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Eu sei 0 que estou fazendo.
Ja tenho tudo planejado
planos para cuidar de vocé,
nao abandona-lo.

Planos para lhe dar o futuro
pelo qual vocé espera.

Jeremias 29:19
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Jd comegamos, mas ainda estamos longe do fim.

Comegamos por realizar agdes pontuais de formagdo
continuada, mas evoluimos no sentido de as enquadrar
num contexto mais vasto do desenvolvimento
profissional e organizacional.

Comegamos por encarar os professores isolados e a titulo
individual, mas evoluimos no sentido de os considerar
integrados em rede de cooperagdo e de colaboragdo

profissional.

Passamos de uma formagdo por catdlogos para uma
reflexdo na prdtica e sobre a prdtica.

Modificamos a nossa perspectiva de um iinico modelo de
formagdo dos professores para programas diversificados
e alternativas de formagdo continua.

Mudamos as nossas prdticas de investigagdo sobre os
professores para uma investigagdo com os professores, e
até para uma investigagdo pelos professores.

Estamos evoluindo no sentido de uma profissdo que
desenvolve os seus prdprios sistemas e saberes, através
de percursos de renovagdo permanente que a definem
como uma profissdo reflexiva e cientifica.

Mary-Louise Holly e Caven McLoughlin
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RESUMO

Este estudo reside em uma investigacdo acerca das implica¢cdes da formacdo continuada na préatica
pedagbgica. A abordagem da pesquisa estd alicercada em uma metodologia que se inscreve nos
pardmetros da investigacdo qualitativa; para tanto, utiliza as narrativas como principio tedrico-
metodoldgico, que direcionam os instrumentos, memorial e entrevista semiestruturada, perspectivando
aos interlocutores uma autorreflexdo para [re]planejar acGes futuras, tendo em vista seu
desenvolvimento profissional e pessoal. Estabelece como objetivo geral analisar, sob o ponto de vista
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de Teresina-Pl, as
implicagdes da formacdo continuada na pratica pedagogica. O alcance desse objetivo geral orienta-se
pelas seguintes questfes norteadoras: Como se caracteriza a formacdo continuada dos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental? Que concepcdo de formacdo continuada orienta 0s processos
formativos desses professores? Quais as necessidades formativas dos professores dos anos iniciais?
Em que medida a formagdo continuada responde as demandas da pratica pedagdgica? Todas essas
questdes surgiram a partir da formulacdo do problema da investigagéo, a saber: Quais as implicactes
da formagdo continuada dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas
municipais de Teresina-Pl na pratica pedagdgica? Os dados foram produzidos tendo como
colaboradores oito professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de
Teresina-Pl. Para melhor compreensdo do fendbmeno pesquisado, empreende-se uma discussao
fundamentada nos seguintes autores: Novoa (1995), Brito (2006), Mendes Sobrinho (2006), Souza
(2006), Josso (2004), Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999), entre outros. O processo de
producdo de dados efetiva-se por meio da utilizagdo do questionario, das entrevistas semiestruturadas
e do memorial de formagdo continuada. O estudo registra a importancia da formagdo continuada
enquanto processo no qual o professor se coloca como agente e sujeito de sua pratica e da construgdo e
reconstrucdo de seu conhecimento, em um movimento dialético — prética/teoria. Os resultados da
pesquisa apontam para a necessidade de revisdo dos processos formativos, no sentido de melhor
explorar as potencialidades da formacdo continuada. A partir desta investigacdo, compreende-se que a
formacdo continuada constitui espaco de discussdo, de compartilhamento de experiéncias; deste modo,
no autoconhecimento e conhecimento mais acurado da prépria préatica. Este estudo revela, ainda, que a
formacdo continuada necessita potencializar o exercicio da reflexdo critica que se fundamenta na
perspectiva da transformacdo social, isto €, ter por referencial um projeto de emancipacdo social e

pessoal.

Palavras-chaves: Formacdo Continuada. Pratica Pedagdgica. Ensino/Aprendizagem.



ABSTRACT

This research lies in an investigation of the implications of continuing education in the classroom. The
study approach is based on a methodology that fits the parameters of qualitative research, for both uses
narratives as theoretical-methodological principle, that pointed out the instruments, memorial and
semistructured interview, looking ahead to the interlocutors one for self-reflection [re] design future
actions, given his professional and personal development. Establishes general objective analysis, from
the point of view of teachers of the early years of elementary school of public schools in Teresina,
Piaui, the implications of continuing education in the classroom. The scope of this general objective is
guided by the following questions: How is characterized continuing education of teachers in the early
years of elementary school? What conception of continuing education guides the formative processes
of these teachers? What are the training needs of teachers in the early years? To what extent
continuing education responds to the demands of teaching practice? All these issues have emerged
from the formulation of the research problem, namely: What are the implications of the continuing
education of teachers in the early years of elementary school of public schools in Teresina-Pl in
pedagogical practice? The data were produced as collaborators with eight teachers of the early years of
elementary school of public schools in Teresina-Pl. For better understanding of the studied
phenomenon, undertook a discussion based on the following authors: Névoa (1995), Brito (2006),
Mendes Sobrinho (2006), Souza (2006), Josso (2004), Poirier, Valladon-Clapier and Raybaut (1999),
among others. The production process data effectively is through the use of questionnaires, semi-
structured interviews and memorial continuing education. The study records the importance of
continuing education as a process in which the teacher stands as agent and subject of their practice and
the construction and reconstruction of their knowledge, in a dialectical movement — practical / theory.
The survey results point to the need for revision of formative processes in order to better exploit the
potential of continuing education. From this research, it is understood that continuing education is
space for discussion, sharing of experiences, thus the more accurate self-knowledge and knowledge of
the practice itself. This study also reveals that the continuing education needs boost the exercise of
critical reflection that is grounded in the perspective of social transformation, that is, have reference

for a project of social emancipation and personal.

Keywords: Continuing Education. Pedagogical Practice. Teaching / Learning.
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1 INTRODUCAO

N&o ha ensino de qualidade, nem reforma

educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem

uma adequada formacao de professores.
Névoa

O tema da formacgdo de professores tem recebido destaque em eventos de ambito
nacional e internacional, por apresentar hoje uma racionalidade formativa cujo foco é uma
formacdo baseada na construcdo racional da aptiddo, da capacidade, da competéncia,
conclamada a partir da Constituigdo Federal de 1988, e consubstanciada na aprovacdo da Lei
9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e nas Diretrizes Complementares
(Resolucdo n. 02/1999) acerca da politica de formacdo de professores, que enfatizam a
valorizacdo do magistério e de um padrdo de qualidade cujo teor de exceléncia deve dar
consisténcia a formagao do professor.

Assim, a formacdo de professores tem sido apontada como um dos principais
elementos de intervencdo na qualidade do ensino ministrado nos sistemas educativos. Essa
perspectiva de considerar a formacdo de professores fator relevante para uma educacao de
qualidade, massivamente apregoada no @mbito dos discursos académicos e da legislacdo
educacional agrega, em diferentes dimensdes e graus de intensidade, movimentos de
superacdo dos processos de formacado que estdo, de modo geral, caracterizados por um modelo
de racionalidade técnica, em que o professor assume um carater de mero aplicador de valores,
normas, diretrizes e decisdes politicos-curriculares de acordo com o curriculo normativo, com
conteddos e atividades distantes da realidade escolar.

Na contrapartida da racionalidade técnica descrita, destacamos a necessidade de um
compromisso dos programas de formacgéo de professores conceberem processos formativos
que estimulem a racionalidade de perspectiva critico/reflexiva, que fornece aos professores 0s
meios de um pensamento autbnomo e que facilitem as dindmicas de autoformacéo
participada. Esta dimensdo formativa deve permitir aos professores sair da atitude de imitacéo
para a atitude de apreensdo e elaboracdo propria, coincidindo com o criar, emancipar-se e
dialogar com a realidade educativa, visando & compreensdo e a construcdo de novos caminhos
para a pratica pedagogica. Na verdade, pensar essa racionalidade para a formacdo de
professores impde considerar as inquietacBes vivenciadas pelos professores nos processos
formativos, como também demanda proporcionar um didlogo entre a formacao continuada e a

pratica pedagogica, investindo em uma formacdo que permita ao professor decidir em
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contextos instaveis, indeterminados e complexos, tornando cada situagdo uma novidade que
exige reflexdo e didlogo com a realidade e com os desafios que o ensino como prética social
Ihes coloca no cotidiano escolar.

Em face ao exposto, realcamos que as inquietacdes que motivaram o desenvolvimento
desta pesquisa tém relacdo direta com as experiéncias partilhadas na formagéo continuada da
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SEMEC). Essa formacdo, sob nossa visao, esta
estruturada por um modelo de racionalidade que prioriza um conjunto de competéncias e
técnicas trabalhadas, muitas vezes, de forma desarticulada da realidade encontrada nas
escolas, caracterizando-se por uma concepc¢do burocratica, acritica, baseada no modelo da
racionalidade técnica.

Desse modo, percebemos que esse percurso formativo ndo favorece o professor a
assumir uma atitude autdbnoma diante do conhecimento, ndo possibilita questionar, indagar,
reconstruir e tornar-se produtor de conhecimentos. A citada formagdo segue um modelo de
racionalidade técnica fundamentado prioritariamente no nivel da informacdo, e tem como
habilidades a descri¢do de dados e o relato da experiéncia como base do conhecimento.

No ambito dessa problematica, as experiéncias vivenciadas nas formacdes continuadas
demonstram uma realidade em que ndo se tem possibilitado ao professor uma andlise critica
da prética pedagodgica em sala de aula, como também ndo tem proporcionado uma atitude de
superacao da cultura escolar que ainda carrega vicios de um modelo tecnicista e conservador
da educacdo. Na verdade, a formacdo continuada do professor nem sempre alcanca seus
objetivos; ou seja, avaliar a qualidade da inovacdo educativa que deve ser introduzida
constantemente nas instituicdes; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de
ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagnostico e da avaliacdo;
proporcionar as competéncias para ser capaz de modificar as tarefas educativas
continuamente, em tentativa de adaptacdo a diversidade e ao contexto dos alunos;
comprometer-se com o0 meio social.

Na linha de consolidacdo desse quadro, e compreendendo a formagdo continuada
como um processo no qual o professor se coloca como agente e sujeito da sua pratica e da
construcdo e reconstrucdo de seu conhecimento, colocamo-nos a favor de uma racionalidade
formativa de professor, fundamentada na perspectiva de Brito (2006), ao afirmar que, no lugar
de uma formagdo meramente técnica, estatica deve se conceber um processo dinamico de
formacgéo de professor, no qual a busca de autonomia, a capacidade de reconstrucdo de
saberes e de competéncia pedagodgica seja uma constante.
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Na perspectiva de Tardif (2002), reconhecer os professores como sujeitos do
conhecimento e produtores de saberes, valorizando a sua subjetividade e tentando legitimar
um repertorio de conhecimentos sobre o ensino, com base no que os professores séo, fazem e
sabem, constitui a base para a elaboracdo de programas de formacao de professores.

Desta forma, ao considerar a necessidade de repensar a formagdo continuada, no
sentido de beneficiar seu desenvolvimento compativel com os anseios da formacdo de
professores, desenvolvemos o presente trabalho, tendo como objeto de estudo as implicagdes
da formacdo continuada na pratica pedagdgica, objetivando analisar esse objeto sob o ponto
de vista dos professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de
Teresina.

Para atender a racionalidade formativa que se almeja na contemporaneidade,
entendemos que a formacdo continuada deve se organizar de forma que proporcione aos
professores conhecimentos e habilidades, atitudes e valores, afora possibilitar,
permanentemente, a construcdo de saberes e de fazeres pedagdgicos, com base nas
necessidades e nos desafios que 0 ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano. Outro
ponto que merece atencdo € que a formacdo continuada deve-se assegurar o desenvolvimento
da capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituir e formar seus
saberes/fazeres docentes em um processo continuo de construcdo de suas identidades como
professores.

Por essa razdo, acreditamos que essa pesquisa contribui com a producdo de
conhecimento sobre a formacgdo continuada, oferecida pela Secretaria Municipal de Teresina,
como também para a ampliacéo e elaboracdo de novas propostas para o desenvolvimento da
formagéo continuada, permitindo ao professor reconhecer-se além de um mero consumidor de
informacdes repassadas a ele. O professor “[...] s6 se torna sujeito dessa formacdo no
momento em que a sua intencionalidade é explicitada no ato de aprender e em que € capaz de
intervir no seu processo de aprendizagem e de formagao” (JOSSO, 1988, p. 50).

Salientamos que a formacédo continuada ndo pode ser considerada uma formagéo que
se restringe apenas a ac¢les de aperfeicoamento das praticas pedagogicas, mas um processo
continuo de desenvolvimento profissional do professor, de valorizacdo da reflexdo, da
coletividade, articulando todas as dimensdes da profissdo e proporcionando mudancas na
pratica pedagdgica. Para reforcar esse pensamento, recorremos a Imbernén (2004, p. 48), ao
afirmar que “[...] a formacdo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica

docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, suas atitudes”.
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Conforme o referido autor, a questdo problema da nossa investigagdo é: — Quais as
implicacdes da formacgdo continuada na pratica pedagogica dos professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental das escolas municipais de Teresina? O objetivo geral desse estudo é
analisar as implicacdes da formacéo continuada na préatica pedagogica, sob o ponto de vista
dos professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de Teresina.
O desenvolvimento desse objetivo geral se orienta pelas seguintes questdes norteadoras: —
Como se caracteriza a formacdo continuada dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Que concepcdo de formacédo continuada orienta os processos formativos desses
professores? Quais as necessidades formativas dos professores dos anos iniciais? Em que
medida a formacédo continuada responde as demandas da préatica pedagdgica?

Na perspectiva de encontrar respostas as indagacdes, constituimos a presente pesquisa
em cinco partes: 1 Introducdo, na qual situamos o leitor em relacdo a questdo problema, ao
objeto de estudo, o objetivo geral e as questdes norteadoras que orientam a pesquisa.

Em 2 O Caminho Metodoldgico da Pesquisa: descrevendo as trilhas do estudo,
apresentamos 0 percurso metodologico da investigacdo, em que sdo descritos a pesquisa e
seus contornos. Situamos as singularidades da pesquisa qualitativa e da pesquisa narrativa. Na
sequéncia, apresentamos 0 campo empirico da pesquisa e seus interlocutores, os instrumentos
e procedimentos utilizados na producdo dos dados. Concluindo esta parte da investigagéo,
descrevemos os procedimentos utilizados na producéo, na organizacao e na analise dos dados.
As referéncias tedricas que alicercam nossa discussdo apoiam-se em autores como Minayo
(2010), Ludke e André (1986), Novoa (2000), Sousa (2008), Josso (2004), Bardin (1977),
Passeggi (2006), dentre outros.

Em 3 Formacgéo Continuada: diferentes olhares, discutimos os diferentes enfoques da
formagé&o continuada, por meio de olhares de diversos pesquisadores. E ainda, abordamos as
tendéncias classicas e as atuais em formacdo continuada. Para tanto, nos fundamentamos em
autores, tais como: Brito (2006), Behrens (1996, 2009), Candau (2007), Imbernon (2010),
Mendes Sobrinho (2006, 2007), Garcia (2009), Novoa (1995), Perrenoud (1993), dentre
outros.

Em 4 Formacdo Continuada e Préatica Pedagdgica: relacdes possiveis, analisamos 0s
resultados da producdo dos dados, atraves de um didlogo entre o pensamento dos teoricos,
dentre eles Libaneo (2005), Liberali (2008), Giesta (2001), e o pensamento dos interlocutores
expressos nas narrativas. Nesse sentido, nos fundamentamos em Poirier, Clapier-Valladon e

Raybaut (1999) e em Bardin (1977), para organizar a analise dos conteudos das narrativas.
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Por fim, em 5 Reflexdes Conclusivas, destacamos os resultados do estudo, enfatizando
as implicacbes da formacgdo continuada na pratica pedagogica dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a partir das narrativas, dindmica que ndo apenas descreve a
realidade, mas convida a producéo de conhecimento individual e coletivo, potencializando os
movimentos de reflex@o acerca das experiéncias vivenciadas, teorias e praticas.

Neste sentido, salientamos que os interlocutores da pesquisa evidenciaram que a
formacdo continuada ofertada pela Rede Municipal de Ensino de Teresina-Pl contribui, de
modo geral, aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com oficinas que
disponibilizam um roteiro de atividades para serem aplicadas em sala de aula, que muitas
vezes ndo contempla as necessidades do cotidiano vivenciado por esses sujeitos. Igualmente,
revelam que esse espaco também oportuniza momentos para que se compartilnem desafios,
guestionamentos, incertezas vivenciadas na pratica pedagogica, na tentativa de encontrarem

suas respostas.
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2 O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA: descrevendo as trilhas do estudo

A pesquisa é um trabalho artesanal que
ndo prescinde da criatividade, realiza-se
fundamentalmente por uma linguagem
baseada em conceitos, proposicdes,
hip6teses, métodos e técnicas, linguagem
esta que se constroi com um ritmo proprio
e particular.
Minayo

A pesquisa exige um processo que envolve dedicacdo, empenho e investimento para
sua realizacdo, conforme o texto da epigrafe. Nessa compreensdo, empreendemos nossa
caminhada na excursdo de informagfes necessarias para encontrar resposta ao problema da
pesquisa.

Desta forma, nesse capitulo, delineamos o percurso metodolégico da investigacao,
descrevendo a pesquisa e seus contornos. Para tanto, nos fundamentamos em autores como
Minayo (2010), Lidke e André (1986), Ndévoa (2000), Josso (2004), dentre outros, para
situarmos as singularidades da pesquisa qualitativa e da pesquisa narrativa. Na sequéncia,
apresentamos 0 contexto empirico da pesquisa e seus interlocutores, 0s instrumentos e
procedimentos utilizados na producdo dos dados. Concluindo esta parte do trabalho,

descrevemos os procedimentos utilizados na producao, na organizacao e na analise dos dados.

2.1 Detalhando a pesquisa: dimensionamento tedrico-metodologico

Pesquisar significa produzir novos conhecimentos, como tambem buscar ou procurar
resposta para uma pergunta. Em se tratando da pesquisa cientifica, trata-se da busca de
reflexdes a um problema que alguém queira compreender. A pesquisa ¢ a “[...] atividade
basica da ciéncia na sua indagacdo e construgdo da realidade [...] a pesquisa vincula
pensamento e acdao” (MINAYO, 2010, p.16).

Nesse entorno, enquadramos a pesquisa social, que, de acordo com essa autora, tem
critérios gerais que a distinguem, ou seja, tem um objeto que é historico, possui consciéncia
historica, existe uma identidade entre sujeito e objeto, € intrinseca e extrinsecamente
ideologica. Igualmente, comporta a pesquisa de natureza qualitativa, que se preocupa com 0
significado dos fenbmenos e processos sociais, levando em consideracdo as motivacoes,

crencas, valores, representacdes sociais que permeiam a rede de relagfes sociais.
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Para Llidke e André (1986, p. 11-13), a pesquisa qualitativa apresenta algumas
caracteristicas basicas, dentre as quais citamos: o ambiente natural como sua fonte direta de
dados; o pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; o “significado” que as pessoas ddo as coisas € a sua vida sdo
focos de atencdo especial do pesquisador. Neste tipo de pesquisa ha tentativa de apreender a
maneira como 0s sujeitos envolvidos compreendem as questdes que estdo sendo evidenciadas.

No ambito da natureza dessa pesquisa, que se assenta nas implicacdes da formacéo
continuada na pratica pedagogica dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
optamos por utilizar uma metodologia que se inscreve nos parametros da investigacdo
qualitativa, empregando as narrativas como principio tedrico-metodoldgico. Pela narrativa
“[...] pode passar a elaboragdo de novas propostas sobre a formacao de professores e sobre a
profissdo docente [...]” (NOVOA, 2000, p. 25); como também, gracas ao uso da narrativa, os
fendmenos sociais passaram a ser vistos Como processos e nao apenas como produtos.

Justificamos nossa opcdo pelas narrativas, pois 0s interlocutores, ao narrar sua
trajetdria de vida, utilizam a autorreflexdo para (re) planejar acdes futuras, tendo em vista seu
desenvolvimento profissional e pessoal. Ao contar sua historia o professor sistematiza ideias e
reconstroi experiéncias. Assim, abre espacos para uma autoandlise, e cria bases para a
compreensdo de sua propria pratica.

Deste modo, as narrativas ndo constituem apenas simples relato de acontecimentos,
“[...] mas uma tentativa de liga-los, tanto no tempo, como no sentido” (JOVCHELOVITCH e
BAUER, 2002, p. 93). Por conseguinte, permite uma postura reflexiva, identificando fatos
que foram, realmente, importantes e construtivos da propria formacao. A construcdo de uma
historia de vida ndo se esgota em seu aspecto Unico e singular, mantém uma relagdo profunda
com os fatos e acontecimentos do coletivo, por isso mesmo encontra ressonancia em outras
historias que perpassam e se tecem no social. Na intengdo de reforcar esse pensamento,
citamos Josso (2004, p. 58):

O que esta em jogo neste conhecimento de si mesmo ndo € apenas
compreender como nos formamos, por meio de um conjunto de experiéncia
ao longo de nossa vida, mas sim tomar consciéncia de que este
reconhecimento de si mesmo como sujeito mais ou menos ativo ou passivo
as circunstancia, permite a pessoa, dai em diante, encarar seu itineréario de
vida, 0s seus investimentos e seus objetivos na base de uma auto-orientacéo
possivel, que articule de uma forma mais consciente as suas herangas, as
suas experiéncias formadoras, 0s seus grupos de convivio, [...].

Igualmente, asseveramos que as narrativas possibilitaram aos sujeitos identificar os

momentos marcantes, as continuidades e as rupturas que foram significativas na sua trajetoria
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de vida, para a reflexdo e a tomada de consciéncia desses fatos, dando sentido as varias
dimensGes de sua formacdo. Logo, as narrativas contadas oralmente ou por escrito
constituem-se lugar privilegiado de formacdo, e de reconstrucdo de saberes, tornando-se
elementos significativos para a compreensdo de como 0s sujeitos transformaram suas
representacdes ao longo da trajetdria de vida e alteram as influéncias postas nessas trajetorias
na maneira de se posicionar e de agir, “[...] implica uma investigagao da parte da pessoa, uma
pesquisa fundamentalmente formadora” (FINGER, 2010, p. 126).

Pautados nessa visdo, afirmamos que os estudos centrados em narrativas possibilitam
0 resgate de experiéncias e praticas pedagdgicas, as quais, ao serem relatadas, registradas por
meio de autobiografias, podem servir como parametros para outros professores. Conforme
Souza (2008, p. 45), “[...] através da abordagem biografica o sujeito produz um conhecimento
sobre si e sobre os outros e o cotidiano, revelando-se através da subjetividade, da
singularidade, das experiéncias e dos saberes”. Destaca, ainda, que as recordagcdes mais
significativas sdo aquelas que carregam significados adquiridos em sua vida, na maioria das
vezes nas relacGes de interacbes com 0s outros.

Com base nessa compreensdo, afirmamos que, ao puxar um fio, muitos outros
comecam a aparecer neste tear que compde a nossa historia, cruzando-se, afastando-se e
criando novos caminhos, em um movimento continuo entre o pessoal e o profissional, que ndo
pode ser desconsiderado, mas sim fortalecido, como propfe a abordagem educativa
experiencial.

A narrativa das experiéncias de formacdo continuada atuou na pesquisa como um
momento de interpretacédo e reelaboragédo de si, uma oportunidade formadora e propiciadora
de elementos para ressignificar, organizar o percurso biogréfico e profissional, a partir do que
marcou a historia dos interlocutores, o que Josso (2004) chama de recordagdes-referenciais,
acontecimentos que considera simboélico na vida. E os agrupa em: existenciais, instrumentais,
relacionais e reflexivos que permitem identificar claramente que estes processos formativos
implicam em conhecimento, contribuem para a reflexdo ndo sO retroativa, mas atual e
prospectiva sobre suas demandas e processos formativos. Neste sentido, recorremos ao

pensamento de Souza (2006, p. 12) para dizer que:

A construcdo da autonarragdo inscreve-se na subjetividade e estrutura-se
num tempo, que ndo é linear, mas num tempo da consciéncia de si, das
representacdes que o sujeito constr6i de si mesmo. A escrita da narrativa
abre espacos e oportuniza [...] aos professores em processo de formagdo
falar/ouvir e ler/escrever sobre suas experiéncias formadoras, descortinar
possibilidades de/na formacéo através do vivido.
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Com base nesse entendimento, buscamos, através da narrativa, oportunizar aos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental repensar a formagéo continuada da qual
participam, bem como remexerem nas significagdes construidas por eles ao longo de sua
trajetdria profissional. Para tanto, utilizamo-nos de narrativas orais, por meio de entrevistas e
escritas, na producdo de um memorial de formacdo, ambas focalizando as implicacdes da
formacdo continuada na pratica pedagogica dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Os sujeitos da investigacdo produziram registros narrativos sobre acontecimentos de
seu cotidiano, de suas experiéncias, de sua formacdo como profissionais da educacéo,
orientados a refletir a partir de questdes orientadoras da escrita do memorial de formacao
continuada, a saber: — Considerando suas experiéncias profissionais, como vocé concebe a
formacéo continuada ofertada para a escola que vocé trabalha? Ou melhor: — Qual o papel da
formacdo continuada na pratica pedagogica? Como vocé caracteriza a formacdo continuada
proposta para escola que vocé trabalha? Relacione e comente acerca das dimensdes
formativas dos programas de formacdo continuada ofertados para sua escola. Indique, sob seu
ponto de vista, as necessidades formativas dos professores que oferecam bases para
compreensdo e transformacdo da pratica pedagdgica. Descreva as peculiaridades da formacéo
continuada ofertada a sua escola, comentando as implicacbes na e sobre a sua pratica
pedag6gica. Comente sobre os programas de formacdo continuada, ofertados para sua escola,
descrevendo se eles ajudam ou criam oportunidades para a compreensdo e superacdo dos
problemas do cotidiano da sala de aula. Descreva a importancia da formacdo continuada em
sua vida profissional.

Na mesma direcdo, realizamos as entrevistas individuais, cujo roteiro se regulou por
questdes relacionadas acerca de: — Como vocé caracteriza sua pratica pedagogica apds a
participacdo nos cursos de formagéo continuada ofertados a sua escola? Comente acerca de
sua concepcdo de formacdo continuada, destacando 0s aspectos importantes para
ressignificacdo de sua pratica pedagogica. Descreva como ocorre a Formacdo Continuada
ofertada para sua escola. Relacione, analisando as dificuldades ou desafios encontrados para
participacdo nos cursos de Formacgdo Continuada. Sob o seu ponto de vista, quais aspectos
precisam ser modificados na Formacdo Continuada, para atender as demandas da préatica
pedagdgica. Espaco aberto para suas consideracdes sobre a Formagdo Continuada na interface
com a Prética Pedagogica. As informagdes reunidas no memorial de formacdo continuada e
nas entrevistas foram analisadas com foco nas implicac@es atribuidas pelos interlocutores a

formacéo continuada e nas contribuicdes das demandas formativas a pratica pedagogica.
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Acentuamos, portanto que, ao falar, ouvir e refletir sobre suas trajetorias, 0s
interlocutores, em certo sentido, potencializaram suas préaticas de formacdo que asseguraram
reconhecer-se além de um mero consumidor de informacdes repassadas a ele em cursos de
formagdo, pois, “[...] na medida em que narra a histéria de sua formagdo [...] renova sua
autoestima e, revisitando o caminho percorrido, pode insistir na busca de uma coeréncia
interna e repensar suas op¢oes” (NOGUEIRA et al., 2008, p. 191).

