pratica docente? Quando e em que situagdo essa condi¢cao pode
acontecer? Por que ird melhorar? Que saberes estdo sendo construidos e reconstruidos pelos
professores em seus processos de formacdo no ambiente de trabalho? O que motiva alguns
profissionais a buscar esta formacdo e o que desmotiva outros, levando-os a acomodarem-se
no tempo e no espago?

Estas questdes originadas dos meus proprios estudos ¢ da minha tarefa docente sdo
constantemente acentuadas pelo desejo de resposta e de afirmagdo. Os avangos tecnologicos,
a modernizagdo, a qualidade e a substituigdo do trabalho humano, as dificuldades de
sobrevivéncia e a competi¢do por um espaco no mundo provocam questionamentos a respeito
do tipo de pessoas que somos e do perfil de pessoas que precisamos formar. Provocam, ainda,
reflexdes sobre o nosso papel na sociedade enquanto pessoas, profissionais e seres de relacao
no desempenho da docéncia, preocupados com a inclusdo e a cidadania.

A discussdo sobre a construcdo do conhecimento e a formacao do profissional docente
constitui-se em uma preocupacdo que impulsiona um volume consideravel de estudos e

produgdes tedricas. Se partirmos do contexto de educacdo contemporinea, marcada pela
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complexidade dos problemas enfrentados pelo docente, torna-se cada vez mais urgente e
desafiador a reflexdo sobre a constru¢do e a organizagdo dos diferentes segmentos
educacionais, a partir das demandas que constituem os contextos especificos de cada setor:
Coordenagao, Orienta¢do, Conselho Escolar e Diregao.

Na constru¢ao do conhecimento escolar ¢ fundamental que o profissional docente seja
alguém que pense e atue em diversos niveis e ambitos, identificando necessidades de
aprendizagem, a partir das quais organiza e estuda os processos formativos/educativos em
permanente construg¢do/reconstrug¢do, garantindo a continuidade da ac¢do educativa, levando
em consideragdo as especificidades nos diferentes sujeitos e contextos, priorizando a pesquisa
nos processos educativos, nas praticas pedagogicas, nas politicas educacionais e nos
fundamentos da educagao.

Partindo do principio de que ¢ preciso compreender a agdo dos sujeitos no processo da
constru¢do do conhecimento, torna-se imprescindivel analisar a formagao docente, a teorias
sobre a constru¢do do conhecimento, as experiéncias da aprendizagem escolar atuais além
das propostas pedagdgicas de ambito escolar.

Dentro das experiéncias de formacdo docente se encontram aquelas que os educadores
vivem no espago de trabalho, organizados a partir do cotidiano de suas vidas, imbricadas na
realidade, desde as dimensdes econdmicas, até os aspectos culturais, politicos, religiosos,
sociais. E nesse mundo partilhado do dia-a-dia que reside um grande potencial de
reorganizagdo dos atuais sistemas educacionais, envolvendo as relagdes de trabalho, a busca
do saber tanto do professor quanto do aluno e o ensinar aprendendo através da formagao
continuada do professor que busca qualidade para a sua pratica educativa.

Essas razdes impulsionam estudos e pesquisas voltadas para a formacdo dos
professores, incluindo a relagdo da teoria e da pratica docente, seu potencial e seus limites,

bem como as facilidades e dificuldades que enfrentam na sua pratica pedagogica. Faz-se
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necessario conhecer o potencial das novas propostas pedagdgicas escolares, as experiéncias
educacionais do contexto escolar atual, as atividades de formagdo continuada dos professores,
bem como atualizar as formas de trabalhar o ensino e a aprendizagem, frente as
transformagdes socio-culturais e profissionais.

Diante destas perspectivas procurei estudar e compreender alguns desafios decorrentes
da formagdo do educador em sua dimensdo politico pedagdgica, bem como sua formagao
continuada, em especial, a que ocorre no espago de trabalho. O profissional da educagdo
precisa estar alimentando seu compromisso social e suas posturas valorativas. Talvez sejam as
minhas vivéncias, como estudante e profissional docente que estdo impulsionando o grande
desejo que tenho em desvendar e contribuir para o processo de formagdo continuada dos
professores.

A construcao desta pesquisa vem suscitando algumas escolhas. Tem, em sua esséncia,
premissas para a compreensao de um trabalho docente que acontece através da interagao, da
reciprocidade, da inventividade e compromisso, da conscientizacdo e trabalho em conjunto
com todos os educadores, do processo de refletir criticamente sobre o fazer e pensar dos
docentes. Neste sentido desenvolvo uma investigagdo voltada para a formagao continuada
dos educadores na perspectiva de favorecer a unidade entre a teoria e a pratica educativa.
Acredito que a investigagdo deste tema pode ser de grande relevancia para a comunidade
académico-cientifica, bem como para educadores e pesquisadores, uma vez que as demandas
sociais exigem um profissional que esteja em constante processo de formagao.

Parto do pressuposto de que a formagao inicial e continuada do educador ¢ fundamental
para o desempenho de sua pratica educativa. Ampliando os conhecimentos o professor mais e
mais encontrard meios para construir a sua autonomia e dignidade favorecendo o processo
identitario do educando. Este estudo, motivado pelos recortes significativos de minha propria

existéncia, pretende fazer uma reflexdo sobre as teorias e praticas educativas escolares,
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examinando a postura dos educadores, os saberes que constroem, a esséncia dos seus
saberes, as crengas € as concepgdes que carregam, percebendo-os no territério da formagao

continuada dos educadores.
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CAPITULO I1I

2 A FORMACAO DO PROFESSOR: QUESTOES DE SIGNIFICADO E

CONCEITO DE FORMACAO

Educador e educandos se arquivam na medida em que, nessa distorcida visdo de
educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber. S6 existe saber
na invencdo, na reinvengdo, na busca inquieta, impaciente, permanente que o0s
homens fazem no mundo, como mundo e com os outros. (FREIRE, 2001, p. 58)

O mundo vivencia mudancas e transformacdes sociais, com momentos de muitas
incertezas, insegurancas com sérios problemas que atingem a educa¢do. O homem parece que
vem distanciando-se cada vez mais dos valores humanos investindo especialmente na busca
do ter, da competi¢io ¢ do poder. E nesse contexto operativo que nos movimentamos
enquanto educadores e nele também € que procuramos construir formas de resisténcia.

E impossivel pensar sobre a educagio sem incluir a formagio docente ¢ a qualidade'
da prética pedagogica. E necessario entender a formagdo do professor como um processo de
desenvolvimento de saberes, que exigem qualificacdo, valorizagdo profissional, condi¢cdes

materiais de exercicio, politicas adequadas e gestdo democratica no contexto escolar.

"2 Qualidade — termo usado no sentido dado por Terezinha Rios (2001), que tem um sentido univoco, mas uma
multiplicidade de significados. Volta-se para a acdo especifica da docéncia questionando-nos: o que ¢ uma
docéncia de boa qualidade? E, que qualidade deve ter a docéncia que almejamos? A autora ainda nos diz que: “a
melhor qualidade se revela na definigdo dos caminhos para se fazer a mediagao entre o aluno e o conhecimento e
que revela-se na sensibilidade do gesto docente na orientagdo de sua agdo para trazer o prazer e a alegria ao
contexto de seu trabalho e da relagdo com os alunos” (2001, p. 137).
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O que entendemos por formagdo? Que conceitos vém orientado a teoria e pratica que
realizamos nessa dire¢ao?

Estevao contribui para essa reflexao afirmando que a formagao ¢ entendida como

uma pratica social especifica e como uma verdadeira instituicdo que cumpre certas
fungdes sociais relacionadas com a reprovagado, regulacdo e legitimagdo do sistema
social entre outras, ao mesmo tempo que celebra determinados valores, por vezes
contraditorios, ligados quer ao mundo empresarial e gerencialista, quer ao mundo
civico e da cidadania (2001, p. 185).

Vista como uma pratica social relacionada com a produgdo e a legitimagdo do sistema
social € preciso pensar a formagao docente com criticidade, investindo nos recursos humanos
ou seja no profissional docente que se deseja formar.

Percebendo o educador como um intelectual’’ convém observar as relacdes
significativas, afetivas, culturais ¢ ideoldgicas que ele manifesta durante o desenvolvimento
das atividades educativas. Os processos de qualificagdo favorecem relagdes que permitem ao
professor perceber-se como sujeito da acdo educativa e autor de suas praticas, assumindo
responsabilidade e compromissos.

Os beneficios que a formagdo pode trazer sdo relevantes e fundamentais. Estevao afirma

que, na maioria das vezes,

ela promove a eficiéncia, incrementa a motivagdo ¢ a automotivagdo dos
trabalhadores; aumenta as suas capacidades de saber, de informagdo, de expressdo,
de comunicagdo, de sociabilidade, de integragdo; propicia a emergéncia de projetos
individuais (e também coletivos) no campo profissional; suscita alteragdes positivas
ao nivel do imaginario; questiona habitos e modelos culturais; promove cultural e
socialmente os trabalhadores; enfim, induz processos transformadores e mudancas
organizacionais com efeitos aprecidveis ao nivel da construcdo ou evolugdo das
identidades coletivas (2001, p 186-187).

Certamente ha fatores de sobra para que esta pratica seja uma constante, para que o
professor reflita, discuta, busque e conhega melhor o trabalho que realizar. Sdo importantes

estudos criticos e criativos para a constru¢do da condigdo profissional desejada pelos

1 Expressio adotada por Henri Giroux para caracterizar a docéncia como uma atividade propria de sujeitos que
refletem e decidem sobre suas praticas profissionais.
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docentes. As agdes de formacao precisam contar com docentes capacitados que se dispdem a
realizar eficientemente o seu trabalho, buscando novas formas de pensar certo'® em
companhia de seus alunos. Nesse contexto, a pesquisa pode ser, uma grande aliada da pratica
docente.

O educador, ao agir como um pesquisador, estuda, reflete, propde, organiza, percebe as
necessidades, intervém e testa constantemente o seu referencial teérico. Busca resgatar a
dignidade e a confianca dos educandos em sua préopria capacidade para aprender, refletir e
interiorizar e oferece-lhes a oportunidade de aprender com prazer e éxito. Trata-se, a0 mesmo
tempo, de uma atividade exigente. Cunha reforga esta idéia ao afirmar que “é bem verdade
que o trabalho do professor que se dedica ao ensino com pesquisa exige disposi¢do e
desacomodagdo, além de um tempo maior gasto com leituras, discussoes e avaliagoes” (1998,
p. 85).

Com base neste pressuposto, entendo que o sujeito da constru¢do do conhecimento é
aquele que se apoia na capacidade de criticar, de desvelar as contradi¢des da realidade, de se
colocar sempre numa postura inquisidora diante do mundo ¢ com os outros, atuando como
agente historico. A nivel pessoal € o sujeito capaz de aprender pensando, formulando
hipdteses, considerando as contradi¢cdes entre as hipdteses construidas, superando conflitos
cognitivos e avangos no sentido de novas estruturagdes. A pesquisa, como referencial do
conhecimento, apontara, provavelmente para novas formas de ensinar que exigira educadores
reflexivos, realizados na sua profissdo, atentos aos movimentos sociais € em constante
processo de formacgao e atualizagao.

Certamente o processo de formagdo continuada deve beneficiar os professores nele

envolvidos e contribuir para a sua qualificacdo social, sem permitir, que ele se coloque como

' Pensar certo para Paulo Freire “¢ que ensinar a pensar certo nio é uma experiéncia em que ele — o pensar
certo- ¢ tomado em si mesmo e dele se fala ou uma pratica que puramente se descreve, mas algo que se faz e que
se vive enquanto dele se fala com a for¢a do testemunho. Pensar certo implica a existéncia de sujeitos que
pensam mediados por objeto ou objetos sobre que incide o proprio pensar dos sujeitos” (Pedagogia da
Autonomia, 2001, p. 41).
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uma forma de domesticagdo dos trabalhadores frente a ideologias sociais, favorecendo a
submissao do sistema de exploragdo e consolidando as relagdes de poder e autoridade muitas
vezes existentes na escola. E preciso compreender que a formagdo deve potencializar o
trabalho dos sujeitos contribuindo para novas vivéncias e estimulando atitudes democraticas,

capazes de impulsionar a cidadania.

2.1 A dimensio politico pedagégica da formacio do educador

Ao longo das ultimas décadas, tomou corpo a discussdo sobre a dimensdo politico-
pedagogica do profissional da educagdo. Desde o inicio do século, acreditava-se fielmente na
funcao civilizadora da escola, na qual o ensino acontecia sem muitos questionamentos sobre
sua verdadeira fungao.

A escola, no projeto democratico de nacdo, foi considerada como uma institui¢ao
fundamental para a construcao da cidadania. Entretanto, implicada numa sociedade desigual,
muitas vezes criou novas formas de discriminagdo ¢ exclusOes sociais. Esses fatores
contribuiram para colocar em cheque o papel do professor, muitas vezes visto como agente
principal da manutengdo dessas estruturas. Como se manifesta Novoa (1998, p. 25), “outrora
apostolos das luzes, os professores viam-se agora olhados e acusados como meros agentes de
reprodugdo. Nado espanta que, desde entdo, a profissdo docente tenha mergulhado numa crise
de identidade que dura até os dias de hoje”.

A citacdo acima revela uma crise profissional historicamente produzida e um
desprestigio da identidade do educador. O docente fragiliza seu papel fragmentando-o e

confundindo-o em face de suas responsabilidades. Novoa (1998), ainda, acrescenta que

a escola faz parte de uma rede institucional onde se joga parte do futuro das nossas
sociedades: o que aqui conseguirmos ganhar ¢ importante, mas as visdes extremas
de um professor salvador-da-humanidade ou p6lo oposto, de um professor-que-se-
limita-a-reproduzir-o-que-ja-existe ndo nos serve para tentarmos compreender o
nosso papel. (p. 25).
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Esta perspectiva traz desafios ao educador para que ele mesmo repense as relacdes entre
a escola e a sociedade afirmando a sua profissionalidade num ambiente complexo de poderes
e de relagdes produzidas socialmente. Essa € uma condi¢dao que ajuda o professor a entender
as tensdes de seu contexto podendo superar as contradigdes que vivenciam, reavaliando-se
frente a realidade concreta com que se depara no dia-a-dia.

Entretanto, tomando por base as palavras de Cruz (1997), quando se refere a paixao que
o educador deve ter pela educagdo, é preciso implicar-se numa educacdo pela vida, que nao
deve ser desmentida pela sua pratica. Faz-se tantas vezes um belissimo discurso sobre
planejamento, com bonitos objetivos, politicamente corretos, pedagogicamente maravilhosos,
mas que se distanciam do que se faz depois com o conteudo, com as estratégias e com a
avaliacdo na sala de aula. Para o autor ¢ preciso um professor que se envolva em trés
aspectos: alimente o desejo de aprender; ensine a aprender e valorize a experiéncia de
conviver (p. 12).

Esta perspectiva favorece a reflexdo e o compromisso crescente dos educadores. O seu
encaminhamento exige coeréncia ¢ uma constante reflexdo sobre o seu papel social e os
saberes necessarios para o exercicio de sua profissdo.

E importante rever as atitudes que tem o professor em contraponto com sua teoria. Ndo
¢ adequado esquecer que se educa muito mais pelo exemplo do que pelas palavras proferidas.
E preciso, também, participar mais do funcionamento da escola, contribuindo para repensar
0s processos coletivos que nela se desenvolvem e que contribuem para a execugdo de seu
projeto.

Tomar o espago de trabalho no sentido da formacao e construgdo de saberes tornou-se
um valor na condi¢do profissional do professor. A Lei de Diretrizes e Bases (9394/96)
chancelou essa questdo através do titulo VI, artigo 61, item I e II, afirmando que essa

formagdo deve acontecer mediante: “/ — A associag¢do entre teorias e praticas, inclusive
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mediante a capacitagdo em servi¢o, Il — Aproveitamento da formagdo e experiéncias
anteriores e instituicoes de ensino e outras atividades”.

Além disso, esta mesma Lei, em seu artigo 67, item V, assegura ao profissional um
“periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluindo na carga de trabalho”.
Baseados na Lei ¢ possivel afirmar que o educador pode ¢ deve formar-se continuamente,
acreditando em seu potencial e na possibilidade de criar uma nova escola através do estudo,
da competéncia, do conhecimento, de uma docéncia mais humana ¢ afetiva. Para isso, ¢
preciso modificar velhas estruturas e quebrar ideologias, criando espagos que garantam os

direitos que sdo assegurados aos professores, tantas vezes, esquecidos pelas politicas oficiais.

2.2 A formacao do educador

Partindo da legislagdo vigente, a formacdo docente deve ser realizada a nivel de
graduagdo, na perspectiva do exercicio de uma pratica autbnoma e cientificamente
fundamentada. A legislacdo reafirma a importancia do professor ter curso superior, como o
minimo exigido para atuar no magistério.

E importante, também, refletir sobre o significado das exigéncias para a formagio do
educador como formagao humana, com um exercicio ativo ¢ compromissado com a profissao
e com a forma pedagodgica com que os educadores entendem, organizam e conduzem suas
praticas (MARQUES, 1992, p. 13).

O avango da tecnologia ¢ outro fator que exige que o educador ndo “pare no tempo”. O
aperfeicoamento ou a formagao continuada do professor ¢ fundamental para o desempenho do
seu trabalho, seja feita através de cursos, atualizacdes ou formagdo em servi¢o. Esse empenho
favorece a condicdo de um profissional que transforma seu mundo. Freire (2001, p. 18),
anunciando a importancia da educacao continuada, nos alerta que, muitas vezes, reduzimos o

ato de conhecer o existente a uma mera transferéncia deste conhecimento. E o professor corre
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o risco de se tornar o especialista em transferir conhecimentos. Ele perde algumas das
qualidades necessarias, indispensaveis, requeridas para a produ¢do do conhecimento, assim
como para conhecer e conhecimento existente. Algumas dessas qualidades sdo, por exemplo,
a acdo, a reflex@o critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietacdo, a incerteza
— todas essas virtudes indispensaveis ao sujeito cognoscente.

Para que isso aconteca ¢ também importante pensar sobre a natureza da educagdo
oferecida aos docentes.

Os estudos que vém sendo realizados mostram que na formacgdo continuada os
professores abrem novas perspectivas, envolvendo os processos de ensino-aprendizagem que
podem originar a recolocacdo do conhecimento na perspectiva historico-social. Sendo o
educador um mediador do didlogo do educando com o conhecimento, precisa investir na sua
formagdo, a fim de que possa compreender os anseios da sociedade e ter clareza de sua
atividade pedagogica. Desta forma, certamente atuara da melhor maneira possivel, tentando
superar os desafios do seu oficio, com responsabilidade, respeito e eticidade. Precisa mostrar
animo, vontade, esperanca e alegria, pois a escola pressupde ter e respeitar os sonhos
daqueles que passam pelas maos dos professores ja que estdo contribuindo para esta
formagdo. Os exemplos que se possa dar ajudam os educandos a lutar por aquilo que
desejam e sonham.

Segundo Freire (2001) “é na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educagdo como processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educaveis na medida
em que se reconheceram inacabados” (p. 64).

Através de uma formagdo continuada que reconhega o professor como autor de seus
saberes ¢ possivel ajuda-lo a fundamentar teoricamente a sua pratica, mantendo o
conhecimento vivo e atualizado, favorecendo o ser/sujeito da histéria em constante construgao

desse saber. A formagdo pode auxiliar a pratica de uma relagdo pedagodgica democratica e
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autonoma, aliada ao rigor cientifico, a seriedade, ao compromisso de trabalho e a uma didatica
capaz de resgatar a condi¢ao do educador como “sujeito do conhecimento”.

O que se aponta em muitas agendas de discussdo sobre a formagao docente, como as de
Novoa (1995 ) por exemplo, é que a formagdo de professores esta situada na “encruzilhada
do desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional” ( p.10 ). Este denso aporte teorico
proposto pelo autor constitui-se em um referencial relevante para o tema em foco.