Concluimos, entdo, que a pesquisa qualitativa na modalidade narrativa possibilitou aos
sujeitos participes do estudo traduzir, expressar, bem como refletir e questionar o
aproveitamento da formacdo continuada na sua préatica pedagdgica. Igualmente, propiciou aos
interlocutores apoiar-se sobre o potencial da formagao continuada e, sobretudo, compreender
como tirar partido do que se encontra implicado pela situacédo, a fim de poder imaginar as

transformacdes possiveis a sua formacéo pessoal e profissional.

2.2 O contexto empirico da pesquisa

A pesquisa teve como contexto empirico as seguintes escolas municipais: Escola
Municipal Professor Jodo Porfirio de Lima Corddo, Escola Municipal Domingo Afonso
Mafrense e a Escola Municipal Professor Benjamim Soares de Carvalho. Para a selecdo
dessas escolas, como campo de pesquisa, levamos em consideragdo 0s seguintes requisitos:

a) Atender ao nivel de ensino do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental dos anos

iniciais.

b) Oferecer programas de formacéo continuada.

c¢) Disponibilizar-se a participar da pesquisa.

d) Comprometer-se em oferecer um ensino de qualidade a comunidade na qual esta

inserida.

A formacdo continuada dos professores da Secretaria Municipal de Educacdo e
Cultura (SEMEC) desenvolve-se, atualmente, na modalidade de oficinas, ofertadas pelo
Centro de Formacéo Professor Odilon Nunes.

O Centro de Formacéo esta localizado a Rua Magalh&es Filho, no Bairro Marqués, na
zona norte da cidade de Teresina-Pl. Foi inaugurado em 05 de maio de 2007 pelo prefeito de
Teresina Silvio Mendes de Oliveira.

Para atender ao contexto das atividades de formacao continuada para os professores da
Rede Municipal de Teresina-Pl, o Centro de Formacéo dispde de quatro blocos, nove salas de

aulas com capacidade para quarenta pessoas equipadas com TV, DVD. Afora esses espacos
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de salas de aulas, o Centro dispde de sala de informéatica com trinta computadores, cantina,
auditorio com capacidade para 200 pessoas. Trata-se, portanto, de um Centro de Formacao
Continuada bem equipado, e que conta com boa estrutura fisica com adequados espagos para
atendimento aos professores da Rede Municipal de Educacéo e Cultura.

No sentido de fazer uma leitura dos programas de formagao continuada oferecidos
pela Rede Municipal de Educacdo de Teresina, evidenciando as contribuicdes que
proporcionam elevar o patamar de qualidade na atuacdo profissional dos professores da
SEMEC, e para explicitar alguns desses programas oferecidos nas formacdes continuadas dos
professores das Escolas Municipais de Teresina, elaboramos um quadro/sintese com base na
leitura de documentos (Quadro 1).

Quadro 1 - Programas de Formacdo Continuada das Escolas Municipais de Teresina - SEMEC-PI

PROGRAMAS DE FORMACAO OBJETIVOS DOS PROGRAMAS
CONTINUADA
- Ampliar a competéncia profissional do professor
PROFA - Programa de Formacdo de | alfabetizador e atualizad-lo com o que se apresenta
Professores Alfabetizadores como uma mudanca de paradigma de alfabetizagdo

social da educacdo das criangas de zero a seis anos.

= Desenvolver  pensamento  auténomo, numa

GESTAR | - Programa Gestdo de | perspectiva critico-reflexiva quanto & concepcdo de
Aprendizagem Escolar aprendizagem; contetidos e op¢des metodoldgicas.
PRO-LETRAMENTO - Programa de | - Melhorar o ensino e aprendizagem dos alunos em

Formacdo Continuada de Professores das | leitura, escrita e matematica.
Séries Iniciais do Ensino Fundamental

o o ; - Desenvolver a prética educativa no ensino da Lingua
Oficinas Pedagdgicas em Lingua Portuguesa | portuguesa e da matemética, compreendendo aspectos
e Matematica teéricos metodoldgicos.

- Ajudar o professor a alfabetizar seus alunos,
Alfa e Beto baseando-se nos principios da Ciéncia Cognitiva da
Leitura, e, portanto, volta-se para o desenvolvimento
de habilidades cognitivas mais complexas.

- Desenvolver estratégias para a superacao das
PRALER- Programa de Apoio & Leitura e a | dificuldades no desenvolvimento das habilidades de
Escrita leitura e escrita.

- Desenvolver estratégias para o desenvolvimento de
AAE- Atendimento Educacional | uma educacao inclusiva.
Especializado

Curso de Alfabetizacéo e Letramento- Centro | - Melhorar o ensino e aprendizagem dos alunos em
de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) | leitura e escrita.

Fonte: Elaboragdo da Autora.

Podemos afirmar que a leitura do quadro/sintese propde inferir que a Rede Municipal

de Ensino de Teresina, apoiando-se nas exigéncias legais emanadas da Constituicdo Federal
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1998, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) 9394/96, no Plano Nacional
de Educacdo, no Plano Decenal de Educagdo de Teresina PDET (2003), no Relatério de
Atividades - 2010, dentre outros, reconhece a necessidade do desenvolvimento profissional
continuado dos profissionais da educacao, sobretudo os que exercem a docéncia.

Atualmente, a Rede Municipal de Ensino de Teresina se constitui de 302 escolas;
destas, 154 sdo de Educacdo Infantil, e 148 de Ensino Fundamental, distribuidas nas quatro
zonas da capital, quais sejam: zona norte, sul, leste e sudeste.

A rede conta com um total de 4.777 profissionais da educacdo, distribuidos entre
docéncia e funcOes administrativas: Professores 3.023, Pedagogos 284, Diretores 296 e
Administrativos 1.222. Nesse cendrio estdo inseridas as Escolas Municipais: Professor Jodo
Porfirio de Lima Corddo, Domingo Afonso Mafrense e a Professor Benjamim Soares de
Carvalho.

A seqguir, apresentamos uma descricdo das referidas escolas/campo de pesquisa,
acompanhadas das respectivas ilustracoes.

2.2.1 Escola Municipal Professor Jodo Porfirio de Lima Cordao

A Escola Municipal Professor Jodo Porfirio de Lima Corddo foi instituida pelo
Decreto Municipal n. 5.527 de 04 de fevereiro de 2003, na gestdo do prefeito Firmino da
Silveira Filho, fica situada na Rua Cinco, Conjunto Renascenca Ill, Bairro Sdo Sebastido,
zona sudeste de Teresina. E formada por vinte e quatro profissionais, sendo oito professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, duas pedagogas, uma diretora eleita pela
comunidade escolar, um diretor-adjunto, dois auxiliares administrativos e dez agentes de
Servigos gerais.

A estrutura da escola é composta por um patio, sala para professor bem arejada e
climatizada, diretoria, secretaria, sala de supervisdo educacional climatizada, biblioteca,
quadra esportiva, oito salas de aulas bem arejadas, ornamentadas, e com carteiras em
excelente estado de conservagéo, quatro banheiros, sendo dois para criangas com necessidades
especiais. Trata-se, portanto, de uma escola bem equipada e que conta com boa estrutura
fisica para atendimento a comunidade na qual esta inserida, conforme é possivel observar nas

fotos 1 e 2, a seguir.
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Foto 1: Bloco de salas de aula. Foto 2: Sala de aula.
Fonte: Acervo da Pesquisadora. Fonte: Acervo da Pesquisadora.

A referida escola funciona no turno da manhd, de 07h20 as 11h20; & tarde, de 13h20 as
17h20, com as modalidades de ensino: Educagdo Infantil e Ensino Fundamental dos anos
iniciais do 1° ao 5° ano.

Diante do exposto, percebemos que essa escola estd comprometida em oferecer uma

educacéo de qualidade para a comunidade a qual esta inserida.

2.2.2 Escola Municipal Domingo Afonso Mafrense

A Escola Municipal Domingo Afonso Mafrense, situada no Bairro Mafrense a Rua
Carteiro Pintassilgo n. 1032, Zona Norte de Teresina; é formada por vinte e cinco
profissionais, sendo treze professores, um pedagogo, uma diretora eleita pela comunidade
escolar, uma diretora-adjunta, trés auxiliares administrativos e seis agentes de servicos gerais.

Sua estrutura fisica € composta de oito salas de aulas bem arejadas, cantina, trés
banheiros sendo um para criancas com deficiéncia, Laboratério de Informatica, patio,
Diretoria, Secretaria, Sala de APE (Apoio Pedagdgico Especifico), Sala de AEE
(Atendimento Educacional Especializado). Trata-se, portanto, de uma escola que conta com
boa estrutura fisica e dispde de adequados espacos para atendimento a clientela, conforme ¢é

possivel observar nas fotos 3 e 4, a seguir.
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Foto 3: Acesso as salas de aulas. Foto 4: Sala de aula.
Fonte: Acervo da Pesquisadora. Fonte: Acervo da Pesquisadora.

Essa escola atende a comunidade nos turnos matutino e vespertino, nas modalidades
de Ensino Infantil (nivel I e nivel 11); Ensino Fundamental, este Gltimo organizado em sistema
de blocos, sendo 1° bloco (1° e 2° anos), 2° bloco (3° e 4° anos) e, ainda, no turno da noite na
modalidade de EJA.

Também oferece varios projetos para melhor atender a comunidade do seu entorno: Se
Liga, Aceleracdo da Aprendizagem (Projeto para correcdo da distor¢do idade/série), Apoio
Pedagogico Especifico - APE (Projeto que atende alunos com dificuldade de aprendizagem),

ambos vinculados a SEMEC.

2.2.3 Escola Municipal Prof. Benjamim Soares de Carvalho

A Escola Municipal Prof. Benjamim Soares de Carvalho, instituida pelo Decreto
Municipal n. 22.024. 867 de 21 de agosto de 1987, fica situada & Rua Luiz Ferraz, n. 1345 —
Vila Confianca, Bairro Macatiba, Zona Sul de Teresina. E formada por trinta e cinco
profissionais, sendo uma diretora eleita pela comunidade escolar, uma diretora-adjunta, duas
pedagogas, quatorze professores, sete auxiliares administrativos e dez agentes de servigos
gerais.

A estrutura fisica da escola é composta por nove salas de aulas climatizadas, sala de
professores, dois banheiros para professor, Laboratério de Informatica, patio amplo,
Biblioteca, refeitorio, Sala de APE (Apoio Pedagdgico Especifico), Sala de Supervisdo de

Educacdo, sala de mecanografia, Secretaria, Diretoria, quatro banheiros sendo dois para
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criangas com necessidades especiais. Portanto, trata-se de uma escola bem equipada, que
dispde de adequados espacos para atendimento a comunidade do seu entorno, conforme é

possivel observar nas fotos 5 e 6, a seguir.

Foto 5: Sala de aula Foto 6: Bloco de salas de aula.
Fonte: Acervo da Pesquisadora. Fonte: Acervo da Pesquisadora.

A referida escola funciona no turno da manha, de 7h20 as 11h20; a tarde 13h20 as
17h20, com as modalidades de ensino: Educagdo Infantil e Ensino Fundamental dos anos
iniciais do 1° ao 5° ano.

Desde sua fundacdo, a Escola Municipal Prof. Benjamim Soares de Carvalho
estabeleceu como objetivo a “[...] promocdo de um ensino contextualizado com a realidade
dos alunos, favorecendo uma relacdo de troca de experiéncias comunicativas para que eles se
reconhegam como sujeitos construtores de sua histéria”, exposto no Projeto Politico
Pedagdgico (PIAUI, 2009, p. 2). Certamente, na perspectiva de contribuir para uma educacio
de qualidade, integral e includente a comunidade do seu entorno.

2.3 Interlocutores da Pesquisa: delineando o perfil formativo e profissional

Para interlocutores da pesquisa, escolnemos oito professores que atuam nas escolas
municipais selecionadas para nosso estudo. Na definicdo dos interlocutores da pesquisa,
foram estabelecidos os seguintes critérios:

a) Ser professor que atuasse com criancas do1° ao 5° ano.

b) Participar de formacéo continuada.
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c) Adesdo de professores que representassem a fase de estabilizacdo, ou seja, um
periodo de quatro anos no minimo de profissao.

Para Huberman (2000), nesse periodo “[...] as pessoas “passam a ser” professores,
quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros [...]” (p. 40). Segundo o autor a fase de

estabilizagéo na carreira docente:

[...] caracteriza-se, como a denominacdo indica, de um momento de maior
estabilidade até mesmo como consolidacdo — embora ndo necessariamente
como uma decisdo definitiva — o estar para ficar na carreira escolhida. E
quando “a escolha de uma identidade profissional constitui uma etapa
decisiva e um contributo para uma mais forte afirmagio do eu.” E
consubstanciada, de maneira geral, por uma atitude subjetiva (de
comprometimento pessoal) e uma administrativa (a nomeacao oficial pelo
ente empregador). H4, nessa fase, além de um sentimento de pertencimento a
“um corpo profissional,” um sentimento de “competéncia pedagodgica
crescente” (HUBERMAN, 2000, p. 40).

No primeiro contato com os interlocutores, formalizamos o convite para a participacéo
na pesquisa. Nessa oportunidade, apresentamos aos professores, 0s objetivos e a metodologia
proposta para o desenvolvimento da investigacdo, destacando a metodologia e a apresentacao
dos instrumentos de producdo dos dados, que incluiu o Questionario (Apéndice A), a
Entrevista (Apéndice B) e o Memorial de Formacdo Continuada (Apéndice C). Ressalte-se
que foi uma exposicdo minuciosa na apresentacdo desses instrumentos para que todos
entendessem sua importancia.

Afora as informacdes relativas a participacdo dos sujeitos na producéo dos dados para
a investigacdo, nessa oportunidade, também esclarecemos 0 nosso compromisso com o total
anonimato dos interlocutores, com a utilizacdo especifica das informagGes produzidas e com a
isencdo de qualquer despesa financeira, por parte dos sujeitos participantes, por
considerarmos de suma importancia o trato com a ética na relagcdo da pesquisadora e demais
sujeitos envolvidos na pesquisa.

Nesses encontros percebemos alguma resisténcia para aceitagdo por parte de alguns
professores com a justificativa de que estavam muito ocupados, embora fosse explicado que a
definicdo de prazos dependia da disponibilidade de cada interlocutor. Convém assinalar que
essa resisténcia partiu das interlocutoras, pois os dois interlocutores aceitaram de imediato,
sem fazer nenhuma objecdo; e foram os primeiros de suas escolas a se disponibilizar para
marcar as datas da entrevista e da entrega dos memoriais.

O aceite dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental na investigacao

constituiu objeto do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice D). Na intencéo
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de preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, utilizamos codinomes para identifica-los,
pois, segundo Liidke ¢ André (1986, p. 50), “[...] para conseguir certo tipo de dado, o
pesquisador muitas vezes tem que assegurar aos sujeitos o anonimato”.

Concordamos com o pensamento de Lidke e André (1986), pois as interlocutoras
demonstraram preocupacdo e curiosidade quanto a seu anonimato, questionando se havia
alguma possibilidade de serem identificadas. Diante da garantia do anonimato, elas relataram
que se sentiriam mais a vontade para destacar fragilidades dos programas de formacéo e de
suas préprias praticas.

Os codinomes foram associados a personagens que, do contexto biblico geral, sdo
considerados secundarios. Desse modo, passaram a figurar o texto como: Habacuque, Zilpa,
Abigail, Noemi, Agar, Rute, Loide, Absaldo. Para delinear o perfil de cada interlocutor,
relacionamos, conforme descricdo apresentada no Quadro 2, elementos que caracterizam seu

ponto de vista profissional.

Quadro 2: Perfil dos interlocutores da pesquisa

O perfil de Habacuque

Habacuque atua como professor dos anos iniciais ha mais de cinco anos. Atualmente é professor do 4° e
50 anos, com vinculo efetivo e carga horaria de 40h na docéncia do Ensino Fundamental. E formado em
Normal Superior pela UESPI. O interlocutor ja participou de cursos de Formac¢do Continuada de Lingua
Portuguesa, ofertados pela SEMEC, e OrientacGes Pedagdgicas ofertadas pela escola.

O perfil de Zilpa

Zilpa atua como professora dos anos iniciais hd mais de seis anos. Atualmente é professora do 1° ano.
Possui vinculo efetivo com a rede Municipal de Ensino, com carga horaria de 40h. E graduada em
Licenciatura Plena em Pedagogia pela UFPI. Zilpa ja participou de varios cursos de Formacao
Continuada ofertados na escola que trabalha, tais como: oficinas direcionadas a pratica pedagdgica,
reunides para trocas de experiéncias, encontros pedagogicos, e, pela SEMEC, oficinas direcionadas a
préatica pedagégica do 1° ano.

O perfil de Abigail

Abigail atua como professora dos anos iniciais ha mais de seis anos. Atualmente é professora do 4° ano.
E graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela UFPI. Tem Especializagio na area da Educago
em Didatica do Ensino Fundamental. Possui vinculo efetivo com a rede Municipal de Ensino, com carga
horéria de 20h. A interlocutora ja participou de varios cursos de Formacdo Continuada, ofertados pela
SEMEC, tais como: PROFA, PCNs e oficinas em Lingua Portuguesa.
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O perfil de Noemi

Noemi atua como professora dos anos iniciais ha mais de seis anos. Atualmente é professora do 4°
ano. E graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela UFPI. Tem Especializagio na area da
Educacéo em Supervisdo Escolar. Possui vinculo efetivo com a rede Municipal de Ensino, com carga
horaria de 40h. Noemi participou de varios cursos de Formagdo Continuada ofertados pela SEMEC,
tais como: Alfa e Beto, ACELERA, formacdo continuada do 2° e 3° anos e formacéo continuada de
Lingua Portuguesa e Matematica.

e

O perfil de Agar

Agar atua como professora dos anos iniciais ha mais de dezesseis anos. Atualmente é professora do 5°
ano. E graduada em Licenciatura Plena em Letras Portugués pela UESPI. Tem Especializacio na area da
Educacdo em Linguistica Aplicada ao Ensino da Lingua Portuguesa — UESPI. Possui vinculo efetivo
com a Rede Municipal de Ensino, com carga horaria de 40h. Agar participou de varios cursos de
Formagdo Continuada, ofertados pela SEMEC, tais como: GESTAR, AEE, Alfa e Beto, Proinfo e
oficinas do 5° ano de Matematica.

O perfil de Léide

Loide atua como professora dos anos iniciais ha mais de seis anos. Atualmente é professora do 4° ano. E
graduada em Licenciatura Plena em Letras Portugués - UESPI. Tem Especializacdo na area da
Educacdo em Psicopedagogia - ISEPRO. Possui vinculo efetivo com a rede Municipal de Ensino, com
carga horaria de 40h. Ldide participou de varios cursos de Formagdo Continuada, ofertados pela
SEMEC, tais como: AEE, APE, Alfa e Beto, GESTAR, Proinfo e oficinas do 5° de Portugués.

O perfil de Rute

Rute atua como professora dos anos iniciais ha mais de seis anos. Atualmente é professora do 5° ano. E
graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia - UFPI. Tem Especializacdo na area da Educacdo em
Metodologia do Ensino Fundamental, Médio e Superior. Possui vinculo efetivo com a Rede Municipal
de Ensino, com carga horéria de 40h. Participou de vérios cursos de Formagcdo Continuada, ofertados
pela SEMEC, tais como: GESTAR, oficinas do 5° ano de Portugués e Matematica.

_—

O perfil de Absaléo

Absaldo atua como professor dos anos inicias ha mais de seis anos. Atualmente é professor do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). E graduado em Licenciatura Plena em Pedagogia -
FAP. Tem Especializacdo na area da Educacdo em Psicopedagogia Institucional e Clinica - UESPI.
Possui vinculo efetivo com a Rede Municipal de Ensino, e com a carga horaria de 40h. O interlocutor ja
participou de varios cursos de Formacdo Continuada, ofertados pela SEMEC, tais como: cursos de
Libras, seminarios sobre surdez e autismo; e um Congresso Internacional de Educagdo por iniciativa
prépria.

Fonte: Elaboracdo da Autora.
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Verificamos, a partir dos dados do Questionario, que a metade dos interlocutores atua
no 4° ano do Ensino Fundamental. Duas interlocutoras atuam no 5° ano; uma no 1° ano; e um
na AEE (Atendimento Educacional Especializado).

Percebemos que, dentre os interlocutores do estudo, no tocante ao tempo na docéncia
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo existem profissionais com pouco tempo de
pratica escolar. O interlocutor com menor tempo de exercicio da profissdo é Habacuque, que
possui mais de cinco anos de experiéncia; e Agar com maior experiéncia com mais de
dezesseis anos de docéncia.

Os dados revelam que a maioria dos interlocutores é egressa do ensino publico
superior (federal e estadual), sendo quatro interlocutoras graduadas em Licenciatura Plena em
Pedagogia pela UFPI; duas graduadas em Licenciatura Plena em Letras Portugués pela
UESPI; um graduado em Normal Superior pela UESPI. Apenas o interlocutor Absaldo
concluiu o curso em Licenciatura Plena em Pedagogia, na rede particular, na instituico FAP
(Faculdade Piauiense).

Os dados revelam que os interlocutores demonstram interesse em obter novos
conhecimentos, e buscam aprimorar sua formacao inicial por iniciativa propria, uma vez que
seis deles buscaram cursos de Pos-Graduacdo em nivel de especializacédo lato sensu.

Os dados relativos a participacdo nos cursos de formacao continuada revelaram que,
no grupo dos interlocutores, todos eles participaram ou participam de cursos de Formacéo
Continuada oferecidos pela Rede Municipal de Teresina, pelas Escolas onde trabalham e pelo
MEC. Os cursos citados pelos interlocutores foram: GESTAR, PROFA, PCNs, oficinas
direcionadas a Lingua Portuguesa, oficinas de Matematica, Alfa e Beto, Proinfo, AEE,
ACELERA, Libras e seminarios sobre surdez e autismo.

No que tange a formacdo continuada oferecida pelas Escolas, o interlocutor
Habacuque participou de orientagbes pedagdgicas, e a interlocutora Zilpa participou de
oficinas direcionadas a préatica pedagogica, reunides para trocas de experiéncias e encontros
pedagdgicos. E importante realcar que o interlocutor Absaldo participou de um Congresso
Internacional de Educacao por iniciativa propria.

Na intengcdo de melhor visualizamos os dados sobre o perfil dos interlocutores da

pesquisa, elaboramos o0 Quadro 3:
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Quadro 3: Perfil dos Interlocutores da Pesquisa
Formacéo
Pos-
Graduacdo = Graduagdo

Sujeitos Sexo Faixa | Tempo Ano Carga
Etaria | de que Horaria
Docéncia | leciona

Habacuque Masculino 26 a Até 5 40¢e 5° 40 horas | Normal
35 anos anos Superior
anos
26 a
Zilpa Feminino 35 06 a 10 1°ano 40 horas | Pedagogia
anos anos
46 a Didatica do
Abgail Feminino 55 06al10 | 4°ano 20 horas | Pedagogia Ensino
anos anos Fundamental
26a
Noemi Feminino 35 06a10 | 4°ano 40 horas | Pedagogia Supervisdo
anos anos Escolar
36 a Linguistica
Agar Feminino 45 16a20 | 5°ano 40 horas Letras Aplicada ao
anos anos Portugués Ensino da
Lingua
portuguesa
36 a Metodologia
Rute Feminino 45 06al1l0 @ 4°ano 40 horas | Pedagogia do Ensino
anos anos Fundamental,
Médio e
Superior
26 a
Léide Feminino 35 06 a 10 5% ano 40 horas Letras Psicopedagogia
anos anos Portugués
26a
Absaldo Masculino 35 06 a 10 AEE 40 horas | Pedagogia | Psicopedagogia
anos anos

Fonte: Elaboracéo da Autora.

O Quadro 3 revela um pouco mais do perfil dos interlocutores da pesquisa, a saber:
sexo, faixa etaria, carga horaria. Com relacdo ao sexo, percebemos a predominancia do sexo
feminino entre os interlocutores, pois seis séo mulheres.

Segundo Costa (1995), apenas no século XVIII, o trabalho docente se torna uma
realidade para a mulher brasileira; e no final do referido século se deu o inicio da feminizacéo
do corpo de professores primarios, fato esse que contribuiu para a desvalorizacdo social e
econémica do trabalho docente, pois o magistério, entendido como vocagdo ou por nédo
precisar ser bem remunerado, era um discurso bem dirigido as mulheres.

Sobre a idade dos interlocutores investigados, os dados revelaram que eles se dividem
em trés faixas etarias, sendo que cinco integrantes possuem entre 26 a 35 anos, dois com
idade de 36 a 45anos, e um interlocutor que esta na faixa etaria de 46 a 55 anos. Diante desses

dados, percebemos que os interlocutores encontram-se em uma fase marcada pela maturidade.
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A carga horaria dos interlocutores restringe-se a um ou dois turnos. Suas respectivas
jornadas de trabalho sdo feitas na Rede Municipal de Ensino de Teresina-Pl e estdo
distribuidas da seguinte forma: sete interlocutores com 40 horas e uma com 20 horas.
Salientamos que esse dado se configurou em um dos maiores desafios que tivemos para
conseguir a adesdo dos interlocutores, pois um namero significativo de professores que
entramos em contato ndo aceitou participar da pesquisa, com a justificativa de que ndo tinha

disponibilidade devido a carga horaria de trabalho que os deixa bastante ocupados.

2.4 Instrumentos e procedimentos utilizados na producédo dos dados

O pesquisador concebe o sujeito da sua pesquisa como elemento relevante de seu fazer
cientifico, portanto, apoia-se em instrumentos/técnicas com caracteristicas peculiares, capazes
de ressaltar informagfes importantes a pesquisa (TRIVINOS, 2009). Essa é a raz&o por que
optamos pelas narrativas como principio tedrico-metodologico na producdo dos dados da
investigacdo, fato que ocorreu por meio das entrevistas semiestruturadas e da escrita do
memorial de formagéo continuada. A producdo dos dados da investigagdo ocorreu nos meses
de marco a julho de 2011.

Assim, para discutir os dados, utilizamos o aporte tedrico fundamentado em Poirier,
Clapier-Valladon, Raybaut (1999), Bardin (1977), dentre outros, na perspectiva de fazer uma
descricdo objetiva e sistematica das narrativas contidas nas entrevistas e nos memoriais,
acerca dos aspectos concernentes a formacdo continuada na interface com a pratica

pedagdgica.

2.4.1 Questionario: descrevendo o perfil dos interlocutores

O questionario nesta pesquisa teve como objetivo produzir dados que possibilitaram
tracar o perfil dos sujeitos. Para Richardson (2008, p. 189), “[...] os questionarios cumprem
pelo menos duas fungdes: descrever as caracteristicas e medir determinadas variaveis de um

grupo social”. O questionario, como descrito por Severino (2007, p. 125), assim se configura:

Conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que se destinam a
levantar informagdes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas
a conhecer a opinido dos mesmos sobre o0s assuntos. As questdes devem ser
pertinentes ao objeto e claramente formuladas, de modo a serem bem
compreendidas pelos sujeitos. As questdes devem ser objetivas, de modo a
suscitar respostas igualmente objetivas, evitando provocar davidas,
ambiguidades e respostas laconicas [...].
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O questionario se configura como ferramenta de estudo que possibilita ao pesquisador
tracar o conjunto de caracteristicas de um determinado grupo social, como também
disponibiliza elementos utilizaveis na mensuracdo de variaveis especificas sobre esse grupo,
sobretudo, proporcionando uma descricdo detalhada de suas caracteristicas, sendo uma
perspectiva vantajosa tanto para o pesquisador quanto para qualquer outro especialista que
venha a ter contato com seus resultados.

No caso desse estudo, o questionario foi usado no sentido de produzir dados referentes
aos aspectos de formacdo e de atuacdo profissional docente, a descricdo adequada de
caracteristicas dos interlocutores, tais como sexo, faixa etéaria, entre outros. Para tanto
utilizamos questdes abertas e fechadas no que concerne a: dados pessoais, formacéo
académica, tempo de atuacdo profissional, na perspectiva de produzir e sistematizar dados
relacionados as caracteristicas pessoais e profissionais dos colaboradores da pesquisa. Nesse
sentido, ocorreram dois momentos em cada escola, para que o grupo de interlocutores se
estabelecesse com a participacdo de oito professores que atendiam aos critérios pré-
estabelecidos em fun¢édo do alcance do objetivo da pesquisa.

No entanto, destacamos que o aceite ndo foi conseguido de maneira facil, pois muitos
dos sujeitos que abordamos para que pudessem aderir a pesquisa justificaram ndo ter
disponibilidade para colaborar com o estudo devido ao excesso de atividades no trabalho,
mesmo |hes sendo apresentada a possibilidades de eles definirem prazos. Outros diziam estar
cansados de participar de pesquisas sem ver seus resultados, de ndo saberem em que sentido
sua participacdo contribuiu para a melhoria da educacdo, nem perceberem essa melhoria no
cenario educacional. Nessa oportunidade, firmamos nosso compromisso em retornar com 0
resultado da pesquisa para cada escola que se disponibilizasse a participar; ou seja,
prometemos analisar os resultados e seu beneficio ao contexto de cada escola. Percebemos
gue pesquisar exige persisténcia. Desse modo, aplicamos o questionario que obedeceu a
disponibilidade e a conveniéncia de cada interlocutor; e foi aplicado no proprio local da

pesquisa, conforme optou cada participante na investigacao.

2.4.2 Memorial de formagéo: um olhar reflexivo sobre a formagdo continuada

O Memorial (do latim memoriale) é a escrita de memdrias e significa momento ou
escrita que relata acontecimentos memoraveis. E um texto em que o autor faz um relato de sua

prépria vida, procurando apresentar acontecimentos a que confere o status de mais
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importante. Segundo Passeggi (2010), esse instrumento metodoldgico pode ter as seguintes
denominagdes: memorial, memorial descritivo, memorial académico, memorial de formagé&o.

No nosso caso optamos pela nomenclatura do memorial de formacéo, por acreditar
que a escrita reflexiva do memorial de formacéo, alem de seu carater autocritico, critico, e de
relato das aprendizagens da formacdo continuada e da préatica pedagdgica, € também um
pouco confessional, apresentando paix0es, emogdes, sentimentos inscritos na memoria.
Resultado da relacdo formacdo, pratica docente e experiéncias relacionais na convivéncia
pessoal e profissional e de suas experiéncias e aprendizagens, pois “[...] tal exercicio, ao
mesmo tempo que os leva a desenvolver um trabalho de desconstrugdo das imagens que a
memoria oficial guardou de sua profissdo, possibilita que eles reconstruam um modo préprio
de se perceberem” (BUENO, 2006, p. 236).

O memorial como pratica reflexiva “[...] repousa sobre essa possibilidade de
acompanhar o outro em sua reflexdo sobre os modos como ele da sentido ao seu encontro com
o mundo” (PASSEGGI, 2008, p. 118). Dessa forma, o Memorial de Formagao Continuada se
constituiu instrumento de divulgacdo da palavra, das inquietacdes e memdrias dos
interlocutores dessa investigacdo, como também foi concebido enquanto registro de um
processo, de uma travessia das lembrangas refletidas de acontecimentos pessoais,
profissionais e formativos dos interlocutores do estudo.

Igualmente, possibilitou aos interlocutores, & medida que relataram determinados
acontecimentos de seu cotidiano, de suas experiéncias de formacdo ou autoformacéo,
compreenderem as causas e consequéncias de suas acdes, bem como criar novas estratégias
no processo de agdo-reflexdo-agdo, pois “[...] o narrador, nesta acepgdo, refaz os caminhos
percorridos, rememora as historias vividas, revisita, atraves da reflexdo sobre si e sobre as
experiéncias vivenciadas, os percursos de vida pessoal e profissional” (BRITO, 2010, p. 55).

Ainda, dialogando com a autora em tela, acrescentamos:

Escrever memorial como um recurso coadjuvante nas pesquisas sobre
formagdo e préticas pedagogicas é colocar em realce autoria docente e a
importancia dos escritos de professores para a preservacdo de arquivos
pessoais e de arquivos escolares como forma de visualizar a diversidade de
documentos que podem evidenciar que os profissionais da educacéo,
notadamente os professores, ndo se limitam na sua cotidianidade somente a
ensinar a ler e a escrever, mas, igualmente, estdo construindo a sua histdria
profissional (2010, p. 56).

Ressaltamos, assim, que a opcao pelo Memorial de Formacgdo Continuada, por meio da

producdo de narrativas escritas, decorreu da relevancia da utilizacdo de uma estratégia
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metodoldgica de produgdo de dados que possibilitou aos interlocutores da investigacdo uma
atitude reflexiva acerca de diferentes aspectos da formacéo profissional e de suas trajetorias
de vida profissional.

O Memorial de Formacdo Continuada oportunizou aos interlocutores da pesquisa
contarem as experiéncias vivenciadas na formagéo, possibilitando a compreensdo do que
estavam aprendendo, do que estavam pensando sobre o que faziam, e quais o0s
reencaminhamentos de sua préatica pedagogica. Nesse sentido, 0 memorial lhes possibilitou
pensar sobre as aprendizagens da formacao continuada, em suas atitudes diante das situacfes
enfrentadas no seu dia a dia da sala de aula, pois “[...] o memorial ndo ¢ apenas uma narrativa
de acontecimentos importantes, mas um texto reflexivo sobre esses acontecimentos”
(PRADO, CUNHA, 2008, p. 182).

Desta forma, propusemos aos sujeitos do estudo que escrevessem o memorial, fazendo
uma analise critico-reflexiva que contemplasse os aspectos relacionados as implicacdes da
formacdo continuada na pratica pedagogica.

Nesse caso, combinamos com 0s sujeitos um dia para apresentarmos 0s memoriais na
Biblioteca da escola, fato ocorrido no més de junho de 2011. Nesse encontro, apresentamos
um video do livro Guilherme Augusto Aradjo Fernandes da autora Fox (Figura 1), com o
objetivo de proporcionar uma discussdo acerca da memoria, para que os interlocutores
percebessem que “[...] a memoria, componente essencial das narrativas, ¢ entendida como
uma préatica de alteracdo, como a capacidade de resistir as situacdes postas, e de crer nas
possibilidades” (GUEDES-PINTO, SILVA, GOMES, 2008. 18).
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Figura 1: Capa do video Guilherme Augusto Aradjo Fernandes.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Depois de assistir ao video, deixamos um espaco aberto para discussdo sobre a
importancia da escrita do Memorial da Formacdo Continuada (Figura 2) para a pesquisa e,
sobretudo, para que os interlocutores compreendessem que a escrita do memorial iria
proporcionar-lhes melhor percepgdo no que se fundamentam para pensar o que pensam e fazer
0 que fazem.

Em seguida, entregamos 0s memoriais e as rea¢fes nesse momento foram diversas:
algumas disseram que seria dificil ter tempo para escrever, e se assustaram ao ver o total de
folhas; outros falaram j& ter ouvido falar sobre 0 memorial, mas sempre tiveram curiosidade
de saber um pouco mais a seu respeito, e agora, com essa oportunidade, estavam ansiosos em
produzir o memorial. Entdo, combinamos que em um espa¢co de quinze dias estariamos
recebendo os memoriais, clarificamos que esse prazo correspondia, exatamente, ao periodo

das férias dos sujeitos, sugestdo acatada por todos.
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Figura 2: Cadernos dos Memoriais de Formag&o Continuada.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A partir desse encontro, 0s memoriais passaram a ser produzidos, e foi interessante
perceber as diferengas, a diversidade, como os interlocutores experimentaram a situacdo de
produzir seus memoriais. Na data marcada para a entrega dos memoriais, nossa expectativa
era grande, e, nesse sentido, faziamos suposi¢Ges: — Sera que 0s sujeitos tinham feito suas
escritas? Foi um ato prazeroso, emocionante? Revelariam algo novo sobre a formacao
continuada?

Assim comegamos a entrar em contato com as escritas dos interlocutores. O primeiro
professor a entregar o memorial foi logo se justificando que ndo tinha escrito muita coisa, e
gue 0 maximo que conseguiu escrever foi quatro laudas, mas que, se necessario fosse,
poderiamos retornar com o memorial que ele ampliaria sem nenhum problema. A segunda
falou que tinha comecado sua escrita, mas tinha parado devido a problema familiar, e pediu
mais alguns dias para poder terminar sua escrita. Outro justificou que ndo iria entregar o
memorial na data estabelecida devido a falta de tempo, mas j& havia comecado e estava
achando muito prazeroso rememorar sua trajetéria formativa e que isso lhe causava certo
saudosismo.

Portanto, observamos que a escrita dos memoriais possibilitou aos sujeitos da pesquisa
entrar em contato com coisas que ja haviam esquecido; perceberem a forca real de sua histéria
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de vida, como também possibilitou a pesquisadora uma teorizacéo riquissima de producéo de
dados que foi de grande valia para a pesquisa.

2.4.3 Entrevista semiestruturada: desvelando motivacbes, crencas, valores, emoc¢des da

formacéo continuada

Compreendemos a entrevista como um dos instrumentos basicos para a producdo de
dados, e uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos de pesquisas sociais.

De acordo com Trivifios (1992) a entrevista parte de certos questionamentos basicos
apoiando-se em teorias e hipdteses que interessam a pesquisa, ao tempo em que oferece amplo
campo de interrogativas, junto de novas hipdteses que vao surgindo, a medida que o
pesquisador recebe as respostas do informante. Para Szymanski (2004, p.14), a entrevista “[...]
tem um carater reflexivo, em um intercdmbio continuo entre significados e o sistema de
crencas e valores, perpassados pelas emogdes e sentimentos dos protagonistas”. Assim,
possibilita ao entrevistado o pensar sobre suas atitudes, considerando sua subjetividade.

Segundo Minayo (2010), a entrevista tem o objetivo de construir informagdes
pertinentes para um objeto de pesquisa, e consiste em uma forma privilegiada de interacdo
social. Em nosso estudo, optamos pela entrevista semiestruturada, pela possibilidade de ser
bastante adequada a obtencdo de informagdes acerca do que as pessoas sabem, creem, sentem
ou desejam, bem como acerca de suas aplicagdes ou razdes a respeito das coisas precedentes.
Destarte, diferentemente de outros instrumentos de pesquisa que, em geral, estabelecem uma
relacdo hierarquica entre o pesquisador e o pesquisado; na entrevista semiestruturada, a
relacdo que se cria € de interacdo entre os sujeitos envolvidos.

No contexto desta investigacdo, iniciamos as entrevistas com nossa apresentacao,
mostrando o objetivo do estudo, e como seria de suma importancia a colaboracdo de todos
para seu desenvolvimento, e que, para tanto, precisariamos fazer alguns questionamentos que
seriam gravados, o que foi prontamente permitido. Nesse sentido, adiantamos que sé a
pesquisadora e sua orientadora teriam acesso ao que foi dito e, para mantermos o sigilo,
usariamos nomes ficticios. Além disso, eles seriam 0s primeiros a ler a transcrigdo; caso
desejassem, poderiam retirar o que achassem necessario, e que teriam acesso ao trabalho final,
por meio de uma socializagdo, desse documento, a disserta¢cdo, no ambito da escola campo de
pesquisa.

Vale salientar que durante as entrevistas as reacfes foram variadas: alguns sujeitos

eram bem comedidos ao relatar suas experiéncias, outros perguntavam se poderia ser retirado
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0 que eles tinham falado; outros declararam que isso era tudo o que queriam, alguém que
desse voz ao que eles pensavam.

As entrevistas seguiram um roteiro no qual questionamos aspectos como, por
exemplo: processo de formacgdo continuada, pratica pedagdgica, mobilizacdo e apropriacao
dos saberes pedagogicos dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Convém
enfatizar que as entrevistas ocorreram em uma sala de aula da escola, individualmente, em
horéario previamente agendado, de acordo com a disponibilidade dos sujeitos. Foram gravadas
em um MP4 e digitalizadas para melhor visualizacdo e rapidez em seu processo de analise.

Ressalte-se que as entrevistas foram transcritas na integra; a “[...] escrita do texto da
fala do entrevistado [...] deve ser registrada, tanto quanto possivel, tal como ela se deu”
(SZYMANSKI, 2004, p.74). Apo6s, a transcricdo, os textos foram devolvidos aos
interlocutores, a fim de que estes fizessem as devidas alteracdes que julgassem necessarias,
visto que “[...] € preciso que 0s sujeitos autorizem-se a falar de si, a cambiar experiéncias, a
aprender com os outros e consigo proprio” (SOUZA, 2006, p. 92).

Destacamos que, ao responder as entrevistas, 0s interlocutores tiveram a oportunidade
de refletir sobre os sentidos atribuidos a formacdo continuada, na perspectiva de identificar
sua concepcdo acerca dessa formacgdo, as dificuldades ou desafios encontrados para sua
participacdo, nesse processo formativo, bem como a identificacdo de aspectos que precisavam
ser modificados na formagao continuada para atender as demandas da préatica pedagdgica.

Evidenciamos, por fim, que foram relevantes os depoimentos recolhidos nas
entrevistas e analisados no contexto da pesquisa; primeiro, porque ndo 0os compreendemos
como meras fontes, mas, sobretudo, como sujeitos com experiéncias a partilhar, e com os

quais aprendemos e enriquecemaos nossas experiéncias como pessoa e profissional.

2.5 Organizacdo e andlise dos dados

No momento de organizar os dados, 0 pesquisador € como um arquedlogo, pois
trabalha com marcas e vestigios que mostram que ha uma coisa a ser descoberta. No entanto,
é preciso ter o cuidado em dar sentido a esses sinais sem reduzir a riqueza das significacdes,
isto é, um trabalho paciente que exige analise minuciosa.

Assim, para ndo reduzir a riqueza das significacdes dos dados da pesquisa, evocamos
Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999) e Bardin( 1977), para com eles detectar as marcas e
vestigios deixados pelos interlocutores por meio da andlise de conteidos em narrativas, ou

seja, “[...] pbr em evidéncias as constantes [...] as regularidades que constituem o fundo
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comum das respostas dos sujeitos” (POIRIER, CLAPIER-VALLADON, RAYBAUT, 1999,
p. 107). Para tanto, os autores sugerem um caminho metodolégico delineado em diferentes
fases que possibilitam a producdo do corpus de informacdes e seu desvelamento. As fases
sdo: pré-analise, clarificacdo do corpus, compreensdo do corpus, organizagdo do corpus,
organizacdo categorial, somatoria das narrativas.

Fundamentadas nos autores anteriormente citados, comeg¢amos organizar os dados a
partir da pré-analise que compreende os momentos de classificacdo dos documentos e
transcricdo. Nesse sentido, procedemos a transcri¢do e, simultaneamente, a classificacdo das
entrevistas e a leitura exploratoria dos memoriais de formacao continuada para conhecimento
e compreensao do conjunto das informagdes e dados produzidos.

A transcricdo aconteceu através de uma escuta acurada para que nos mantivéssemos
fiéis a fala dos interlocutores. Esta é a oportunidade de “[...] conhecer o texto deixando-se
invadir por impressdes e orientagdes” (BARDIN, 1977, p. 96). Desse modo, cada texto
recebeu identificagdo propria em sua margem superior, ou seja, um numero de referéncia de
acordo com a realizacdo de cada entrevista, acrescido do codinome de cada interlocutor,
portanto, a clarificacdo do corpus.

Apos esse momento de clarificacdo do corpus, procedemos a leitura/inventario que
serviu de “[...] instrumento e de codigo para uma leitura tematica mais fina” (POIRIER,
CLAPIER-VALLADON, RAYBAUT, 1999, p.114). Nesse contexto, foi possivel a
construcdo inicial das grelhas de andlises, que possibilitou fazer o levantamento e o
ordenamento dos elementos de contextualizacdo que revelam o sentido das narrativas, como
também as tematicas das quais originam a organizagdo das categorias a posteriori. Nesse

sentido Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999, p. 119) afirmam:

O conjunto das grelhas da analise constitui a armadura da organizagao e
descodificacdo do corpus, s6 elas permitem dar-lhes conta do sentido. E
possivel, assim repartir os discursos individuais pelo sistema de categorias e,
fazendo-o, preparar a apresentacao e a redacgao do relatorio final.

Na organizagcdo dos dados dessa investigacdo, na perspectiva da construgdo das
grelhas de analise, percebemos um momento de grande apreensdo ou até mesmo de angustia,
posto que se nos apresentava a ocasido de examinar a soma das respostas especificas que
foram recolhidas na intencdo de ndo deixar de fora elementos significantes, pois, segundo a
orientacdo que estavamos seguindo, a dificuldade da elaboracdo de uma grelha de anélise
“estd em saber como classificar sem deformar a narrativa” (POIRIER, CLAPIER-

VALLADON, RAYBAUT, 1999, p.117).
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Dessa forma, passamos a uma leitura atenta e repetida de cada entrevista, e dos
memoriais de formacgdo continuada, que possibilitaram um desenho mais uniforme dos
conteudos das narrativas das entrevistas e dos memoriais. Essas leituras repetidas dos dados
das entrevistas e dos memoriais, ou seja, leituras horizontais e transversais se caracterizaram
em um processo longo, dificil e desafiante. Assim, nos exigiu muitas idas e vindas ao material
de anélise para a organizacdo do corpus da pesquisa, momento este que se configurou em
tentativas e erros até conseguirmos, a partir das questdes norteadoras, organizar o plano de

analise, conforme ilustrado no Quadro 4.

Quadro 4: Plano de Analise

Questbes norteadoras Aspectos incidentes nas narrativas dos interlocutores
- Disponibiliza material diferenciado para préatica da sala
de aula;
- Trabalha o cognitivo relacionado ao contetdo que
. . ministram;

1. Como se caracteriza a formagéo dos

professores dos anos iniciais do ensino - E um momento de troca de experiéncia muito

fundamental? enriquecedora para pratica pedagdgica;

- E uma reflexdo sobre a préatica da sala de aula;

- Orienta uma transposicéao didatica para as disciplinas de
Portugués e de Matematica.

) O EaTEE s 6l o e | Melhora e ressignifica a pratica pedagdgica;

orienta os processos formativos desses - Modelo de estratégias de trabalho;
professores? - Forma o professor para transmitir o ensino para o
aluno.

- Formac0es que orientam o planejamento em sala de
aula;

- Formadores qualificados;

3. Quais as necessidades formativas dos - Qualificagdo com incentivo financeiro e certificacéo;

iniciais? N - ; -
professores dos anos iniciais? - Formac®es que possibilite, além da transposicéo

didatica, um estudo sobre os tedricos da educagdo;

- Realizagdo de cursos a partir da necessidade do
professor (autoestima, valorizag&o da categoria e
realidade sociocultural dos alunos)

- Aprendizagens com troca de experiéncias séo
enriquecedoras;
4. Em que medida a formag&o continuada . .

d ] ¢ . - Orienta o professor para o planejamento das aulas de
responde as demandas da pratica Portugués e Matemética:
pedagdgica dos professores dos anos . . o
e - Os estudos e as orientacdes favorecem a ressignificacdo
' da pratica pedagégica.

Fonte: Elaboracdo da Autora.
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A elaboracdo deste plano de analise é resultado dos dados produzidos na pesquisa, e
mostra, no entorno da nossa anélise, uma primeira sintese referencial para uma explicacdo
mais lapidada e enriquecida dos eixos e indicadores de analise, expostos na parte quatro desta
pesquisa. Nesse sentido, nos apoderamos dos aportes tedricos de Poirier, Clapier-Valladon,
Raybaut (1999) e Bardin (1977) que nos proporcionaram momentos de didlogos com os dados
da pesquisa, em um movimento de construgdes e reconstrucdes das analises que resultaram no

conteudo do capitulo de analise de dados.
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3 FORMACAO CONTINUADA: diferentes olhares

Ha& momentos na vida em que a questdo
de saber se alguém pode pensar de um
modo diferente de como pensa sentir de
um modo diferente de como sente é
indispensavel para continuar observando e
refletindo.

Foucault

Em consonéncia com a epigrafe de Foucault (1997), compreendemos que, ao falar,
ndo sdo contelldos que pronunciamos, escrevemos ou escutamos, mas Sao crencas, ideais,
valores, pois a palavra sempre carrega um conteldo ou um sentido ideoldgico ou vivencial.

Diante dessa consideracdo inicial, adiantamos que, neste capitulo, discorremos acerca
da formagdo continuada em seus diferentes olhares. Iniciamos apresentando uma breve
exposicdo acerca das expressdes “Formacdo Continuada/Continua na perspectiva de
observarmos e refletirmos como Marin (1995), Lopes (2006), Liberali (2006), dentre outros,
pensam em relacéo a esses termos.

Finalizamos com uma discussdo conceptual de formacdo continuada como um
processo de formacdo/acdo que encaminhard o professor para o desenvolvimento de
competéncias, que se configuram como conhecimento, habilidades, acGes atitudes necessarias
ao exercicio de sua profissdo, assumidas em suas dimensdes humana, social, cultural,
historica, técnica, politica e educacional, e inseridas em um processo permanente de
construcdo e reconstrucdo da pratica pedagogica, sendo ele autor e ator dessa caminhada
profissional. Para tanto, nos fundamentamos em Mendes Sobrinho (2002, 2006), Candau
(2007), Zabalza (2004), Garcia (1999), dentre outros.

3.1 Formagéo continuada: uma discusséo sob diferentes enfoques

A educacdo € um fenbmeno que ocorre em todas as instancias da sociedade, e busca o
desenvolvimento harmonico do ser humano, ou seja, 0 seu desenvolvimento integral, a sua
humanizagdo e hominizagdo. No cenério da educacdo na contemporaneidade, a formagéo
inicial ou continuada tem sido apontada como um dos principais elementos, no sentido de
intervir na qualidade do ensino ministrado nos sistemas educativos.

Contudo, quando atribuimos somente a educacdo a ideia de transformacdo, de

desenvolvimento pessoal, corremos o0 risco de interpretar de maneira extremamente
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equivocada a formag&o inicial ou continuada, isto é, de darmos a formacdo a nocédo de um
processo puramente instrumental e adaptativo, levando o pensar a formagéo na perspectiva de
formar = modelar ou formar = conformar. No entanto, devemos pensar a formagcdo como um
processo que comporta “[...] novas possibilidades de desenvolvimento pessoal, novos
conhecimentos, novas habilidades, atitudes e valores, enriquecimentos das experiéncias”
como afirma Zabalza (2004. p. 43). Diante de tal realidade, a formacéo se constituiria espacgo
de reflexdo sobre a propria pessoa do professor, sobre sua acéo e sobre seus conhecimentos.

Garcia (1999) corrobora essa reflexdo ao enfocar que a formacdo pode admitir
variadas feigcOes, de acordo com o sentido que se atribui ao objeto da formacdo ou com a
concepcao do sujeito. Para esse autor, a formacao pode ser entendida a partir de trés aspectos,
a saber: uma funcdo social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou de saber-ser, que se
diz respeito, respectivamente, aos conceitos, aos procedimentos e as atitudes; um processo de
desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa com o designio de alcancar as habilidades
propostas nas finalidades educacionais do sistema socioecondmico ou da cultura
predominante; e, por ultimo, a formacdo como instituicdo, quando nos referimos a
organizacdo da entidade que planeja e desenvolve as atividades da formacao.

Atualmente, na perspectiva da formacao, percebemos que se trata de um processo mais
restrito, pois sdo acdes que se desenvolvem em um contexto especifico, com uma determinada
organizacdo material e com certas regras de funcionamento. Assim, a formacdo estd mais
direcionada para a constitui¢cdo do sujeito na aquisicao de aprendizagens para o desempenho
de uma funcdo, de um trabalho.

Para Zabalza (2004), essa contraposic¢do entre educacdo e formacéo pode ocasionar um
perigo de conceber a formacdo como algo que néo resulta em desenvolvimento pessoal. Na
verdade, essa separagdo produz certo vazio de significado a formacgdo, ou seja, ha certo
empobrecimento quando reduzimos o significado de formacdo a simples aquisicdo de
informagao ou ao desenvolvimento de uma habilidade.

No entendimento de Prado e Cunha (2008), a formacao pode ser entendida a partir de
duas perspectivas, a saber: formacdo na teoria e formagao na préatica. Desse modo, 0s autores
comentam:

A formacdo na teoria ndo é simplesmente a apropriacdo de um conjunto de
contetldos selecionados para o exercicio da prética profissional, mas,
sobretudo, um esforgo de apropriacdo dos instrumentos tedrico-conceituais
pertinentes a abordagem critica das préaticas. E a oportunidade de o/a
professor/a refletir sobre o proprio trabalho, a partir de uma interrogagéo e
referenciado por um conjunto de posi¢es que podem colaborar com a
compreensdo de um determinado fenémeno. O conceito de formacdo na
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pratica, na mesma perspectiva, nao significa inducdo de teoria a partir da
experiéncia, mas espacgo social onde se inserem as atividades de pesquisa e
formacdo (PRADO E CUNHA, 2008, p. 101).

Deste modo, a formacdo na teoria e a formacdo na pratica ndo sdo entendidas na
perspectiva de etapas complementares, mas como interlocugdo mediada por uma variedade de
olhares, e uma investigacdo multirreferencial das praticas que impulsiona a construcdo de
outras praticas e teorias.

Na concepgdo de Patto (2004), formacdo é muito mais do que dominio de habilidades
disciplinares, didaticas e aprendizagens de estratégias, técnicas de ensino ou de pesquisa. E,
na realidade, uma pratica continua de acéo e reflexdo, pautada na ética. Dessa forma, consiste
em um processo de transformacdo do sujeito, movimento de agir para mudar o contexto
historico no qual esta inserido e consequentemente a si proprio, por ser um ser historico.
Nessa diregdo, compreendemos a importancia de se discutir a formacdo continuada no sentido
de ser a acdo docente um compromisso ético num movimento de agir em busca da promocao
de mudanca no pensar e no agir.

Porto (2000) afirma que a formag&o continuada deve ser uma trajetdria de vida pessoal
e profissional, que exige uma construcdao de niveis cada vez mais inovadores de saber-ser,
saber-fazer, fazendo-se. Assim, segundo a autora em referencia, diante dessa logica, €
necessario relacionarmos a formagdo continuada com “[...] 0 desenvolvimento pessoal —
produzir a vida — e com o profissional — produzir a profissdo docente” (PORTO, 2000, p. 13).
Entendemos, também, esse percurso formativo, como uma construcdo de saberes para ser,
fazer e saber para desenvolvimento da acdo docente com dominio de habilidades, atitudes e
comprometidos com o processo ensino/aprendizagem, especificamente com a aprendizagem
do aluno.