Como desenvolvimento pessoal o autor justifica que ser professor ¢é fazer-se
profissional. O ser gente, pessoa, individuo, cidaddo, implica em um tempo de producdo de
sentido e de significado para sua propria existéncia. A identidade do professor, com sua
historia de vida, seus saberes e praticas, se faz e se refaz por uma produgdo reflexiva e
pertinente.

O desenvolvimento profissional tradicional vem requerendo do professor a busca de
praticas de formacao individual. No entanto, seu isolamento contribui e reforga a imagem de
um profissional pouco reflexivo, transmissor de um saber produzido no exterior de sua
profissdo. Em dire¢do contraria, as “prdticas de formagdo coletiva contribuem para a
emancipagdo profissional e para a consolida¢do de uma profissio que é autonoma na
producdo de seus valores e saberes” (NOVOA, 1995, p. 27). Entendo que assumir
responsabilidades sobre o proprio desenvolvimento profissional encaminha a uma
participagdo coletiva na implementacdo de politicas educativas, pois o profissional
competente possui capacidades de autodesenvolvimento reflexivo. Neste sentido pode-se
argumentar que a formagao passa por “processos de investigacdo articulados com a pratica
educativa”, como diz Néovoa (1995, p.27). O desenvolvimento profissional dos professores,
precisa articular-se com as escolas e seus projetos de forma critica, criativa e unica, dando um

novo sentido as suas relacdes com o saber pedagogico.
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O terceiro e ultimo argumento de Novoa (1995, p. 27) diz respeito ao desenvolvimento
organizacional, isto €, ao convivio que envolve inter-relagdes que pactuam as propostas da
organizagdo escolar as experiéncias dos professores, criando condigdes de transformagdo
qualitativa, valorizando as pessoas, os grupos, o interior da escola e os sistemas educativos.

Segundo o autor, “para a formagdo de professores, o desafio consiste em conceber a
escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas”
(pg. 29). Desta forma, percebendo o desenvolvimento organizacional como um espaco
coletivo de trabalho, esse constitui-se num instrumento de formagao positivo para construgao
humana e social. A aprendizagem em comum facilita a troca de saberes e as experiéncias
ligadas a profissdo docente e suas inquietacdes. O epilogo de um trabalho, realizado por
Mary-Louise Holly e Caven McLoughlin (1989), apud Noévoa (1998), reforca a importancia

do desenvolvimento profissional dos professores. Dizem as autoras que

j& comecamos, mas ainda estamos longe do fim. Comegamos por organizar agdes
pontuais de formagdo continua, mas evoluimos no sentido de as enquadrar num
contexto mais vasto de desenvolvimento profissional e organizacional. Comegamos
por encarar os professores isolados e a titulo individual, mas evoluimos no sentido
de os considerar integrados em redes de cooperagdo e de colaboragdo profissional.
Passamos de uma formagdo por catdlogos para uma reflexdo na pratica e sobre a
pratica. Modificamos a nossa perspectiva de um tnico modelo de formagao dos
professores para programas diversificados e alternativos de formagdo continua.
Mudamos as nossas praticas de investigacdo sobre os professores para uma
investigagdo com os professores e até para uma investigacdo pelos professores.
Estamos a evoluir no sentido de uma profissdo que desenvolve os seus proprios
sistemas e saberes, através de percursos de renovagdo permanente que a definem
como uma profissdo reflexiva e cientifica (p. 30).

A formacao, tendo em vista o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional,
requer um projeto de acdo, de transformagdo e de valorizacdo das pessoas, dos grupos e dos
sistemas educativos, na tentativa de construir experiéncias inovadoras que possibilitem uma

transformagdo educativa coerente e inovadora.
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2.3 Relagdo teoria e pratica na formacao de professores

Como professora ¢ possivel perceber que, cada vez mais, as criangas chegam a escola
trazendo a imagem de um mundo — real ou ficticio — que ultrapassa em muito os limites da
familia e da comunidade. Muitas mensagens sdo transmitidas pelos meios de comunicagao
social e entram em concorréncia ou em contradicdo com o que as criangas aprendem na
escola.

Desta forma a escola encontra-se confrontada com novas tarefas e precisa ser um lugar
mais atraente para os alunos e fornecer-lhes possibilidades de compreensdo mais real da
sociedade da informacao.

A forte relagdo estabelecida entre professor e aluno constitui o cerne do processo
pedagogico. O saber pode, evidentemente, ser adquirido de diversas maneiras ¢ a utilizacao de
novas tecnologias no contexto escolar tem-se revelado eficaz. Mas a figura do professor
continua sendo indispensavel na relacdo entre a teoria e a pratica pedagdgica. Nunca, em anos
anteriores, pensou-se tanto no “fazer-pedagédgico” como nas ultimas décadas. No entanto,
percebe-se grande dificuldade em transformar a pratica diaria no que se deseja e se pensa
mudar. A maioria dos professores sonha com uma escola mais critica, humana, inovadora. No
entanto, continuam, em grande parte, reproduzindo em sua pratica pedagogica a educagdo
tradicional.

Todos sonham com uma escola democratica ¢ vivem hoje a era da possivel “gestdo
democratica” nas institui¢des educacionais, mas vivem, ainda, numa sociedade autoritaria,
com tradicdo autoritaria, com organizacao autoritaria e, ndo por acaso, articulada com
interesses do poder hegemoénico que orienta-se na direcdo oposta ao da democracia. Essa
realidade repleta de contradigdes precisam ser aproveitada como ponto de partida para agdes
na escola com vistas a transformagao social. O que nao se pode permitir € que os professores

fiquem esperando a sociedade se transformar para s6 depois ensejar a transformacdo na
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escola. A mudanca ndo esta determinada para iniciar aqui ou ali; certamente vai acontecer
sempre simultaneamente.

Em nenhum momento ¢ possivel separar a teoria e a pratica pedagdgica. Ambas devem
caminhar juntas, pois sdo faces de uma mesma moeda, separadas apenas por questdes

didaticas e epistemologicas. Freire, nos afirma que

se os homens sdo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer € acao e reflexdo.
E préxis. E transformagdo do mundo. E, na razio mesma em que o quefazer & praxis,
todo o fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o ilumine. O
quefazer ¢ teoria e pratica. E reflexdo e agdo (2001, p. 121).

Marques contribui na mesma dire¢do, afirmando que “a teoria nega a prdtica em seus
imediatismos, assim como a pratica nega a teoria dela desvinculada, exigindo-se ambas em
reciprocidade” (1992, p. 87).

Nao ¢ possivel estabelecer lugares distintos para a teoria e a pratica pedagogica, nem no
ensino escolar, nem na atuagdo profissional. E preciso integrar teoria e pratica ao longo de
todo o processo de formacao do educador, questionando constantemente a teoria e a pratica
vivenciada e reproduzida no contexto em que se situa.

As questoes aqui abordadas referentes ao conceito de formagdo, dimensdo politico-
pedagogica da formagdo do educador, formagao do educador e a relagdo teoria e pratica na
formagao dos educadores sdo dimensdes que merecem ser constantemente refletidas, dada a
sua importancia nos processos formativos. O professor é o sujeito principal na orientagdo das
praticas e relagdes pedagogicas que permeiam sua profissionalidade. Deve ele ser estimulado

a refletir sobre elas e a torné-las como referéncia para seus processos de formagao.
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CAPITULO III

3 TENDENCIAS CONTEMPORANEAS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Na busca de reproduzir os conhecimentos validos e arquiva-los para transmitir as
novas geragdes, ocorre a morte do verdadeiro saber e do proprio sentido da busca
curiosa da consciéncia intencional do ser mais, que € intrinseca a natureza humana.
(ZITKOSKI, 2000, p. 207).

Estudar o professor e seus processos de formagdo continuada requer a compreensao dos
estudos ja feitos acerca do tema e das mudancas que vive-se hoje a nivel educacional.
Precisam, talvez, serem pensadas e articuladas em busca da qualidade do ensino. Pesquisas
mostram que esta qualidade tdo discutida e desejada relaciona-se diretamente com a formacao
e a qualificagdo do professor.

Muitos aspectos tém sido analisados na expectativa de compreender a figura e o papel do
professor. As tendéncias mais contemporaneas analisam e defendem a importancia de um
relacionamento mais afetivo e humano entre professor e aluno. Freire foi um dos autores que
nos trouxe uma visdo diferenciada do aprender e ensinar. Para ele “aprender precedeu ensinar
ou, em poucas palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender”(
2001, p.26).

Os saberes docentes estudados e refletidos por Tardif (2003), entre outros, favoreceram a

compreensdo da importancia dos diferentes saberes que sao produzidos e vivenciados pelos
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professores e alunos no processo ensino-aprendizagem. A escola constitui-se um espaco de
formacdo, compromisso e enriquecimento mutuo, valorizando a aprendizagem pela

experiéncia.

3.1 Os estudos sobre o professor

Pensar sobre as pesquisas que vém sendo realizadas nos ultimos anos acerca da
formagdo docente, requer a analise da condicao do professor, sua epistemologia e os saberes
que vém construindo, ligados aos movimentos politico-econdmicos e socio-culturais de seu
tempo.

O ensino no final dos anos 60 e durante os anos 70 foi marcado fortemente pela
racionalidade técnica. Os primeiros estudos e pesquisas centravam-se, principalmente no
ensino e ndo no professor. Nesta perspectiva, em geral, as condi¢des para que houvesse
aprendizagem nao eram levadas em conta, focando apenas, o resultado produzido nos alunos.
Assim, a relacdo de eficacia do trabalho do professor era medida pela aprendizagem dos
alunos. A agdo do ensino se materializava na aprendizagem, validando as técnicas de ensino.
A competéncia do professor era medida pelo produto traduzido no aluno.

Havia um pressuposto de que a agdo do professor se manifestava no aluno, de forma
linear, pelo éxito dos métodos de ensino, sem levar em conta os contextos culturais da escola.

A partir dos anos 70, de acordo com Cunha (1997,) os estudos sobre a competéncia do
professor voltaram-se, principalmente para o proprio ato de ensino. A andlise da sala de aula e
do comportamento verbal do professor tiveram um destaque especial. A dimensdo afetiva
entre o professor e aluno foi valorizada, e, com ela, a idéia de que o professor que ensina
melhor é aquele que estabelece relagdes afetivas com seus alunos, medida pelo processo de
interacdo. Esses, porém, eram vistos pela sua dimensdo objetiva, através dos comportamentos

e habilidades do professor, estudados pelo olhar da psicologia comportamental, que apontava
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para o controle dos processos de ensino e aprendizagem. Nos anos 60 a psicologia exerceu
forte influéncia nos estudos sobre o professor. O que interessava era a sua personalidade,
atitudes, interesses, equilibrio e condi¢des internas para exercer sua profissdo. Esta visdo
situava o professor dentro de uma estrutura social, aceitando-o como um ser no mundo e de
relagcdes sem, entretanto conceber essas relacdes numa perspectiva socio politica (CUNHA,
1997). Nos anos 80, com a abertura politica do pais e o redirecionamento teérico ligado a
teoria critica ¢ que se comegou a perceber a escola, o professor ¢ o aluno, dentro de um
contexto mais amplo e complexo. Neste sentido foi muito valiosa foi a contribui¢do de Paulo
Freire, trazendo a idéia de que o professor ndo ¢ um individuo que vive isoladamente, ¢ sim
“um ser em situagdo, um ser do trabalho e da transformagao” (2001, p.28).

Muitas discussdes académicas foram realizadas e a formacdo dos professores foi
questionada e ampliada. Esta tematica foi colocada em pauta pelos governos, que buscavam
na academia intelectuais que pudessem fazer parte de seus quadros. A ciéncia de conotacao
positivista comega a perder forcas e as concepgdes da dialética se incorporavam nas pesquisas
sobre a formacao docente. Destaco, aqui, alguns autores que realizaram estudos importantes
como André, Lidke, Arroyo, Cunha, Marques, Tardifl, Sacristan, Novoa, Rios, Zeichner,

Freire, Gadotti, Contreras e muitos outros. Cunha referindo-se a esse periodo afirma que

ultimamente o estudo do professor tem incorporado a importante perspectiva da
subjetividade ou melhor, das subjetividades, instalando a discussdo do sujeito
historico da transformag@o social. O professor descobre-se na historia enquanto
sujeito e, para além de suas dimensdes psicologicas, politicas e profissionais,
comega a ser entendido como alguém inserido numa cultura, em que a contingéncia
global convive com os determinismos locais (1997, p.4).

A investigacdo acerca da tematica da formacdo dos professores provocou varios
questionamentos sendo urgente repensar a sua formagdo continuada em todos os niveis. A

mesma autora lembra que

parece que a necessidade de estudar o professor e sua formacdo ¢é tdo inesgotavel
como inexoravel ¢ a idéia de processo na condicdo humana, em sua organizagio
social. As mudangas na sociedade definirdo sempre novos desafios para a educacdo
dos homens e, como decorréncia, diferentes aportes no papel e formagdo de
professores. Este ¢ o motor da pesquisa: o que a esta sempre desafiando (1997, p.6).
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Nas ultimas duas décadas importantes aspectos sobre o estado da arte da pesquisa sobre
a formagdo dos professores foram observados. Muitos artigos e textos foram produzidos ¢ a
maioria deles voltou-se para o professor como sujeito do processo de formagdo, incluindo a
formagdo continuada, um sujeito individual e coletivo, produtor de saberes docentes, além de
participantes das pesquisas sobre a sua propria pratica.

André (2002), em pesquisa realizada, demonstra um aumento consideravel na producdo
académica sobre esse tema. Examinando 284 teses e dissertagdes produzidas no periodo de
1990 a 1996, constatou que 42 trabalhos abordavam a formacdo continuada. A autora

considera que

os estudos sobre essa formagdo analisam prioritariamente propostas de Governo e
Secretarias de educacdo (18), programas ou cursos de institui¢des (9), processos de
formagdo em servigo (9), e também estudos sobre pratica pedagogica (6) (p. 27).

Segundo a autora, estes trabalhos incluem os mais variados niveis de ensino, nos mais
diversos contextos, como o ensino a distancia, a educac¢ao rural, o ensino noturno, as classes
populares. Mas considera o tema ainda muito pouco estudado, pois os dados representam
menos de 15% do total de trabalhos sobre a formacao de professores.

Esses dados estimulam a seqiiéncia deste estudo. E, reporta a pessoa do educador que,
dentro de todo o contexto de pesquisas e mudangas significativas na educacdo, as vezes vai
para a escola com alegria e outras vezes com pesar e tristeza; com esperangas ou
desesperancas; com fé ou incrédulo; falante ou calado; sentindo-se fragmentado na sua
profissao.

Pensar no educador ¢ pensar em alguém em especial, como um ser historico. Paulo
Freire, nos diz que “é preciso educadores e educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (2001, p. 29).

Entender que o educador traz consigo a grande esperanca de vivenciar uma pratica

guiada pela forca interior, sustentada em sua propria experiéncia quotidiana e fundamentada
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no saber epistemologico. E preciso acordar para o papel social do educador e para a sua
dimensdo de ser amoroso, do desejo de ensinar e aprender a paixdo pelo ato de educar ¢ de
construir conhecimento e saberes, formando novas geracdes com novos valores ¢ construindo
com os educandos a riqueza da vida humana e da experiéncia ja vivenciada por eles.

Paulo Freire deixou este exemplo e um dos tragos marcantes da sua vida e obra era a
paixdo pelo ato de ensinar. Paixdo que se expressa de varias formas e se concretiza no seu
encantamento com a vida, com a liberdade, com o prazer da aprendizagem, com a descoberta,
com a pratica de pensar a pratica. Essa paixdo, através da indignagdo, tornou-o moével da
denuncia e do anuncio. Denunciava situacdes de injustica ¢ marginalizagdo de milhares de
seres humanos. Enquanto antncio transmitia esperanga, sinalizando a construgdo de uma
sociedade democratica, na qual houvesse condi¢cdes de trabalho, de satide, educacdo e vida
digna para todos.

Foi um educador apaixonado pela educagdo. Amava um sonho futuro a favor da
libertagdo e contra as desigualdades de qualquer espécie. Que esse sonho de Paulo Freire seja
o sonho de todo o educador que se fundamenta e se concretiza ao longo de sua missao,
humanizando os seres humanos que sao desprovidos de sua dignidade.

Cabe ao educador, o compromisso de trabalhar o “amor paixdo” junto com seus
educandos. E pela mistica da paixdo que o educador consegue chegar até a consciéncia dos
educandos e trabalhar com amorosidade, para a mudan¢a da mentalidade. Cabe aos
educadores, concretizar este amor servigo, caminhando paralelamente com o “saber paixao”
de Paulo Freire.

Gadotti diz que “amar é uma arte, que requer aprendizagem, maturidade, humildade,
coragem, fé, razdo, disciplina, interesse e preocupagdo com o outro. Requer solidariedade”
(1994, pg. 564). Nesta perspectiva ¢ importante refletir sobre a pratica pedagogica. Sera que

ela estd fundamentada na pessoa do educador? Os educadores estardo amando a educacdo e
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tendo por ela a devida razdo, coragem e interesse? E preciso contribuir com os educadores e
provoca-los a viver a experiéncia do amor pela educagao, incluindo sua capacidade de luta por

melhores condigdes de trabalho e inclusdo social dos estudantes.

3.2 O professor e a inclusao social
Freire, nos fez refletir sobre as praticas tradicionais e excludentes de educagao escolar,

que chamou de

“educacdo bancaria”, onde o professor conduz o educando a memorizagdo dos
contetdos, sendo que os mesmos devem ser “enchidos” pelo professor. Nesta
concepgdo ocorre a mera transmissdo de contetidos, na qual o educando deve recebé-
los, guarda-los e decora-los. Desta forma, ndo ha saber, ndo ha criticidade, ndo ha
transformagdo. Ha apenas a reprodugdo de conteudos. Nesta concepgdo de educagdo
os homens sdo seres de adaptagdo. Quanto mais se impde passividade, em lugar de
transformar, tendem a adaptar-se a0 mundo. Quanto menos ativos, menos criticos e
menos conscientes forem os individuos mais satisfazem os interesses dos opressores
(FREIRE, 2001, p. 68).

O processo educativo na escola com educagdo bancéaria atende a sociedade capitalista
vigente. O individualismo da sociedade neoliberal quer uma escola cuja principal fungdo ¢é
formar técnicos capazes de atender os desafios do mercado de trabalho cada vez mais
exigente, competitivos e globalizantes (FREIRE, 2001).

A escola e a comunidade escolar nem sempre sdo convidadas a participarem das
decisdes que norteiam e ddo rumo as propostas pedagogicas. Essa condi¢do favorece que se
formem homens passivos, alienados cultural e socialmente, manipulados pela ideologia
dominante.

A pedagogia bancéaria estd presente nas escolas com raizes historicas. Nela os
educandos sdo meros receptores do saber e o ensino ¢ preponderantemente verbalista. A
aprendizagem tende a acontecer de forma mecanica e passiva, através da memorizacao e do
somatorio dos conhecimentos que reproduzem a cultura acumulada, organizada em disciplinas

justapostas e, muitas vezes, isoladas entre si, sem integracdo entre teoria e pratica e sem
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considerar as diferencas de aprendizagem entre os educandos, levando a um resultado de
fracasso escolar com evasdo, repeténcia e pouca qualidade do ensino.

Arroyo (2001, p. 33) alerta para o fato de que “hd problemas que nos perseguem como
um pesadelo. Nao ha como ignord-los, nem fugir deles. Entre os pesadelos constantes estd o
fracasso escolar”. Em que pese os esfor¢os e os estudos que abordam esse problema, ainda
esta longe de conseguir alcangar patamares de sucesso. Mesmo reconhecendo que sdo muitas
as variaveis que interferem na problematica do fracasso escolar, ¢ importante assumir que o
professor pode ser uma pega chave nas alternativas de enfrentamento desse desafio.