Para Furlanetto (2003), refletir sobre a formacéo continuada implica:

[...] ir além de modelos que privilegiem a racionalidade técnica [...]. N&o
podemos mais pensar em um professor abstrato, genérico, ndo podemos mais
acreditar, de maneira ingénua, que a formacdo dos professores acontece
somente nos espacos destinados a esse fim. Cada vez fica mais claro que as
professora e os professores, mulheres e homens inacabados, contraditorios e
multifacetados — com histdrias pessoais forjadas nas relagdes que
estabelecem com o outro, a cultura, a natureza e consigo mesmos — fazem
escolhas, criam-se e recriam-se encontrando formas de crescer e de se
exercer profissionalmente (Ibid., p. 14).

Esse modelo possibilita aos sujeitos envolvidos desenvolverem a capacidade de

apropriacdo teorico-critica das situacdes problematicas dos contextos concretos da acdo
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docente, bem como a consideracdo dos contextos sociais, politicos, institucionais,
ideoldgicos, éticos na configuracdo das préticas escolares. A proposito, Libaneo (2005)
destaca que esse enfoque permite ao professor desenvolver um saber-fazer, saber-agir
embebecido de reflexividade, tendo em vista que propicia um pensar acerca da pratica que

ndo se limita a questdes imediatas e individuais. Dessa forma, o autor comenta:

[...] possibilita compreender a formacéo profissional de professores a partir
do trabalho real, a partir das préaticas correntes no contexto de trabalho e néo
a partir do trabalho prescrito, tal como aparece na visdo da racionalidade
técnica e tal como aparece também na concepcdo do senso comum que se
tem sobre formacdo que ainda vigora fortemente nas escolas e nas
instituicdes formadoras (LIBANEO, 2005, p. 74).

Isto esta a nos indicar que uma abordagem tecnicista da formacdo continuada tem uma
utilidade muito limitada para a pratica pedagdgica, enquanto acdo social, clamada a enfrentar
incerteza, instabilidades, singularidade e conflitos de valores. Como refere Giesta (2001), o
reconhecimento do professor sobre o conhecimento que usa para enfrentar ““[...] as situagdes
inéditas a cada dia vai exigir dele uma analise da propria pratica, uma reflexdo que faca
emergir 0s recursos intelectuais implicitos nas acBes que executa, no diagnostico das
situacdes, na escolha das estratégias e na previsao das consequéncias” (GIESTA, 2001, p. 22).

A complexidade do cotidiano escolar, vivenciada pelos professores que se veem diante
de uma realidade permeada por dissonancias, leva alguns a um sentimento de angustia.
Entretanto, essa angustia pode ter seu lado positivo, quando entendida sob a perspectiva de
que o sujeito ndo esta totalmente “cristalizado” por suas condi¢gdes formativas, pois ainda ¢
capaz de angustiar. Essa complexidade do individuo pode apresentar-se com um espaco da
possibilidade pedagogica visto que a angustia, as dissonancias sao indicios de que ha ainda
espaco para a construcdo de um fazer significativo, um momento para que as préaticas
comecem a falar, a informar e a formar (GUARNIERI, 2005).

Para Behrens (1996), a esséncia da formacdo continuada esta em ser um processo
formativo que possibilite a construcdo coletiva do saber e a reflexdo critica do saber fazer.
Ainda, no entendimento dessa autora, a formacdo continuada deve se fundamentar em
programas que buscam o equilibrio entre as necessidades educativas dos sujeitos envolvidos,
do grupo e das exigéncias da organizacgdo institucional. Assim, nesta trajetdria colaborativa,
ocorrera uma énfase na construcdo de saberes, e o saber fazer amplia-se no saber ser, para
que se partilhem experiéncias, e se reconhecam desafios, valorizando avan¢os e mudancas.

No entanto, o principio para o didlogo com o outro e para a compreensdo da propria

pratica, na perspectiva de transformar essa pratica, demanda tempo e cautela para modificar e
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para aceitar as transformacgdes, considerando as praticas pedagdgicas produzidas
historicamente e incutidas no sujeito. Afora, a transformacdo somente tera valia se acontecer
na coletividade, no cotidiano escolar e na maneira de articular e dispor 0s novos propositos a
I6gica das praticas, para produzir contornos a emergéncia de uma nova praxis pedagogica.

Como se pode perceber, a formagdo continuada ndo deve ser somente uma atividade
intencional que se desenvolve para contribuir para a profissionalizacdo, na qual existe um
objetivo explicito para se atingir, num tempo determinado, um processo de desenvolvimento
individual destinado a adquirir ou aperfeicoar capacidades. Dessa forma, Carvalho (2002)
afirma que deve, sobretudo, integrar contetdos formativos que proporcionem uma perspectiva
de indagacéo, desenvolvendo o conhecimento com base no trabalho e reflexdo dos proprios
professores, e, assim, perceber os professores como sujeitos capazes de gerar conhecimento e
ndo consumidores de conhecimento.

Nessa assertiva, a formacdo continuada é entendida como um processo de
enriquecimento pessoal e uma melhoria da qualidade de vida das pessoas, isto é, um
desenvolvimento intelectual, social e emocional dos professores. Decerto esse percurso
formativo deve possibilitar aos sujeitos envolvidos o desenvolvimento de multiplos saberes
das diversas areas do conhecimento, no didlogo com o contexto, pares de trabalho e tedricos
de referéncia e reconhecimento de si proprio, para, assim, desenvolver uma autoconsciéncia
que propicie reconhecer-se implicado nas transformacdes e permanéncias que acontecem no
cotidiano escolar.

Diante do exposto, compreendemos que a formacdo continuada ndo deve ser
constituida de programas formativos que tém como objetivo central um modelo de formacao
do sujeito para o desempenho de um trabalho ou de uma fungdo. Deve, portanto, ser um
entrecruzamento dos movimentos formativos como um processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa, buscando compreender os impactos dos elementos informais da
educacdo nos processos educativos individuais, na expectativa de desenvolver um ser integral,
cidaddo, capaz de impor-se diante do meio social, emitindo opinides, valores, ideais,
buscando, na sua esséncia, uma formacdo no sentido amplo que esteja preocupada com o
crescimento das pessoas.

Na conducdo da pesquisa, entendemos ser proficuo nesse momento nos determos a
analise das expressdes “Formagao Continuada/Formagdo Continua”. Para refletir sobre essa
discussédo, nos apoderamos do pensamento de autores como Marin (1995), Ferreira (2003),
Lopes (2006), Liberali (2006), dentre outros. Marin (1995, p. 17) afirma que esses “termos

podem ser colocados no mesmo bloco, pois ha similaridade entre eles”. Embora, admita que
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ocorram algumas nuancas, mas ndo contraditdrias, e sim complementares, uma vez que se
colocam como eixo de formacgdo o conhecimento que busca auxiliar a construir a valorizagao
da educacdo e a superacdo de seus problemas e dificuldades. Ainda para Marin (1995),
“Formag¢ao Continuada” comporta um significado fundamental de atividade conscientemente
proposta, direcionada para a mudanca.

O que se pode dizer ¢ que para a formagdo continuada ser um percurso formativo
orientado para a transformacao é necessario que propicie aos sujeitos envolvidos construir e
reconstruir experiéncias, refletir criticamente sobre preceitos formativos e produzir espaco
para uma compreensdo da sua propria pratica pedagogica. Imbert (2003, p. 18) ressalta que a
perspectiva ¢ “[...] um processo cuja visdo ndo € mais o acabamento, mas um estado de
inacabamento”.

E compreensivel, desse modo, o entendimento de que a formagc&o continuada faga com
que cada situacdo educativa seja Unica e mostre modificagdes no tempo, no espago, nas
formas organizativas de sua dindmica, e no cardter de sua intencionalidade. Igualmente,
apresenta-se como possibilidade de uma acdo que produz novos sentidos para a pratica
pedagdgica, assim, permitindo uma reflexdo critica, explicitacdo das intencionalidades,
abertura para novas interpretacdes, proporcionando ao professor, enquanto sujeito historico,
acessar os caminhos de sua autonomia.

Giovanni (2003) utiliza o termo “continuada” e o denomina como um processo
formativo que possibilita ao professor a busca da autonomia, da constru¢do da atitude
reflexiva, perspectivando a este a analise dos propositos que fundamentam suas acdes, num
movimento dinamico de revisitacdo da pratica pedagdgica e de formulacdo de esquemas
teoricos e praticos. Desse modo, se configura em um paradigma que possibilite uma formacéo
como processo de ressignificacdo da cultura profissional e pessoal, valorizando praticas
docentes participativas reflexivas e, sobretudo, criticas.

Acreditamos que um projeto de formacdo continuada em que sejam realizadas
atividades que tenham como fundamento a andlise, a discussdo e a aplicacdo de teorias e
praticas, permite ao professor desenvolver a atitude de questionar o cotidiano escolar e social,
como também a se dispor a expor sugestdes para a construcdo participativa de propostas
pedagdgicas.

Formosinho (1991, p. 241) usa também a expressdo “continua”, ¢ a define como “[...]
a formagdo dos professores dotados de formacdo inicial profissional, visando o seu
aperfeicoamento pessoal e profissional [...], visa o aperfeicoamento dos saberes, das técnicas,

das atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de professor”.
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Lopes (2006, p. 140) apresenta, também, a expressdo “continua” e a denomina como o
“[...] processo dindmico pelo qual os professores, no exercicio de sua préatica profissional,
através de palestras, semindarios, cursos, oficinas ou outras propostas, vdo adequando sua
formacgdo as exigéncias do ato de ensinar [...]”. Ainda segundo a autora, a formagao continua
deve se configurar em um movimento de reestruturacdo e aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos na formacao inicial na perspectiva de produzir novos conhecimentos.

Temos ainda a considerar que a formacao inicial sozinha ndo contempla toda a tarefa
de formar os professores, como postulam os adeptos da racionalidade técnica; igualmente, €
verdade que esse processo formativo ocupa um lugar muito relevante no conjunto do percurso
total da formacédo de professores, se encarada na dire¢do da racionalidade emancipatoria.

Falsarella (2004, p. 50) usa o termo “continuada” e diz que entende esse processo

como pratica social de educacdo, portanto, uma

[...] proposta intencional e planejada, que visa a mudanga do educador
através de um processo reflexivo, critico e criativo, conclui-se que ela deva
motivar o professor a ser ativo agente na pesquisa de sua prépria pratica
pedagbgica, produzindo conhecimento e intervindo na realidade.

Como nos mostra essa andlise, a autora concebe a formacdo continuada como um
percurso de formagdo que faculta ao docente as condigdes de observar, questionar,
compreender, refletir e criticar acerca do processo educativo e acerca da realidade social.
Assim, entende os professores como atores, autores que possuem, articulam, constroem,
reconstroem saberes especializados nas experiéncias cotidianas da docéncia.

Lima (2004, p. 131) usa a expressdo “continua” e considera esse processo como uma
“[...] pratica reflexiva dinamizada pela praxis, como um movimento metodoldgico e como
uma politica de desenvolvimento profissional de professores.” Ainda, segundo Lima (2004), a
formacdo continua requer um movimento dialético, de producdo permanente do
conhecimento, do novo, a partir da ultrapassagem do ja conhecido.

Ao trazer essa significacdo para a formacdo continuada, podemos perceber que esse
percurso ndo se conclui, mas sim, a cada momento apresenta possibilidades para novos
momentos de formacgdo, configurando um carater de recomego da realidade pessoal e
profissional, constituindo-se a préatica pedagogica, entdo, a mediadora da producdo do
conhecimento baseado na trajetoria de vida do professor e em sua identidade.

No entendimento de Destro (1995), existem VAarios termos para esse Processo
formativo, a saber: permanente, continua, continuada. No entanto, todos eles “[...] usados para

designar um novo desafio aos pensadores e trabalhadores da educacdo que ndo querem que
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ela se torne um simples treinamento [...]”°, mas, sobretudo, uma pratica transformadora
representada pela teoria ¢ pela a agdo, “[...] formando uma proposta pedagodgica que néo
concebe as pessoas como ‘“destinatarios”, mas como sujeitos da propria atividade politica”
(DESTRO, 1995, p. 26). Entdo, um percurso formativo que provoca, no professor, a vontade
de transformar as préaticas recorrentes em emancipatorias.

Como podemos observar, a formacdo continuada, nessa assertiva, possibilita ao
professor perceber-se como um sujeito curioso e insatisfeito com os resultados do seu
exercicio docente e que suspeita que a diversidade do coletivo seja um ponto a explorar para
enriquecimento de sua propria individualidade. Dessa forma, constitui-se como um paradigma
gerador de novos conhecimentos, novas teorias.

Fusari e Rios (1995, p. 38) usam a expressdao “continuada” e entendem a formacgao
continuada como “[...] 0 processo de desenvolvimento da competéncia dos educadores,
aqueles que tém como oficio transmitir — criando e recriando — o conhecimento historico e
socialmente construido por uma sociedade.” Ainda no entendimento desses autores essa
formacdo deve se configurar em um percurso que busca desenvolver de forma sistemaética e
continua todos os recursos do sujeito envolvido com o exercicio docente, perspectivando uma
pratica pedagdgica competente.

Numa habilidosa pratica pedagdgica, o professor se configura em um sujeito que
compreende e explica os percursos formativos dos quais participa, bem como contribui para a
transformacéo da realidade educacional no @mbito de seus projetos profissionais, pessoais e
coletivos. Todos esses aspectos possibilitam ao professor refletir, construir saberes, atitudes,
habilidades e competéncias, trajetdria para uma autonomia profissional.

Alarcdo (1998, p. 100) utiliza o termo “continuada” e diz que concebe como o “[...]
processo dinamico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua
formacdo as exigéncias de sua atividade profissional”. Para essa autora, o conceito
“continuada” esta associado a vdarios elementos, tais como: inacabada, profissional,
sistematica, dindmica, em processo.

Nesta perspectiva, Ferreira (2003, p. 19) questiona sobre a distingéo de significados
dos termos “formac¢do continuada/continua”, “educagdo continuada/continua” ou “educacao

permanente”, quando assevera que esses termos:

[...] tradicionalmente ligados, o primeiro a aquisi¢do de ordem profissional e
0s dois ultimos a cultura geral, estes termos ndao devem continuar em
correndo-se o risco de mais um “divisionismos” no mundo refuncionalizado
que vivemos e que a divisao técnica do trabalho ocasionou, fragmentando o
conhecimento, as possibilidades e vida humana.



53

Contudo, Liberali (2006 p. 4), fundamentado na concepcdo da Linguistica Aplicada,
explicita que as escolhas lexicais ndo podem ser desconsideradas para a construcdo de
sentido, pois “[...] os textos falados ou escritos constituem-nos historicamente, criando as
identidades em que assumimos nossa possibilidade de ser”. Nessa acepcao, justifica sua opgao
pelo termo “Continua” em vez de “Continuada”, asseverando que, quando se usa o “[...]
participio passado, marcado pela desinéncia [ada], estabelece uma relagdo de educag¢do com
uma acdo acabada. A escolha de continua, em oposicdo a continuada, reforca a ideia de
progressao e ndo finalizacdo da educagdo”.

No caso desta pesquisa, nosso pensamento converge com a nogdo proposta por
Liberali (2006), razdo por que entendemos ser adequado utilizar o termo “Continuada” em
nossa pesquisa, pois compreendemos que os programas de formacdo oferecidos pela Rede
Municipal de Ensino de Teresina-Pl tem sua énfase na perspectiva de uma acao acabada,
pautada em ac¢Oes mais voltadas ao aperfeicoamento das praticas de sala de aula, do que em
acOes que possibilitem ao professor construir e reconstruir na trajetoria profissional sua

identidade pessoal e profissional.

3.2 Formacéo continuada: uma discussao sobre as tendéncias e modalidades

A formacdo continuada de professores no Brasil possui uma trajetdria histérica e
socioepistemoldgica marcada por diferentes tendéncias que ndo se constituiram a priori, mas
que vém emergindo das diferentes concep¢des de educacgéo e sociedade presentes na realidade
brasileira.

Nesse sentido, tem assumido, de acordo com a tendéncia de cada época, diferentes
denominacdes: reciclagem, treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento, e mais recentemente
formagédo continuada. Independente, das denominacdes, essa formacao tradicionalmente é
imposta de cima para baixo, ndo considera o professor (sua pratica, suas aspira¢des) como
profissional, os anseios da escola e da comunidade a historicidade e o coletivo.

Assim, percebemos ser pertinente fazermos algumas reflexdes acerca das
denominacdes referentes a formacao continuada, utilizada ao longo dos anos de estudo, pois
“[...] € com base nos conceitos subjacentes aos termos que as decisdes sdo tomadas e as acbes
sdo propostas, justificadas e realizadas” (MARIN, 1995, p. 13).
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3.2.1Tendéncia cléssica da formacao continuada e suas modalidades

Nas discussdes acerca da formacdo continuada, tem se denominado tendéncia cléssica
a perspectiva formativa que leva a reproducdo do conhecimento a referida tendéncia, tem suas
bases no paradigma newtoniano/cartesiano, fortemente influenciado pelo pensamento
positivista que marcou nossa educacdo durante os ultimos cinquenta anos. Esse paradigma
enclausurou a pratica docente em uma visdo positivista que dicotomizou o ensino em teoria e
pratica (BEHRENS, 2009).

Assim, a pratica pedagogica centrou-se em metodologias que priorizavam (ou
priorizam) a coOpia e a imitacdo, a memorizacdo, a passividade, o autoritarismo. O trabalho
docente tornou-se, nesse sentido, extremamente técnico sendo o professor apenas um
transmissor de um conhecimento que ja vem pronto e acabado para ser assimilado pelo aluno.
A fragmentacdo do ensino sob os moldes positivistas afastou da pratica pedagogica do
professor a dimensdo formadora, delegando-lhe apenas a dimensdo intelectual numa
perspectiva de memorizacéo afirma Ghedin (2005).

Nessa acepgdo, “[...] 0 conhecimento torna-se quase um objeto concreto, uma
mercadoria a ser trocada, repassada, transmitida de um a outro; um objeto que existe
independente das m&os — ou mentes — em que repousa” (COLLARES et al., 1999, p. 207).
Logo, implica pensar o conhecimento como um objeto acabado que se coaduna ao acontecido.

Assim, para clarificar o assunto, compreendemos ser pertinente mostrar que, em
referéncia a tendéncia classica, tém sido usadas diferentes nomenclaturas de formacéo

continuada, dentre elas, destacamos: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento.

- Reciclagem

O termo reciclagem foi bastante utilizado, sobretudo na década de 1980, em diversas
areas, inclusive no cenario educacional. Esse termo segundo Ferreira (1995, p. 554) tem a
significagdo de “atualiza¢do pedagdgica, cultural, para se obter melhores resultados”, por
conseguinte:

[...] a adocdo desse termo e sua concepgdo em nosso meio educacional
levaram & proposicdo e a implementagdo de cursos rapidos e
descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que
tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino,
abordando-o de forma superficial (MARIN, 1995, p. 14).

Isto estd a nos indicar que a abordagem dominante desses programas formativos

consistia em “formar” os professores em implementadores eficientes de politicas educacionais
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formuladas por outros, e muitas vezes distanciadas da sua realidade do cotidiano escolar
desses sujeitos. Desse modo, compreendemos que ndo possibilitava ao professor desenvolver
a habilidade de exercer uma consciéncia em matéria educacional, tanto dentro quanto fora da
vida escolar. Igualmente, ndo propiciava adquirir a capacidade, a faculdade de
autogerenciamento que lhes permitisse apreender com a prépria préatica pedagogica ao longo
da sua trajetdria profissional e pessoal.

Na concepcdo de Mendes Sobrinho (2002), o uso do termo reciclagem na area
educacional, salvo em alguns casos, proporcionou atua¢fes, no minimo, inadequadas quanto
as propostas de atualizagdo pedagogica dos professores, pois “[...] as a¢des planejadas para as
denominadas reciclagens [...] limitavam-se a atualizacdo de conteudos especificos. O que
redundou em atualiza¢fes inOcuas ¢ desmotivantes” (MENDES SOBRINHO, 2002, p. 67).
Dessa forma, este carater da formacdo ndo considerava os saberes e fazeres dos professores,
pois este era visto apenas como um sujeito “[...] que assiste a sessdes que o culturalizam e
iluminam profissionalmente” (IMBERNON, 2010, p. 9).

Entendemos, pelo exposto, que a formacdo continuada que atende as necessidades
formativas dos professores em todas as suas dimensdes se configura em espacos de pesquisa,
de inovacdo, de imaginacédo, sobretudo, que aconteca no cotidiano escolar, e que parta das
necessidades reais dos professores. Acreditamos que a questdo da formacgdo continuada no
cotidiano escolar seja um principio fundamental para um desenvolvimento que suscite
autonomia e emancipagdo ao professor, pois “[...] a experiéncia escolar ¢, indissociavelmente,
relacdo consigo, relagdo com o0s outros (professores e colegas), relagdo com o saber”
(CHARLOT, 2000, p. 47).

Realcamos que o cotidiano escolar, nesse contexto, se configura uma comunidade
profissional de aprendizagem, marcada por uma cultura participativa. No entanto, isso implica
que os professores conhegcam bem a escola em que trabalham para que possam interrogar-se
em suas situacOes problematicas, bem como exigir de si préprios que mobilizem suas
experiéncias, saberes e conhecimentos para encontrar respostas e sugerir mudangas no
cotidiano escolar, quando se fizer necessario.

De todo modo, complementando a discussdo em torno das modalidades referentes a
tendéncia classica da formacdo continuada, sentimos a necessidade de discutir o termo

treinamento.
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- Treinamento

E um termo que significa automatismo, no que refere ao treinamento de acBes
especificas e repetidas. Essa acepgdo tem o objetivo de “[...] modificar o comportamento do
treinando com objetivo restrito, imediato ¢ de acordo com as necessidades da organizagdo”
(MENDES SOBRINHO, 2002, p. 68).

Para esse termo também comporta o significado de tornar destro, apto, capaz de
desenvolver determinada atividade, dessa forma, ndo é algo para ser totalmente rejeitado.
Nessa assertiva, segundo Perrenoud (1993), é possivel a incorporacdo desse termo em certas
circunstancias relativas a processos formativos na area da Educacdo Fisica, desde que néo
objetive somente um melhor desempenho fisico.

Marin (1995) assevera que, em se tratando de profissionais da educacdo, ha uma
inadequacdo em tratarmos o0s processos formativos como treinamentos que objetivam
desenvolver agdes meramente mecanicas, pois, “[...] estamos educando pessoas que exercem
funcbes pautadas pelo uso da inteligéncia e nunca apenas pelo uso de seus olhos, seus passos
ou seus gestos” (MARIN, 1995, p.15).

Desse modo, percebe-se que essa proposta formativa tem seu enfoque na modelagédo
de comportamentos. Entendemos que essa visdo de formacdo continuada nédo possibilita aos
sujeitos — nesse processo envolvidos — poderem desvendar sua teoria de formagado, construir
e reconstruir saberes, e acima de tudo assumir-se como sujeito do seu pensar.

Para Liberali (2006), este tipo de formacdo continuada de professores se orienta pela
necessidade de controlar as situagdes do cotidiano escolar, mediante “receitas” que definam
como a pratica pedagogica deve ser. Na verdade, essa precisdo de determinar os eventos
caracteriza um tipo de formacéo que se efetiva por meios de uma elaboragdo detalhadas das
acoes, o que reflete uma intengdo de “[...] retirar o controle do sujeito que a realiza — o
professor — e colocar no agente planejador — o treinador” (LIBERALI, 2006, p. 5).

Dessa forma, percebe-se que o enfoque desse percurso formativo apresenta uma
configuragdo que considera o professor apenas como transmissor de conhecimentos. Entdo,
objetiva desenvolver atitudes de obediéncia, de passividade e de subordinacdo nos sujeitos
envolvidos nesse processo, bem como assimilar atividades, com base em simples praticas de
atividades pré-estabelecidas, que muitas vezes tém pouco a ver com a realidade desses
professores.

No entendimento de Imbernén (2009), treinamento significa uma série de atividades,
técnicas que devem ser reproduzidas pelos professores no cotidiano da sala de aula; para
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tanto, sdo utilizados seminarios, oficinas em que as relagbes das praticas educativas sdo
transmitidas verticalmente por um formador — treinador solucionador de problemas dos
professores. Esse processo tem como base cientifica uma racionalidade técnica que busca com
obstinacdo na pesquisa educativa agdes generalizadas para conduzi-las aos diferentes
contextos educativos.

Na concepcdo de Veiga (2010), essa perspectiva formativa oportuniza ao professor
utilizar meétodos e conteddos sem reconhecer o seu referencial tedrico, também né&o
desenvolver uma visdo mais ampla no que diz respeito as finalidades sociais da escola, bem
como um olhar critico, que lhe propicie compreender tanto os problemas que entremeiam a
sua atividade quanto a debilidade de sua pratica.

Ressaltamos, ainda, que a formagdo continuada adequada ao professor ¢ “[...] uma
formacdo que, partindo das complexas situacdes problematicas educativas, auxilie a gerar
alternativas de mudancas no contexto onde se da a educagdo” (IMBERNON, 2009, p. 53).
Para tanto, acreditamos ser necessario dar voz aos atores da agdo — os professores —
responsabilizando-os por sua prépria formacdo, igualmente, pelo desenvolvimento na
instituicdo educativa de projetos de mudancas, emancipacao e transformacao.

Por conseguinte, dando sequéncia a discussdo acerca das modalidades referentes a
tendéncia classica da formacdo continuada, passamos agora a discorrer sobre o termo

aperfeicoamento.

- Aperfeicoamento

Segundo Ferreira (1995), esse termo comporta tornar perfeito ou mais perfeito, acabar
com perfeigédo, concluir com esmero, completar ou acabar o que estava incompleto. Contudo,
na vida, assim como na profissdo, surgem limites que sdo postos por varios fatores, muitos
dos quais ndo dependem das proprias pessoas sujeitas a intervencdo. Portanto, percebemos
que o uso desse termo ¢ inadequado quando pensamos no processo educativo, pois “[...] ndo
ha espaco de complementacdo na busca da perfeicdo de professores, como se eles tivessem a
possibilidade de atingir esse atributo divinal, a perfeicao” (LOPES, 2006, p. 145).

Podemos evidenciar, no tocante a profissdo de professores, que ha possibilidade de
melhoria, mas sempre havera limites a ser vencidos. Por conseguinte, podemos exemplificar
como limite na atividade educativa, no que concerne a perfeicdo, € a nocdo que perfeicao
significa ndo ter falhas. No entanto, na atividade educativa ““[...] € preciso conviver com a

concepgdo de tentativa, tendo implicita a possibilidade de totais acertos, mas também de
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grandes fracassos, justamente pelo grande numero de fatores intervenientes [...]” (MARIN,
1995, p. 16).

Entendemos ser possivel conceber aprimoramento profissional na perspectiva de
adquirir maior grau de instrucdo, de forma que acbes e pensamentos incoerentes e inuteis
possam ser substituidos por outros mais importantes, coerentes.

Desta forma, percebemos que esta breve revisdo, em torno da tendéncia classica da
formacgdo continuada e suas modalidades, revelam uma variedade de termos usados no
decorrer de historia, e que essa diversidade depende do contento histérico vivenciado pela
sociedade em que esta inserida.

Salientamos, também, que as diferentes modalidades de formacgdo continuada
construidas a partir de perspectivas diversas ndo atuam na pratica em estado puro, e podem
mostrar interfaces uns com os outros. Contudo, sempre haverd uma predominancia, uma

perspectiva preponderante a partir da qual outros componentes séo agregados.

3.2.2 Tendéncias atuais em formag&o continuada

Tedricos como Alarcdo (2001), Alonso (1999), André (1994), Ibiapina (2007),
Mendes Sobrinho e Carvalho (2006), Pimenta (2005), Veiga (2010), Day (2001), Cr6 (1998),
entre outros, tém se dedicado ao resgate histdrico dos pressupostos e caracteristicas de
reflexibilidade que datam dos anos 1990. Especialmente a obra de Ndvoa (1995), que concebe
a formacdo como um processo que ndo se constitui por um amontoado de cursos,
conhecimento ou técnicas, mas por uma atividade critico-reflexiva, que permita ao professor
um desenvolvimento critico e criativo sobre seus percursos e projetos, num movimento de
construcdo e reconstrucdo de uma identidade pessoal e profissional.

Dessa forma, a profissdo docente passa a ser entendida ndo sé como um conjunto de
competéncias e técnicas, na qual o professor comeca a ser considerado na sua totalidade, de
modo que o seu jeito de ser (0 pessoal) tem a ver com suas qualidades profissionais, tornando-
se um profissional comprometido com a fungdo de ser professor. Nessa perspectiva, “[...] a
formagdo meramente técnica, [...] devera ceder espago para um processo dinamico de
formagéo, no bojo da qual a busca de autonomia, a capacidade de reconstrugéo de saberes e
de competéncia pedagdgica seja pratica permanente” (BRITO, 2006, p. 43).

Esse paradigma esta marcado por propostas formativas que considere a
contextualizacdo dos saberes experienciais, das condicGes historicas do exercicio profissional

e pessoal do professor. Ademais, solicita-se que esse processo permita a esse sujeito ser capaz
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de pensar reflexiva e criticamente sua pratica pedagdgica, a fim de conseguir autonomia para
encontrar respostas criativas para os desafios, conflitos, incertezas inerentes ao seu fazer
pedagdgico.

Nesse sentido, faz-se necessario conceber e trabalhar a pratica pedagogica numa
perspectiva critica que favoreca a ampliacdo e a articulacdo entre teoria e pratica, na qual, a
partir da compreensdo do contexto sociohistorico, seja possivel ao professor identificar o
potencial transformador de sua acdo profissional. A esse respeito, Gomez (1995, p.110)
argumenta que, “[...] no modelo de formag&o de professores como artistas reflexivos, a pratica
adquire o papel central de todo o curriculo, assumindo-se como o lugar de aprendizagem e de
construcdo do pensamento préatico do professor”.

Destarte, implica considerar o professor a partir do contexto do fazer docente,
enquanto sujeito que reflete na e sobre a préatica, o que aponta para um redimensionamento
dessa acgdo, inclusive o professor assumindo-se como produtor do seu desenvolvimento
pessoal, profissional e da organizagéo escolar.

Nesse entendimento, fica evidenciada a importancia de considerar o professor como
ator social do seu desenvolvimento formativo. Isto vem ao encontro do que tem revelado
Mizukami (2002). Para esta autora, o envolvimento do professor em atividades de
desenvolvimento profissional decorre em fungdo da conjugacdo de trés processos de
desenvolvimento: o desenvolvimento pessoal, o da profissionalizacdo, e o da socializagdo
profissional. Assim, se considerarmos a importancia da abordagem reflexiva, ndo é possivel
desconsiderar o percurso, a historia de vida pessoal e profissional dos professores.

Compreendemos que, no contexto das atuais tendéncias da formacdo continuada, o
professor deve ser um profissional que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da préatica
e no confronto com as condi¢bes da profissdo. Essa tomada de consciéncia nos remete ao
reconhecimento de que, ao exercer nossa profissdo, precisamos nos colocar na condigdo de
continuos pesquisadores, viabilizando a construcdo de saberes a partir de nossas proprias
experiéncias, num processo permanente de acgdo-reflexdo-acdo (GIESTA, 2004). Logo, €
necessario que exercitemos a capacidade de produzir conhecimento com base na
sistematizacdo de nossas préaticas; ou seja, do permanente processo de reflexdo e busca de
solucéo para situacdes complexas que permeiam o processo ensino/aprendizagem.

A respeito disso, Josso (2010, p. 70), expressa que “formamo-nos quando integramos
na nossa consciéncia, e nas nossas atividades, aprendizagens, descobertas e significados
efetuados de maneira fortuita ou organizada, em qualquer espacgo social, na intimidade com

2

noés proprios ou com a natureza.” Esse didlogo entre experiéncia e teoria € com a
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sistematizacdo de saberes e conhecimentos cria novas relacfes e articulam transformacoes
pessoal e profissional.

Imberndn (2004) afirma que a formacao continuada do professor é a consolidacédo do
conhecimento profissional, porque é o0 momento em que o professor relaciona a sua pratica
aos saberes adquiridos, tanto na formagéo inicial como ao longo da sua experiéncia, para a
melhoria da acdo educativa. O sentido &, pois, que a formacdo continuada ndo seja vista
somente como atualizacdo pedagdgica e cultural, mas também como a descoberta da teoria
para organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-la, se preciso. Sobre esta orientacao,

Novoa (1995, p. 25) acrescenta:

A formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos de conhecimento ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

A partir dessa andlise, depreende-se que a formacdo continuada deve se configurar
como um dos espacos privilegiados para a formacdo do docente na concepcdo do professor
critico-reflexivo. Por sua vez, as praticas devem ser articuladas as teorias, nesse processo de ir
e vir, que conduz a acdo, na qual teoria e pratica vdo se constituindo, modificando-se e
interferindo no real.

Chantraine-Demailly (1995, p.146) afirma que parcela consideravel dos denominados

cursos de formacéo em servico, independentemente da denominacdo, caracteriza-se como:

Programa muito pouco negociavel definido por uma instancia de
legitimidade superior aos formadores e aos formandos, que uns e outros
deveriam “seguir”, e que serve para aferir ou julgar os resultados obtidos.
Formacdes enfim, que sdo obrigatérias ou quase obrigatorias que tém como
instancia legitima de impulsdo os departamentos ministeriais ou 0s seus
prolongamentos regionais ou locais.

Estudos apontam que a formacgdo continuada ndo pode ser considerada um percurso
formativo que se restringe apenas a acdes de aperfeicoamento das préaticas pedagdgicas, mas
um processo continuo de desenvolvimento profissional do professor, de valorizacdo da
reflexdo e da coletividade, tendo a escola como espaco privilegiado para que essa formacéo se
concretize e se torne capaz de articular todas as dimensdes da profissao e propiciar mudangas
na pratica pedagdgica. Nas palavras de Prado e Cunha (2008, p. 98), compreendemos melhor
essa perspectiva:

Essa formacdo centrada na escola, que se ocupa dos saberes profissionais
emergentes do contexto de acdo, desafia o coletivo de professores/as a gerar
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sentidos e coeréncias para a atuacdo individual e do grupo. Esse coletivo de
trabalho, entendido como espaco de reflexdo e intervencédo, de socializacéo
de experiéncias e de (re) construcdo de identidades e praticas, pode permitir
que cada professor/a dé sentido a sua experiéncia e se reconheca produtor/a
de conhecimento e saberes.

Percebemos, portanto, que a formacdo continuada no contexto escolar oportuniza
espacos formativos para a andlise dos conflitos, obstaculos individuais ou coletivos que 0s
professores vivenciam na sua pratica pedagdgica, na perspectiva de formularem projetos que
os ajudem a encontrar a solugdo a situacdo problematica do seu cotidiano escolar.

Imbernon (2004) ressalta a formacao continuada centrada na escola, pois é la que tudo
acontece, ou seja, 0 ensinar a busca de melhoria deste ensino, por meio da pesquisa-acao, sem
desconsiderar o contexto social em que esta inserida. A formacdo centrada na escola pretende
desenvolver um paradigma colaborativo entre os professores.

Nesse entendimento, Candau (2007, p. 143) pontua que os caminhos de construcao de
uma nova racionalidade de formacdo continuada de professores precisa se fundamentar nas

seguintes teses:

O locus da formacdo a ser privilegiado é a propria escola [...]. Todo processo
de formagdo continuada tem que ter como referéncia fundamental o saber
docente, o reconhecimento e a valorizacdo do saber docente. Para um
adequado desenvolvimento da formagdo continuada, é necessario ter
presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério

[...].

Nesses termos, Candau (2007) assevera que € no cotidiano escolar que o professor
constrdi e desconstroi. E é nesse aprendizado, nesse locus que muitas vezes se aprimora sua
formagdo. Destarte, compreender a escola como locus de formacgéo continuada se constitui
afirmacéo essencial na busca de sobrepujar a racionalidade técnica de formacéo continuada e
construir uma nova racionalidade formativa de professores.

No entanto, ndo se consegue esse objetivo de forma espontanea, ndo é simplesmente
estar na escola e desenvolver uma prética concreta que assegura a presenca de situacoes
mobilizadoras de um percurso formativo; logo, “[...] € importante que essa pratica seja pratica
reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, [...] que seja uma
pratica coletiva, uma pratica construida conjuntamente [...] por todo o corpo docente de uma
instituicdo escolar” (CANDAU, 2007, p. 144).

Em funcdo disso, entendemos que uma das amplitudes fundamentais da formacéo
centrada na escola, fundamentada nas experiéncias dos professores, consiste em produzir

situacOes que possibilitem a esses sujeitos aprender a pensar e a atuar de maneira diferente,
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pois a reflexdo dirigida de modo sistemético propicia transformar a experiéncia em um saber
aproveitavel.

Realcamos que é a indagacdo da realidade, mediante as contradi¢cbes do cotidiano
escolar, que movimenta a interlocucdo entre a teoria e a pratica. Prado e Cunha (2008)
afirmam que, sendo impossivel compreender a principio os incomodos de cada situacdo, ha
sempre um lugar aberto no conhecimento do professor. Ainda segundo os autores, 0 ndo saber
exige que cada professor “[...] reconstrua de forma nova e Gnica a sua intervencéo; € a pratica
€ o contexto que instalam a forca criativa das duvidas” (PRADO E CUNHA, 2008, p. 100).

Sobre a valorizagdo do saber docente, entendemos ser fundamental seu
reconhecimento no universo das praticas de formacdo continuada, principalmente os saberes
da experiéncia, pois € a partir deles que o professor dialoga com as disciplinas e 0s saberes
curriculares. E pelo saberes da experiéncia que “[...] os professores julgam a formagdo que
adquiriram, a pertinéncia ou o realismo dos planos e das reformas que Ihes séo propostas, e
concebem os modelos de exceléncia profissional” (CANDAU, 2007, p. 146).

Entendemos que os professores, na pratica da docéncia, desenvolvem saberes
especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento do ambiente em que vive.
Esses saberes emergem da experiéncia e sdo validados por ela. Eles sdo incorporados “[...] a
experiéncia individual ou coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-ser e
saber-fazer” (TARDIF, 2002 p. 39). Este saber-ser e saber-fazer constitui-se no que o autor

supracitado concebe como 0s saberes experienciais:

O conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios na pratica do
professor e que ndo provém das instituicbes de formacdo, nem dos
curriculos. Sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a
pratica para melhor conhecé-la, mas se integra a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissao e sua préatica cotidiana em todas as suas dimensdes
(Ibid., p. 48-49).

Na verdade, o professor constréi, no exercicio profissional, uma gama de saberes
necessarios a sua acdo, (re)elaborando e (re)construindo sua intervencdo pedagogica, numa
atitude de reflexdo, buscando os saberes essenciais no desenvolvimento de suas acOes
docentes. Ou seja, os saberes que os professores sdo levados a produzir no exercicio
profissional correspondem a uma pluralidade de solicitagfes decorrentes da préatica. Tardif

(2002, p.61) afirma:

Os saberes que servem de base para o ensino, tais como sdo vistos pelos
professores, ndo se limitam a contetdos bem circunscritos que dependem de
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um conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande diversidade de
objetos, de questdes, de problemas que estdo todos relacionados com seu
trabalho. Além disso, ndo correspondem, ou pelo menos muito pouco, aos
conhecimentos tedricos obtidos na universidade e produzidos pela pesquisa
na area de Educacdo: para os professores de profissdo, a experiéncia de
trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar.

Deste modo, a formagdo continuada, na atual conjuntura, precisa propiciar aos
professores a articulacdo/mobilizacdo/producdo de saberes, pois o contexto da aula nédo
envolve apenas o saber conteudista, mas envolve, também, relacdes interpessoais. Para tanto,
implica a construcdo de habilidades e requer a mobilizacdo de véarios saberes em face das
situagBes emergentes na sala de aula, que ndo sdo pré-determinadas, levando assim o
professor a descobrir mecanismos para a saida dos problemas e conflitos que permeiam o ato
de ensinar (FRANCO, 2004).

Com base em tais reflexfes, acreditamos ser necessaria, aos esquemas de formacao
continuada, a conscientizacdo de que as necessidades, os desafios, as descobertas, as buscas
dos professores ndo sdo 0os mesmos nos diferentes momentos de seu exercicio profissional. Na
realidade, ndo existe um unico modelo de percurso formativo que seja eficaz e empregavel em
todas as escolas. Destarte, as escolas e os professores devem apreciar suas proprias
necessidades, crencas e praticas culturais para determinar qual o modelo de desenvolvimento
profissional que Ihes parece mais favoravel.

Decerto que interrogar o cotidiano escolar, os saberes ali construidos, as teorias ali
experimentadas permite ao professor uma percepcdo ampla de suas praticas, um didlogo
incisivo com as teorias construidas sobre a escola e a construcdo de novos jeitos de interferir
ndo somente na transformacéo desse cotidiano, como na construcdo e no desenvolvimento
pessoal e profissional na qual esta inserido.

A observacgdo de tal realidade nos fez perceber a importancia de pensar a formagéo
continuada para além dos programas de ensino, estruturados e trabalhados de forma
desarticulada das demandas da pratica e da realidade encontradas nas escolas brasileiras.
Pensar a formagdo continuada implica conceber um processo de formagdo-acdo que
encaminhara o professor para o desenvolvimento de competéncias, que se configuram como
conhecimento, acdes e atitudes necessarias ao exercicio de sua profissao, assumidas em suas
dimensGes humanas, técnicas e politica, e inseridas em um processo permanente de
construcdo e reconstrucdo da prética pedagogica, sendo ele autor e ator. Por fim, na
perspectiva da ratificacdo da teorizacdo delineada, passamos a analise dos dados produzidos.
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4 FORMACAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA: relagdes possiveis

Os relatos de histérias de vida permitem confirmar uma
constatacdo importante para legitimar a importancia das
praticas de explicitagdo e de desenvolvimento de
projetos de formagdo: o carater extremamente
heterogéneo das motivagdes, necessidades e desejos que
dinamizam o investimento de estudantes adultos e
profissionais em formacéo continua.
Josso

Neste capitulo, apresentamos a analise de dados produzidos por meio de entrevistas e
de memoriais, realizados com os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental das
Escolas Municipais de Teresina. Em relacdo a formacdo continuada, focalizamos aspectos
referentes a concepc¢do de professores acerca da formacdo continuada, da sua importancia, das
caracteristicas, das necessidades formativas, de seus desafios, de suas implicacbes, de suas
peculiaridades e de suas contribuicBes dos processos formativos, notadamente da formacao

continuada. Assim, para clarificar a visualizacdo da organizacao, elaboramos o Quadro 5:

Quadro 5: Eixos e indicadores de analise

1. FORMACAO
CONTINUADA E PRATICA
PEDAGOGICA

+1.1 Concepcéo de formacéao
continuada;

+1.2 Importancia da formacéo
continuada;

«1.3 Caracteristica d a
formagéo continuada.

Fonte: Elaboracdo da Autora.

2. FORMACAO
CONTINUADA E AS
DEMANDAS DA PRATICA
PEDAGOGICA

+2.1Formacéo continuada:
necessidades formativas;

+2.2 Desafios da formacao
continuada;

+2.3 Implicagbes da formacéo
continuada na pratica
pedagdgica.

3. FORMACAO
CONTINUADAE A
RESSIGNIFICACAO DA
PRATICA PEDAGOGICA

+3.1 Peculiaridades da
formagéo continuada;
+3.2 Contribuic@es da
formagéo continuada para
ressignificagdo da pratica
pedagdgica.

Desse modo, a partir da transcricdo das entrevistas, realizamos a analise das narrativas
dos interlocutores e da escrita dos memoriais de formacdo continuada, segundo os critérios
tedricos de andlise de conteudo de Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999) e Bardin
(1997) para a producdo de dados. A analise desses dados favoreceu o mapeamento dos trés

eixos tematicos, a saber: (I) Formacdo Continuada e Pratica Pedagdgica; (Il) Formacao
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Continuada e as Demandas da Pratica Pedagogica; (llII) Formacdo Continuada e a
Ressignificacdo da Préatica Pedagogica.

O Quadro 5 dos eixos e indicadores de analise objetiva explicita os aspectos
delineadores desta pesquisa, apresenta seu percurso em trés momentos distintos e, a0 mesmo
tempo, inter-relacionados. Destarte, no primeiro eixo, buscamos apreender a concepg¢édo de
formagdo continuada dos professores dos anos iniciais, bem como a relevancia e
caracterizacdo dos processos de formacdo continuada ofertados pela Rede Municipal, sob o
ponto de vista dos interlocutores; no segundo eixo de analise, procuramos tornar claras as
necessidades e os desafios dos interlocutores acerca da formagdo continuada e,
principalmente, as implicacGes dessa formacdo na pratica pedagdgica desses sujeitos; e, no
terceiro eixo de analise, buscamos compreender a ressignificacdo da préatica pedagdgica dos
professores, sujeitos da pesquisa, através da peculiaridade e a contribuicdes da formacao
continuada.

Na sessdo a seguir, apresentamos a analise do primeiro eixo da pesquisa, concernente
a Formacdo Continuada e Préatica Pedagdgica, e seus respectivos indicadores: (1) Concepcéo
de formacdo continuada; (2) Importancia da formacdo continuada; (3) Caracteristica da

formacgéo continuada, conforme ilustra o Quadro 6:

Quadro 6: Eixo de andlise | e seus respectivos indicadores

Eixo de anélise I
Formagéo Continuada
e Pratica Pedagégica

Importanciada | Concepgéo de
formacéo continuada | formacéo continuada

Caracteristica da
formacéao continuada

Fonte: Elaboracdo da Autora.
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Ressalte-se que, na andlise dos indicadores, procuramos estabelecer um movimento
que entrecruzasse as vozes dos interlocutores da pesquisa, dos tedricos, e as inferéncias
produzidas nas leituras dos dados. Dessa forma, o primeiro indicador mostra elementos que
descrevem a concepc¢do de formacdo continuada dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. No segundo indicador destacamos a importancia da formacéo continuada sob o
ponto de vista dos interlocutores, e, por fim, no terceiro indicador, relevamos para a analise

elementos das narrativas que caracterizam a formacéo continuada ofertada aos interlocutores.

4.1 EIXO I- Formacéo Continuada e Pratica Pedagogica

A formacdo de professores tem apontado para a necessidade de uma ressignificacao da
prética pedagodgica do professor, que € tomado como mobilizador e produtor de diferentes
saberes docentes relativos a sua profissdo. A formacdo considera, assim, o docente, como
agente e sujeito de sua propria pratica, e sujeito do processo de construcdo e de reconstrucao
de seus saberes, conforme as necessidades postas no cotidiano da sala de aula, e conforme,
ainda, suas experiéncias profissionais, seus percursos formativos e sua histéria de vida.

Para tanto, € necessario que a formacdo continuada ndo se fundamente apenas na
racionalidade técnica, pois essa racionalidade parece voltar-se unicamente para a objetivacdo
e a manipulacdo dos fatos, mas esteja alicercada em processos que se configuram por um
conjunto de conhecimento, tanto nas relacfes que cada professor estabelece consigo mesmo,
guanto com seu processo formativo e com a aprendizagem que constroi ao longo da vida.

Segundo Imberndn (2009), atualmente programam-se e oferecem-se muitas formagoes
continuadas, no entanto, essas formacgdes ndo possibilitam desenvolvimento pessoal e
profissional, ou, pelo menos, esse desenvolvimento ndo € proporcional a quantidade de
formagdes que existem. Conforme o autor, um dos motivos de isso acontecer é que ainda se
concebe a formagdo como um carater transmissor, com teoria descontextualizada e distante
dos problemas praticos do professor.

Compreendemos que essa formacdo continuada tem implicacdo direta na préatica
pedagdgica do professor no sentido que prioriza uma formacéo estritamente disciplinar e de
questdes genéricas sociopsicopedagodgicas. Dessa maneira, percebe o professor apenas como
um sujeito transmissor de conhecimento e ndo produtor de conhecimento. Essas questdes
supramencionadas melhor se evidenciam pelos indicadores tematicos deste eixo de analise, no

item a seguir da pesquisa.
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4.1.1 Concepcéo de formagéo continuada

Analisar a concep¢do da formacdo continuada no cenario contemporaneo implica
entender que essa formacdo deve assentar-se em pressupostos de um paradigma que se
caracteriza como inovador, e tem em seu eixo central a producdo do conhecimento, e que se
fundamenta em uma visdo sistémica, propondo uma ciéncia que supera a fragmentacdo em
busca do todo e que contemple as conexdes, o0 contexto e as inter-relagdes da préatica social.

Conforme Mendes Sobrinho (2007), a perspectiva da contemporaneidade da formacao
continuada esta ligada as transformacdes do cotidiano escolar com uma influéncia direta na
formacgdo do cidaddo cada vez mais critico e consciente do seu papel social. Entendemos
formag&o continuada na perspectiva de incentivar a apropriacdo dos saberes pelos professores
rumo a autonomia que conduza a uma pratica critico-reflexiva, isto é, uma pratica que néao
depende das técnicas, regras e receitas, advindas de uma teoria externa ou de prescrices
curriculares impostas por uma organizagao.

Na anélise desse indicador, buscamos apreender a concepg¢do de formacgédo continuada
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, entendemos como
concepcao a capacidade de compreender e perceber alguma coisa, ou seja, de formar uma
ideia sobre algo. Desse modo, de acordo com os interlocutores, a formagdo continuada é
fundamentada por uma énfase em aspectos funcionais, destacando-se a apropriacdo de
conceitos para uso pratico. A esse respeito os interlocutores pontuam:

Formacdo continuada seria aquele momento de reflexdo. Seria 0 momento
para refletir sobre o que estou fazendo ou melhorar algo que eu queira fazer.
Um trabalho, um estudo continuo sobre determinado assunto para poder me
sentir mais preparada para a pratica e melhorar a pratica[...]. Entdo eu acho
gue no geral seria a questio da busca do conhecimento (Rute).

E uma reflexdo daquilo que vocé vai trabalhar com o aluno. [...] que
metodologia [...] trabalhar junto com o aluno na &rea de Ciéncias, na de
Matematica [...] (Abigail).

E fazer com qualidade, além de acompanhar as novas tendéncias e adequar o
curriculo a nossa realidade (Loide).

Formacdo continuada é algo que melhora meus conhecimentos [...], minha
prética [...]. Vejo a formagdo continuada como amplia¢do do conhecimento

(Zilpa).

A formagdo continuada é formar o professor, para poder transmitindo para o
aluno [...], trabalhando da melhor maneira para que ele possa aprender. E a
questdo da aprendizagem do professor. O professor aprende para transmitir.
[...] Vou transmitir o que leio, mas com o meu conhecimento, com a minha
forma [...]. Vocé estudou. Fez aquele estudo para trabalhar na sala de aula
[...] (Noemi).
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A formacdo continuada ¢ uma ferramenta imprescindivel para a boa
conducdo do trabalho docente. [...] € 0 que norteia 0 meu planejamento,
respeita a autonomia do professor em sala de aula e a flexibilidade do
proprio planejamento [...]. E o constante reviver e reavivar no professor
aquilo que ele estd fazendo na Universidade e adequando hoje, levando a
conhecer algumas teorias, a aplicar na nossa pratica, a compartilhar aquilo
que ele conhece como também aquilo o que vem dos outros; ha uma
interacdo. A formacdo continuada reaviva aquilo que a gente estudou na
Universidade, permite uma interacdo. A maioria das pessoas nao gosta disso,
mas ela da um norte, coloca no trilho (Habgcuque).

Minha concep¢do de formacdo continuada passa ndo s6 a questdo do
Portugués, do cognitivo, mas de outros tipos de valores [...]. Ela teria que
trazer também essa coisa da interdisciplinaridade, transdisciplinaridade.
Passa por todos esses conhecimentos, esses valores. E ndo sé aquela coisa de
saber o Portugués [...], para ensinar uma fracdo para o menino chamar
Formacdo Continuada! Eu acho que a educagdo em si é mais do que isso
(Agar).

Na minha concepcéo [...] a Formacdo Continuada ser trabalhar no grupo a
indisciplina e a violéncia na escola, fora e dentro da sala de aula [...], a
valorizacdo da escola. Eu acho que a formacdo continuada deveria ser nesse
sentido, ndo s6 no sentido cognitivo (Absaléo).

Os relatos de Rute, Abigail e Loide, conforme os trechos narrativos supratranscritos,
sdo representativos de uma concepc¢do de formacgédo continuada, respectivamente; ou seja, um
momento de refletir sobre o fazer docente, sobre o trabalho com o aluno e a possibilidade de
adequacao da pratica pedagogica a realidade.

Nos relatos, percebemos a perspectiva de formacao continuada como um percurso que
ndo é estritamente disciplinar, mas como oportunidade de o professor refletir mais
profundamente sobre a natureza de seu conhecimento nas dimensdes psicopedagogicas,
politicossociais, éticos, técnicos cientificos, ideoldgicos e culturais. Logo, apresenta-se como
um momento de emancipag¢do, em um momento de a teoria ir nutrindo a pratica e vice-versa,
numa “[...] confrontagdo com a realidade e valores éticos, para a possibilidade de uma
emancipag¢ado pela chance de transformagao informada da acao” (LIBERALI, 2008, p.42).

Assim, depreendemos da narrativa de Rute que a formacdo continuada é entendida
como ensejo para aprimoramento da pratica pedagdgica no sentido de refletir, tendo sua
énfase, nas estratégias de ensino com a intengdo de melhorar esse ensino. Josso (2010) afirma
que a formacgdo continuada deve ser a ampliacdo das habilidades de autonomia, por
conseguinte, de iniciativa e criatividade.

Nas narrativas de Abigail e Loide, percebemos que o processo formativo é concebido
na perspectiva de ser um momento de refletir sobre o trabalho com o aluno. Ratificamos esse

intento destacando um trecho do relato de Abigail, ao assinalar que se trata de “[...] uma
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reflexdo daquilo que vocé vai trabalhar junto com o aluno na &rea de Ciéncias, na de
Matematica [...]”. Porém, compreendemos que nao devemos conceber a formagdo continuada,
exclusivamente, na perspectiva de um momento de dominio de metodologia de uma
disciplina; essa percepcao contrapde a visdo formativa, que postula um percurso que tenha
como prioridade possibilitar ao professor meios de ser um sujeito construtor de conhecimento,
que sabe propor atividades, que compreenda atitudes necessarias para reorientar sua acao
educativa, e ndo um sujeito transmissor de conhecimento pronto e acabado.

A interlocutora Zilpa, em seu relato, entende a formacdo continuada como um
momento de ampliacdo dos conhecimentos para a ressignificacdo da pratica. Revela, desse
modo, que a formacdo continuada é a ocasido de os professores se tornarem capazes de
adquirir condicbes de desempenhos proprios a profissdo. Percebemos, também, pela analise
da narrativa, que Zilpa entende a formacdo continuada enquanto acdo para lograr padrdes
mais avancados de saber ser e do saber-fazer.