Enquanto educadores, iluminados pela esperanca de uma nova escola construida de
forma coletiva, € preciso enfatizar a idéia de Fullan e Hargreaves, quando afirmam que “/...J
os professores em particular, [...] sdo a chave que abrird o futuro para os pais e alunos”
(2000, pg. 127). Com certeza vale a pena lutar pelos ideais que sempre se sonha. Ai esta uma
grande responsabilidade: repensar a escola, a fim de que ela possa tornar-se mais atrativa,
mais humana, mais solidaria, mais formadora, enfim, mais escola.

No processo de transformagdo da escola e da realidade, todos os segmentos tém um
papel importante a desempenhar: professores, equipe dirigente, alunos, funcionarios,
comunidade. Haveria algum segmento considerado mais importante para a transformacao,
organizagdo ¢ a¢do de intervengdo da realidade?

A mudanga somente acontecera a partir do didlogo da articulagdo, segundo Freire
(2001). E o educador ¢ um dos principais agentes de mudanca do ensino, pois € ele que esta
em contato direto com os educandos, perto de onde ocorrem os problemas. Esta tarefa ¢
comprometedora e desafiante. O mesmo autor ensina que nao hd docéncia sem discéncia
(2001, p. 23). Portanto, o educador reflete constantemente sobre a relacdo teoria e pratica, ou

seja “/...] quem forma se forma e reforma ao formar, e quem é formado forma-se e forma ao
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ser formado” (2001, p. 25). Ha, portanto, uma ligagdo intensa entre o aprender e o ensinar.
“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (2001, p. 25).

O educador aprende com os saberes trazidos pelo aluno, com suas experiéncias de vida,
e conhece mais a fundo a realidade dos mesmos, para poder atuar como sujeito da historia e
ajudar o aluno a compreender e atuar no mundo.

O educador quer bem aos educandos e a pratica educativa que participa. Para isso
necessita de amor, dedicagdo, afetividade. O autor, mais uma vez contribui, ao lembrar que,
“se ndo posso, de um lado, estimular os sonhos possiveis, nao devo, de outro, negar a quem
sonha o direito de sonhar” (FREIRE, 2001, p. 163). Por isso a utopia ¢ fundamental ao

educador e faz dele alguém que cultiva a esperanca.

3.3 O desafio do educador na educacio libertadora

A luz da proposta de Freire (2001, p. 62), o educador repensa a sua formagao ¢ a sua
postura, pois assume que a educagdo nao € neutra, e sim comprometida com a solidariedade.
Busca conhecimentos culturais e vai ao encontro da pesquisa, buscando novos valores e
participando do processo histérico, do optar pela humanizagdo e pela mudanga social.

A questdo metodologica surge numa relagdo auténtica, dialdgica, adequada ao processo
educativo e com caracteristicas do meio em que vive. Apresenta clareza em relacdo a opgao
do educador, dispensando um programa previamente estruturado. Nesse processo, os alunos
sdo incentivados a entender o seu papel na sociedade, construindo sua propria histéria. Esta
condi¢do acontece através de temas chamados geradores que sdo determinados através de
pesquisas realizadas com a comunidade escolar. A expressao dos alunos ¢ a sua cultura sao os
pontos de partida do trabalho educativo da escola. A riqueza dos vocabulos populares, seus
ditados, sua poesia, expressam o mundo vivido pelo povo e serdo o material dos alunos

(FREIRE, 2001, p. 87).
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A escola pode atuar na formacgdo da consciéncia critica e na superacao das diferencas
sociais. Os grandes ensinamentos na educagdo libertadora exigem que o educando pense
sobre as questdes do seu contexto, escreva e discuta sobre elas, estabelecendo uma relagao
mais proxima entre a escola e a vida. O educador deve estar aberto a mudangas com
inovagdes, aprendendo com as experiéncias dos educandos. Tem ainda a tarefa de denunciar a
opressdao ¢ a ideologia, para criar, recriar, desvendar diferentes formas de ensinar e buscar
acdes que proporcionem o bem comum.

Paulo Freire (2001), pensou a educagdo com otimismo. Acreditou nas mudangas sociais,
apostou na educacao e creu na formagao do educador. Um educador fundamentado no didlogo
e no amor, porque, segundo ele, educar ¢ um ato de coragem, de compromisso com 0s

homens e com a libertagao.

3.4 A formacao continuada do educador na perspectiva da construcio da cidadania

A formacgdo e o papel do professor sdo temas recorrentes ¢ foram muito discutidos a
partir das ultimas décadas, como ja expresso nesse estudo. Novos olhares foram langados
sobre a educagdo brasileira e a dimensao politica contribuiu muito para que isso acontecesse.
Como afirma Freire, é possivel perceber o professor como sendo alguém que vive o mundo e
nele interage, no contexto de sua profissao.

Nessa perspectiva, a formagao docente e a pratica pedagogica de qualidade tornaram-se
uma exigéncia para a qualificacdo, a valorizacdo profissional, incluindo as condigdes
materiais de trabalho, as politicas adequadas, a gestdo democratica, levando em conta o
contexto em que o professor vive.

A pesquisa torna-se um eixo central em programas de formagdo de professores. Esta
afirmacdo coloca frente a mais um desafio educacional e prova que a pesquisa nao ¢

interessante apenas aos cientistas, mas que todo educador pode e deve ser um pesquisador,
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buscando sempre uma formacdo continuada tanto tedrica, quanto pratica. E preciso ter
consciéncia de que o ensino e a pesquisa caminham juntas, buscando dessa forma o
aperfeicoamento de si mesmo e da pratica voltada para um ensinar mais dialdgico e mais
humano. Cunha reforga essa idéia quando faz a afirmacdo de que “os professores também
estdo aprendendo através da pratica que desenvolvem e a articulagdo ensino e pesquisa
fundamenta esse novo conhecimento e contribui para a ruptura com o ensino tradicional, por
eles antes realizado” (1998, p. 85).

Partindo sempre para novos desafios, rumo a constru¢do de saberes provisorios, nao
previsiveis, mas criativos que permitam reflexdes sobre a pratica educacional. E na pesquisa
que o professor busca o conhecimento e a compreensdo da aprendizagem. S3o duas
dimensdes que partem do mesmo objetivo, ou seja, “saber pensar” e assim ampliar a
capacidade de enfrentar os desafios da pratica pedagogica.

Cada vez mais ¢ indispensavel a busca do aperfeigoamento profissional continuo,
solidamente construido, que possibilite a criatividade e a mudanga. Muitos profissionais ainda
utilizam o mesmo material didatico que usavam ha vinte anos atras. Enquanto outros mudam
este cenario através de uma pratica docente voltada realmente para os interesses da
comunidade escolar e sustentada pela formagao continuada. Sdo professores que estdo em
permanente formacgao, porque refletem sobre suas praticas e reorientam os seus saberes ¢
fazeres.

A formagdo continuada do educador envolve a compreensao do contexto no qual o
professor desenvolve o seu trabalho educativo. Freire (2001, p. 57) langa uma critica radical
as praticas educativas bancarias, porque estas em nada contribuem para a compreensao,
conscientizacdo e visdo critica do mundo em que se vive. Ele propde que a educagdo do

educador seja orientada para a pesquisa, enfatizando o cultivo das habilidades de investigagao
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sobre o ensinar em contextos multidimensionais que objetivam o desenvolvimento do
educando na aquisi¢do de habitos de leitura, escrita e pensamento. Essa é sua preocupacao.

Ha saberes indispensaveis a pratica docente e que devem fazer parte da formagdo dos
educadores, diante da complexidade das relagdes do mundo contemporaneo. Os educadores
precisam aprender a pensar a pratica educativa, como requisito para a formacao da cidadania.
Nao basta que os professores disponham, na escola, dos meios de comunicagdo ou apenas
saibam usa-los. Urge que aprendam a analisa-los, fazendo uma reflexdo critica sobre os
mesmos. Nesse sentido, a tarefa das universidades é cada vez mais importante no que se
refere a formagdo dos professores.

Dentre os saberes considerados necessarios para a educagdo segundo Morin (2000, p.
13-18), € possivel destacar:

a) O saber necessario para descobrir as cegueiras do conhecimento que sao a ilusio e o

erro;

b) O saber necessario para descobrir os principios do conhecimento pertinente;

c) O saber necessario para ensinar a condi¢do humana;

d) O saber necessario para ensinar a identidade terrena;

e) O saber necessario para podermos enfrentar as incertezas;

f) O saber necessario para ensinar a compreensao;

g) O saber necessario para ensinar a ética do género humano.

Frente a esta complexidade, pensar num sistema de formacdo de educadores, supde
reavaliar saberes, objetivos, métodos e formas da organizagdo do ensino diante da realidade
em transformagdo. E importante redirecionar as propostas de formacdo continuada de
professores para que correspondam as concepgdes atuais do processo ensino-aprendizagem. O
professor tem um significativo papel a exercer e deve partir dele a conscientizagdo sobre o a

educacgdo de seus alunos.
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3.5 Saberes docentes

Construir saberes ¢ partilhar experiéncia com os outros. Adquirem saberes e partilham o
mundo os professores e alunos quando vao a escola. O saber ¢ sempre resultado de uma
experiéncia, relacionada com o ser humano, sua vida, sua identidade, sua historia.

Todo saber traduz a necessidade de um processo de aprendizagem e formagdo. Os
professores e o ensino transformam-se em objetos de saberes produzidos nas escolas e que
parecem nem sempre corresponderem aos saberes vinculados ao mercado de trabalho.

Para Tardif (2003), é nos primeiros anos da carreira que os professores constroem as
bases dos saberes intensos de sua profissdo. Esse ¢ um momento importante porque determina
o futuro dos professores em relagdo a sua docéncia, oportunizando compreensdes em relagao
ao contexto de trabalho e a integragdo no ambiente da escola, da sala de aula e da
comunidade. Portanto, a dimensao temporal do trabalho docente ¢ importantissima no sentido
da construcdo de saberes e na estruturagao da pratica.

O professor faz parte de um contexto, por isso, dificilmente atua sozinho. A atividade
docente ¢ realizada através da interagdo com as outras pessoas, especialmente com os alunos.
Essas interacdes exigem dos professores a capacidade de serem sujeitos, interagirem com
outras pessoas, o que ndo dispensa a eficiéncia de ensinar e ser um profissional competente e
qualificado. Tardif (2003), contribui refletindo sobre os saberes experenciais, que sao
produzidos pelos professores a partir do contexto do seu trabalho na escola. O autor menciona

trés objetos fundamentais destes saberes,

a) as relagdes e interagdes que os professores estabelecem e desenvolvem com os
demais atores no campo de sua pratica;

b) as diversas obrigag¢des ¢ normas as quais seu trabalho deve submeter-se;

¢) a institui¢do enquanto meio organizado e composto de fungdes diversificadas (p.
50).

Compreende-se que a origem dos saberes experenciais reside na pratica cotidiana dos

professores. Trata-se da troca de saberes que acontece, diariamente, através do material
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didatico partilhado, das técnicas trabalhadas, das informagdes sobre os alunos e a partilha de
um saber pratico sobre sua propria atuagdo. Desta forma, a pratica pode ser vista como um
processo de formagdo, desde que o professor reflita sobre ela. Tardif (2003), salienta esta
idéia quando nos diz que

a experiéncia...filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos professores
reverem seus saberes, julga-los e avalid-los, e, portanto, objetivar um saber formado
de todos os saberes retraduzidos ¢ submetidos ao processo de validagdo constituido
pela pratica cotidiana (p.53).

Vale ressaltar aqui a importancia da reflexdo sobre esses saberes que pode ser elemento
favoravel a autonomia dos professores, numa dimensdo humana e social. Enquanto
trabalhador o “...professor ndo pode somente ‘fazer seu trabalho”, ele deve também
empenhar-se e investir nesse trabalho o que ele mesmo é como pessoa” (Tardif, p. 141).
Educar, entdo, envolve uma dimensao de arte, desenvolvida com sensibilidade pelo educador,
que percebe o aluno como um ser em processo, inacabado, em constante mutagao.

Destaca Tardif (2003), importantes aspectos sobre a arte de educar, fundamentando-se
em si proprio, na pessoa do educador e na pessoa do educando. Estabelece relagdes e
desencadeia um processo de formag¢do mediado por uma variedade de relagdes. Vendo os
professores como atores competentes em seu trabalho, podemos analisar a pratica como um
processo de aplicagdo de saberes que provém da teoria e da pratica.

Face a importancia da teoria e da pratica educativa na formacao docente, lembro que a
concepgdo tradicional da educagdo percebe o saber ao lado da teoria, desprovido da prética.
No entanto, o que ¢ denominado de teoria, saberes ou conhecimentos, poderd existir mediado
por um sistema de praticas que os atores que as produzem assumem. Tardif (2003, p. 235)
cita como exemplo desta concepg¢do as atuais pesquisas universitarias na area, pois as praticas
inerentes a estas pesquisas sdo assumidas, produzidas e reproduzidas por atores reais e

envolvidos com as mesmas.
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A formacdo dos professores merece estudos e reflexdes. Como sujeitos do
conhecimento, os professores devem ser reconhecidos e valorizados. Entretanto, suas opinides
sobre a vida dos estabelecimentos de ensino, a organizagdo ¢ o desenvolvimento do seu
proprio trabalho, muitas vezes ndo sdo levadas em conta. Esse fator contribui para que haja
um descompromisso do professor com os resultados dos processos pedagogicos.

Nas ultimas décadas, muito se tem refletido sobre a profissionalizagdo do professor. Ha
estudos que apontam como causa da crise do profissionalismo docente, a fragilidade dos
conhecimentos, estratégias e técnicas usadas para a solucdo dos problemas que os professores
encontram no seu dia-a-dia. Esses fatores apontam para a necessidade de uma formagao

profissional de qualidade. O mesmo autor salienta que

a crise a respeito do valor dos saberes profissionais, das formag¢des profissionais, da
ética profissional e da confianga do publico nas profissdes e nos profissionais
constitui o pano de fundo do movimento de profissionalizagdo do ensino e da
formacdo para o magistério (p. 253).
A tendéncia mais recente indica a importancia de estudar os saberes docentes associados
a situagdes de ensino e de aprendizagem. O profissional, sua pratica e seus saberes sdo partes
de um mesmo processo que evolui e se transforma. Esse ¢ um desafio aos pesquisadores
universitarios conclamando-os a sairem de seus gabinetes e apoiarem suas pesquisas nos
saberes reais dos professores para contribuirem, mais significativamente, para a formagao
docente. Estariam, dessa forma, contribuindo para que os saberes fossem produzidos a partir
da pratica profissional dos professores, nas escolas em que trabalham. Seriam eles, entdo,
parceiros e colaboradores, buscando a solugdo das situagdes-problemas que enfrentam e
sistematizando teoricamente suas praticas.
A escola assume a condi¢cdo de ser um espaco de formagdo continuada dos docentes,

tomando a consciéncia de que essa também ¢ sua missdo. Como espaco coletivo de

construcdo e reconstru¢do de saberes, exige a participacdo € o compromisso do professor
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consigo mesmo e com o grupo do qual faz parte ¢ com quem interage. Pressupoe, ainda, o
envolvimento dos sistemas de ensino apoiando as iniciativas que favorecam a construc¢ao de

uma docéncia da melhor qualidade.

3.6 A Escola como espaco de formacao docente

Ao discutir a questdo da escola como espaco de formacdo docente me reporto a
importancia de valorizar a aprendizagem pela experiéncia. Destaco, assim, que a formagao
docente ndo acontece apenas pela freqliéncia aos cursos formais, mas também por uma
atividade de reflexdo critica sobre a pratica e o saber, através da interagdo com os colegas,
levando em consideragdo a cultura da escola, o contexto em que estd inserida e as
necessidades que seus professores e alunos enfrentam.

A escola, quando vista como um local privilegiado da formagao em servico, permite um
enriquecimento mutuo, no qual professores e demais participantes da comunidade escolar
aprendem juntos, reconhecendo as relagcdes sociais que permeiam essa possibilidade. Para

Boneti,

... 0 espago escolar se constitui de um lugar onde exterioriza-se, com extrema clareza
e precisdo, a razdo da escola, originada no contexto das relagdes de poder social, e
constituida, basicamente, de uma concepcdo especifica de saber ou de ciéncia,
centralizando-se nas regras de controle na socializagdo deste saber (2003, p. 305-
300).

Nessa direcdo, destaco outra vez, a importancia da autonomia. Quando a escola tem
mais autonomia pode partir para uma formacao negociada e aceita por todos. Essa formacao
pode ser um investimento pessoal dos professores, com vistas a constru¢cdo de uma identidade
pessoal e profissional.

E imprescindivel tomar a escola como palco de formagdo e agdo dos professores,

considerando a cultura escolar e pensando a escola como um lugar privilegiado para que
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ocorra a mudanca na qualidade da educagao, além de ocupar um lugar privilegiado nos planos
e acdes dos governos, em todos os niveis de ensino.

Reconhecer esta condi¢dao pressupde a utilizagdo do espago escolar como um local de
debate das questdes sociais e politicas, onde todos possam expressar suas idéias . A escola nao
¢ o unico meio de transformagdo social, mas esta ndo acontecerd sem a ajuda da escola,
incluindo a capacidade de produzir conhecimentos. FREIRE, (2001) nos diz que “ensinar ndo
¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produ¢do ou constru¢do’.
(p-25).

A educagdo assume uma condi¢do muito importante na vida do ser humano. Compete
ao educador reafirmar a sua funcdo critica na sociedade, liderando o espago possivel para a
transformagao, ainda que ele seja pequeno e, em algumas vezes, vigiado.

Ensinar ndo ¢ apenas depositar na cabega dos educandos a novidade da ciéncia e da
tecnologia, tornando-os meros receptores e consumidores de idéias, valores, normas e padrdes
de comportamento da sociedade dominante. O oficio de ensinar é para profissionais, homens e
mulheres que, além de dominarem os conhecimentos na area dos conteudos especificos e da
educag¢do, assumem a constru¢do da liberdade e da cidadania do outro como condi¢do minima
de sua propria liberdade e cidadania, pois “a atividade docente, de que a discente ndo se
separa, ¢ uma experiéncia alegre por natureza” (FREIRE, 2001, p. 160).

A educacdo que ¢é desejavel vivenciar, precisa estar impregnada pela beleza,
curiosidade, criticidade e realizada como um ato de amor.

Impossivel seria negar que as transformac¢des do mundo moderno chegam com rapidez e
facilidade as escolas. Por isso, vistas como um espago de formagao, deveriam elas contribuir
significativamente para que as informagdes fossem partilhadas e vivenciadas pelos seus

docentes num processo continuo de formagao.
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CAPITULO IV

4 EDUCACAO CONTINUADA E SABERES DOCENTES: QUESTOES DE

PROFISSIONALIZACAO DO PROFESSOR

Os educadores libertadores ndo mantém o controle de seus educandos nas maos. O
educador libertador esta com os alunos, em vez de fazer coisa para os alunos. Nesse
ato conjunto de conhecimento, temos racionalidade e temos paixdo. E isto é o que eu
sou — um educador apaixonado, porque ndo entendo como viver sem paixao.
(FREIRE, 2001, p. 204).

A condi¢do profissional dos docentes tem sido muito estudada e debatida pelos
estudiosos da éarea. Percebe-se que esta ¢ uma profissdo que precisa ser resgatada na sua
importancia e valor. O reconhecimento do professor como um intelectual, uma conquista
historica, precisa ser constantemente fortalecida. Talvez a compreensdo da autonomia docente
possa auxiliar o magistério nessa caminhada, articulando esse conceito ao foco da

profissionalidade do professor.