Outro aspecto importante sobre a concep¢do da formacdo continuada é abordado no
relato de Noemi. Ela revela, em sua narrativa, que vé a formacdo continuada como uma
oportunidade para a atualizacdo e a ressignificacdo da pratica pedagdgica. Percebemos,
também, que a interlocutora utilizou bastante a palavra transmitir; no entanto,
compreendemos que devemos ter muito cuidado com o sentido que damos a palavra
transmitir. O professor ndo deve ser tido como um receptor de conhecimentos alheios, mas
um sujeito com habilidades e atitudes capazes de criticar e questionar esse conhecimento.

Na narrativa de Habacuque, verificamos que a formacdo continuada é tida como
norteadora da conducéo do trabalho docente. Revela ainda que a formagéo continuada norteia
0 planejamento, respeitando a autonomia do professor em sala de aula, permitindo a
flexibilidade desse planejamento. Dessa forma, o professor € concebido como um sujeito que
possui subjetividade, conhecimentos e saberes. O interlocutor manifesta sua concepgdo de
formacdo continuada como um constante reviver e um reavivar do que foi aprendido na
Universidade, na interface com a pratica pedagdgica do professor, isto €, mediante a
articulacdo da formagdo inicial com a prética pedagogica. Percebemos, assim, que, para
Habacuque, a formacdo continuada ndo se apresenta como uma atividade de conhecimentos e
habilidades técnico-mecénicas, e, sim, de natureza intelectual e, acima de tudo, um trabalho
que tem como objetivo principal produzir conhecimentos.

Habacuque, em sua fala, mostra também a formacéo continuada como um momento de
atualizagdo teorica de forma interativa, que possibilita uma releitura da pratica pedagogica a

partir de sua realidade, momento de construcdo de interpretacGes e compreensdes sobre 0 que
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Ihe acontece cotidianamente, assumindo, assim, o lugar de enunciador e ndo de reprodutor de
conhecimento, pois “[...] € aproximando conhecimentos apreendidos — na formacao inicial ou
ao longo do exercicio profissional — as experiéncias e saberes construidos na pratica
pedagogica que o professor produz rupturas” (COLLARES et al.,1999, p. 211).

A narrativa da interlocutora Agar mostra que a formacdo continuada oportuniza
trabalhar o cognitivo, a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a construcdo do
conhecimento. Agar realca a importancia de o professor, no processo de formacéo continuada,
ampliar seu conhecimento de mundo, vincular e ressignificar conhecimentos, de modo a
promover mudanca de atitude e acolhimento das diversidades. A formagéo continuada, nessa
perspectiva, instiga o sujeito a criticar seu ponto de vista e sua agdo e a buscar novos
conhecimentos e novas atitudes acerca da sua pratica pedagdgica.

Nessa mesma linha de pensamento, temos a narrativa de Absaldo, que mostra a
formagéo continuada na perspectiva de um processo formativo que prioriza programas a partir
das situacdes probleméticas da sala de aula. Inferimos, assim, que a formagdo continuada
deve ter em conta as necessidades de desenvolvimento intelectual e emocional, ou seja,
apresentar um paradigma que considere a vida dos professores, seu trabalho, suas
dificuldades, dores e ousadias. Para explicitar a visualizacdo das andlises, elaboramos o
Quadro 7, elencando os principais elementos percebidos nas falas dos interlocutores acerca da
concepcao da formacéao continuada.

Quadro 7: Concepcao de Formacao Continuada

N
Momento para refletir Norteadora da condugéo Reativacao e atualizacéo
acerca do fazer docente do trabalho docente tedrica de forma interativa

’ r
~
Oportuniza trabalhar o
Ampliacéo dos Formacéo para atualizacdo cognitivo, a
conhecimentos para e ressignificacdo da interdisciplinaridade, a
ressignificacdo da prética pratica pedagdgica transdisciplinaridade e a
contruir o conhecimento

- i i
Formac&o que trabalha a
partir das situacées

problematica da realidade
do professor

Possibilidade de
adequacdo da préatica
pedagogica a realidade

Momento de refletir sobre
o trabalho com o aluno

Fonte: Elaboracdo da Autora.
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Podemos perceber, na andlise desse indicador, que os interlocutores reconhecem a
formacdo continuada como um espago que propicia a reflexdo sobre a pratica pedagdgica,
com a possibilidade de fazer um trabalho docente mais consistente, mediante a busca de novas
alternativas de ensino, permitindo a releitura do exercicio docente por meio de sua retomada e
de avaliagdo dos propositos a serem atingidos.

De modo geral, verificamos, nas narrativas dos interlocutores, que a concepgdo de
formacéo continuada dos professores dos anos iniciais aponta para um processo formativo que
possibilite ao professor uma busca de alternativas de solucdo para as dificuldades de sua
pratica pedagdgica, em um didlogo cada vez mais profundo entre a teoria e a realidade. A esse
respeito, o pensamento de Franco (2006) é relevante, ao destacar que 0s processos de
formacdo continuada necessitam considerar a estruturacdo de uma experiéncia formativa que
ndo tenha sua énfase somente em mostrar a pratica ou transmitir teorias, contudo, seja uma
dialética com sua realidade, igualmente, com sua prépria identidade, assim, esses dialogos
permitirdo desenvolver capacidades de reelaboragdo reflexiva, mediante as contradigdes
vivenciadas.

Por este viés, dando continuidade ao pensamento l6gico metodoldgico dessa pesquisa,

passamos a analisar o indicador relativo a importancia da formacao continuada.

4.1.2 Importancia da formagéo continuada

Apoiados em pesquisas sobre a formacdo docente, varios autores (FALSARELLA,
2004, ZABALZA, 2004, GUANIERI, 2005, MENDES SOBRINHO, 2006, 2007, LOPES,
2006, dentre outros) afirmam que o ato de ensinar comporta um conjunto de conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudes que servem de alicerce a préatica pedagogica.

Com base no exposto, concordamos com Garcia (2009), ao afirmar que ser professor
ndo é tarefa facil e simples, que pode ser desenvolvida por qualquer pessoa que possua apenas
o dominio de conteudos curriculares, pois: “[...] o ensino ¢ um trabalho exigente e ndo ¢
qualquer pessoa gque consegue ser um professor eficaz e mantém essa eficacia ao longo do
tempo” (2009, p. 8). O professor ndo é alguem que apenas domina certas habilidades e
afazeres predeterminados a sua profissdo. Essa compreensdo aponta para o fato de que esta se
tornando cada vez mais clara a consciéncia social de que ensinar é uma atividade complexa e
imprevisivel, que requer dos profissionais docentes saber criticar, examinar e melhorar seus
saberes em uma atitude de abertura de comprometimento, responsabilidade, sinceridade, que

Ihes permitem permanentemente construir e reconstruir seus saberes e fazeres.
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Desse modo, conforme Névoa (1995), o professor precisa despertar a consciéncia de
que se pode tornar cada vez mais autbnomo em relacdo ao desenvolvimento de sua formacao
e de sua pratica. O processo de sua formacéo € constituido, também e principalmente, por ele,
na medida em que o formar-se ndo € a pessoa, mas um processo interno que desenvolve a
identidade da pessoa, do profissional.

Assim, além da concepcdo da formagdo continuada, abordada no indicador anterior,
entendemos ser pertinente destacar a importancia da articulacao entre formacéo continuada e
pratica pedagogica, sob o ponto de vista dos interlocutores da pesquisa. Compreendemos a
validade da formacéo continuada no entendimento dos professores dos anos iniciais, pois 0
professor que analisa as resposta que recebe de sua prética evita a alienacdo e a apatia frente
as situacbes emergentes do exercicio de sua profissdo. Consentimos que o processo formativo
gue comporta conteudos de carater investigativo e proponente de alternativas pedagdgicas se
configura como elemento facilitador da compreensdo do fenbmeno do ensino como prética
social no cotidiano escolar (GIESTA, 2001).

Confirma-se, dessa maneira, a relevancia de analisar a importancia da formacao
continuada, principalmente, sob o ponto de vista dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim, passamos analisar as narrativas dos interlocutores da pesquisa.

Sempre participo da formagéo continuada, pois considero muito importante,
uma vez que auxilia na pratica pedagogica, ajuda a compreender alguns
contetdos e a melhor forma de trabalhar em sala de aula de modo que os
alunos se apropriem desse conhecimento. Ressaltado, também, a troca de
experiéncia que acontece entre os professores, o0 momento de compartilhar
nossas angustias, preocupagoes. A formagdo é muito importante porque 1a a
gente tem o material didatico, o estudo. A gente vai ver como trabalhar esse
material. Porque muita coisa que esta la no livro... Entdo quando vou para a
formacgdo... Lembro que teve um ano que eu fazia a formagéo pela manha e
trabalhava a tarde com a mesma turma que fazia a formacdo. E sempre que
vinha da formag&o minha aula era totalmente diferenciada. Porque eu vinha
cheia de ideias. Entdo eu acho muito importante (Noemi).

N&o tem um ano que eu ndo esteja participando de formacdo continuada.
Como eu trabalho mais com Matematica, tem ano que eu fagco formacéao de
Portugués e elas sdo essenciais pra mim. Eu acho muito boa a troca de
experiéncias. E também a parte tedrica que a gente acaba precisando [...]. Eu
participei do Gestar de Portugués e Matematica. Eu fiz os dois Gestar. E sdo
420 horas os dois cursos! Além da parte tedrica tem a parte pratica. Entdo
pra mim ali... para minha area de Matemaética, que eu gosto de matematica,
foi essencial. E portugués também! [...] Eu estava sentido dificuldade de
trabalhar com portugués, porque estava trabalhando muito Matematica, ai
teve um ano que eu tive que trabalhar também portugués, pra mim foi assim
essencial (Rute).

Eu acho assim de extrema importancia a formacdo continuada. Por qué?
Porque no meu caso, eu sai da Universidade faz seis anos. Entdo muita coisa
eu ainda lembro, muita coisa que aprendi ainda aplico. Agora se a gente for
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observar, quer dizer, minha Graduacdo tem seis anos, minha P6s-Graduagdo
tem trés. Estou fazendo outra. Entdo, eu ainda estou inserido no meio.
Porque como eu estava te falando as coisas acontecem muito rapido hoje em
dia, muito rapido. Entdo, quem estd de fora, quem esta s6 na sala de aula,
entre quatro paredes, termina retrocedendo ou estagnando. Entdo é
importante a gente estudar pra gente conhecer o que esta acontecendo no
mundo, quais sdo as novidades da sala de aula [...] (Absal&o).

A formagdo continuada permite que vocé ndo fique apenas dependendo
daquilo que vocé aprendeu no curso, do que ficou pra trds, que nao
atualizou... E incrivel como ha determinadas teorias que a gente la na
universidade ouviu falar e trabalhou, fez seminéario, mas, depois a gente se
perde no tempo e no espago se ndo estiver ali revendo. A formagdo
continuada ela permite isso (Habacuque).

A formagdo continuada ¢ muito importante, no caso de vocé ficar aquém
desses conhecimentos novos, vocé fica atrasada. A educagdo é algo que esta
sempre mudando. Pra mim o educador em si, principalmente, quando esta
em sala de aula, na sua pratica, tem que estar buscando sempre uma
formac&o pra poder auxiliar a sua pratica (Zilpa).

Pra mim a questdo da formag&o continuada é muito importante. Porque na
Graduacao e a Especializagdo, ndo te ddo o embasamento tedrico-pratico que
se da na formacdo continuada. O que a gente vé nas formagdes, tanto no
curso de Graduagdo como na Especializacdo é como se fosse... uma
obrigatoriedade daquela disciplina. O que eu vejo muito na formagdo
continuada ¢é que ela ndo diz “Tu tens que faz isso!”, mas apresenta modelos
de estratégias de trabalho que levam vocé a sentir essa necessidade de
mudar. Porque ndo é uma coisa imposta, mas uma coisa construida. “Olha
isso aqui € melhor de trabalhar”. Da mais seguranca naquilo que vocé esta
fazendo. Ela te d4 caminhos, d& abertura. VVocé, acima de tudo, tem medo,
“Serd que ndo ¢ assim?” E 14 na formagao continuada ela te d4 um caminho,
um direcionamento que vocé sente firmeza. VVocé tem certeza que aquilo que
esta fazendo alguém também esta fazendo, e com certeza vai dar certo. Se
ndo da certo naquela turma, na outra turma poderd da certo. Sdo esses
caminhos. E muito importante, principalmente na questfo da literatura [...]
(Abigail).

Para vocé inovar com seus alunos em sua sala de aula [...] tem que extrair
dos alunos, do cotidiano dos alunos uma inovagédo pra poder se sobressair
nessa vida. Acreditando que vai melhorar (Agar).

A gente vé& que precisa inovar, [..] colocar atividades diferentes,
metodologias diferentes para inovar as aulas (Loide).

As narrativas revelam que a formacdo continuada auxilia a pratica pedagogica na
compreensdo dos contetdos, manuseio de material didatico e na melhor forma de trabalha-los
na sala de aula, oportunidade de compartilhamento de experiéncias, de angustia e de
preocupacdes, como relatam as interlocutoras Noemi e Rute.

Dessa forma, em seu relato, as interlocutoras deixam evidentes dois pontos sobre a
relevancia da formacdo continuada. O primeiro é que a formacgdo possibilita que se

desempenhe melhor e mais produtivamente o contetdo curricular. Nesse sentido, percebemos
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que a formacgdo continuada se constitui em um momento de revisdo tedrica e prética, na
perspectiva de o professor tornar-se apto a realizar alguma tarefa do seu cotidiano escolar.

No entendimento de Mendes Sobrinho (2002), a formacdo continuada nao deve
priorizar o desempenho nem a produtividade do contetdo curricular. Pois, nesse sentido,
reine agBes que estdo associadas a transmissdo de conhecimento relativo ao trabalho,
proporcionando uma permutacdo individuo-organizacéo na intencdo da satisfacdo, apenas, de
demandas da organizacdo. Ainda segundo o autor, se configura de propostas que sdo gestadas
sem a participacdo dos atores fundamentais do processo educativo, professores e alunos,
tendo em vista que seu objetivo é incorporar ao participante algo que falta. Portanto, nédo
aceita um processo formativo que possibilite ao professor as condicGes de investigar,
compreender e refletir sobre a sua pratica pedagogica, em um movimento de construcdo e
reconstrucao.

O outro ponto, abordado na narrativa de Noemi e Rute, é que a formacdo continuada
representa um espago de troca de experiéncias para que os professores compartilhem
angustias e preocupacfes. Entendemos que nas trocas de experiéncias entre 0s pares, ha um
conjunto de vivéncias enriquecidas pelas perguntas e questdes direcionadas a nds, aos nossos
significados, ao nosso ndo saber. H4, também, a articulacdo das praticas e das teorias dos
professores. H&, portanto, um processo genuino de formacéo continuada.

As falas de Absaldo, Habacuque e Zilpa revelam a importancia da formacao
continuada na perspectiva de fornecer embasamento tedrico/préatico, apresenta possibilidades
para mudanca na préatica pedagdgica, e atualizacdo dos conhecimentos para ressignificacao
nesta pratica.

Nesse sentido, os relatos mostram que a formacdo continuada deve se constituir em
um processo formativo que permita ao professor rever, atualizar e constituir conhecimentos
nutridos pelas teorias da educacdo, e, assim, criar esquemas que mobilizem saberes e fazeres
docentes nas situacGes concretas, de modo que a pratica pedagdgica alcance os objetivos
propostos, configurando um acervo de experiéncias teorico-pratico em constante processo de
reelaboragdo. Nesse processo a teoria oferece ao professor perspectivas de andlise para
compreender 0s contextos historicos, sociais, culturais, para neles intervir, transformando-os.

Para Gomez (1995), nos processos formativos de professores devem entrecruzar a
teoria e a pratica, pois é sé a partir dos problemas do cotidiano que o conhecimento tedrico
pode tornar-se util e significativo para o professor. Ainda conforme o autor, o conhecimento
qgue o professor utiliza para enfrentar os desafios da pratica é subjetivo, e é construido

lentamente no seu cotidiano e na sua reflexdo na e sobre a acdo. Nesse contexto,
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compreendemos que “[...] o profissional competente atua refletindo na agédo, criando uma
nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece
com essa realidade” (GOMEZ, 1995, p.110).

Na mesma linha da reflexao elaborada por Absaldo, Habacuque e Zilpa, encontramos a
percepcdo elaborada por Abigail, Agar e Ldide; estas entendem a importancia da formacéo
continuada no sentido de possibilitar momentos de reflexdo que d&o seguranga ao trabalho
docente, fornecendo orientacbes e encaminhamento para agir com firmeza na sala de aula,
inovar o trabalho com os alunos, melhorar o trabalho docente, inovar as acGes docentes
realizando atividades diferentes com metodologias diferentes. No excerto de Abigail
percebemos que a relevancia da formagdo continuada esta em “modelos de estratégias de
trabalho que levam vocé a sentir essa necessidade de mudar”.

A reflexdo abordada pela interlocutora possibilita uma discussao acerca das propostas
de formacdo continuada que propGem inovacdo; contudo, se configuram propostas que
apresentam um pacote de ‘receita’ distante das situa¢des problemadticas dos professores, por
perceber o professor como um sujeito que tem uma situacéo problematica sempre comum.

Percebemos que os elementos trazidos nos relatos dos interlocutores constituem
desafios que se colocam a formacdo continuada de professores, na perspectiva da superacao
da racionalidade técnica e, principalmente, na implementacdo de processos formativos
praticos reflexivos. Compreendemos, assim, que a formacdo continuada deve estar
relacionada a um processo de desenvolvimento para a vida toda, igualmente, que aprecie 0s
saberes e as competéncias dos professores como resultados ndo apenas da formacdo
profissional e do exercicio da docéncia, mas igualmente de aprendizagens construidas ao
longo da vida, dentro e fora da escola.

Em consonancia com os dados, os interlocutores parecem evidenciar que a
importancia da formacdo continuada estd centrada na perspectiva de propiciar uma reflex&o
sobre suas acgdes, na tentativa de aplicar os conhecimentos tedricos a essas acOes. Essa
perspectiva ndo se distancia da observacdo postulada por Liberali (2008), numa espécie de
reflexdo que possibilita aos professores retratarem a andlise de suas agGes como atores
politicos que agem dentro de um cenério institucional que indaga a condi¢do das praticas
naturalizadas historicamente; ou seja, um sujeito que concebe o cotidiano escolar como um
lugar ndo neutro, a-histdrico.

Para sintetizar as andlises a respeito da importancia da formacéo continuada, na visdo

dos interlocutores do estudo, mostradas neste indicador, apresentamos o Quadro 8.
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Quadro 8: Importéancia da formagao continuada

Auxilia a pratica Troca de

Cg%d?ggﬁ;%g ré%s Oportunidade de experiéncias e
P . estudo e manuseio de . compartilhamento de
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formagdo de trabalhé- material didatico angustias e

los na sala de aula preocupacdes
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; ~ tedrico/pratico I
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agir com firmeza na para s
9 R prética pedagogica

Inovar as agdes

Inovar o trabalho com docentes realizando
os alunos, melhorar o . atividades diferentes,
trabalho docente com metodologia

diferentes

Fonte: Elaboracdo da Autora.

Esse mérito requerido por Gémez (1995) é um processo que permite ao professor
desenvolver habilidades, competéncias que lhes possibilitem entender que o ensinar é viver
um momento de constante incerteza; entendemos ainda que o professor precisa desenvolver
capacidades que propicie tirar vantagens desse imprevisto na perspectiva de atingir o fim
desejado. O ensino, como pratica social, € um processo carregado de valores, intercAmbios
simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos.

Assim, dando seguimento ao eixo de analise do estudo, passamos a discorrer acerca do

terceiro indicador, a saber: Caracteristicas da formag&o continuada.

4.1.3 Caracteristica da formag&o continuada

A racionalidade do processo formativo da contemporaneidade orienta que a formacao
continuada conceba um percurso formativo que fundamente e potencialize uma reflexao-
critica real dos professores sobre sua pratica pedagodgica nas instituicdes educacionais, de
modo que lhes possibilite investigar as teorias implicitas orientadoras de sua pratica, suas
crencas, suas atitudes, criando de maneira firme um processo constante de autoavaliacdo do

que se faz e por que se faz. Desse modo, “[...] faz-se necessaria uma teoria critica que
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permitiria aos professores ver mais longe em relacdo a sua situacao, teoria essa que parte do
reconhecimento dos professores como intelectuais criticos” (LIBANEO, 2005, p.67).

A formacdo continuada oferecida aos interlocutores desta pesquisa apresenta
caracteristicas importantes a serem consideradas. A esse respeito, a partir das entrevistas e dos
memoriais, pedimos a cada interlocutor que rememorasse suas experiéncias nas formagoes
continuadas, oferecidas pela SEMEC, e que fizessem a caracterizagdo dessas formacoes.
Assim, em relacdo a este aspecto, temos as seguintes passagens narrativas dos professores

interlocutores da pesquisa:

A formacdo oferecida pela Secretaria é ainda imediatista, digo isso porque
sdo formagdes para resolver problemas atuais, momentaneos. VVou explicar
melhor: este ano estou professora de 1° ano e durante este periodo participo
de formacBes para aquele nivel especifico. No ano que vem ja sou
direcionado para ser professor de 4° ano [...], assim todo aquele trabalho para
me adequar ao nivel de ensino em que estou vai fica para tras. Depois vou
ter que comecar outra vez [...]. As formagdes sdo como oficinas em que as
diretrizes curriculares s&o divididas em bimestres. Nas oficinas sdo
trabalhadas de maneira pratica cada diretriz ou habilidades através de
construcdo de materiais concretos, caracteristicas de géneros literarios, troca
de materiais, xerox, textos, exercicios que possam ser aplicados em sala de
aula. Quanto a troca de experiéncia é sempre parcial porque o tempo é
sempre curto. Vale ressaltar que as formagdes de 1° ao 5° ano séo sempre de
Portugués e Matematica ja que a Secretaria prioriza essas areas de ensino. A
formadora seleciona alguns exercicios e resolve com o grupo. Oferece
também tipos de exercicios para serem aplicados em sala de aula. Eles tém
uma rotina. No primeiro momento vai ser isso, [...] uma dindmica pra
chegada da gente, depois propGe a pauta. Era tudo muito especificado. Este
ano estou vendo as coisas mais soltas. Entdo, depende muito de formador pra
formador. Eles tém exatamente especificado o que vai ser feito em cada
momento (Rute).

A formagdo continuada do Centro de Formacdo é quinzenal, disponibiliza
por e-mails atividades [...] um quadro com o0s géneros textuais que vocé vai
utilizar... Na formacdo eles te ddo muitas opcdes de como trabalhar esses
géneros, disponibilizam também textos. Em 2006, fiz a formacdo do
PRALER, que era mais a parte pratica, livros do professor, tinham também
os livros para os alunos. As atividades realizadas em salas de aula eram
relatadas pelos professores nas oficinas. Em 2007 fiz a formagdo do
GESTAR |, Lingua Portuguesa no periodo de junho de 2007 a outubro de
2008, somando uma carga horéria de 200 horas. A formacdo do GESTAR o
material era muito bom, muito rico, trabalhava diversos géneros textuais e as
atividades bem diversificadas, possiveis de ser trabalhadas em sala de aula.
Ainda em 2008, participei do curso de Alfabetizacdo e Letramento
promovido pelo Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), com
carga horéaria de 60 horas. Essa formagdo era mais tedrica, [...]. Em 2009,
passei a fazer o curso de formacdo do 5° ano, que era o Livro D do Instituto
Alfa e Beto. O livro tinha 20 li¢cbes que deveriam ser trabalhadas durante o
ano letivo. Em 2010 continuei a formacdo do 5° ano, enfatizando os géneros
textuais a serem trabalhados em sala de aula (Noemi).
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No primeiro momento faz uma acolhida, depois ela apresenta o que a gente
vai fazer. Quando a gente tem feito prova na escola leva as dificuldades:
mas, eu acho que ndo tem muita coisa. A gente forma aquele grupo. Quando
é género diferente cada grupo faz uma atividade diferente, depois apresenta.
E mais troca de experiéncias entre os professores. Porque a gente vai com o
objetivo de aprender mais estratégias sobre essas coisas e a gente vé que é o
que a gente ja leval A gente pega, as vezes, de outro professor. A gente vai
com outra ideia. Cada grupo vai apresentar sua dindmica, como € que
desenvolve aquele trabalho. Como é que eu desenvolvo minha aula em
relacdo ao sélido geométrico?! Ai uma turma apresenta suas ideias, é assim.
N&o tem retorno nas escolas, fica a cargo do professor. Teve um ano... acho
que foi seis anos atras, na época do Gestar, que elas aplicavam |4, e vinham
ver como é que a gente estava trabalhando aqui [...] (Lo6ide).

S&@o ofertadas pela SEMEC quinzenalmente oficinas com sugestfes de
géneros textuais, textos, projetos e outras ferramentas (Habacugue).

A Secretaria Municipal ela faz assim as formag6es continuadas: Tem AEE,
tem EJA, tém vérias [...]. E até um modelo positivo. Porque ela vai adequar
se é Alfabetizacdo, se € 1° ano. Tem essa organizacdo. Nao é assim, jogado
de bolo. Sdo adequadas as séries que o professor esta (Agar).

A agente se reune pra debater, fazer trabalho em grupo, levar
guestionamentos, elaborar sugestdes, fazer planejamento, elaborar esse tipo
de coisa (Absaldo).

E uma estratégia de trabalhar com os alunos... Ela te propicia caminhos [...].
Ela te mostra varios caminhos e ndo s6 da formadora, como também
experiéncias dos professores. E um crescimento muito grande na prética
pedagdgica (Abigail).

No caso da formagdo continuada da escola, o que vem é da SEMEC [...] eles
ddo o planejamento para o ano. [...] de acordo com o planejamento, elas
dispdem algumas sugestbes de como melhorar essa préatica, como é que vocé
ird aplicar esse contetdo [...] também existe a troca de experiéncia, tem
professor que da sugestbes. Entdo é caracterizado desse jeito, acontece de
quinze em quinze dias (Zilpa).

As narrativas dos interlocutores, acerca das caracteristicas da formagdo continuada,
nos remetem a andlise de alguns aspectos importantes na organizacdo e execugdo deste
componente do processo de formacdo continuada dos professores. Destacamos, a partir da
analise das narrativas, uma caracteristica central em todas as falas dos interlocutores nesse
indicador que sdo aspectos referentes a natureza da formacao continuada, ao tempo que Ihe foi
atribuido e a relagdo entre essa formacao e o cotidiano escolar.

Nesse ambito, analisamos o relato de Rute, Noemi e Loide que caracterizam a
formagéo continuada ofertada pela SEMEC como: formagdes para resolver problemas atuais,
momentéaneos, vivenciados no cotidiano da sala de aula; descontinuidade de trabalho dos
professores na distribuicdo de turmas; oficinas para a construcdo de materiais didaticos e
discutir as diretrizes curriculares que serdo estudadas em sala de aula durante os bimestres;

oportuniza troca de experiéncia; tem uma rotina que especifica o que vai acontecer em cada
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momento; disponibiliza material didatico. Em sua narrativa, notamos a caracterizacdo da
formagé&o continuada como um processo que prioriza lices-modelos. Esse aspecto demonstra
uma visdo equivocada da caracteristica da formacdo continuada que a contemporaneidade
exige dos percursos formativos de professores.