4.1 A profissionalidade docente

Mudangas ocorridas ao longo das ultimas décadas provocaram significativas discussoes
sobre a educacdo e a escola. Os estudos ¢ debates realizados pelos professores fizeram
emergir questdes sobre a profissionalizacdo e o desenvolvimento profissional dos docentes,
assuntos muito presentes, tanto no discurso teérico como nas expressdes que 0s proprios

docentes utilizam para qualificar o seu trabalho. Polémicas surgiram a respeito da condig¢ao
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profissional dos educadores, que nao sao desprovidos de interesses e valores. Sobre esse tema

Contreras afirma que

uma das razdes que torna esse assunto problematico € que a palavra “profissional”, e
suas derivagdes, embora em principio pare¢a apenas referir-se as caracteristicas e
qualidades da pratica docente, ndo sdo expressoes neutras. Escondem em seu bojo
opgdes e visdes do mundo, abrigando imagens que normalmente sdo vividas como
positivas e desejaveis e que é necessario desvelar se quisermos fazer uma analise
que va além das primeiras impressoes (2002. p. 31).

O trabalho docente assume uma responsabilidade social através de uma pratica
educativa ética, de uma relacdo dialdgica que implica respeito, solidariedade, justica e
permita o avan¢co do conhecimento, pela capacidade de construi-la conscientemente e de
forma emancipatoria. Nessa perspectiva, o trabalho docente, visto como uma semi-
profissdo'’, deve compreender criticamente as relagdes de poder da sociedade nas quais se
estrutura, a fim de entender a proletarizacdo do professor, seu desprestigio salarial e as fortes
formas de controle que as politicas possuem sobre a pratica pedagdgica.

A crise profissional fez com que educadores fossem perdendo o reconhecimento de
suas habilidades e competéncias adquiridas historicamente.. A racionalidade técnica, que
influenciou a formagdo docente em décadas passadas, também contribuiu para essa condicao.
Para sentir-se como profissional o docente ndo pode abrir mao de caracteristicas fundamentais

que pertencem a seu oficio. Como afirma Contreras

... areivindica¢do de condigdes de trabalho como a remuneragdo, horas de trabalho,
facilidade para atualizagdo como profissionais e reconhecimento de sua formacao
permanente, tudo isso em conformidade com a importancia da fung¢do social que
cumprem. Mas, ¢ um pedido de reconhecimento “como profissionais”, isto ¢, como
dignos de respeito e como especialistas em seu trabalho e, portanto, a rejeicdo a
ingeréncia de “estranhos” em suas decisdes e atuagdes. Isso significa, ao menos em
um certo sentido, “autonomia profissional”, mas também em épocas em que se
sentem questionados pelos pais nos conselhos escolares (2002, p. 54).

'’ Entre as formas inequivocas de profissionalizagdo e proletarizagio debate-se uma variada colegdo de grupos
ocupacionais que compartilham caracteristicas de ambos os extremos. No jargdo socioldgico, se designa como
semi-profissdo geralmente constituidas por grupos assalariados, amitude parte das burocracias publicas, cujo o
nivel de formacao ¢ similar aos dos profissionais liberais. Grupos que estdo submetidos a autoridade de seus
empregadores mas que lutam por manter ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho e suas vantagens
quanto a distribui¢do de renda, ao poder e ao prestigio. Um destes grupos € constituido pelos docentes
(ENGUITA, 1991, p. 43).
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Muitas vezes os discursos sobre a formacao apontam as caracteristicas de um bom
professor com um perfil utopico, buscando um ideal e esquecendo as condigdes historicas
que condicionam cada um dos docentes. A docéncia é uma atividade complexa que precisa
um preparo constante para sua realizagdo. Entretanto, essa condi¢do também indica uma certa
fragilidade profissional, pois, perpassa a idéia de que o professor estd sempre inconcluso,
precisando estar sempre se preparando para o trabalho que ird realizar. Talvez essa
perspectiva decorra de sua condi¢do de atuar num contexto cultural que estd sempre se
modificando.

A profissdo docente tem sofrido desvalorizagdes e isso ¢ comprovado pelos baixos
salarios. Para reforcar a profissionalizagdo do professor tem sido preciso lutar, conquistar
espacos e reivindicar direitos. Para alcancar o reconhecimento social, também ¢ preciso uma
visivel competéncia profissional, sempre procurando a exceléncia. Os professores devem estar
conscientes de seu papel historico e das condigdes sociais que permeiam sua profissdo.So

assim podem fazer avangar sua condic¢ao profissional.

4.2 A profissionalidade docente e seus valores (ou dimensdes)

O termo “profissionalidade”, tem sido utilizado no sentido de resgatar os aspectos
caracteristicos que a idéia de profissional possui no contexto das atividades da docéncia.
Varios autores manifestaram-se a esse respeito interpretando o conceito de diferentes
maneiras. Hougle (1980:44) compreendeu a profissionalidade como “as atitudes em relagao a
pratica profissional entre os membros de uma ocupagdo e o grau de conhecimento e
habilidades que carregam”. Gimeno Sacristan (1990, p. 2) interpretou-a como “a expressdo da
especificidade de atuacdo dos professores na pratica, ou seja, no conjunto de atuagoes,
habilidades, conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas, que constituem a pratica
‘

especifica de ser professor”. Contreras, partindo dessas duas defini¢des, concorda que “a
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profissionalidade refere-se as qualidades da pratica profissional dos professores em fungdo
do que requer o trabalho educativo™ (2002, p. 74). Partindo destas idéias poderia sintetiza-la
como o fazer pedagdgico em processo, procurando a qualidade e o respeito a todos os
envolvidos no processo educativo.

E impossivel falar em profissionalidade sem falar em valores incluindo dimensdes
importantes da docéncia. Contreras (2002, p. 77-85) reafirma a importancia da autonomia
para a profissionalidade, partir de uma perspectiva educativa que inclui a obriga¢do moral, o
compromisso com a comunidade e a competéncia profissional.

A obrigagdo moral provém do fato de que ha um compromisso de carater moral na
decéncia. H4 um compromisso dos profissionais para com os seus alunos, com vistas ao seu
desenvolvimento como seres humanos.

O compromisso com a comunidade provém da relacdo do profissional com a mesma,
situando-a com o espago onde ira realizar seu trabalho. E preciso lembrar que a moralidade
ndo ¢ algo isolado, mas o resultado da vida com os seres humanos e, por isso mesmo, trata-se
de um fendmeno social. Os professores devem procurar assumir suas responsabilidades
profissionais, mas também, interpretar e valorizar as expectativas de sua comunidade no

desenvolver de seu trabalho. Contreras contribui com essa idéia quando diz que

ja ndo estamos falando do professor ou da professora, isolados em sua sala de aula,
como forma de definir o lugar de sua competéncia profissional, mas da a¢do coletiva
e organizada e da interveng@o naqueles lugares que restringem o reconhecimento das
conseqiiéncias sociais e politicas do exercicio profissional do ensino (2002, p. 82).

A competéncia profissional do educador ¢ uma exigéncia e uma obrigacdo moral para o
professor. Percebendo o ensino como uma pratica social precisamos aceitar que a
competéncia profissional torna o professor capaz de assumir responsabilidades sociais e

exercé-las através de sua autonomia, dentro do contexto de trabalho. Cada vez mais, € preciso
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ter a no¢cdo da complexidade da tarefa docente e investir na reflexdo sistematica das suas

praticas e saberes através de estudos continuos e formagdo permanente.

4.3 A autonomia docente

Serd possivel compreender a importdncia da autonomia docente, articulada aos
processos de formagdo dos educadores, quando a categoria perceber que a construgdo
constitui-se num processo dindmico e coletivo.Por que pensar em autonomia na educacao?
Certamente porque a constru¢do da autonomia reflete sobre “o fim da negagcdo da
humanidade no homem e a conseqiiente inclusdo nos processos sociais de constru¢do da
vida, em especial o respeito ao educando. E assim exposta a possibilidade da construcdo da
propria historia” (Ghiggi, 2002, p.121).

Compreende-se que o desenvolvimento educativo das escolas e dos professores prevé
um processo democratico da educacdo, que oportuniza a constru¢ao da autonomia profissional
e social. Contreras, analisando esta situagdo, menciona trés tipos de profissionais e suas
respectivas praticas docentes:o especialista técnico, o profissional reflexivo e o intelectual
critico.

Ao abordar o especialista técnico, revela que esse trata a autonomia como algo ilusorio.
Afirma que essa depende de diretrizes e tem incapacidade de responder criticamente aos
desafios de sua profissdo. Esse grupo define a pratica profissional pela disponibilidade de
aplicar uma ciéncia que autorize procedimentos técnicos para a solugdo dos problemas. A
formagao dos educadores ¢ vista como um meio para ter acesso aos métodos de ensino e
técnicas elaborados pelos especialistas.

O profissional reflexivo entende que a autonomia ¢ uma responsabilidade moral e
individual do educador, e que este deve ter a capacidade critica e criativa para encontrar as

solugdes aos problemas que se apresentarem, ja que ¢ parte integrante da situacdo que
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experencia, dentro de um contexto social. A formagdo ¢ pensada numa perspectiva mais
critica, na qual o “professor é o pesquisador de sua pratica transformando-a em objeto de
indagacao dirigida a melhoria de suas qualidades educativas” (2002, p.119).

Porém, para o autor, ¢ o intelectual critico que manifesta a autonomia em sua profissao
como uma forma de emancipagdo. Supera as distor¢des ideologicas e desenvolve a
consciéncia critica. Exerce um papel ativo, organizando-se com a comunidade, objetivando as
mudangas sociais e culturais do ensino que pretende realizar. Pensa a formac¢do como algo
necessario para reconstruir as idéias e estudar as contradigdes e estruturas sociais e
institucionais que sustentam e condicionam a pratica educativa, tornando-a libertadora.

Diante disto, a escola como instituicdo social, que abriga mundos diferentes refletidos
em seus alunos e educadores, ¢ uma instituicdo co-responsavel pelo desenvolvimento e
transformagao da sociedade. Por isso, sejam os profissionais técnicos, reflexivos ou criticos, ¢
preciso que aceitem e vivenciem a formagao permanente, a fim de caminhar na perspectiva da
autonomia, refletindo sobre a sua pratica profissional e desenvolvendo novas maneiras de

ensinar e aprender. E importante lembrar que

... a autonomia profissional dos professores, entendida como processo progressivo
de emancipagdo, ndo estaria desconectada da autonomia social, ou seja, das
aspiragdes das comunidades sociais por criar seus proprios processos de participagdo
e decisdo nos assuntos que afetam suas vidas (CONTRERAS, 2002, p. 186).

Urge que sejam criados, nas escolas, espagos para a discussdo e debate para que todos
possam expor e defender idéias, compromissos, problemas e opinides relacionadas a
educacdo, conquistando mais autonomia e construindo uma competéncia profissional efetiva.
Certamente esses ndo sdo processos hegemonicos € uma das aprendizagens que ai se inclui
refere-se ao respeito a diferenca e a capacidade de encontrar convergéncias com base no

trabalho.
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Estas questdes propiciam uma profunda reflexdo que articula autonomia e formacao.
Certamente a autonomia sera conquistada somente quando os professores fortalecerem os
movimentos enquanto profissionais e compreenderem a necessidade de uma formagao solida,
analisando a educac¢do de uma forma mais ampla, incluindo as politicas sociais nas quais a
educacdo se desenvolve, o conteudo, as estruturas e os interesses politicos ai implicados..

Pensar a autonomia docente supde ver a escola e tudo o que a envolve de uma forma
critica e consciente. Cabe aos professores, enquanto profissionais de ensino, a busca constante
da formacao, a fim de entender as politicas sociais que envolvem e norteiam a educagdo na
tentativa de construir uma autonomia verdadeira e vinculada a autonomia social, ja que € nas
relagdes do processo ensino-aprendizagem que acontece a construgdo e transformacao do ser
humano, do seu mundo, da sua cultura e da sua historia. Essa responsabilidade, entretanto,
ndo dispensa o compromisso oficial dos Sistemas de Ensino com as condi¢des necessarias a
formagdo continuada dos professores. Sdo espacos que se complementam, favorecendo a

melhoria da qualidade da educagdo para todos.
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CAPITULO V

S METODOLOGIA INVESTIGATIVA

Vale, ainda acreditar no professor como alguém que produz conhecimentos, a partir
de seu trabalho e da teorizagdo do mesmo, portanto, atendendo a uma das condi¢des
fundamentais da autoridade. Vale, ainda acreditar que é preciso que a autonomia
seja compreendida como uma dimensao coletiva, ou seja, da condi¢do profissional
dos professores. Nao se trata como ¢ comum pensar, de uma condi¢do individual,
conquistada por cada professor. Enquanto todos ndo forem reconhecidos como
sujeitos de autoridade e autonomia, nenhum docente serd, verdadeiramente
auténomo. Essa condigdo demanda uma consciéncia coletiva e a capacidade de
articulagdo entre os professores. Nessa dire¢do, a pesquisa pode ser um reforgo
significativo (CUNHA, 2004, p.48).

Registrando e caracterizando os procedimentos desta pesquisa, julguei importante
refletir um pouco sobre o que ela significa. Para Ander-Egg ( 1978) a pesquisa “... é um
procedimento reflexivo sistemdtico, controlado e critico, que permite descobrir novos fatos ou
dados, relagoes ou leis, em qualquer campo do conhecimento”( p.280 ). Concordando com o
autor neste conceito, me motivei a registrar os dados relativos a metodologia escolhida e as
questdes que orientaram o trabalho, tentando conhecer a realidade acerca do problema que

me motiva.

5.1 Metodologia utilizada
O presente estudo alicercou-se na abordagem da pesquisa qualitativa e ouviu as

professoras participantes do “Nucleo de Apoio Docente: NAD/Educacdo: Ensino de Linguas e
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Literatura” desenvolvido na URI — Campus de Frederico Westphalen, para investigar,

especialmente, os processos que se referem a formagdo continuada, vivenciados no contexto

do Nucleo. Na trajetéria ampliei o referente principal, tentando apreender a diversidade de

experiéncias de formagdo continuada vividas pelos professores.

O grupo surgiu motivado por uma proposta entre a URI/FW e as escolas de ensino

regular, consolidando seu papel enquanto institui¢ao formadora e preocupada com a qualidade

do ensino na regido. Na sua perspectiva o projeto assume compromisso € principios tais

como.:

0 movimento para a escola e vice-versa sustenta a relagdo dialética junto ao
processo educacional e gerador de conhecimento;

a universidade como um espago de cultura e imaginagao criativa capaz de intervir
na sociedade;

a integracdo do curso de Letras no ambiente escolar, promovendo a interlocugao
com professores das escolas de abrangéncia da URI/FW, no sentido de criar
espaco para estudo, discussdes e elaboracao de propostas didatico-pedagogicas;

o compromisso do curso de Letras da URI/FW em proporcionar oportunidade de
formagdo continuada aos egressos do curso e professores que atuam no ensino de
linguas e literatura;

a oportunidade de oferecer as escolas de ensino regular, o retorno pelo espago
cedido aos académicos do Curso para a realizagdo de praticas de ensino e estagios
supervisionados;

a pratica docente nas areas de atuagdo do profissional de Letras, necessitando

continuamente de reflexdes teorico-praticas.

A Universidade destaca como objetivos do NAD os seguintes aspectos:
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- analisar as necessidades de aprimoramento no ensino de Lingua Portuguesa,
Linguas Inglesa e Espanhola e Literatura visando o apoio a pratica docente nas
escolas estaduais de ensino fundamental e médio;

- oportunizar encontros de estudo, reflexdo e produgdo aos docentes destas areas,
visando a formagao continuada dos mesmos;

- repensar o ensino dessas disciplinas nas escolas referidas para melhorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem;

- oferecer aos egressos do curso de Letras oportunidades de complementaciao de
seus conhecimentos tedricos, bem como a aplicagdo pratica de tais conhecimentos,
facilitando a transposi¢do em sua atividade profissional.

Com esses objetivos diferentes agdes vem sendo desenvolvidas e oferecidas aos
professores. Sao eles os interlocutores neste estudo.

Discutir metodologia de pesquisa qualitativa implica necessariamente em reflexdes
sobre a trajetéria de vida e de estudo dos sujeitos envolvidos, revendo teorias € pressupostos

epistemologicos. Luna (2000, p. 15) afirma que

em outras palavras, abandonou-se (ou vem se abandonando) a idéia de que faga
qualquer sentido discutir a metodologia fora de um quadro de referéncia tedrico que,
por sua vez, é condicionado por pressupostos epistemoldgicos. O reconhecimento do
poder relativo da metodologia tem por tras outra decorréncia da evolugdo do
pensamento epistemologico: a substituigdo da busca da verdade pela tentativa de
aumentar o poder explicativo das teorias.

A busca, através das aproximacdes com os interlocutores, permitiu uma compreensao
maior da realidade da formacdo continuada dos docentes, a teoria e pratica pedagdgica.
Compreendendo os pressupostos desta pesquisa, procuro responder a questdes que me
inquietam e tento contribuir com a comunidade académica ¢ com o campo de formagado
continuada de professores.

Os principios do método etnografico, centrado no didlogo e na acdo, nortearam o

estudo. Mello, afirma que
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em uma pesquisa de carater etnografico a relagdo ¢ marcada pela interagdo da equipe
de investigacdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetada. O
pesquisador é desse modo, o instrumento principal na coleta/analise de dados,
devendo estar com os poros abertos e com a sensibilidade em alerta (2004, p. 59).

Assim, a visdo de homem e o contexto historico-social no qual esta inserido, requer a
concep¢do de uma realidade concreta como espago de luta, que vé a escola e a atividade
docente centrada na préxis, visando a reflexdo, a a¢do e a transformagao.

A condicdo do pesquisador, neste contexto, requer um engajamento concreto
objetivando a compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos socialmente inseridos.
Aproximou-se do ambiente e dos sujeitos pesquisados, interpretando e analisando dados,
rompendo com a neutralidade e a objetividade presentes nas pesquisas tradicionais. Sobre a
condicao do pesquisador Branddo (1990) se manifesta afirmando que “adotando uma dupla
postura de observador critico e participante ativo, o objetivo do pesquisador sera colocar as
ferramentas cientificas de que dispoem a servico do movimento social com que esta
comprometido” (p. 41).

O contexto que foi pesquisado e os referenciais tedricos analisados apontaram para o
estudo de caso como uma abordagem metodologica adequada a fim de que os objetivos
propostos sejam atingidos. Liidke e André (1986) apresentam algumas caracteristicas

fundamentais desta abordagem, que alicercaram minha escolha.

O estudo de caso ¢ o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como (...), ou
com plexo e abstrato (...). O caso ¢ sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a
outros, mas ¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular (p.
17).

A entrevista semi-estruturada e o grupo focal tornaram-se elementos centrais e
norteadores no método etnografico. Através desta metodologia, consegui compreender,

analisar e interpretar fatos relevantes para o problema em estudo.
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5.2 Problema e as questoes de pesquisa

Relembrando o primeiro capitulo deste estudo, reafirmo os motivos que a ele deram
origem. Ao lado de grandes descobertas, alegrias, temores, conquistas e anseios, fui
desenvolvendo o meu modo de ser e agir. Certamente as experiéncias que vivi na infancia, o
ambiente familiar e a experiéncia escolar inicial deixaram em mim marcas indeléveis que me
motivaram a este percurso.

A descoberta da leitura, da musica, da ida para a escola, a presenca amiga dos
professores, a companhia dos colegas e a passagem pela formacdo no Magistério e a
graduacdo em Letras, foram decisivas para minhas escolhas atuais.

No entanto, senti-me preparada para este desafio quando me vi coordenando um grupo
de professores numa escola publica. As leituras em torno de Paulo Freire, as reunides de
estudo carinhosamente planejadas, as discussdes acerca dos problemas que nos afligiam e
principalmente o compromisso de alguns educadores e o descaso de outros frente a esta
realidade, levou-me a alguns questionamentos. A luz de uma vasta literatura produzida sobre
a formagao continuada dos educadores, destaco, Freire quando nos diz que “o professor tem o
dever de ‘reviver’, de ‘renascer’ a cada momento de sua pratica docente” (2001). Com essa
perspectiva nos langamos a este estudo.