A narrativa de Rute nos revela que a formagdo continuada, ofertada aos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de Teresina-Pl, tem sua
énfase em processos formativos que objetivam a resolucdo de necessidades imediatas. Nesse
sentido, estd aderindo a uma pratica utilitaria, ou seja, se fundamenta por normas pré-
estabelecidas, determinando o que se deve fazer e como fazer; isso é percebido na fala de
Rute, quando diz: “A formadora seleciona alguns exercicios e resolve, com o0 grupo. Oferece
também tipos de exercicios para serem aplicados em sala de aula”; ¢ na de Habacuque,
quando diz: “Sé&o ofertadas pela SEMEC quinzenalmente oficinas com sugestdes de géneros
textuais, textos, projetos e outras ferramentas.” Percebemos que as formagdes se configuram
em um processo que ndo concebe o cotidiano escolar como um espago social e historico,
portanto, um ambiente que ndo comporta acGes Unicas para todos 0s sujeitos que nele
convive.

Outro aspecto abordado sobre a caracteristica da formacdo continuada ofertada pela
SEMEC é a questdo de os professores participarem das formacdes de acordo com 0 ano que
lecionam; notamos esse intento quando a interlocutora Agar diz: “Sao adequadas as séries que
o professor estd.” Entendemos que esse aspecto da formagdo continuada ser direcionada de
acordo com o ano que o professor leciona é relevante, desde que possibilite aos sujeitos
envolvidos perceberem que cada realidade da sala de aula é Unica, pois o ensino é um
fendmeno social e historico.

Por esse viés, conforme depoimento de Rute: “no ano que vem ja sou direcionado para
ser professor de 4° ano [...], assim todo aquele trabalho para me adequar ao nivel de ensino
que estou vai fica para tras. Depois vou ter que comegar outra vez”. A esse respeito,
elucidamos a questdo da descontinuidade do trabalho dos professores que ocasiona se
conceber a trajetoria pessoal e profissional do professor como um “tempo zero”. Como
expressa Collares (1999, p. 211), “[...] zero porque se substitui o conhecimento obsoleto pelo
novo conhecimento e recomega-se 0 MesmMo Processo como se ndo houvesse historia; zero
porque o tempo transcorrido de exercicio profissional parece nada ensinar”.

Apreendemos, a partir da analise, que a trajetdria profissional parece estar condenada a
repeti¢do constante, recomecando sempre do mesmo marco inicial com as mesmas estratégias.

No entanto, compreender que, por sermos um ser histérico e social, vamos tecendo no fluir da
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vida uma histdria, com pontos e rupturas resultantes das experiéncias que nos acontecem e
nos afetam. Assim, compreendemos que os saberes produzidos no cotidiano escolar, na
coletividade com outros os colegas e alunos proporcionam as mais significativas
aprendizagens do processo de formacgdo social e intelectual nos sujeitos envolvidos nesse
processo.

Entendemos, desse modo, que a formacdo continuada que os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental participam no Centro de Formacdo, de modo geral, ndo
proporciona a esses professores municipais reconhecer o sentido social de suas acdes. Assim,
esses professores se configurem meramente como executores de atividades, que n&o
reconhecem 0s meios necessarios para a efetivacdo das atividades educacionais e de sua
missao histdrica. Para Imberndn (2009), nesse tipo de formacéo continuada, o formador € tido
com o expert, pois é ele quem escolhe as leituras, explicac@es, textos, estratégias.

Contudo, as vezes, essa formacdo continuada assume uma caracteristica que permite
aos professores explicitar 0 que acontece na sua realidade, quais séo suas necessidades, como
expressa Absaldo: “A agente se reune pra debater, fazer trabalho em grupo, levar
questionamentos, elaborar sugestdes”; porém, compreendemos que, para esse momento se
tornar em possibilidade de ressignificacdo da pratica pedagdgica, é necessario que se
apresente como um espaco no qual os professores articulem a teoria e a pratica para
assumirem ativa e criticamente seu saber-ser e seu saber-fazer, como também que possibilite
um conhecimento que seja submetido a uma reflexao critica em funcdo de seu valor pratico,
investigando os pressupostos ideoldgicos nos quais se baseia.

Com base no pensamento de Liberali (2008), inferimos que as formacGes oferecidas
para os interlocutores da pesquisa lhes possibilitam ter momentos que se caracterizam por
uma reflexdo técnica, haja vista que se apresentam em atividades que estdo preocupadas em
procurar nas oficinas respostas para seus problemas do dia a dia da sala de aula, sem um
dialogo com um referencial tedrico que fundamente suas observacdes. Nessa acepcéo,
podemos notar na fala da Noemi, quando diz: “na formacéo eles te ddo muitas opgdes de
como trabalhar esse género, disponibilizam também textos”. Dessa maneira, sua preocupacao,
apenas, “seria a eficiéncia e a eficacia dos meios para atingir determinados fins, sendo que
esses fins ndo estariam abertos a criticas ou a mudanga” (LIBERALI, 2008, p.33).

Ainda, quanto a reflexdo, compreendemos que as formacgdes continuadas, ofertadas
aos interlocutores, apresentam momentos de reflexdo prética; isto é, em ocasifes que 0s
professores compartilham fatos, acontecidos em suas salas de aula, por meio de experiéncias,

muitas vezes sem um referencial teorico que embase suas colocages, perceptivel nestes dois
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relatos, o da interlocutora Abigail: “Ela te mostra varios caminhos e ndo s6 da formadora,
como também experiéncias dos professores.”; e o da interlocutora Zilpa: “[...] também existe
a troca de experiéncia, tem professor que da sugestdes.” Destarte, descrevem sua pratica
fundamentada em uma visao essencialmente pratica sem alusdo a determinada acdo com o
social, ou com cenério educacional em um contexto mais amplo.

Outro ponto sobre a caracteristica da formagdo continuada, ofertada pela Secretaria
Municipal de Educacdo e Cultura, é abordado na narrativa de LOide, a saber: troca de
experiéncias a partir das dificuldades da sala de aula e transposicdo didatica sobre alguns
conteudos. Esse ¢ perceptivel quando a interlocutora diz: “Cada grupo vai apresentar sua
dindmica, como € que desenvolve aquele trabalho. Como é que eu desenvolvo minha aula em
relacdo ao solido geométrico?!” Com relagdo a esse aspecto, Imbernon (2010) afirma que essa
atitude ¢ tipica de formacdo continuada que tem padrdo fundamentado num modelo de
treinamento em que o0s objetivos almejados estdo explicitamente especificados, fato esse que,
também, é revelado na fala de Rute quando declara: “Eles tém exatamente especificado o que
vai ser feito em cada momento” (Anexo - A).

Neste modelo de formacdo continuada que tem padrdo alicercado em um modelo de
treinamento, o formador disponibiliza atividades que supde ajudar os professores a algar os
objetivos esperados. Confirmamos esse intento destacando um trecho do relato da
interlocutora Noemi, ao assinalar que “a formagdo continuada do Centro de Formacdo é
quinzenal, disponibilizam por e-mails atividades [...] um quadro com o0s géneros textuais que
vocé vai utilizar...” Destarte, a formagdo continuada oferecida pela SEMEC ¢ caracterizada
como um programa formativo que disponibiliza uma serie de técnicas, de atividades pré-
estabelecidas que merecem ser reproduzidas pelos professores em sala de aula.

Para Giesta (2001), o motivo de os professores confiarem em ‘receitas’, para
sobrepujar seus desafios, suas dificuldades, pode ser proveniente das frustragdes nas
experiéncias que realizam para superar os problemas do cotidiano escolar que se configuram
complexos, e em nada correspondentes as situagcdes tratadas nos cursos de formacao
continuada. Assim, “sentem-se impotentes, e preferem esperar ‘socorro’ vindo de setores que
dao suporte as aulas” (p. 144).

Diante dessas consideracfes, podemos inferir que se torna necessario oferecer
formagéo continuada que contemple tanto a perspectiva de uma reflexao técnica como de uma
reflexdo pratica, assim, permitindo ao professor desenvolver uma reflexdo critica que se
fundamenta na perspectiva da transformacdo social, isto é, ter por referencial um projeto de

emancipacdo social e pessoal. Dessa forma, os professores se tornariam sujeitos que
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desenvolveriam meios participativos de tomada de decisbes, compreendendo o
guestionamento, a objecédo e a decisdo dos fins para 0s quais suas acdes apontassem, seja no
cotidiano escolar seja fora dele.

Assim, é preciso que a formacdo continuada tenha sua énfase na dialética teoria e
préatica, para que nesse entrecruzamento ocorra a transformacdo da acdo, que ilumine e
direcione os professores as praticas do processo de formagdo social e intelectual. Portanto,
deve tomar como ponto de partida e como ponto de chegada a pratica social; assim, o
professor passa a “compreender a realidade sobre a qual vai atuar e ndo aplicar sobre ela uma
lei ou um modelo previamente elaborado” (VEIGA, 2010, p. 21).

No Quadro 9, sintetizamos as caracteristicas da formacgdo continuada, evidenciadas nas

narrativas dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental:

Quadro 9: Caracteristica da formacédo continuada

Descontinuidade de Oficinas para construcéo Oportunidade de troca de
trabalho dos professores - de materiais didaticos experiéncias a partir das
na distribuicdo de turma dificuldades da sala de aula

Realizacdo de trabalho em Orientagdes sobre

Transposicao didatica sobre grupo para discutir acerca do o
alguns cotetdos planejamento, questinoamento estratégias para trabalhar
e sugestdo com os alunos

Relatos de experiéncias ,

possibilidades de Trabalhar os programas de
ressignificacdo da pratica formac&o continuada
pedagogica

Fonte: Elaboracdo da Autora.

Realcamos, ainda, que, para a formagdo continuada proporcionar maior autonomia e
emancipacao, € preciso que tenha como caracteristica um percurso formativo que ilumine nao
sO a mente, mas, sobretudo, o espirito dos professores; sentimentos, experiéncias, influéncias,
valores. No tocante a essa questdo, compreendemos que, quando a formagdo continuada

possibilita ao professor reconhecer as proprias emogdes e as dos outros sujeitos envolvidos
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nesse processo, permite um desenvolvimento de situar-se na perspectiva do outro, sentir o que
sente o outro e acima de tudo desenvolver a autoestima docente.

Deste modo, na analise do primeiro eixo dos dados do nosso estudo, percebemos que a
formacgdo continuada, apesar de algumas limitacGes, possibilita influenciar na prética
pedagogica dos interlocutores na perspectiva de aperfeicoar aquilo que o sujeito ja sabe, mas
precisa aprofundar esse saber-fazer. Esse entendimento reforca a ideia de uma formagéo
continuada que privilegie a reflexdo critica, em que os professores passam a ser
compreendidos e a se compreenderem como intelectuais transformadores; aponta para
mudangas inovadoras e fortalecedoras do processo formativo de professores.

Na sessdo a seguir, dando sequencia ao pensamento l6gico metodoldgico desse estudo,
apresentamos a analise do segundo eixo, concernente a Formacdo Continuada e as Demandas
da Prética Pedagogica, e seus respectivos indicadores: (1) Formacao continuada: necessidades
formativas; (2) Desafios da formacédo continuada; (3) Implicagdes da formacdo continuada na

pratica pedagdgica, conforme ilustra o quadro 10:

Quadro 10: Eixo de analise 11 e seus respectivos indicadores

Eixo de andlise I
Formagdo Continuada
e as Demandas da
Préatica Pedagégica

Formagéo continuada:
necessidades
formativas

Implicacbes da
formacéao continuada
na pratica pedagogica

Desafios da formacéo
continuada

Fonte: Elaboracdo da Autora.

Com a compreensdo que a formacéo continuada constitui-se num espago propicio de
reflexdo sobre o saber, o saber fazer e o saber ser dos professores, desenvolvemos a anélise
das narrativas produzidas pelos sujeitos que se relacionam com os indicadores do segundo
eixo de andlise dessa pesquisa, cujos temas buscam articular reflexdes relativas a Formacao
Continuada e as Demandas da Pratica Pedagogica. Dessa forma, o primeiro indicador
evidencia as necessidades formativas dos professores dos anos iniciais das escolas municipais

de Teresina-Pl. No segundo indicador buscamos elucidar os desafios da formagao continuada



84

ofertada pela Secretaria de Educacgéo e Cultural de Teresina, e, por fim, no terceiro indicador,
destacamos as implica¢fes da formagdo continuada na prética pedagdgica dos interlocutores

da investigacéo.

4.2 Eixo Il - Formacao Continuada e as Demandas da Pratica Pedagogica

Nas discussdes acerca da construcdo de outro projeto de formacdo de professores,
apresenta-se um desafio que se configura na compreensao de que a “[...] formagao continuada
é importante condigdo de mudanca das praticas pedagogicas” (PORTO, 2000, p. 15). A
formacdo de professores organizada nesse molde supera a relacdo linear e mecéanica entre
teoria e pratica.

Na verdade, a formacdo continuada em referéncias possibilitara ao professor a
capacidade de compreender a complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade da préatica
pedagdgica, através da articulacdo critica e criativa da teoria e da pratica. Em decorréncia, a
relacdo formacdo continuada e pratica pedagogica ndo se deve limitar a proporcionar ao
professor um conhecimento que se restringe a aplicacdo de técnicas ou métodos, mas,
sobretudo, que possibilite um conhecimento que permita ao professor ser um sujeito que sabe
construir e comparar novas estratégias, novos meios de enfrentar, definir e modificar os
desafios, as dificuldades da pratica pedagogica.

Com a compreensao de que a formacgdo continuada e a pratica pedagdgica constituem-
se “[...] num processo permanente e renovador de autoformacao” (PORTO, 2000, p.16),
desenvolvemos a andlise das narrativas produzidas pelos interlocutores que se relacionam
com os indicadores do segundo eixo de analise desta pesquisa, cujos temas buscam articular
reflexdes acerca da formacéo continuada e as demandas da pratica pedagogica por intermédio
das: necessidades formativas, desafios da formacdo continuada e, das implicacbes da
formacdo continuada na prética pedagogica. Assim, para elucidar o explicitado acima,

passamos a andlise dos indicadores.

4.2.1 Formagdo continuada: necessidades formativas

Estamos vivendo momentos marcados por transformacdes tecnologicas e cientificas.
Essas transformacgdes interferem nas varias esferas da vida social, provocando mudancas
econbmicas, culturais, politicas e sociais e educacionais. Nesse turbilhdo da
contemporaneidade, desenvolvem-se novas racionalidades que afetam, também, o exercicio

do profissional da docéncia. Nesse entendimento, vem surgindo desde a década de 1980
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pesquisadores que consideram o professor como um prético reflexivo-critico, Gémez (1995),
Veiga (2010), Libaneo (2005), dentre outros.

Na concepcdo de Liberali (2008), o professor pratico reflexivo-critico constroi seu
conhecimento por meio de uma reflexdo que ndo se sujeita as teorias formais, mas cria uma
nova realidade da sua préatica pedagdgica num movimento de entrelagcamento entre teoria e
prética, confrontando e inventando através do dialogo que estabelece com essa realidade e
valores €ticos, “[...] para a possibilidade de uma emancipagao pela chance de transformacgao
informada da acao” (p. 42).

Assim, no presente indicador, faremos a andlise das narrativas dos nossos
interlocutores para evidenciarmos as necessidades formativas do grupo de professores dos
anos iniciais das escolas municipais de Teresina, selecionados para realizacdo da nossa
pesquisa. Para muitos autores, as necessidades formativas dos professores incluem aprender
com base na reflexdo e resolucdo de situacdes problematicas da prética do professor, hum
ambiente de colaboracdo, de didlogo profissional e de interacdo social. No pensamento de
Novoa (1995, p. 31), essas necessidades “[...] passam pela valorizacdo das pessoas e dos
grupos que tém lutado pela inovacdo no interior das escolas e do sistema educativo”. Nessa
direcdo, os trechos narrativos a seguir revelam a compreensdo dos interlocutores acerca das

necessidades formativas.

Quanto a necessidade, esta é interminavel ja que o ensino é dinamico; é uma
mudanca constante, nunca estaremos totalmente preparados para lidar com
todas as problematicas que aparecem a cada dia. As vezes achamos que
saber os contetdos do curriculo torna-se suficiente; no entanto, precisamos
aliar a isso a didatica, a formacdo emocional, psicoldgica entre outras para
assim compreendermos a dindmica de sala de aula. [...] se ndo estivermos
preparados intelectualmente ficara mais dificil. E s6 a formacdo da
Graduacdo ndo é o suficiente, precisamos esta em uma constante formacéo.
A qualidade dos formadores! Eu tive formadores que eram quase perfeitos!
Esse ano ndo é igual. Eu estou achando muito diferente. Eu acho que os
formadores, ainda, sdo meio despreparados para dar aquela formacgéo. Pra
mim, oficina ndo é vocé chegar e pegar um livro e explicar uma coisa [...]
depois perguntar o que vocé acha. Entdo eu acho que eles, ainda, sdo pouco
preparados para as formagdes. Eu acho que eles deveriam se preparar mais.
Porque eles estdo trabalhando de igual para igual. Somos todos professores!
Entdo eu acho que, as vezes, eles se tornam menos preparados que a gente.
[...] quanto a formag&o continuada precisamos ainda entender o quanto ela é
importante, pode até contribuir para aprendermos a equilibrar as
problematicas que assolam a profissdo, principalmente quanto a dimensao
financeira (Rute).

O objetivo principal da formagdo continuada é direcionar, aproximar a
pratica docente aos modelos sugeridos pelas Diretrizes Curriculares do
Municipio de modo que o ensino da rede venha convergir para um mesmo
ponto “educagdo de qualidade”. E para que essa educagdo possa fluir torna-
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se necessario professores bem informados sobre os novos modelos de
educacdo, novas tendéncias pedagdgicas, além de técnicas inovadoras que
provoguem uma conscientizacdo critica para as questdes ambientais e
sociais, e essa busca pelo conhecimento pode ser incentivada nos encontros.
Participei de varias oficinas, algumas delas bastante atraentes, outras néo;
dependia muito da experiéncia e dindmica do formador. [...] S0 muitos
professores desmotivados [...]. Os motivos que possam levar a isso devem
ser analisados com cuidado, pois possivelmente possam estar diretamente
ligados, a falta de incentivo financeiro (L6ide).

Uma reclamacgdo da maioria dos colegas é que aparentemente essa formacao
ndo tem um fim. Parece ser encarada apenas como um cumprimento de
agenda, uma obrigatoriedade de estar 14. O que eles, os colegas, pedem é que
se tenha um certificado [...]. E que tivesse quem sabe, um valor em termo de
remuneracdo. E isso que as pessoas pedem a titulo de incentivo pra
participar. Porque assim, falando de maneira poética, seria mais nobre as
pessoas irem porque querem se aperfeicoar, mas a pratica da vida ndo é bem
essal No dia a dia as pessoas querem ter um retorno até financeiro de
reconhecimento. Algo que motive mais! Que as pessoas ndo se dirijam a
formac&o continuada porque sdo pressionadas a ir, mas porque sabem que la
V&0 ter mais recursos para sua pratica didatica [...]. E importante que os
responsaveis pela formagao se avaliem constantemente, aperfeicoando ou até
modificando suas metodologias, conceitos e praticas, adequando-se aos
anseios dos professores participantes. Tal fato me faz perceber que néo basta
oferecer formacao por oferecer (Habacuque).

E interessante observar que as propostas de formagdo continuada que ja
participei chegam ao sistema ja prontas; apenas para serem executadas. Nao
ha uma pesquisa para saber o que o professor quer aprender para melhorar a
sua pratica. Tenho percebido na minha formagdo continuada grande
desisténcia por parte dos cursistas. Acredito que seja uma das causas da ndo
continuidade na formacao pelos cursistas. [...] Conforme meu ponto de vista
[...], deve promover o desenvolvimento de competéncias que possibilitem ao
professor a capacidade de refletir a sua pratica pedagbgica mediante a
participacdo em cursos, oficinas, congressos, semindrios, relatos de
experiéncias, dialogo entre os pares, trabalho coletivo. [...] Vejo que a
questdo da formacdo continuada estar em quem esta dirigindo. Quem estar
coordenando aquela formag&o... (Abigail).

Eles tém que trabalhar primeiro o professor [...]. Eles tém que trabalhar no
professor a questdo da autoestima, da valorizagdo, da importancia da
formacdo continuada e da profissio de educador. Trabalho [..] da
responsabilidade que ele tem, do compromisso [..] de educar aquelas
criaturas que estdo ali na mao dele, naguele momento, naquele ano! O que a
gente quer? Que essa formagdo continuada se estenda, também, & questdo da
familia. Porque o que acontece la reflete aqui dentro da sala de aula [...].
Depois que vocé ja tivesse aquela base colocaria os contetdos, a
metodologia, a forma como vocé trabalharia esses contetidos [...] (Agar).

A SEMEC deveria possibilitar ao educador uma formagdo mais eficaz,
como: Palestras ou Minicursos acerca dos problemas encontrados na préatica
docente [...] (Zilpa).

E interessante observar que as propostas de formacdo continuada que ja
participei chegam ao sistema ja prontas; apenas para serem executadas. Nao
h& uma pesquisa para saber o que o professor quer aprender para melhorar a
sua pratica. Tenho percebido na minha formacdo continuada grande
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desisténcia por parte dos cursistas. Acredito que seja uma das causas da ndo
continuidade na formacao pelos cursistas. [...] Conforme meu ponto de vista
[...], deve promover o desenvolvimento de competéncias que possibilitem ao
professor a capacidade de refletir a sua pratica pedagdgica mediante a
participacdo em cursos, oficinas, congressos, seminarios, relatos de
experiéncias, didlogo entre os pares, trabalho coletivo. [...] Vejo que a
questdo da formacdo continuada estar em quem esta dirigindo. Quem estar
coordenando aquela formag&o... (Abigail).

Muitas vezes a gestdo da escola ndo abre espaco para a formagdo continuada
no espaco escolar. Pois, para eles, 0 mais importante é o professor estar em
sala de aula, e ndo ddo importancia a essa enriquecedora pratica de formagédo
entre os pares, no chao da sala da escola onde as coisas realmente acontecem
(Noemi).

Eu acho que essas formacGes devem ser adequadas mais pra realidade do
ensino municipal de Teresina [...]. Ndo é pegar uma ideia pronta [...] e
vamos aplicar numa sala de aula. As vezes, a realidade influi muito nisso,
negativamente, [...]. Entdo eu acho que a formagdo continuada deve ser
pensada por pessoas do municipio que vivenciam a pratica! [...] por pessoas
que estdo vivenciando essa realidade, essa pratica, essa formagdo
continuada. Apoiados pelos cientistas educacionais, pelos pesquisadores para
que tenha sucesso. Porque sO copiar uma ideia pronta... fica dificil!
(Absaldo).

De modo geral, percebemos nas falas dos interlocutores o reconhecimento de a
formacdo continuada ndo ser estritamente didatica e técnica, mas também se configure em
espacos de questionamento, escolha, reflexdo, didlogo, troca de experiéncias,
responsabilidade, comprometimento, transformacdo e pesquisa que colabore para a
valorizacdo pessoal e profissional; e, assim, assuma seu papel de sujeito intelectual
transformador, e, sobretudo, estruturar, em termos normativos e politicos, as funcbes sociais
concretas que os professores executam.

Assim em seu relato Rute, Loide e Habacuque revelam que é preciso pensar sobre a
qualidade dos formadores. Nesse sentido, Rute enfatiza que “oficina ndo ¢ vocé chegar e
pegar um livro e explicar uma coisa. [...] e depois perguntar o que vocé€ acha.” Encontramos
em Libaneo (2003, p. 87) a fundamentacao para sua fala, quando diz que “pensar ¢ mais do
que explicar, [...] as instituicdes formadoras precisam formar [...] sujeitos que desenvolvam
capacidades basicas de pensamentos [...] que Ihes permitam, mais do que saber coisas, [...]
colocar-se ante a realidade, [...] e reagir a ela”.

Por essa perspectiva, entendemos que o formador deve se configurar em um sujeito
que proporciona um auxilio teodrico e técnico, sobretudo, em um pesquisador em acéo, que
conhece intimamente as condicgdes reais em que o professor desempenha sua pratica. E ndo

“[...] que tenham seguido uma formacdo universitiria e que exibam um diploma,
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considerando-0 necessario e suficiente para garantir as suas competéncias no ambito da
formacgdo continua [...]” (CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995, p. 146).

Para Alarcéo (1998), num programa de formacdo continuada a atitude de um formador
¢ um fator determinante para criar um clima favoravel “[...] a experimentagdo de novas ideias
e ao desenvolvimento profissional dos professores” (p. 116). Na realidade, ¢ fundamental que
o formador assuma um papel de colaborador pratico em um percurso reflexivo, que valorize a
inovacdo, a pesquisa, a fim de auxiliar a investigar os desafios, obstaculos, individuais e
coletivos, que os professores encontram na sua situacdo problemética. Compreendemos,
também, que uma convivéncia entre formador e formando, em uma relacéo de colaboracao e
de partilha que propicie oportunidades de reflexdo transformadora e emancipadora é um
aspecto relevante para desencadear pensamentos como manifesta a interlocutora Rute “Eu tive
formadores que eram quase perfeitos!”.

Na mesma linha de reflexdo construida por Rute, encontramos a percepgao construida
por Agar e Loide, que entende a formagdo continuada como um espaco que trabalha, debate,
discute questdes do desenvolvimento pessoal e profissional do professor. A reflexdo
apresentada por Agar e Loide recoloca em discussdo, o compromisso da formacao continuada
seja na dimenséo do desenvolvimento das pessoas seja em todo seu potencial humano.

Em nossa compreensdo, a formagdo continuada constitui um processo que ndo se
responsabiliza unicamente a uma instancia social e académica, mas as dimensfes do
desenvolvimento humano incorporam contedos que abordam aspectos valiosos para 0s
diversos desafios, obstaculos que os sujeitos envolvidos tenham ao longo da vida. Em nossa
analise, unimo-nos ao pensamento de Zabalza (2004, p. 39, grifos do autor), que afirma:
“torna-se desnecessario falar a respeito da continua formacédo se ndo é sob a perspectiva de
crescer como pessoa”.

Desse modo, é necessario que a formacdo continuada possibilite ao professor
desenvolver capacidades que lhe permitam — mais do que receber uma informacdo —
selecionar e decidir qual a competéncia mais adequada em cada situacéo, que contribua para a
consolidacdo de um sujeito autbnomo na producéo de seus saberes, de seus fazeres e de seus
valores. Esse nos parece ser o anseio de Agar e Loide participarem de momentos de
aprendizagem que sejam mais do que atualizagdes disciplinar. Como revela Loéide, “[...] torna-
se necessario professores bem informados sobre os novos modelos de educacdo, novas
tendéncias pedagogicas [...]".

Esse desejo encontra apoio em Imbernén (2009) a asseverar que se faz necessario

adotar uma visdo critica da formacdo continuada. Isso implica, portanto, nova cultura
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formativa, que comporta novos processos na teoria e na pratica da formacdo continuada,
colocando-nos em novas perspectivas e metodologias, que priorizem 0s processos emocionais
e atitudinais, “a formagio em uma e para a complexidade docente [...]” ( IMBERNON, 2009,
p. 36).

Por esse viés, a interlocutora Agar relata: “que essa formagdo continuada se estenda,
também, a questdo da familia. Porque o que acontece & reflete aqui dentro da sala de aula
[...]”. A esse respeito elucidamos que, para a formacdo continuada oferecer propostas cada
vez mais relevantes para a problematica educacional da atualidade, fazem-se necessarias
propostas que articulem as dimensdes microssociais e macrossociais.