Refletindo sobre o meu proprio fazer-pedagdgico e o desenvolvimento profissional, a
formagdo continuada que percorri e também daqueles que partilham comigo a necessidade de
algumas respostas, propus o seguinte problema de pesquisa: Como o processo de formagao
continuada de educadores pode influenciar e resignificar suas praticas pedagogicas?

Compreendendo que o conhecimento muda constantemente em virtude do progresso das
ciéncias e das condigdes sociais. Essas mudangas exigem que o professor ndo s6 se adapte a
elas, mas reconstrua e interaja a partir do seu contexto. Dai surge a necessidade de novas

reflexdes, capacidades e saberes que sejam adequados a evolucdo da sociedade,exigindo o
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rever dos processos que iluminam a formacdo continuada dos educadores. Para tanto,
questiono:
- Que formagao continuada pode contribuir para qualificar a pratica docente?
- A experiéncia do Nucleo Apoio Docente — URI tem alcancado resultados que
correspondam aos principios que sustentam sua proposta?
- Que saberes estdo sendo construidos e ou reconstruidos pelos professores em seus
processos de formagao continuada?
- Como esses saberes se conectam com o Projeto Pedagogico da Escola?
- O que motiva os profissionais a buscarem esta formagao?
- Como ela se relaciona com a dimensao da autonomia docente?
- O que para eles tém mais significado?

Certamente, com as respostas a estas questdes, nao estarei encontrando respostas
definitivas sobre o assunto em questdo. No entanto, contribuirei para que os docentes
encontrem sentido no seu oficio e possam analisar a importancia ¢ a necessidade de
formarem-se continuamente tendo em vista a melhoria de sua pratica educativa. Para isso, ¢

preciso reconhecer humildemente que

ao iniciarmos uma pesquisa dificilmente temos um problema, mas uma
problematica. O recorte que se vai fazer para investigar se situa dentro de uma
totalidade mais ampla. De outra parte, quando iniciamos uma pesquisa ndo
iniciamos do patamar “zero” de conhecimentos; pelo contrario, partimos de
condigdes ja dadas, existentes, e de uma pratica anterior, nossa ¢ de outros, que
gerou a necessidade da pesquisa ao problematizar-se (FRIGOTTO, 2000).

Essa inspiracdo norteou meus passos. Nem sempre o desenho inicial pode ser cumprido
integralmente. Entretanto, ao delinear novas alternativas, recomponho o percurso e

empreendo significativas aprendizagens.
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5.3 Os interlocutores

Os interlocutores, como ja mencionado, foram as professoras participantes do NAD —
Nucleo de Apoio Docente que, desenvolve projetos de extensdao oferecidos aos professores
das areas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola e Literaturas das escolas
de Ensino Fundamental e Médio da regido. Este grupo é coordenado por cinco professores da
URI — Campus de Frederico Westphalen.

O grupo conta com a participagdo de vinte e uma professoras, todas mulheres,
provenientes de varias cidades da regido. Abrange as redes estadual, municipal e particular, e
os niveis ensinos fundamental e médio.

Estas professoras semanalmente realizam leituras dirigidas para o aprofundamento
teorico dos temas escolhidos e reunem-se quinzenalmente para estudo, reflexdo, socializacao
e producdo de sentidos sobre os temas propostos, muitas vezes dividindo-se por area do
conhecimento.

A perspectiva inicial dessa pesquisa previa a selecdo de dez docentes para a fase das
entrevistas e destes, quatro ou cinco seriam acompanhados com observagdes no espago
escolar. Alguns reencaminhamentos foram necessarios porque houve dificuldades de acesso
aos professores na URI, em fun¢do de uma agenda definida pelos Coordenadores do NAD.
Frente a isso decidi acompanhar e observar cinco professoras que atuam na mesma Escola e
que sdo participantes do NAD. As cinco professoras pesquisadas sdo especialistas na area de
Letras, e, no momento da pesquisa, trabalhavam com o Ensino Médio nas disciplinas de
Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literatura Brasileira.

As leituras realizadas, as discussdes ocorridas no grupo, as trocas de experiéncias, as
observacdes feitas e os dados coletados certamente possibilitaram a realizacdo da pesquisa,
bem como a reflexdo sobre o impacto na pratica docente. Foi imprescindivel a compreensao

de que cada contexto ¢ um contexto, cada espago educativo traz em si algumas realidades
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proprias inerentes ao grupo que a forma. Certamente cada professora trazia uma historia de
vida e, portanto, cada grupo se constitui como um coletivo singular. Isto lembra a citagdo que
Para Celso, através de From, usou na abertura da obra “A arte de amar” e que terminava assim
“...aquele que imagina que todas as frutas amadurecem ao mesmo tempo como as cerejas,
nada sabe a respeito das uvas” (1986, p. 17).

A citacdo levou a repensar o tempo e compreender que as cerejas amadurecem todas na
mesma época e que as uvas tém diversos pontos de maturacdo. Por isso € possivel observar a
presenca de graos verdes num cacho composto de frutos maduros.

Comparando, metaforicamente, as uvas com os professores, entendo que as pessoas, 0s
grupos e os espagos educativos tém pontos de maturagao diferentes. Assim, pensar a formagao
continuada destes profissionais exigiu de mim uma postura equilibrada , o respeito as
diferentes opinides, a contribuicdo para a solucdo das necessidades ¢ o desejo incansavel de

construir uma escola melhor.

5.4 Os procedimentos

A pesquisa teve como procedimentos principais entrevistas semi-estruturadas e grupos
focais, no Instituto Estadual de Educagdo Madre Tereza, escola onde trabalham as cinco
professoras escolhidas.

A entrevista, conforme Minayo (1998, p. 57) “... é o procedimento mais usual no
trabalho de campo. Através dela o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos
atores sociais”.

Este instrumento favoreceu a coleta de dados inerentes ao cotidiano das professoras e
com elas a compreensdo de realidades escolares distintas. Certamente, ndo foi uma conversa
sem pretensdes: a comunicacdo verbal e escrita estabelecida entre mim e interlocutores teve

proposito bem definidos.
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Antecedendo as entrevistas, aconteceram reunides com o grupo com a finalidade de
apresentar o projeto € os objetivos da pesquisa aos interlocutores. Enquanto pesquisadora,
neste contexto, registrei os fatos e interpretei-os no cotejamento com as informagdes obtidas
nas entrevistas. Essas foram realizadas na propria Escola, em horario previamente agendado
com as professoras.

Uma das preocupagdes que trouxe comigo desde o inicio da pesquisa refere-se a poder
contribuir para melhorar a rotina cotidiana das professoras em questdo, sua formagdo e sua
pratica pedagogica.

As entrevistas semi-estruturadas deram auxilio a coleta dos dados, privilegiando os
relatos e narrativas feitos pelos docentes. Grupos focais também foram acionados para uma
visdo mais abrangente da tematica.

Os procedimentos escolhidos para a realizagdo desta pesquisa, contribuiram para que a
analise e discussdo dos dados fossem realizadas em dialogo com os referenciais tedricos
eleitos.

Destaco a importancia fundamental do entrosamento que vivenciei com os pesquisados,
a fim de que os objetivos deste estudo fossem atingidos. A parceria foi entabulada a partir do
primeiro contato, no qual ficaram claros os objetivos que desejava atingir e os

procedimentos que iriam nortear o trabalho.

5.5 Perspectivas de analise e interpretacio dos dados
As pesquisas qualitativas, em geral, produzem um consideradvel volume de dados e
informagdes que precisam ser organizados, compreendidos e interpretados pelo pesquisador.

Mazzotti, afirma que

a medida que os dados vdo sendo coletados, o pesquisador vai procurando
tentativamente identificar temas e relagdes, construindo interpretacdes e gerando
novas questdes e/ou aperfeicoando as anteriores, o que, por sua vez, o leva a buscar
novos dados, complementares ou mais especificos, que testem suas interpretagdes,
num processo de “sintonia fina” que vai até a analise final (1998, p. 170).
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Os referenciais teoricos estudados contribuiram, com certeza, para a analise e discussao
dos dados coletados. Os fundamentos da analise de contetido ajudaram a trabalhar os dados,
levando em conta que essa metodologia “assenta-se nos pressupostos de uma concep¢do
critica e dinamica da linguagem” (FRANCO, 2003, p. 14).

Inspirada em Bardin (1979) ¢ possivel dizer que a analise de conteudos ¢ um conjunto
de técnicas de analise de comunicagdo, com vistas a descri¢cdo do contetido das mensagens.

Nosso proposito foi o de tomar as narrativas dos professores e analisar cada uma delas
verticalmente, procurando extrair as expressoes de significado para o objetivo da pesquisa.
Num segundo momento, tomei o conjunto das respondentes e cotejei horizontalmente seus
depoimentos. Apds a descrigdo critica, detalhada e cuidadosa passei aos processos de
inferéncia e interpretacdo, a partir do referencial teérico escolhido.

As categorias de andlise, na medida em que foram emergindo do processamento de
dados, serviram de suporte para o conjunto dos dados. Foram, entdo, estabelecidas algumas
categorias que tornaram possivel a construcao e reconstru¢ao de dados em uma perspectiva de
analise-sintese-descrigdo e interpretagdo. As categorias descritas a seguir orientaram a analise
dos dados:

1- O valor da formacao continuada;

2- Caracteristicas das experiéncias significativas de formagao continuada ;

3- Responsabilidade da formagao continuada, espagos e tempos para que ela ocorra;

4- Formagao continuada, saberes docentes ¢ autonomia;

5- Propostas para a formacao continuada.

Durante essa caminhada, muitas vezes, foi preciso voltar ao referencial tedrico-
metodoldgico a fim de verificar se ele contemplava as categorias emergentes do estudo
realizado, bem como as suas possiveis relagdes. Nesta dire¢do, Ludke e André (1986) quando

abordam o processo de analise afirmam que
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a categorizacdo, por si mesma, nao esgota a andlise. E preciso que o pesquisador va
além, ultrapasse a mera descri¢do, buscando realmente acrescentar algo a discussio
jé existente sobre o assunto focalizado. (p.49)

Nesse exercicio foi preciso ir além da andlise das categorias. Procurei uma sustentacao
a elas no contexto mais amplo do estudo, num exercicio continuo de imersao nos dados e na
teoria.

O cotidiano da pesquisa apresenta desafios que se constituem em significativos
processos pedagogicos. Muitas decisdes precisam ser tomadas durante o caminho,
redirecionando percursos pré-estabelecidos e exigindo fexibilidade do pesquisador. Essa
condicdo, em principio, desestabiliza as representacdes que se faz do processo a ser
percorrido. Sdo elas, porém, as que qualificam a formagdo nessa dire¢do, pois exigem a
tomada de decisdes e ensinam que em pesquisa qualitativa é caminhando que se faz o

caminho.
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CAPITULO VI

6 DIALOGANDO COM AS PROFESSORAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA,

OS SABERES DOCENTES E A AUTONOMIA

Ir-se a procura de algo diferente, guiado pelo desejo de encontrar o novo, o
inusitado, o sequer por nds suspeitado, o original, porque descoberta nossa, isso ¢
pesquisar (MARQUES, p. 92).

O contato, os encontros, as entrevistas, as observagdes e as conversas ofereceram
momentos ricos em que pude conhecer a trajetoria profissional das professoras, as suas
explicagdes sobre as praticas pedagodgicas, os seus posicionamentos € opinides acerca da
formagao continuada, dos saberes docentes e da autonomia.

Ao falar de si, as professoras construiam os discursos e as narrativas que abordavam os
diferentes aspectos que interessavam a essa pesquisa. Nem sempre foi simples analisar os
depoimentos em forma de categorias, pois um tema se imbricava no outro. Entretanto, para
fins de andlise, procurei organizar as narrativas em nucleos de significado que serdo

apresentados a seguir.

6.1 O Valor da formaciao Continuada
Ao questionar as professoras sobre a valorizacdo da formagao continuada pude perceber
uma certa unidade nas idéias incluindo a importancia da mesma para a pratica docente. Sobre

o valor da formag¢do continuada uma professora diz “, concordar com sua importdancia pois
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precisamos nos manter atualizados e essa atualizagdo se da mais precisamente através de
cursos e os de formagdo continuada surtem mais efeito porque propoem uma atividade
pratica’.

Outra professora manifesta a necessidade e o valor desta formagdo salientando “a
necessidade de acompanhar as inovagoes e buscar respostas e sugestoes para melhorar a sua
pratica. Pois, ser professor, na atualidade , é um desafio”.

Olhando os depoimentos ¢ possivel perceber que os mesmos trazem a idéia de que a
formag¢do continuada propicia a atualizagdo e melhora a pratica em sala de aula. Os
professores reconhecem na formagao continuada um valor que pode melhorar a qualificagdo e
a pratica pedagogica.

No entanto, mencionam que a efetivagdo desta formacdo ¢é relativa devido ao

desinteresse de alguns, ao pouco incentivo dos 6rgdos governamentais ¢ a metodologia de

alguns cursos e encontros de formac¢do. Uma professora diz que

. a formacgdo ndo é valorizada por quem é responsavel (MEC, SE, CRE), estes
orgdos dizem que ela tem que acontecer mas ndo é nada orientado, além disso, ha
muita rejei¢do do corpo docente, para haver a formagdo continuada tem que haver
uma negociagdo, o professor tem que ser recompensado.

E possivel perceber a critica a pouca valorizagio dada aos que se envolvem em
processos de formagdo continuada, bem como ao fato de que essa ndo passa por negociagdes
com os professores, incluindo as condi¢des dadas para tal. Nesse sentido parece que
desejariam ser mais ouvidos e gostariam de perceber que seus esforgos sdo capazes de
instituir um retorno mais objetivo, em termos de carreira profissional.

Indicam, ainda, como uma limitagdo, que nem sempre ha disponibilidade de oferta de
propostas, talvez por falta de programas oficiais que apdiem iniciativas e prevejam
financiamentos para atividades de formagdo. Na visao de algumas, parece que nem sempre ha

interesse para que a formagao continuada acontega.
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As professoras encontram-se em diferentes niveis de desenvolvimento e maturidade
profissional convivendo em uma mesma escola, manifestando interesses distintos referentes

a formagdo. Novoa, nos auxilia nesta reflexdo quando afirma que

a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores os meios de um pensamento autdnomo que facilite as dindmicas de auto-
formagdo participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com vistas a
construgdo de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional.
(NOVOA, 1995, p.25)

As interlocutoras deixam transparecer que ndo se encontram na situagdo recomendada
pelo autor pois nao reconhecem a possibilidade de participar na defini¢do de alternativas de
formacdo continuada e, provavelmente por essa razao, nem sempre a percebem como um
investimento pessoal.

Para provocar o didlogo ¢ a reflexdo com as professoras, trouxe a afirmativa de alguns
teodricos € movimentos que indicam estar presente no discurso da formagdo continuada uma
certa ambigiiidade, uma vez que essa tendéncia vem reforcada pelas politicas neoliberais e
servem para afirmar que o professor sempre esta incompleto, atribuindo a ele um certo sentido
de incompeténcia.

Nao parece, entretanto, ser essa a visdo das respondentes. Para elas a formagdo ¢ uma

(13

exigéncia atual e o “... professor é um profissional que sempre tem algo a aprender, nunca
estd pronto. Diariamente, temos e buscamos experiéncias novas que nos fazem amadurecer e
o e compreender melhor a nossa pratica’.

Percebem que trabalhar em educacdo requer uma formagdo constante e isto nao
significa que o professor ndo esteja capacitado para realizar o seu trabalho. Além disto, a
formacdo permite, segundo elas, novas experiéncias, incluindo a troca de saberes e o

amadurecimento da profissao.

Essa percepcao coincide com o que preconiza Marques, dizendo que
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enquanto sujeito que aprende, constituido pelo que aprende, o homem ndo pode
desvincular o que faz no mundo daquilo que faz de si mesmo, por sua capacidade de
reflexdo. Na articulag@o dessas instdncias — o eu € o mundo — consiste a capacidade
de reflex@o, isto ¢, a posse de seu saber sobre si mesmo e seu mundo. (MARQUES,
1992, p.38).

Foi gratificante encontrar nos depoimentos a positividade sobre a formagdo. De alguma
forma indica uma maturidade intelectual das professoras e revela seu compromisso com seu
trabalho, em busca da qualidade. Indica ainda, um anseio em partilhar a responsabilidade por

essa formacao, assumindo a condi¢do de sujeito do processo em que se envolvem.

6.2 Caracteristicas das experiéncias significativas da formacao continuada

Quando, durante a entrevista, as professoras fizeram seus depoimentos sobre as
experiéncias significativas de formacao continuada, ressaltaram aquelas que privilegiaram a
area de conhecimento com que trabalham. Essa postura revela um certo anseio de que a
formagdo traga saberes que ancorem nas suas experiéncias cotidianas e possam, facilmente,
trazer beneficios para o trabalho que desenvolvem. Ter a realidade como referente, trazer
coisas novas e rever a postura do educador sdo fatores que, no dizer das professoras, torna a
formag¢do continuada significativa, como afirmou uma das professoras parceiras. “As
formacgoes deveriam ser especificas as disciplinas que cada professor atua. Quando o
professor busca a formagdo continuada ele busca o novo e essa formagdo deve oferecer isso
a ele. Acredito que todos os colegas buscam o mesmo”.

Essa postura, entretanto, pode indicar também, uma resisténcia aos processos que
exijam reflexdes mais complexas e amplas. Revela um certo praticismo dos professores,
provavelmente pela sua condi¢ao cotidiana nas escolas.

Também tem sido um valor, na visdo das respondentes, as atividades coletivas. Para
elas, o sucesso da formagdo continuada acontece quando o grupo reunido tem 0s mesmos

objetivos e metas. “Grupos com os mesmos interesses. Ou por area, ou por disciplinas, ou
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por escola, etc. Grupos que tém o mesmo objetivo e caminham em busca da mesma meta
possuem mais chances de sucesso. Ndo sei se meus colegas pensam assim”. Aqui pode estar
presente a importancia do Projeto Politico Pedagdgico da Escola, como articulador dos
desejos e objetivos comuns.

Também ressaltam que os cursos tendem a ser mais eficientes, quando permitem
acompanhar e avaliar resultados apds a experimentacdo das praticas pelos professores. “Por
ser um ‘curso’ que dura mais tempo e nos da condigcoes de fazermos algumas alteragoes
(mudangas) em nossas praticas e até avaliar seus resultados. Podemos ver o que é possivel e
0 que ndo é possivel ser mudado”.

Neste sentido a iniciativa académica foi citada como uma experiéncia significativa e

“«

conforme uma das professoras “... 0 NAD — URI, para mim foi importante porque ficamos a
par de novas teorias e tivemos sugestoes de atividades interessantes para realizarmos com
nossos alunos”, e percebemos a importancia da formagao.

As professoras foram capazes de explicitar que as experiéncias de formagdo que
consideram significativas sdo as que respondem aos seus anseios de reflexdo autonoma,
tomando o trabalho que realizam como referente. Esta ai uma dimensao apontada por diversos
autores (Novoa, Tardif) que valorizam a epistemologia da pratica, reconhecendo que os
professores sdo portadores de saberes que estdo em constante movimento. O depoimento
abaixo atesta essa perspectiva. “Na minha opinido as condi¢oes que estdo presentes nas
experiéncias de formagdo continuada bem sucedidas é a leitura, reflexdo, o repensar da
pratica pedagogica, estudar e dialogar”.

Cabe um destaque muito significativo para uma professora que mencionou a
importancia de compreender a escola como um espago de formagdo. “Acredito, também, ser

uma boa experiéncia a formagdo continuada nas escolas quando tratam com o corpo docente

daquela escola, dos problemas, agoes referentes aquela escola”.
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Essa posicao revela uma perspectiva mais autonoma da profissdo docente e percebe que
o contexto socio-cultural pode ser definidor das reflexdes e praticas que redundem em
melhoria da acdo educativa. Ha a compreensdo de que a escola pode ser um espaco
privilegiado para a aprendizagem continua, favorecendo o debate das questdes politicas e
sociais, onde todos possam expressar suas idéias e ser protagonistas de sua formagao.

Trabalhar numa escola, implica, certamente, estar em meio a um grupo, a um coletivo
de pessoas. Formar-se neste coletivo ¢ sem duvida desafiador. Compreendo o quao complexo
¢ evitar que haja isolamentos procurando, ao contrario, que se estabelega um grupo que atua
coletivamente. Para tanto, ¢ preciso muito didlogo favorecendo que todos sejam ouvidos e
respeitados nas suas opinides.

Freire (2001) fala do inacabamento dos seres humanos e do constante movimento de
criacdo e recriagdo que os envolve, incluindo seus saberes e suas aspiragdes. Parece ser
possivel apostar que o professor, no espago cultural da escola, conhecendo a realidade de seu
cotidiano, compreendendo as suas potencialidades e limitagdes, tenha condigdes de valorizar
os espagos de formagdo continuada, propondo novas maneiras de reinventar a escola. O

trabalho coletivo pode ser um caminho, como aponta Alevato.

(...) se a escola onde trabalha contasse com uma organizacdo grupal interna que
favorecesse o desempenho coletivo, que realimentasse as energias ¢ valorizasse as
forcas vivas, possivelmente nosso professor reagiria de forma diferente ¢ enfrentaria
a situagdo com menos sofrimento psiquico. Ndo estamos defendendo que ele
devesse ignorar as condigdes efetivas ou a realidade que vive; pelo contrario, um
grupo “vivo” ndo tenta “conviver com as circunstincias”, mas as enfrenta como um
desafio, sonha e investe no sonho ( 1999, p. 27).

A escola, nessa perspectiva pode ser um lugar onde o conhecimento ¢ construido e/ou
resignificado. E preciso tomar cuidado para evitar a rotina e a burocracia que impedem esse
movimento. Muitas vezes os gestores nao estdo conscientes deste desafio. Preocupam-se

demais com a burocracia da escola e nao percebem que, ao colocar em segundo plano as
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preocupagdes pedagogicas, correm o risco de perder a esséncia do processo escolar. Alguns

depoimentos a seguir representam a reflexdo das professoras nessa direcao.

Sim. A escola é um lugar onde os professores constroem o conhecimento, pois
nunca sabemos tudo, e é muito bom descobrir coisas novas dialogando com nossos
colegas professores, trocando experiéncias, através de relatos e também na sala de
aula junto com os alunos.

A escola é um dos lugares onde se constroi conhecimento. Muitas vezes os gestores
ndo tem essa consciéncia. Eu tento agir sempre nessa diregdo, pois a reflexdo é que
muda a ag¢do.

Certamente o professor deve sentir-se responsavel pelos processos de formagado
continuada. No entanto, precisa do estimulo das instituicdes e responsaveis pela gestdo dos
sistemas educacionais, desde a escola até os niveis centrais. Quando isso nao acontece, ocorre
um certo negativismo e indiferenca frente a essa formagao.

O papel que os diretores e coordenadores pedagdgicos exercem na escola ¢ de

fundamental importancia. Nessa direcao, como afirmam Fullan & Hargreaves (2000),

. naqueles locais em que a lideranga ¢ o ambiente da escola sdo, especial e
persistentemente, nao apoiadores, o sucesso das tentativas dos professores sera
pequena, inexistente ou sera de curta duragdo, ¢ os professores, de modo rapido,
aprenderdo a ndo tentar mais nada. E aqui que o papel do diretor se mostra crucial. (
2000, p.104).

Entendo, assim, como fundamental essa acdo dos gestores no sentido de apoiar e
incentivar os professores para a efetivagao dos processos de formagao continuada nas escolas,
em tempos e espacos planejados.

Quando instiguei as professoras a pensar sobre o impacto na docéncia e na pratica
pedagogica das experiéncias positivas de formagdo percebemos que elas valorizam os
processos que viveram. Uma delas afirmou: “Com certeza em minha pratica ha muitas

atividades realizadas que aprendi, nos APCs (UFSM)'S, em semindrios, palestras que

' APC — Programa de A¢des Pedagogicas e formagao do aluno — cidaddo do PEIES, com énfase nas disciplinas
do Curriculo bésico. PEIES — Programa de Ingresso ao Ensino Superior, desenvolvido pela Universidade Federal
de Santa Maria.
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participei, mas principalmente a troca de experiéncias com colegas foi o que mais
oportunizou as praticas de sala de aula”.

Outra das respondentes ressaltou que “toda vez que nos propomos a mudar algo em
nossa pratica pedagogica, estamos tentando melhorar de alguma forma, isto é importante,
pelo menos tentar, pois nem sempre conseguimos éxito em nossas tarefas”.

Para as professoras entrevistadas as atividades de formagdo sdo vistas como portadoras
de possibilidades de qualificagdo, sempre que se articulam com suas trajetorias e

representacdes das praticas que desenvolvem.

Uma vez participei de um curso de musica e percebi a importincia da musica
associada aos conteudos, torna a aula interessante. A arte e a literatura combinam,
aprendi isso em cursos e ndo na graduagdo.

Sempre que aprendo algo novo, tento passar da melhor forma possivel para meus
alunos. Ex: atividades de pré-leitura, palavras-chave, a variedade de géneros
textuais, etc. O NAD sugeriu-me formas de como trabalhar, analisar e produzir os
diversos tipos de textos existentes.

Esses depoimentos tornaram possivel a compreensao de que a experiéncia da formagao
continuada ¢ importantissima para a inovagdo das praticas docentes, pois muitas atividades
usadas em sala de aula foram vivenciadas pelos professores nos espacos de formacao

continuada. Sobre essa questdo Novoa faz uma interessante afirmagao.

A formagdo ndo se constrdoi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos, ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de (re) construg@o permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. ( 1995, p.25).

O mesmo autor complementa, chamando a atengado para o fato de que

se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagdgica, mas também

num quadro conceptual de produgdo de saberes. Por isso, ¢ importante a criagdo de
redes de (auto) formacdo participada, que permitam compreender a globalidade do
sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo ¢ dinamico. A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formag¢do mutua, nos
quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formando. (NOVOA, 1995, p.25/26).
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A atualizacdo constante do professor para o trabalho em sala de aula, através de cursos,
oficinas, troca de experiéncias, grupos de estudos tem significado quando a teoria e pratica

sdo articuladas, debatidas e aplicadas, como afirmou uma das interlocutoras,

Confesso que no inicio da minha profissdo, ficava horas folheando livros e ficava
angustiada porque ndo encontrava algo interessante para trabalhar com os alunos.
Me senti mais segura no momento em que eu e mais duas colegas de Portugués nos
reuniamos, nas folgas e preparavamos as aulas juntas. (Professora Entrevistada)

Correia e Matos (2001) mencionam que a atividade dos professores ¢ permeada por
soliddes e solidariedades e quando a solidariedade supera a soliddo, o trabalho dos professores
encontra mais sentido e assume melhor sua condi¢do partilhada e socialmente significada. A
troca de experiéncias e a partilha de desafios provoca alternativas criativas e, acima de tudo,

constroi uma dimensdo de processo, s6 possivel no didlogo, como ensinou Freire.

6.3 Responsabilidade da formacao continuada, espacos e tempos para que ela ocorra

Mesmo entendendo o professor como principal sujeito da formagdo, preciso registrar
que essa ndo ¢ uma responsabilidade meramente individual, como muitas vezes aparece na
l6gica competitiva. E também uma responsabilidade das politicas publicas e institucionais. Os
sistemas, compreendidos dentro de um contexto social, tém de fazer a parte que lhes compete
porque, em ultima instincia, sdo os principais responsaveis pelas condi¢oes de trabalho dos
professores e dos estudantes.

As respondentes demonstraram alguma clareza quanto a esse aspecto. Inclusive
reconhecem que os sistemas, através das Secretarias e oOrgdos afins, bem como as
Universidades sdao os oOrgdos que tém a responsabilidade e a legitimidade para
encaminhamentos propositivos de formacao continuada dos professores e maior qualidade do
trabalho escolar.

Alguns de seus depoimentos atestam essa compreensao.
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Se os Governos se impusessem um pouco mais talvez cobrando um retorno dos
professores apos pequenos cursos, semindrios, etc de formagdo continuada, creio
que haveria respostas. Se o governo organizasse formagdo continuada dentro de
determinados espagos ( 2 dias antes das aulas, 1 sabado por més, por exemplo) das
quais todos os professores devessem participar haveria, talvez, um numero maior de
docentes expostos as mesmas falas, as mesmas inquieta¢ées e quem sabe o
resultado seria um pensamento buscando uma a¢do conjunta.

Acredito que o Estado atraves de suas coordenadorias é responsavel por nos
oferecer cursos, a escola também pode propor algo, pode ser através de grupos de
estudos...Ou ha uma hierarquia na educa¢do e penso que essa hierarquia é
responsavel (MEC, SE, CRE, Supervisdo escolar).

E facil perceber nos depoimentos que as professoras reivindicam espagos formais de
formagdo continuada, vinculados a um projeto de escola que também contemple e valorize
essa dimensdo. Ao mesmo tempo revelam uma condi¢ao de espera, aceitando a hierarquia de
decisdes e atribuindo a ela a iniciativa das agdes. Essa ¢ uma questdo candente porque
tenciona o desejo de autonomia dos professores com a cultura de um sistema educativo que,
historicamente, define as politicas educacionais, incluindo os rumos das praticas de formagao
continuada.

Outro aspecto interessante ressalta a visdo da universidade como lugar legitimado de
producdo de conhecimento. Se por um lado esse ¢ um reconhecimento importante da propria
natureza da universidade, também evidencia a situagdo dicotdmica que se estabelece entre
quem produz conhecimento e quem o consome, papel historicamente atribuido ao professor
da educagdo basica. Ainda que ndo se atribua exclusivamente ao espaco da educagdo superior,
ele aparece com destaque, na visdo das professoras respondentes, representado no depoimento

abaixo.

Deve haver iniciativa das universidades, e quando ha auséncia destas,devem
assumir  as secretarias de educag¢do (municipio e estado) e a Coordenagdo
Pedagogica da escola. As universidades porque é li que surgem as novas
tendéncias educacionais a partir da observagdo de falhas ou problemas na
educacdo basica.

A afirmativa que se segue reforca a visao anterior, mas ja atribui a escola, também, um

papel de protagonismo importante.
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As universidades e as escolas. Acredito que as universidades tém um papel
Sfundamental, pois sdo entidades respeitaveis que conseguem realizar um bom
trabalho nesta drea. Por outro lado, a Escola pode, juntamente com a boa vontade
dos professores da mesma drea, realizar um excelente trabalho, preparando suas
aulas em conjunto. Pois cada professor leva suas sugestoes, e o trabalho fica mais
produtivo.

4

E significativo discutir a concep¢do de conhecimento que se coloca no imaginario das
professoras. Em geral, o docente ndo se reconhece como construtor de conhecimento, porque
esse conhecimento s6 € legitimado pela teoria. Percebe-se como alguém que possui um saber
pratico e traduz a idéia de que a pratica desatualiza a teoria. Por isso, atribuem aos 6rgaos
governamentais a responsabilidade da formagdo continuada, sem se darem conta de que os
momentos de reflexdo das propostas de formagdo deveriam auxiliar a compreensdo da pratica
na teoria.

Reporto-me a Cunha (2003) que auxilia na reflexdo dizendo que, muitas vezes, “a
pratica é vista como uma aplica¢do da teoria e ndo como um cendario gerador de teorias. Os
conceitos predominam sobre as experiéncias e essas sdo entendidas como uma forma de
ativismo.” (p.71).

Diante dos dados obtidos ¢ possivel perceber que ainda hd muitos estudos a serem feitos
e muitas experiéncias de formacdo a serem efetivadas para que se possa compreender a teoria
e a pratica como partes de um mesmo processo, interagindo entre si, ao longo da formagao
continuada do educador na constru¢cdo de sua profissionalidade.

Cabe, ainda, mencionar outro aspecto bastante importante quando se aborda a formagao
em servico. Trata-se da questdo do tempo para a formacao continuada que, articulado com a
dimensao do espaco, revela valores e expectativa das docentes.

As respondentes foram objetivas nessa questdo, assumindo o referente cultural da
organizagdo escolar a que estdo acostumadas. Essa cultura consolidou conceitos de tempo
especificos, de espagos proprios, de divisdes disciplinares, de seriagdo, de formas de

avaliacdo, enfim tudo aquilo que faz parte do cotidiano escolar onde estdo inseridas. Essa
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condi¢do cultural delimita as formas de pensar e foi ela o referente das narrativas coletadas.

Sugerem que

a educagdo continuada deveria acontecer na escola a cada més e aos sabados pela
manhd, na escola... ou... A escola deve providenciar assuntos de interesse do grupo.
E dentro da mesma escola pode ter grupos diferentes, com interesses diferentes. Ex:
grupo de professores, das séries iniciais, dos professores do Ensino Médio, etc.

Para mais uma das respondentes, “a formac¢do continuada dentro do espago escolar
deveria ser por areas afins, com encontros mensais ou bimestrais, 3 a 4 horas de duragdo por
encontro. Esses encontros poderiam ser feitos durante a semana (no horario de trabalho) ou
nos sabados pela parte da manha”.

Certamente os estruturamentos da cultura escolar estdo presentes nesses depoimentos.
Mas também a reivindicagdo de tempos e espagos para a formagao revela a condigdo concreta
do cotidiano dos professores que vivem processos de intensificagdo do trabalho. Ter tempo e
espaco definido sugere respeito a sua condicdo profissional e corresponde as suas
necessidades de partilha e didlogo.

Percebe-se que a idéia de tempo e espago para a formagao continuada é determinante na
definicdo dos modos e fins. Quando ndo ha previsao de tempo e espago parece que essa
atividade ndo tem valor. Em geral essa condi¢ao desmotiva o professor porque nao respeita o
seu tempo pessoal. O trabalho pedagogico que acontece fora da sala de aula para o preparo
das aulas nem sempre ¢ reconhecido e se inclui na mesma logica de que as atividades
importantes devem merecer tempo remunerado.

Ferreira (2003) chama a atencdo sobre as condi¢des que poderdo “favorecer o sucesso
da formagdo continua, como a institucionaliza¢do de espagos e tempos de reflexdo, estudos e

pesquisas (semanais, quinzenais, ou, ao menos, mensais) que permitam uma a¢do formativa

em continuidade e o acompanhamento das inovagoes dela decorrentes” (p. 58).
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Certamente além dos espagos e tempos pré-determinados para que a formagado
continuada aconteca, deve o professor sentir-se valorizado, também, por aqueles momentos
em que a conversa entre colegas acontece favorecendo a troca de experiéncias e o

enriquecimento da sua profissionalidade.

6.4 Formacao continuada, saberes docentes e autonomia

O estudo empreendido procurou, ainda, compreender o que pensam as professoras a
respeito dos saberes docentes e da autonomia na formacao continuada. Considerei adequado,
para fins de andlise, dividir essa reflexdo em itens que podem atribuir mais clareza aos
achados. Tardiff (2003) e Contreras (2002), além de outros autores, me auxiliaram nestas
reflexdes para melhor compreensdo sobre o pensamento das professoras a respeito da
complexidade da docéncia e os saberes que ela exige, bem como a autonomia do professor,

sua importancia e complexidade.

6.4.1 A Complexidade da docéncia e os seus saberes

A literatura aponta que a docéncia ¢ uma atividade complexa e exige saberes de muitas
origens. Quando perguntei as professoras o que elas pensam sobre como o professor aprende,
incluindo a condi¢do individual ou coletiva, percebi que os processos partilhados foram
apontados como os mais significativos. Créem elas que essa ¢ a melhor forma de construir o
conhecimento, através da troca de experiéncias entre professores e entre esses e seus alunos.

Dizem as respondentes que o professor aprende no coletivo com a troca de experiéncias.
“Na escola tenho um colega com quem divido agoes da sala de aula e valorizo muito essa
possibilidade... ou... o melhor saber é aquele construido no coletivo. Nao so colegas da area

’

(Letras), mas também colegas de outras dreas.’
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Outro depoimento ilustra que o professor aprende coletivamente com a troca, com
leituras, debates, com a percep¢ao das coisas no seu dia-a-dia. “Por isso quando os problemas
sdo da escola, reunem-se todos os professores para estudar os problemas e achar solugoes.
Quando os problemas estdo em uma disciplina especifica, trabalha-se com os professores
daquelas disciplinas. O grupo precisa manter o interesse.”

Também foi mencionado que o acesso ao conhecimento pode ter momentos individuais,
especialmente quando o professor busca e realiza leituras que lhe interessam e qualificam.
“Acho que podemos construir o conhecimento sozinhos, através de leituras e também com a
colaboragdo de nossos colegas e com a participagdo e contribui¢do dos alunos”.

Mencionam também a importancia do Projeto Politico Pedagoégico (PPP) da escola
como um elemento de influéncia na pratica pedagogica, incluindo as praticas coletivas de
funcionamento mais amplo. Reconhecem que, quando esse Projeto ¢ resultado de agdes e
praticas partilhadas pelos atores da escola, as vivéncias cotidianas se tornam, por exceléncia,
formativas. Se nas suas trajetorias essa condigdo aparece com mais constancia torna-se parte
de seus saberes. Essa perspectiva confirma a visdo de que os saberes dos professores sdao

resultado de uma histéria de vida e traduzem a necessidade de um processo de aprendizagem

e formagdo. Tardif ressalta que

. 0 saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objeto qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no
espago: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa, a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional,
com suas relagcdes com os alunos em sala de aula e com outros atores escolares na
escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2003, p. 11).

Concordando com a idéia do autor, posso afirmar que os saberes sdo construidos
cotidianamente na escola, através da interacdo com as pessoas. Os saberes experenciais ai se
fazem presentes, auxiliando os professores em sua pratica pedagogica através da partilha do

material didatico, das técnicas que tiveram sucesso, das conversas na hora do recreio entre
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outras possibilidades. Esses saberes, quando partilhados, transformam-se em momentos
(coletivos) cotidianos de formacgdo continuada, que se incluem na cultura da escola. O

depoimento de uma professora pode ilustrar bem esta idéia.

E importante que o professor tenha contato permanente com outros professores,
através de cursos, pois assim poderd manter-se atualizado, ficar a par de novas
tendéncias e até discutir com seus colegas sua prdtica em sala de aula, trocar idéias
e até se possivel, trocar material, a fim de enriquecer, aprimorar e ministrar suas
aulas da melhor forma possivel para que os alunos tenham um bom aproveitamento
das aulas e de fato “aprendam” os conteudos trabalhados.

A dimensdo coletiva reforcada pelas afirmacdes das respondentes estimulou-me a
ampliar a reflexdo sobre a importancia do Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Procurei saber
sobre sua importancia na Escola, se influencia a pratica pedagdgica dos professores e alunos,
enfim, se faz diferenga no espaco escolar.

As respostas sugerem que o P.P.P da Escola ¢ um documento que, por ser construido
coletivamente, deve ser observado e respeitado. Entre os depoimentos que expressam esse

valor estdo os abaixo mencionados.

Cada escola tem forma propria de “ser” seguindo, evidentemente, sua proposta
pedagogica. Todos os professores devem caminhar na mesma dire¢do para
podermos oferecer uma educagdo de qualidade onde todos falam a mesma lingua,
isto é, tém a mesma linha de acdo.

Creio, firmemente que através do P.P.P da escola, vai ter influéncia na pratica
pedagogica dos professores e alunos. Os interesses e objetivos estdo ligados a
P.P.P, portanto, através deles temos as intengoes e direcionamentos da escola.

Percebi que o P.P.P da Escola influi, com alguma intensidade, na pratica pedagogica de
seus professores. Se construido coletivamente pode tragar os objetivos e interesses da Escola,
que incluam a formagao continuada de professores e aperfeigoamento das praticas de ensinar
e aprender. No entanto, nem sempre a dimensdo coletiva de definicdo do PPP acontece. Ha

professores que trabalham na Escola e o desconhecem.
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Para alguns fica a idéia de que o PPP ¢ mais um documento formal do que algo feito por
todos. Provavelmente sera preciso um processo mais longo e intenso para fazé-lo significativo
para todos, pois, como afirma ARROYO, “elaborar coletivamente diagnosticos e propostas
exige colocar na mesa crengas, valores, praticas, segurangas e insegurancas. Os coletivos de
profissionais terminam por provocar uma dindmica na escola e entre eles proprios.” (2001,
p. 127).

Agoes reflexivas sdo determinantes para que a tarefa docente seja aperfeicoada e
compreendida na sua complexidade. A reflexdo sistematica das praticas e dos saberes
inerentes a ela, auxiliam e contribuem para que os professores sejam sempre mais conscientes

de seus valores e de sua condigdo de autoria.

6.4.2 A autonomia, sua importincia e complexidade

Tendo presentes os conceitos aqui explicitados pelas professoras participantes desta
pesquisa, busquei junto a elas, a compreensao que possuem sobre a autonomia docente. Essa
dimensdo é importante na sua relacdo com os processos de formagdo continuada, pois
interfere na apropriagdo e direcdo que ¢ dada aos saberes, constitutivos de sua
profissionalidade.

Instigadas a falarem sobre o tema da autonomia docente as professoras foram unanimes
em atribuir a essa dimensdo um destacado valor. Assumem que a autonomia ¢ um condi¢ao
importante na vida do professor, porque permite que o mesmo se responsabilize pelo seu
trabalho e conquiste seu espaco. Reconhecem, entretanto, que se trata de uma perspectiva
condicionada ao contexto em que atuam. Dizem elas: “a autonomia do professor é
importantissima, desde que ele ndo perca a visdo da escola, que ele trabalhe livremente
dentro de um objetivo maior”, referindo-se ao PPP da escola. Outra interlocutora mencionou

outros elementos que incidem sobre a autonomia dos professores. Afirmou que “o professor
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tem a autonomia para decidir que métodos, atividades vai usar em suas aulas. Isto é
importante, mas os conteudos devem ser dados, o plano de curso deve ser seguido
corretamente”.

Reforgam, mesmo assim, a importancia dessa condi¢do. “A autonomia do professor é
importante, deve acontecer, porque na sua autonomia é que aparece a sua marca, quem o
professor realmente é.”

Por esses depoimentos percebi que a autonomia ¢ entendida pelos professores como
uma condi¢ao individual, muitas vezes restrita ao espago da sala de aula, ligada a sua forma
de trabalhar. Nao ha uma reflexdo mais ampla da autonomia enquanto categoria profissional,
na coletividade. No imaginario das professoras aparece a dimensdo da autonomia ligada as
questdes metodologicas. Uma professora, porém, extrapolou um pouco esta idéia quando
disse que “cada profissional é autonomo para decidir a forma que vai se aperfeicoar. Seja de
forma individual ou coletiva”.

A autonomia, quando articulada aos processos de formagdo docente, tendera a
privilegiar os espagos de trabalho como referente dessa formagdo e a auto-organizagdo dos

docentes como principio. Certamente, os professores amadurecerdo no sentido da

coletividade. Freire, nos diz que

a gente vai amadurecendo todo dia ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento
do ser para si, é processo, é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido
que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade. ( 2001, p. 121).

Respeitando a idéia e a caminhada das professoras acerca da autonomia, me propus a
questionar um pouco mais a respeito desse assunto, através do grupo focal. Nos reunimos
numa tarde de dezembro passado, na Escola em que trabalhamos e dialogamos acerca dos
depoimentos que refletiam o conceito de autonomia expressados por elas na entrevista

anterior. Os mesmos refor¢aram a idéia da autonomia ligada ao professor em sala de aula, que
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mantém a ordem e a disciplina, e define sua metodologia de trabalho. Algumas questdes
(ANEXO D) orientaram esta técnica e permitiram o aprofundamento acerca do conceito de
autonomia pensado e vivido por elas. Questionei de que forma a autonomia docente ¢
vivenciada pelo professor e se na opinido do grupo ha relagdo com a formagao continuada. O
resultado foi positivo porque, através dos depoimentos, foi possivel perceber que houve uma
reflexdo mais ampliada acerca da autonomia, entendendo-a também como um processo
coletivo de trabalho, formagdo, troca de experiéncias, acerca da pratica pedagogica. Os

depoimentos refletem esta idéia e a opinido das professoras

Com certeza. Pois o professor tem autonomia de decidir se quer participar ou ndo
dos cursos de formagdo continuada. A autonomia docente é vivenciada pelo
professor no momento em que ele preparar sua aula.

Estou com muitas duvidas em relagdo a autonomia do professor. Comego a
perceber que hda momentos em que se deve ter normas bem claras para orientar o
professor, caso contrdrio ele se sente meio perdido. A autonomia esta relacionada
ao bom senso e eu penso que para termos bom senso os estudos de formagdo
poderdo contribuir sim para este avango. Quem sabe, no didlogo, na troca com o
colega, nos debates de assuntos de interesses comuns se estabeleceu regras que
todos seguem como forma de uma melhor organizagdo, agindo com autonomia.

Mesmo que a reflexdo tenha incluido outras dimensdes, ainda percebi que a relagdo
atribuida entre autonomia e formagao nao consegue alcancar uma consisténcia que amplie os
conceitos, para além das praticas escolares. Certamente hd uma longa caminhada a percorrer
até que se alcance uma conscientizag@o coletiva a respeito da autonomia, enquanto atributo de
uma condi¢do de profissionalidade. Especialmente porque a condicdo do exercicio dessa
autonomia estd articulada e dependente dos demais processos de conscientizagdo que se

estabelecem na sociedade. Contreras (2002) nos ajuda nesta reflexdo, mencionando que

... 0 esclarecimento da autonomia € por sua vez a compreensao das formas ou dos
efeitos politicos dos diferentes modos de se conceber o docente, bem como as
atribui¢des da sociedade na qual estes profissionais atuam... ao falar da autonomia
do professor, estamos falando também de sua relagdo com a sociedade e, por
conseguinte, do papel da mesma com respeito a educacdo. (p.25).
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Para o autor, a compreensdo mais ampla da autonomia docente e da profissionalidade,
passarda por uma compreensdo maior acerca da sociedade ¢ de suas influéncias sobre a
educagdo, compreendendo melhor as estruturas sociais e institucionais que condicionam a

educacdo e a pratica educativa de seus profissionais.

6.5 Propostas para a formacao continuada

Os dados obtidos nas observagdes e entrevistas apontam algumas propostas para a
formagdo continuada dos docentes. Quando questionadas sobre sugestdes para a experiéncia
da formagdo continuada que gostariam de viver, apontaram algumas possibilidades nessa
dire¢do, reforcando sempre o valor que atribuiam a essas atividades, especialmente
considerando a formag¢ao continuada que acontece na propria escola. Nesse sentido apontaram
a criagdo de grupos de estudo como momentos de reflexdo tedrica e de valorizagdo de
momentos de partilha dos saberes que constroem nas suas trajetorias. “Queremos,
especialmente, grupos de estudos funcionando nas escolas por area, com leituras teoricas
que venham ao encontro com a pratica pedagogica e depois a discussdo e troca de
experiéncias”’, disse uma delas.

Os depoimentos coletados manifestam algumas prioridades para os programas de
formagdo continuada, indicando suas necessidades e preferéncias. O que se observa ¢ a
urgéncia de temas centrados na pratica cotidiana do trabalho docente e uma necessidade de
partilha com os pares criando uma condic¢ao de trabalho coletivo. De modo geral, o professor
sente-se solitario quando o trabalho ¢ individualizado, precisando de espagos em que as
discussoes coletivas retomem a perspectiva da construcdo de relagdes profissionais e pessoais.

Reunir o grupo a partir de assuntos que os interessem constitui-se na principal demanda,
rechagando temas muito abrangentes que, as vezes, parecem que ndo sdo significativos para

ninguém. Essa condi¢do também pode estar revelando um imediatismo dos docentes que,
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dessa forma, se distanciam de um processo de formagdo mais amplo, que extrapole as
questdes mais pragmaticas de suas praticas. Pode ocorrer um certo estreitamento de
horizontes, ao imaginar que sé sdo uteis processos formativos que déem respostas imediatas,
impedindo a abertura de novas perspectivas reflexivas. Entretanto, ndo se pode deixar de
reconhecer que o cotidiano dos professores, pelas demandas que se apresentam, em especial
nas redes publicas de educagdo, tornam emergentes processos formativos que respondam ao
que vivem cotidianamente. O que nao pode ocorrer é um certo alienamento que essa
perspectiva pode conduzir, valorizando um praticismo que vai retirando do docente sua
condicdo intelectual. As questdes da pratica precisam ser percebidas como o ponto de partida
e, quem sabe, de chegada dos processos de formacdo. Esses, por sua vez, ndo podem
restringir-se a um receituario técnico que desqualifique, em prazo médio, a condicao
intelectual da profissdo que os professores escolherem e que, por natureza, envolve a
capacidade autébnoma de pensar.

Seria uma prioridade proporcionar constante didlogo, fazendo das trocas de experiéncias
uma condicao da reflexdo mais aprofundada, em que as leituras e teorias pudessem ter sentido
na constru¢do de conhecimento realizada pelos docentes.

Nesse sentido parece que o importante seria detectar o que se constitui como desafio
para elas. As interlocutoras chegaram a mencionar alguns, que envolvem, as questdes de
indisciplina , dominio de classe, relacionamentos. Depois, ainda trazer para estudo materiais
que abordem o assunto e que levem a reflexdo e a possivel mudanga da acdo. Esse parece ser
o auxilio esperado pelos professores.

A formagdo que se compromete com a condicdo de sujeitos dos professores precisa
indicar que os respeita enquanto profissionais, preocupados com a qualidade de seu trabalho,
num contexto de reprocidade humana. E imprescindivel, como condi¢io para o exercicio da

profissdo, tentar recuperar a idéia do professor como um intelectual.
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Em segundo lugar, tendo em vista as demandas dos docentes, desejam elas que se
respeite a filiagdo por area do conhecimento, dialogando com a especificidade do que se passa
em outros ambientes escolares e de formagao.

Essa postura requer a escuta atenta dos docentes, no sentido dado por Freire (2001),
quando anuncia que esse ¢ um ato de respeito humano. Ouvir e valorizar seus saberes se torna
ato imprescindivel, incluindo suas praticas e as concepg¢des que sustentam o trabalho que
realizam. S0 a partir deles seria possivel interagir com os valores e culturas que representam.

Os depoimentos das interlocutoras encaminham para algumas prioridades. Chamo a

atencdo para algumas delas.

A leitura, a troca de experiéncias com os colegas é muito rica. A importdncia e a
valorizagdo dos saberes adquiridos na profissdo se fazem presentes neste momento.

E importante trabalhar com os docentes aquilo que realmente esteja sendo
vivenciado por eles, na tentativa de, através da formagdo continuada, buscar
encaminhamento para os problemas.

Resgatar a condi¢do profissional dos professores é tdo necessaria para nos,
partilhando saberes e experiéncias com colegas e com professores de outras
escolas.

Ou, ainda, “é preciso escutar os profissionais para atender suas
necessidades e valorizar o seu trabalho.”

Essas afirmativas evidenciam uma proposi¢cdo e indicam que o professor almeja ser
respeitado como sujeito de sua acdo educativa, reconhecido pela sua capacidade de reflexao,
como conseqiiéncia da sua curiosidade epistemoldgica. As perguntas, as reflexdes, as
inquietacdes e as hipdteses tém como pressuposto o didlogo, que quebre a tradicional
linearidade presente na equagdo humana em que um ensina e outro aprende. A formagido que
tem sentido trabalha com a idéia de vocacdo para ser mais, presente em todos os homens
(Freire, 2002); “um ser mais que é vocagdo, ndo é dado, nem sina, nem destino certo... por

isso é que viver a vocagdo implica lutar por ela, sem o qual ela ndo se concretiza” (p. 199).
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Nesse sentido sera preciso que os professores compreendam que para viver essa
vocagdo — implicita numa formagdo emancipatéria — sera preciso lutar por ela. Como afirma
Freire (op. cit), é neste sentido que “a liberdade ndo ¢ um presente que recebemos, mas
direito que ora conquistamos, ora preservamos, pra aprimoramos, ora perdemos. A
humanizag¢do anunciada na vocag¢do ndo é inexoravel, mas problematica. Tanto pode
concretizar-se como frustrar-se. Depende do que estaremos fazendo do nosso presente” (p.
200).

Nao foi possivel perceber, no depoimento das professoras, uma clara percepcao dessa
condi¢do. Parece que ainda esperam por uma forma¢do de fora para dentro, mesmo que
registrem suas representacdes da desejavel proposta. A historica linearidade nas relagdes de
poder que caracterizam as praticas institucionais dos sistemas de ensino, retiraram muito da
capacidade de iniciativa dos docentes, incluindo a direcdo que desejam dar a sua educagao
continuada. Certamente algumas rupturas ja vém sendo feitas. Mas ainda é predominante o
sentimento de espera que os caracteriza mais como objeto das iniciativas de formacao do que
de sujeitos dessas praticas.

Tentei, durante a pesquisa, que o dialogo fosse a ponte entre mim e interlocutoras. Cada
uma delas, em suas individualidades, foi construindo argumentagdes diferenciadas, inerentes a
sua forma de pensar e agir. Explicitaram, constantemente, a importancia da partilha, do
coletivo, da possibilidade de construir juntas uma caminhada. Quem sabe seja essa
manifestacdo o germe de uma nova etapa de conscientizagdo que resulte numa formagao que
envolva o exercicio da autoria e da liberdade, na perspectiva freireana.

Os cursos, as leituras, as palestras, as conversas informais, as atividades sugeridas, as
experiéncias partilhadas e os saberes trazidos ao coletivo sugerem a mudanga de postura do
professor em sala de aula e conseqiientemente da pratica pedagdgica. A necessidade da

mudanga esta presente nestas professoras. O desejo de mudar encaminha para a possibilidade
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de rever as praticas e conceitos estabelecidos. Essa postura vem ao encontro das afirmativas
de Freire (2003), para quem : “o educador e a educadora critica ndo podem pensar que, a
partir do curso que coordenam ou do seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas
podem demonstrar que é possivel mudar. E isso refor¢a nele ou nela a importdncia de sua
tarefa politico-pedagogica” ( p.112).

A formacao continuada dos docentes deve contribuir para um processo de humanizagao.
Corresponde a um direito ¢ um dever fundamental dos professores, que precisam de mobilizar
para que ela aconteca em consondncia com sua capacidade profissional, no exercicio da
liberdade. O que se quer com ela é chegar ao patamar de uma pessoa conscientizada, que tem
uma compreensdo diferente da historia e de seu papel nessa trajetéria. Recusa acomodar-se;
mobiliza-se e organiza-se para mudar o mundo, mesmo que essa possibilidade esteja no limite
de seu espago de atuacdo. Reconhece, entdo, como anuncia Freire (2002), “que o futuro deixa
de ser inexoravel e passa a ser o que historicamente é: problematico” (p. 243). Nesse sentido
a formacdo assume seu carater mais importante, pois se insere na condi¢do existencial. De

algum modo ¢ esse o farol que ilumina essa pesquisa!
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CAPITULO VII

7 CONSIDERACOES FINAIS

Educar ¢ ser um artesdo da personalidade, um poeta da inteligéncia, um semeador de
idéias (CURY, 2003, p. 55).

Através deste estudo pude compreender melhor a importancia e o valor da formacdo
continuada na pratica docente. Os saberes docentes, a profissionalidade e a autonomia foram
objeto de reflexdo por parte das professoras entrevistadas.

A curiosidade epistemoldgica que me acompanhou como pesquisadora nasceu da
experiéncia pessoal e profissional, e serviu de base para a busca dos referenciais teoricos, da
reflex@o critica acerca do tema e dos encontros com o campo empirico. Todo esse movimento
permitiu a reflexdo e a relacdo entre as categorias que emergiram a partir da analise dos
dados: o valor da formagdo continuada; caracteristicas das experiéncias significativas de
formag¢do continuada; a responsabilidade da formacao continuada, tempos e espagos para que
ela ocorra; formacdo continuada, saberes docentes e a autonomia; propostas para a formagao
continuada.

Sem a pretensdo de estar concluindo e ou ter encontrado respostas definitivas para os
questionamentos que me mobilizam, tenho a consciéncia de que preciso encerrar este trabalho

para iniciar novas trajetorias e algar novos voos.
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Menciono aqui, minha gratidao as professoras que participaram desta pesquisa € que
dividiram comigo suas idé€ias, seus saberes, seus anseio, pois: “...isso € pesquisar. aprender
mais e melhor sobre determinado tema e dizé-lo a outrem na forma mais simples possivel,
pois quem disso ndo ¢ capaz ndo sabe o que faz” (MARQUES, 2003, p. 101).

Os temas enfocados sdo objeto de estudo de pesquisadores nacionais e internacionais.
Tardif, Contreras, Enguita, Freire, Cunha, Arroyo, dentre outros, estudam e preocupam-se
com a autonomia, a profissionalidade e a formagdo continuada dos docentes.

Destaco a profundidade desta experiéncia ¢ a riqueza das reflexdes que permitiram uma
compreensdo maior do problema que me inquietava. Pude perceber e reconhecer os limites
daquilo que nos ¢ familiar ¢ ao mesmo tempo desconhecido. A trajetéria da pesquisa
oportunizou a busca pelo novo, através dos diferentes caminhos que permitiram a construgao
do conhecimento. O referencial teorico possibilitou destacar dimensdes e categorias para que
a analise dos dados fosse interpretada.

Algumas constatagdes foram feitas a partir deste estudo. Segundo as professoras a
formagdo continuada ¢ uma exigéncia atual e uma necessidade pedagogica. Destacam aquelas
experiéncias cotidianas que permitem beneficios para o trabalho que desenvolvem. Acreditam
na responsabilidade coletiva ,incluindo o governo, secretarias, coordenacdes e individual dos
processos de formacdo, além das iniciativas das universidades. Os tempos, 0s espagos € o
incentivo dos gestores para que esses processos sejam efetivados sdo anseios das professoras,
demonstrando a necessidade de espagos formais para que a formagao aconteca.

As reflexdes acerca dos saberes docentes ¢ da autonomia favoreceram a compreenso de
que o professor ¢ um ser que vive na coletividade e por isso aprende no coletivo e
individualmente também. Os saberes dos professores traduzem a sua historia de vida e a
necessidade de um processo constante de aprendizagem e formagao. Através das interagdes os

saberes vao sendo construidos e reconstruidos ao longo da histéria de cada docente. . Ao
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falarem sobre a autonomia demonstram ser uma importante condi¢ao para a constru¢ao dos
saberes que adquirem na pratica pedagogica e na forma como constituem sua
profissionalidade. No entanto, a autonomia ainda ¢ entendida como uma condig¢ao individual,
restrita ao espago em sala de aula e das decisdes pedagdgicas que a ela dizem respeito.

Chegar ao fim de uma etapa nao significa concluir um trabalho. Muitas outras duvidas
brotaram dentro de mim durante esta trajetoria. E, como Marques nos diz “ ndo se trata de
repousar os louros obtidos, mas de tomar folego novo para os novos caminhos que se
descortinam. O tema ndo se exaure nunca e, bem tratado, aponta para novas interrogagoes”
(2003, p. 119).

Tomo félego agora, para talvez, mais adiante, compreender porque apesar da
consciéncia dos docentes da importancia dos processos de formagdo continuada, ainda € tao
complexo realizd-lo dentro das escolas. Serd a falta do incentivo dos governantes, ou da
estrutura das escolas? Sera decorrente da jornada de trabalho dos docentes que cumprem
horario em diferentes instituigdes? Serdo as politicas publicas que ainda ndo compreenderam
o verdadeiro valor dos educadores? Ou talvez, porque a propria autonomia docente como
elemento de sua profissionalidade, ainda ndo seja compreendida e vivenciada pelos
educadores?

Hoje, mais do que em outros tempos, percebo a nobreza desta profissdo e lembro as

palavras de Cury, quando nos diz que

... educar ¢ realizar a mais bela e complexa arte da inteligéncia. Educar ¢ acreditar na
vida, mesmo que derramemos lagrimas. Educar é ter esperanga no futuro, mesmo
que os jovens nos decepcionem no presente. Educar ¢ semear com sabedoria e
colher com paciéncia. Educar é ser um garimpeiro que procura os tesouros do
coragdo (2003, p. 9).

Educar para a pesquisa, atribuindo a ela o papel formador que -certamente
complementard a sua dimensdo informativa ¢ tarefa para os professores que se sentem

comprometidos com a educagao.
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Reconhecendo a importancia e vivenciando os processos de formagao continuada, bem
como os saberes dos docentes que tém como referéncia a historia de vida de cada professor,
estarei contribuindo para o exercicio do magistério enquanto profissdo, construindo e

reconstruindo o conhecimento.



93

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS CITADAS

ALEVATO, Hilda. Trabalho e Neurose: enfrentando a tortura de um ambiente em crise. Rio
de Janeiro: Quartet, 1999.

ANDRE, Marli E. D. A. (org). Formacio de professores no Brasil 1990 — 1998. Brasilia:
MEC/INEP/COMPEAD, 2002.

ANDER-EGG, Ezequiel. Introduccion a las técnicas de investigacion social: para
trabajadores sociales. 7 ed. Buenos Aires: Humanitas, 1978, Parte II, capitulo 6.

AQUINO, Julio Groppa. Autoridade e Autonomia na escola: alternativas tedricas e praticas.
Sédo Paulo: Summus, 1999.

ARROYO, Miguel. Oficio de mestre. 3* ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2001.

BARDIN, Lawrence. Analise do conteudo. Lisboa: Edi¢oes 70, 1977.

BRASIL. Lei n° 9.394/96, de 20/12/1996. Estabelece as diretrizes ¢ bases da educagdo
nacional. Didrio Oficial da Unido, Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia,
DF, 23/12/1996.

BRANDAO, Carlos R. Repensando a pesquisa participante. Sdo Paulo: Brasiliense, 1990.

. A pergunta a varias maos: a experiéncia da pesquisa no trabalho do educador.
Sao Paulo: Cortez, 2003.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Cortez, 2002.

CORREIA, José¢ Alberto, MATOS, Manuel. Solidoes e solidariedades nos quotidianos dos
professores. Lisboa: Edigdes ASA, 2001.

CRUZ, Theresinha M. L. Didatica do ensino religioso, as estradas da vida. Um caminho a
ser feito. Sao Paulo: FTD, 1997.

CUNHA, Maria Isabel. Tendéncias Investigativas na formagdo de professores. XX Reunido
Anual da Anped. Sessao especial, Caxambru, 1997.



94

Autonomia e autoridade em didlogo com a teoria e a pratica: o caso da profissao
docente. Revista Educacio. Santa Maria: UFSM, Vol 29, n° 2, 2004, p.67 a 84.

.O professor universitario na transicio de paradigmas. Araraquara: JM Editora,

1998.

. Formagdo de professores e curriculo no ensino superior: reflexdes sobre o campo
politico-epistemologico. In José Augusto Pacheco; Maria Célia Moraes; Maria Olinda
Evangelista; (Org). Formag¢ao de Professores: perspectivas educacionais e curriculares. 01
ed. Porto: Porto Editora, 2003, V.01, p. 67-81.

. O bom professor e sua pratica. Campinas: Papirus, 1994.

Inovagdes Pedagdgicas: tempos de siléncios e possibilidades de
producio.Interface: comunicacio, saude, educacio. V. 7. H. 13, p. 149-158, agosto, 2003.

CURY, Augusto. Pais Brilhantes, Professores fascinantes. Rio de Janeiro: 3* ed. Sextante,
2003.

DEMO, Pedro. Conhecer e aprender: sabedoria dos limites e desafios. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul, 2000.

ENGERS, Maria Emilia A. Paradigmas e metodologias de pesquisa em Educacio. Notas
para reflexio. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1994.

ENGUITA, Mariano. Teoria e educacdo. A ambigiiidade da docéncia: entre o
profissionalismo e a proletarizagdo, n° IV, 1991. Porto Alegre, 1991.

ESTEVAO, Carlos. Artigo: Formagdo, gestdo, trabalho e cidadania contributos para uma
sociologia critica da formacdo. Educacio e sociedade. N° 77, Dez/2001, p. 185 a 203.

FERREIRA, Naura S. C.; BONETI, Lindomar Wessler, et al. Formacao continuada e gestao
da educagao. Sao Paulo: Cortez, 2003.

FRANCO, Maria Irena B. Analise do contetido. Brasilia: Editora Plano, 2003.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.

. Cartas a Cristina. Reflexées sobre minha vida e minha praxis. Organizagdo da
Ana Maria Araujo Freire. Sdo Paulo: Ed. UNESP, 2002.

. Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. 18* ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2001.

. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.

& NOGUEIRA, Adriano. Que fazer? Teoria e pratica da educacido popular.
Petrépolis: Vozes, 1993.



95

FRIGOTTO, Gaudéncio. O enfoque da dialética materialista. Historica na pesquisa
educacional. In: FAZENOA, Ivani (Org) Metodologia da pesquisa educacional. Sdo Paulo:
Cortez, 2000.

FROMM, Erich. A arte de amar. Belo Horizonte: Itatiaia, 1986.

FULLAN, Michael;, HAERGRAVES, Andy. A escola como organizacio aprendente.
Buscando uma Educacio de qualidade. 2* ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

GADOTI, Moacir; TORRES, C. A. Educac¢io popular — utopia Latino Americano. Sao
Paulo: Cortez/Edusp, 1994.

GHIGGI, Gomercindo. A pedagogia da autoridade a servico da liberdade: didlogos com
Paulo Freire e professores em formacao. Pelotas, Seiva, 2002.

GIMENO, Sacristan José. Conciencia y accion sobre la practica como liberacion
profesional de los profesores. Jornadas sobre Modelos y estrategias en la formacion
permanente del profesorado en los paises de la CEE, Universitat de Barcelona, 1990.

GIROUX, Henri. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

HOLLY, Mary Louise & Mcloughlin, Caven S. (eds). Perspectives on Teacher
development. Lewes: The Falmer Press, 1989.

HOYLE, E; MAGERRY, I. World. Yearbook of Education 1980. Professional development
of teachers. Londres: Kogan Page, 1980.

KONDER, Leandro. O que é a dialética. 17* ed. S3o Paulo: Brasiliense, 1987.

LUDKE, Menga; André, Marli Eliza D.A. Pesquisa em educag¢iio: abordagens qualitativas.
Sao Paulo: EPV, 1986.

LUNA, Sérgio Vasconcelos de. Planejamento de pesquisa. Educ — Sao Paulo, 2000.
MARQUES, Mério Osorio. A formacio Profissional da Educacio. [jui: Unijui, 1992.
. Escrever € preciso: o principio da pesquisa. [jui: Unijui, 2003.

MAZZOTTI, Judith Alves; GEWANDSZNAIJDER, Fernando. O método nas ciéncias
naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. Sdo Paulo: Pioneira, 1998.

MELLO, Marco. Pesquisa participante e educacdo popular. Da intencdo ao gesto. Porto
Alegre: Isis Editora, 2004.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa Social — Teoria, método e criatividade. 9* ed.
Petropolis: Vozes, 1998.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educa¢do do futuro. 2* ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2000.



96

NOVOA, Antonio. Formacio de professores. 2* ed. Sdo Paulo: Unesp, 1998.
. Profissio professor. 2° ed. Porto: Porto Editora, 1997.
. Os professores e sua formacao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1995.
PAZ, Dioni Maria dos Santos. (Org) Portugués, leitura e produgdo de textos. Programa de
Acoes Pedagdgicas e de formagdo do aluno-cidaddo do PEIES. Santa Maria: Imprensa

Universitaria, 1999.

RIOS, Terezinha Azeredo. Compreender e ensinar: Por uma docéncia de melhor qualidade.
Sao Paulo: Cortez, 2001.

TARDIFF, Maurice. Saberes Docentes e formacio profissional. 3* ed. Petropolis: Vozes,
2003.

ZITKOSKI, Jaime Jos¢. Horizontes da (re) Fundamentacio em educa¢io popular: um
didlogo entre Freire e Itabermas. Frederico Westphalen: URI, 2000.



97

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS CONSULTADAS

ARANHA, Maria Lucia Arruda. Histéria da Educacao e da Pedagoga. Sao Paulo: Moderna,
2006.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A pergunta a varias maos. A experiéncia da pesquisa no
trabalho do Educador. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

COSTA, Maria Vorraber .(O rg). Caminhos Investigativos II: outros modos de pensar e
fazer pesquisa em educagdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

DEMO, Pedro. A nova LDB. Ramos e Avancgos. 14 ed. Sdo Paulo: Papirus, 2002.

EGGERT, Edla. Educac¢ido Popular e teologia das margens. Sdo Leopoldo, Senodal, 2003,
Série teses e Dissertacoes V. 21.

FREIRE, Paulo. Educac¢ao e Mudanga. Rio de Janeiro: Paz e tera, 1987.

. Pedagogia da Esperanca. Um reencontro com a Pedagogia do Oprimido. 6 ed. Rio
de Janeiro: Paz e terra, 1999.

HADDAD, Sérgio. WARDE, Mirian Jos¢. TOMMASI, Livia de. O Banco Mundial e as
politicas educacionais. 2 ed. Sao Paulo: Cortes, 1998.

MARCONI, Marina de Andrade, LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos da Metodologia
Cientifica. 6 ed. Sao Paulo: Atlas, 2005.

PEREIRA, Julco E. D, ZEICHNER, Kenneth M. A pesquisa na formacio e no trabalho
docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

SANTOS, Boaventura, RAYMOPND, Danielle. Saberes, tempo ¢ aprendizagem do trabalho
no magistério. Educacio & Sociedade, ano XXI, n° 73, dezembro, 2000.

SZYMANSKI, Heloisa (Org). A Entrevista na pesquisa em educagdo: a pratica reflexiva.
Brasilia: Editora Plano, 2002.

TARDIF, Maurice, RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educac¢do & Sociedade, ano XXI, n°® 73, dezembro de 2000.



98

TORRES, Rosa Maria. Educac¢ao para todos, A tarefa por fazer. Porto Alegre: Artmed,
2001.

ZEICHNER, Kenneth M. A formacao reflexiva de professors: Idéias e praticas. Lisboa:
Educa, 1993.



ANEXOS

99



100

ANEXO A - Cronograma
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Atividades 2004 2005 2005 2006

2° Semestre 1° Semestre 2° Semestre 1° Semestre

Fundamentagao

Teodrica

Focalizacdo do

problema

Elaboragao do

projeto

Apresentagdo  do

projeto para
qualificagdo
Desenvolvimento

do trabalho de

campo

Analise dos dados

Elaboragao e defesa

da dissertagao




102

ANEXO B - Questdes que direcionaram a primeira entrevista
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Queridas colegas, algumas questdes

- Atuagdo profissional:

- Tempo de Magistério:

1) Fale um pouco sobre tua trajetoria de vida e sobre tua experi€ncia profissional.

2) Que aspectos consideras mais significativos para ti, nas experiéncias de educagdo

continuada? Quando ela atinge seus objetivos?

3) Que sugestoes terias para qualificar cada vez mais esses processos?
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ANEXO C - Questoes que direcionaram a 2° entrevista
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Convido vocés a refletiram sobre estas questoes:

1) A valorizagdo da educacdo continuada tem sido presente na area da formagdo de
professores. Concordas com essa posicao? Que argumentos terias para defendé-la ?

2) Alguns teoricos criticam o discurso da educacdo permanente do professor, pois créem que
isso indica que os professores nunca estdo capacitados para realizar o seu trabalho. Qual a tua
posicdo frente a essa critica?

3) Podes relatar as experiéncias de educagdo continuada que ja viveste? Poderias citar
caracteristicas de uma que tivesse sido significativa e importante para ti? Poderias citar outra
que teve pouco significado?

4) Na tua opinido, que caracteristicas/condi¢des estdo presentes nas experiéncias de formagao
continuada bem sucedidas? Crés que teus colegas também pensam da mesma forma?

5) Essas experiéncias positivas tiveram algum impacto na tua forma de ser professor e nas
praticas que desenvolver na sala de aula? Podes relatar uma situagdo que exemplifique essa
condi¢ao?

6) que pessoas/grupo/instituicdes sdo os responsaveis principais por propostas de educagdo
continuada para os professores? Que argumentos sustentam essa situagdo? O que espera
delas?

7) Pensas que a escola ¢ um lugar onde os professores constroem conhecimentos? A escola
tem consciéncia dessa situagdo? Age intencionalmente nessa dire¢ao?

8) A literatura tem apontado que a docéncia exige saberes de muitas origens e ¢ uma atividade
complexa. Crés que o professor aprende mais sozinho, nas suas praticas cotidianas? Ou que
seus saberes sdo, principalmente construidos coletivamente? Nesse caso, quais seriam seus

parceiros preferenciais?
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9) Crés que cada escola, por seu Projeto Pedagogico, influi na pratica pedagogica de seus
professores e alunos? Ou pouca diferenca faz o espago escolar em que atua o professor,
porque ¢ ele quem decide sobre sua pratica?

10) Na tua opinido qual o papel do Projeto Pedagogico da Escola? Ha evidéncias de seus
direcionamentos na pratica cotidiana? Se positiva essa percepgdo, que exemplos poderias dar
nesse sentido?

11) Como compreendes a autonomia do professor? Achas que essa ¢ uma condi¢ao
importante? Porque?

12) Crés que had relagdo entre a autonomia e as propostas de educacdo continuada
vividas/propostas pelos/para os professores? Que relagdes seriam estas?

13) Se pudesses sugerir alguma direcdo para experiéncias da educagdo continuada que
gostarias de viver, o que apontarias?

14) se tivesses na condicdo de coordenar um programa de formacdo continuada de

professores, quais seriam as tuas prioridades?
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ANEXO D — Questoes que direcionaram o grupo Focal



108

Algumas questdes respondidas por voc€s ficaram um pouco confusas, para dar
continuidade a analise dos dados nas férias, preciso aprofundar um pouco mais as mesas,

através da reflexdao que vocés fizeram sobre estas seguintes questdes:

1) A maioria das respostas dadas por vocés em relagdo a formagao continuada sdo
positivas ¢ demonstram a importancia e a valoriza¢gdo da mesma. Houve, no entanto,
alguns depoimentos de que na escola ha resisténcia, de que o professor para participar
deste processo precisa ser recompensado. Pergunto: quando, como e por que acontece

isto?

2) os depoimentos refletem a importancia de propostas de formagao continuada dentro
de tempos e espagos pré-determinados e que oferecessem a participagdo dos
professores. Pergunto: como deveria ser a educagdo continuada, os tempos € espagos

reservados para ela, especialmente dentro do espaco escolar?

3) As respostas de vocés identificam a idéia de autonomia com a idéia do professor em
sala de aula, que mantém a ordem e a disciplina, a metodologia, enfim, a forma de
trabalhar. Gostaria que vocés aprofundassem mais sobre a questdo da autonomia
docente que ¢ tdo relevante para minha pesquisa. Por isso questiono: a autonomia
docente para vocés ¢ vivenciada de que forma pelo professor e ela tem relagcdo com a

formagao continuada?
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ANEXO E — Exemplo de Analise dos Dados
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CATEGORIA 1 -0 VALOR DA FORMACAO CONTINUADA

QUESTAO

DEPOIMENTOS
TRANSCRITOS

SIGNIFICADOS

1- A valorizacao da
educagao continuada tem
sido presente na area da
formagdo dos professores.
Concordas com essa
posicao? Que argumentos
terias para defendé-la?

A — Penso que se fala bastante
em educagdo continuada e ha
tentativas governamentais ¢ de
escolas e universidades para que
ela de fato aconteca.

B — Concordo. E importante nos
mantermos atualizados e essa
atualizagao se da  mais
precisamente através de cursos e
os de formagdo continuada
surtem mais efeito porque
propdem uma atividade pratica.

C — Nao. Ela nao ¢ valorizada
por quem ¢ responsavel (MEC,
SE, CRE), diz que tem que
acontecer mas ndo ¢ nada
orientado, além disso, ha muita
rejeicdo do corpo docente, para
haver a formagao continuada tem
que haver uma negociagdo, o
professor tem que ser
compensado.

D — Nem sempre ela esta
presente, pois ha profissionais de
algumas areas que nunca
recebem ou receberam este tipo
de educacao/formagdo, muitas
vezes por falta de vontade
propria ou por nao haver uma
instituicdo que a ofereca.

E — Sim. O professor sente
necessidade de acompanhar as
inovagdes e buscar respostas e
sugestdes para melhorar sua
pratica. Pois, ser professor, na
atualidade, é um desafio.

- A educacao continuada,
apesar de haver tentativas
governamentais e de
universidades muitas vezes
nao acontece.

- A formagdo continuada tem
melhores resultados quando
acontece através de cursos e
de atividades praticas, ele ¢
importante.

- Os orgios governamentais
nao orientam para a formacgao
continuada. O corpo docente
rejeita a proposta, quer uma
compensagao para realiza-la.

- H4 areas que ao recebem
formagdo, as vezes por falta
de vontade profissional,
outras vezes por ndo haver
alguém que ofereca esta
reflexdo.

- Ser professor ¢ um desafio e
requer atualizacdo constante.
Ha professores que querem
atualizar-se, outros ndo tém
esta consciéncia ainda.

2- Alguns teoricos criticam

A — Penso que o professor, assim

- Trabalhar em educacao




111

o discurso da educacao
permanente do professor,
pois créem que isso indica
que os professores nunca

estdo capacitados para

realizar o seu trabalho.
Qual sua posi¢ao frente a
essa critica?

como qualquer outro profissional
nunca estd mesmo totalmente
capacitado para realizar o seu
trabalho e, por isso, a educagdo
continuada ¢ importante.

B - Para mim, estar
freqlientemente indo a cursos ndo
indica que ndo estamos prontos,
mas que estamos somente
procurando nos atualizar e até
buscar idéias que possam ser
aplicadas em nossa pratica
pedagogica.

C — Em nenhuma profissdo, nos
dias de hoje, estamos prontos até
porque a  quantidade de
informagdes que se tem sdo
muitas. A educacdo permanente
hoje ¢ uma exigéncia do mundo.

D — Nao concordo, pois a
educagdo € um processo que
deve estar em  constante
transformag¢ao/renovacao,
buscando novas metodologias,
novas maneiras de ensinar.

E — Que o professor ¢ um
profissional que sempre tem algo
a aprender, nunca esta pronto.
Diariamente, temos e buscamos
experiéncias novas que Nos
fazem  amadurecer e a
compreender melhor a nossa
pratica.

requer uma formacao
constante, isto ndo significa
que o professor ndao estd
capacitado para realizar o seu
trabalho.

- A formagdo permite novas
experiéncias e 0
amadurecimento da profissao.
- A busca de novas
metodologias, novas maneiras
de ensinar ¢ uma exigéncia do
mundo.
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