Nesse ambito, embasados na colocagdo da interlocutora, entendemos que oferecer
condicdes para que o professor compreenda que é um sujeito inserido em determinado espaco
e tempo histérico, capaz de argumentar e refletir criticamente acerca da sua pratica, como
também do contexto social e politico em que estd inserido € uma postura que comporta a
formacdo continuada. Para tanto, é necessario que a teoria e a pratica sejam consideradas
elementos indissocidveis da pratica pedagogica, pois uma reflexdo — critica sobre sua acéo,
seu trabalho e as circunstancias sociais e historicas de sua pratica pedagogica — exige do
professor referencial tedrico que permita melhor percepcdo e a aperfeicoamento de sua
atividade educativa.

A énfase das narrativas de Zilpa, Abgail, Noemi e Absaldo enfoca a questdo de a
formacdo continuada ofertada pela SEMEC ndo produzir espacos e oportunidades de uma
reflexdo real sobre sua pratica pedagdgica, como também ndo proporcionar, examinar seus
conceitos, valores, habilidades, capacidades e atitudes, potencializando um processo de
autoavaliacdo do que faz e por que faz. Sobre essa questdo, compreendemos que, quando a
formagéo continuada ndo leva em conta as etapas do desenvolvimento dos professores,
igualmente, os propdsitos morais centrais e as necessidades de desenvolvimento intelectual e
emocional, € pouco provavel que favoreca para melhorar a capacidade do professor em se
esforgar ativamente em longo prazo.

Consideramos relevante, também, a declaracdo dos interlocutores — Abigail, Noemi e
Absaldo — em relacédo ao fato de que as propostas de formagao continuada ofertadas pela Rede
Municipal de Teresina ndo se aproximam da escola a partir de situacBes problematicas dos
professores.

Diante do exposto, os relatos dos interlocutores sinalizam que a formagédo continuada,
ofertada pela Secretaria Municipal de Educacdo e Cultural, é formulada a partir de uma

perspectiva externa as situacdes praticas reais do professor. Desta forma, segundo Mendes
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Sobrinho (2002), o professor é concebido como um sujeito que aplica passivamente planos
desenvolvidos por outros atores sociais, institucionais e politicos, haja vista que tem muito a
aprender e pouco a contribuir em termos de experiéncia pratica.

Todavia, compreendemos que a formacdo continuada, no cenario da
contemporaneidade, exige percursos formativos que partam das situagdes problematicas,
relacionadas ao ensino em seu contexto. Para tanto é necessario que ndo se configurem em
mera atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica, e sim em espacos de participacdo, reflexao,
transformacéo e formacéo no qual o professor aprende e adapta-se a conviver com a mudanca
e a com a incerteza do contexto social e historico em que esta inserido.

Outro ponto que podemos analisar sobre as necessidades formativas dos interlocutores
estd revelado na fala de Noemi, quando diz que “ndo ddo importancia a essa enriquecedora
pratica de formacdo entre os pares, no chdo da sala da escola onde as coisas realmente
acontecem”.

A declaracdo da interlocutora nos remete ao pensamento de Behrens (1996), quando
discorre que a formacdo continuada no ambito escolar exige acdes programadas de trabalho
coletivo e estudo de caso proveniente das expectativas dos proprios professores. Nesses
termos, ainda segundo a autora, o professor neste percurso formativo deve ser caracterizado
pelo papel que contemple o desafio de “uma analise cientifica da pratica, permitindo
desenvolver, com uma formacdo de nivel elevado, um estatuto profissional” (BEHERENS,
1996, p. 134).

Entendemos que a formacéo continuada centrada na escola para ser relevante ndo deve
centralizar-se em questfes nas quais predominam a responsabilidade dos professores no
aspecto da melhoria do ensino em detrimento dos aspectos organizacionais e sociais que
podem influenciar a instrugdo ou o curriculo.

Entretanto, uma formacéo continuada deve se constituir de ages que permitam ao
professor o envolvimento no processo de reflexdo-critica sobre suas préprias condicdes de
trabalho. Assim, favorece uma compreensao de suas necessidades com intencdo de analisar,
buscar e formular respostas. Nesses termos, cada sujeito envolvido expde ideias, problemas,
certezas, na perspectiva de identificarem, através do dialogo da préatica-teérica, caminhos para
busca de solugdes.

Outro aspecto de tensdo sdo a certificacdo e o incentivo financeiro como fator
preponderante para a participacdo dos professores nas formagdes continuadas, abordado por
Loide e Habacuque, interlocutores da pesquisa. Sobre tal questdo Lima (2005) afirma que o

momento historico vivenciado pelos professores pede uma “formagdo que transite tanto
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dentro dos limites da escola como fora dela, dai ser bem-vinda a ideia de desenvolvimento
profissional ligado a formagdo continua” (LIMA, 2005, p. 42). Ainda segundo a autora, ¢
necessario que considere o projeto pessoal do professor, sua ascensdo profissional e
certificacdo como direito da categoria.

Entendemos que essa questdo da certificagéo e da gratificacdo financeira ndo deixa de
ter sua importancia no contexto da formacéo continuada. Entretanto, compreendemos que sua
relevancia ndo se deve conceber como fator decisivo para motivar os professores a
participacao nesse processo.

J& que nesse sentido a formacdo continuada deixa de se apresentar como um espaco
que promove a preparacdo de sujeitos reflexivos, que assumam a responsabilidade de seu
préprio desenvolvimento profissional, igualmente, que participem como protagonistas na
implementacdo de politicas educativas. Por essa via de compreensdo, achamos pertinente o
pensamento da interlocutora Rute, quando diz que “quanto a formagdo continuada precisamos
ainda entender o quanto ela é importante, pode até contribuir para aprendermos a equilibrar as
problematicas que assolam a profissdo, principalmente quanto a dimensao financeira”.

Assim, partindo das analises dos interlocutores da pesquisa, é possivel destacar que a
formagdo continuada ¢ planejada sem que o professor seja “ouvido”, de modo que se distancia
dos interesses e necessidades emergentes na pratica pedagdgica desses professores. Os dados
mostram que a formacdo continuada proposta pela SEMEC parece ndo atender as
necessidades dos professores.

Com base nas analises empreendidas, apresentamos o Quadroll, que sintetiza

aspectos marcantes das necessidades formativas dos interlocutores da pesquisa.
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Quadro 11: Formagéo continuada: necessidades formativas

Trabalhar a auto-estima,

- . Certificacdo e gratificacdo
valorizagdo, importancia - B i anceira como incentivo
continuada e da profisséo

Qualidade dos formadores de educador, relacio ]E)glrrrz;l1 2 %ertlgcl)%?igr?l?agg:
familia-escola ¢

r

Formag&o como espaco de
discussdo de questbes
genéricas e especificas do
desenvolvimento pessoal e
profissional do professor

Formacdo continuada deve
aproximar-se a escola a
partir das situacdes
problematicas dos

professores

Formacéo continuada
COMO espago e
oportunidade de uma
reflexdo real sobre sua

pratica pedagdgica

Novos modelos de
formac&o, novas
tendéncias pedagogicas
inovadoras

Fonte: Elaboracdo da Autora.

Os depoimentos dos professores, sujeitos da pesquisa, sinalizam que para a formacéo
continuada atender as necessidades formativas deve-se conceber num percurso que permita a
esses sujeitos redimensionarem sua profissionalidade, na medida em que se representem como
agentes de suas préaticas, analistas do cenario em que atuam, articuladores dos conhecimentos
tedricos com as dimensdes sociais, culturais, éticos, ideoldgicos.

Se entendermos, a formacdo continuada, postulada por NoOvoa (1995), como um
elemento de mudanca nas préaticas educativas, entendemos ainda que seja pouco provavel que
mudancas no cotidiano escolar, como também no contexto profissional desses sujeitos
produzam um avango qualitativo efetivo nas situa¢fes de ensino se 0S mesmos nao
articularem com essas mudancas uma relacdo consciente e deliberadamente interrogativa e
reflexiva.

Por conseguinte, dando seguimento ao eixo da analise, Formacdo Continuada e as
Demanda da Pratica Pedagogica, passamos agora a tratar do segundo indicador de analise do

estudo: Desafios da formacéo continuada.
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4.2.2 Desafios da formagéo continuada

Na conducéo da investigacdo, entendemos ser necessario conhecer os desafios dos
atores envolvidos no ambito dessa formacdo continuada. Na verdade, entendemos que o
professor esta inserido em um contexto no qual a incerteza, a complexidade, a ambiguidade e
o conflito s&o situagdes constantes no cotidiano de sua profissao.

Ao reconhecer que o cotidiano do professor € permeado por diversos desafios,
entendemos a necessidade de a formacdo continuada ser pautada por um processo formativo
que integre a reflexdo de uma imagem realista da pratica pedagogica. Igualmente, torna-se
condigcdo relevante uma formacdo continuada que seja um resultado que possibilite ao
professor a compreensao de que o cotidiano de sala de aula exige reagir com urgéncia diante
de situacbes problematicas da pratica pedagdgica. Nessa perspectiva, acerca dos desafios da
formacgdo continuada, fizemos os recortes, a seguir, das narrativas dos interlocutores da
pesquisa, com o objetivo de compreender os desafios da formagdo continuada ofertada pela
SEMEC.:

Porque geralmente a gente que trabalha 40 horas ndo tem muito tempo, e
quando a gente faz a formacdo vem cheia de ideias, ai tem que preparar
muito... Tem a questdo de trabalhar com o aluno o concreto (Noemi).

Eu acho que o maior desafio é a falta de tempo, principalmente, porque a
gente tem s6 um dia a cada quinze dias (Rute).

O professor tem que dar aquilo ali tudo. [...] Sdo quarenta horas semanais. O
tempo é muito corrido pra quem esta na sala de aula (Agar).

A escola tem um papel importante nesse processo da formacao continuada,
que é o de articular seu corpo docente para os benéficos e pratica da mesma.
Mas o que podemos ver ndo condiz com o esperado, sdo professores
desmotivados [...]. O plano coletivo fica em segundo lugar (Loide).

Geralmente a formacgdo é diferente, porque o horario pedagégico do
professor é diferente, ndo € no mesmo dia. Entdo, um vai na quarta-feira e o
outro vai na quinta-feira. Os formadores sdo diferentes, as atividades séo
diferentes e ai sempre fica aquela coisa, aquele [...] desencontro (Absaldo).

Agora mesmo na semana passada nos tivemos um problema, o género
textual apresentado j& havia sido trabalhado no bimestre anterior. Entéo
ficou sem sentido receber uma formacéo daguele género (Habacuque).

Porgue quando chega da formacdo a gente analisa o que esta fazendo na sala
de aula. Eu pelo menos faco uma reavaliacdo do meu trabalho. Comeco a
refletir. Entdo existe a mudanga. Eu gosto de mudar, se for mudar pra
melhor! Mas ndo é assim para alguns professores esse desafio com relagédo a
mudanca (Zilpa).

Eu néo vejo na formagéo continuada a cobranca, o envolvimento de uns que
dizem que véo para a formacdo e chegam la as 09:00 horas e quando dao
11:00 horas dizem “Esta bom de vocé parar” [...]. Se tem uma maior
cobranga, tem um resultado maior (Abigail).
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Conforme as reflexdes, as interlocutoras Noemi, Rute e Agar reconhecem que a falta
de tempo é um dos desafios para a participacdo e execucdo das atividades propostas nas
formagdes continuadas. Com a carga horaria de 40 horas, Noemi e Agar justificam que se
torna dificil realizar as atividades das formacdes, principalmente as que exigem a confeccdo
de material para ser utilizado durante as aulas; portanto, torna-se complicado devido as varias
incumbéncias conferidas ao professor dos anos iniciais no desenvolvimento da atividade
docente.

Assim, as referidas interlocutoras indicam a falta de tempo como um dos principais
desafios da formacdo continuada. Entendemos ser importante considerar as condi¢cdes em que
os professores exercem suas fungdes, nesse caso, a questdo da jornada de trabalho, fator que
pode ocasionar um envolvimento ndo satisfatério, por partes dos professores na formacéo
continuada.

O trecho das narrativas dos interlocutores Loide e Absaldo sinaliza que ndo ha um
momento coletivo no ambito escolar onde os professores possam compartilhar o que
vivenciam nas formacdes. Depreendemos que um dos procedimentos que podem superar esse
fator é a formacdo continuada, com o compromisso e a responsabilidade coletiva, dedicado a
discussdo, a reflexdo do que os professores realizam individualmente e em grupo, isto é, uma
formacdo continuada, também, no contexto escolar. Entendemos que compartilhar incertezas,
dificuldades, desafios, contradi¢bes, problemas, sucessos e fracassos sdo componentes
importantes na trajetéria da formacédo continuada.

Outro ponto de destaque nas falas de Léide e Habacuque, em relacdo aos desafios,
revela a importancia da articulacdo formacgéo continuada e escola. Essa compreensdo remete
ao pensamento de que a superacdo dos processos formativos de carater de transmissdo de
conhecimentos, orientacGes normativas e prescritivas passa pelo reconhecimento da
necessidade de se pensar a relagdo formagéo continuada e gestdo escolar.

A interlocutora Zilpa relata como desafio a questdo da mudanca da pratica pedagogica
que o professor deve buscar apds participar de uma formacao continuada. Essa situagdo nos
remete ao pensamento de NoOvoa (1995), ao afirmar que a formagdo ndo se realiza antes da
mudanga, mas se realiza durante; acontece na busca dos melhores percursos para a
transformacéo do cotidiano escolar. Para tanto, é necessario que, a partir do conhecimento e
consciéncia das condicbes da atuacdo no cotidiano escolar, haja uma articulacédo
tedrico/pratica.

Abigail, em seu depoimento, revela que o desafio & formacao continuada consiste na

falta de cobranca aos professores por participacdo nas formacgdes. Compreendemos ser
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pertinente uma “cobranga” ao professor, na perspectiva de assumir 0 compromisso por seu
desenvolvimento pessoal e profissional, através de experiéncias que Ihe motivam e Ihes
proporcionam novas aprendizagens.

Para finalizar essa analise a respeito dos desafios da formacdo continuada, na viséo
dos interlocutores, apresentamos a seguir 0 Quadro 12, que sintetiza o entendimento desses
professores.

Quadro 12: Desafios da formacéo continuada

Momento coletivo no
> ambito escolar para
compartilhar as vivéncias
da formacdo continuada

Falta de tempo para
participar e executar as ) ) i
atividades propostas Articulagdo da formag&o

continuada e a escola

¥

Resisténcia a mudanca Uma maior cobranca e

> envolvimento na formacéo
por g?g}g Sdstce)raélguns continuada por parte dos

professores

Fonte: Elaboracdo da Autora.

Percebemos na analise desse indicador que os desafios da formacdo continuada
configuram-se um lugar de colaboracdo, que possibilite aos sujeitos envolvidos
desenvolverem habilidades de producdo autdbnoma das respostas as situacfes problematicas
do seu cotidiano escolar, como também que estes desafios permitam descobrir novos saberes
profissionais, porque ndo existem solugdes pre-determinadas que respondam apropriadamente
a maior parte das situacdes problematicas com as quais os professores se confrontam.

A esse respeito, Giovanni (2005) afirma o desafio do percurso formativo, que deve ter
como base desenvolver no professor uma atitude de comprometimento real com a situagdo
problematica do seu cotidiano escolar, definindo, questionando, com o intuito de compreendé-
la, agir sobre ela e sobre as novas condi¢des que sua investigacdo e sua acao dela proveniente
podem produzir.

Assim, complementando a discussdo, discorremos, a seguir o terceiro e Ultimo
indicador desse segundo eixo de analises, a saber: implicagdes da formagdo continuada na

pratica pedagogica.



96

4.2.3 Implicacbes da formagdo continuada na pratica pedagogica

Ao abordar a formacgédo continuada e suas implicagdes com a prética pedagdgica, faz-
se necessario realcar as implicacdes desse movimento. Destarte, entendemos que uma
valorizacdo do conhecimento pratico nas propostas de formacéo continuada para professores,
em detrimento do saber tedrico, certamente propiciard desenvolvimento ao professor, na
perspectiva de seguir diretrizes curriculares, desenvolver propostas que lhe séo apresentadas;
no entanto, ndo conseguird com a mesma intensidade desenvolver habilidades que lhe
possibilitem criar projetos, tomar decisdes e criticar politicas educacionais.

Assim, no contexto deste estudo, constatamos, acerca das implicagdes da formacao
continuada na préatica pedagogica, através das vozes dos interlocutores, aspectos relativos ao
aperfeicoamento de estratégias, reflexdo sobre a pratica pedagogica, inovacdes para melhorar

o rendimento dos alunos. Assim destacam:

A formacdo continuada me possibilita aperfeigcoar estratégias, corrigir falhas
na préatica pedagdgica e trocar experiéncias com colegas de outras escolas
(Habacuque).

Todas essas formagOes continuadas tém melhorado a minha competéncia
pratica na sala de aula [...] (Abigail).

Tem que ser direcionado ao professor de sala de aula. Porque é ele quem
esta em contato com 35 alunos, 40 alunos em sala de aula (Agar).

Auxilia na préatica pedagogica, ajuda a compreender alguns conteldos e a
melhor forma de trabalhar em sala de aula (Noemi).

Instiga-nos a melhorar a pratica buscando inovagGes para melhorar o
rendimento do aluno (Rute).

Faz com que eu reflita sobre minha préatica pedagdgica, visando & qualidade
da educacdo através de uma tomada de decisdo (LGide).

A formacdo continuada melhora muito a minha pratica. Quando chego a
formagdo [...] comego a ver muitas coisas que trago para minha prética

(Zilpa).
E a aquisicio de novos conceitos, métodos e conhecimento [..],
aprimoramento da pratica pedagdgica (Absaldo).

Nas narrativas, podemos interpretar que hd uma convergéncia nas reflexdes dos
interlocutores em abordar a formagéo continuada como um auxilio, um aperfeicoamento da
pratica em sala de aula por meio da disponibilizacdo de estratégias para serem trabalhadas
com os alunos.

Acerca desse aspecto, compreendemos que ha um grande risco de a formacéo
continuada ser entendida na perspectiva de reflexdes sobre a pratica pedagdgica que se

baseiam em classificacBes dentro de conceitos sem que a compreensdo de contexto seja
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considerada. Nesses termos, as reflexdes criticas e experiéncias concretas podem ser deixadas
de lado em funcdo da concentracdo sobre as questdes tedricas generalizadas e desconectadas
da realidade do cotidiano escolar. Logo, essas teorizacdes podem ser transformadas em regras
que se resumem em itens que determinam atividades a serem executadas pelos professores.
Ratificamos esse intento evidenciando um trecho da narrativa do interlocutor Habacuque, ao
assinalar que a formagdo continuada “possibilita aperfeigoar estratégias [...]”; e Abigail, ao
revelar que a formagao continuada “tem melhorado a minha competéncia pratica [...]”.

Todavia, compreendemos que, ao objetivar a construcdo de um sujeito numa direcao
de desenvolvimento da consciéncia critica e do desenvolvimento de qualidades intelectuais,
precisamos romper com a Vvisdo racionalista/mecénica e adotar uma dimensdo que prioriza
aspectos que permite ao professor dialogar com as interrogac@es, com os conflitos que surgem
nas situacbes do seu cotidiano de sala de aula, conforme expressa Agar, para quem a
formagéo continuada “tem que ser direcionada ao professor de sala de aula”.

Verificamos, ainda, que os professores apontam que a solidificacdo da prética
pedagdgica ocorre em uma dimensao que prioriza um fazer pratico, como expressa Noemi,
“ajuda a compreender alguns conteudos e a melhor forma de trabalhar em sala de aula”.
Entretanto, compreendemos a pratica pedagdgica como uma atividade que permite ao
professor colocar-se em condicdo de didlogo com as circunstancias, de compreender as
contradigdes, as incertezas, os desafios, de articular teoria e prética.

Para Franco (2006), nesse processo, 0 sujeito vai gradativamente adquirindo uma
postura politica frente ao compromisso de ser professor, ajustando-se criticamente em suas
situacbes problematicas, aproximando-se de sua realidade existencial, convertendo-a em
direcdo as suas intencionalidades. Na visdo dessa autora, a estruturacdo dos saberes
pedagdgicos apresenta trés aspectos: (1) a capacidade de articular o aparato terérico-pratico;
(2) a capacidade de mobiliza-lo na condicdo presente; (3) a capacidade de organizar novos
saberes a partir da pratica. O efeito de movimento sdo saberes estruturantes do conhecimento
profissional, “[...] que outorgam identidade e que sdo processuais, vao se constituindo nos
caminhos da préatica. Sdo dialogantes, reflexivos e que, portanto, ndo cabem em pacotes de
cursos avulsos de formacgao” ( FRANCO, 2006, p. 37).

Nesses termos, 0s processos formativos ndo se fundamentam por orientacdes
prescritivas de uma acdo linear, inflexivel, repetitiva, compreensiveis a partir da viséo
mecéanico/racionalista, que deprecia 0 sujeito ativo, indagador e renovador de suas
circunstancias. Esse entendimento € perceptivel na fala de Rute, quando diz, “Nos instiga a

melhorar a préatica buscando inovacfes para melhorar o rendimento do aluno”.
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De todo modo, é preciso considerar que, quando o sujeito ndo constroi sentido, ele ndo
realiza um movimento de apreensdo cognitiva dos conhecimentos teorizados; logo, néo
percebe uma relacdo entre os conhecimentos tedricos e suas relacées cotidianas.

Destarte, no exercicio docente, esse sujeito ird apenas reproduzir fazeres; assim, a
pratica ndo serd transformada em saberes da experiéncia, pois ndo foi vivenciada como praxis,
pois a praxis “significa uma tensdo, [...] um projeto, que ndo se deixa fixar em termos
determinados - um programa -, mas abre o campo de um processo de indeterminado [...]”
(IMBERT, 2003, p. 16). Por conseguinte, a formacédo continuada se configura, como revela a
interlocutora Loide, um momento em que o professor reflete “sobre sua pratica pedagogica,
visando a qualidade da educagdo através de uma tomada de decisdao”.

Nessa relacdo da formacdo continuada e a pratica pedagdgica, a professora Abigail
revela que “todas essas formagdes continuadas tém melhorado a minha competéncia préatica
na sala de aula [...]". Percebemos, a partir de sua narrativa, certa énfase a reflexao pratica no
exercicio docente, todavia, entendemos que um processo formativo, que possibilita momentos
de formacdo desarticulados da teoria, ndo possibilita uma renovacao, uma transformacao, ou
seja, construcdo de saberes e, sim, uma reproducdo acritica de fazeres.

Franco (2006) afirma que para produzir saberes o professor precisa desenvolver uma
pratica reflexiva, comprometida, com sentido, com intencionalidade. Nesse percurso, ainda
segundo a autora, sujeito e realidade dialogam, se transformam e sdo transformados; logo,
trata-se de um sujeito autbnomo, consciente, que interage a teoria com as condi¢des de sua
pratica pedagogica; esse intento ¢ perceptivel nesses dois relatos: o de Zilpa, “Quando chego a
formagdo [...] comeco a ver muitas coisas que trago para minha pratica”; e o de Absaldo, “ E a
aquisi¢do de novos conceitos, métodos e conhecimento”. Assim, trata-se de um sujeito que
tem a percepgdo de que o exercicio docente exige uma praxis social, historica, intencionada,
aberta, inacabada.

O Quadro 13 explicita a integracdo formacdo continuada e pratica pedagogica
vivenciada pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, colaboradores dessa

pesquisa.
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Quadro 13Implica¢des da Formacdo Continuada na Pratica Pedagogica

Possibilidade de Instiga um
aperfeicoamento de = melhoramento da pratica
estratégias, COITecio = ?;‘;L‘Zxag dszf%reiga perspectivando
de falhas na prética P pedagog inovacgdes um melhor

pedagdgica redimento dos alunos
v ‘
Ajuda na compreenséo
Melhoramento da de alguns contelidos e a AAIE 1
competéncia pratica | melhor forma de Pgnstsr'eb,:‘l;é"’r‘i:rg dr'gtli%%O
na sala de aula aplicacdo em sala de P
aula
- |

Permite a aquisicéo
de novos conceitos,
métodos e
conhecimento

Deve ser derecionada
a realidade do
professor

Fonte: Elaboracdo da Autora.

Apreendemos, a partir dos relatos, que os professores ndo vivenciam momentos
formativos que também lhes possibilitem perceber sentido social em suas acdes,
reconhecerem que “a relagdo com o saber é relacdo de um sujeito com o mundo, com ele e
com outros” (CHARLOT, 2000, p. 78). Percebemos que esses espacos formativos, em sua
esséncia, implicam aos professores dos anos iniciais uma pratica repetitiva em detrimento,
muitas vezes, da pratica critico/reflexiva; ou seja, uma atividade pedagdgica em que 0
professor se posiciona a margem da atividade que realiza, criando relacBes apenas entre as
estratégias que desenvolve e ndo entre as pessoas envolvidas.

Na pratica repetitiva, a fragmentacdo do conhecimento é algo inevitavel, logo, é um
processo que fica dificil compreender novas possibilidades de trabalho. Nesses termos, 0s
professores sdo aprisionados pela rotina, “tendem a alienar-se em seu trabalho, isto é, eles ndo
tém muita consciéncia do que fazem, nem por que o fazem, em favor de quem o fazem” diz
Carvalho (2002, p. 54). Diante de tais consideragdes, a pratica para que se constitua em
conhecimento tem que se configurar num momento de analise e reflexdo na e sobre a propria

acao.
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Entendemos que os processos formativos da contemporaneidade exigem da formagéo
continuada fundamentar-se em percurso de formacdo que possibilite ao professor produzir
saberes que lhe permitam ser sujeito curioso, indagador e insatisfeito com os resultados do
seu trabalho; assim, um sujeito que relata, observa, discute, questiona o uso de procedimentos,
estratégias da prética.

Assim, complementando o estudo sobre a formagdo continuada na interface com a
pratica pedagodgica, discorremos, a seguir o terceiro e ultimo eixo de analises, a saber:
formacdo continuada e a ressignificacdo da pratica pedagdgica, conforme apresenta o quadro
14,

Quadro 14: Eixo de analise I11 e seus respectivos indicadores

Peculiaridades da formacéo continuada

Formacéo Continuada e a

Ressignificacdo da Préatica Pedagogica |

ContribuicGes da formacédo continuada
para ressignificacdo da pratica
pedagdgica

Fonte: Elaboracéo da Autora.

Ressalte-se que, na andlise dos indicadores, buscamos compreender a ressignificacdo
da prética pedagogica, tomando como referéncia as narrativas de professores dos anos inicias
do Ensino Fundamental das escolas municipais de Teresina-Pl. Desse modo, o primeiro
indicador revela elementos que descrevem as peculiaridades da formacao continuada ofertada
aos sujeitos da pesquisa e, por fim, no segundo indicador, destacamos as contribui¢es da
formacdo continuada para a ressignifivagdo da pratica pedagogica na visdo dos interlocutores

da investigacéo.

4.3 Eixo 11l — Formacgdo Continuada e a Ressignificacdo da Pratica Pedagogica

A preocupacdo com a ressignificacdo da pratica pedagogica indica a necessidade de
que essa prética se constitua como acdo reflexiva, no sentido de que o professor seja capaz de
identificar situacBes problematicas e de resolvé-las, igualmente. Implica, ainda, pensé-la
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como uma prética reflexiva coletiva, construida por grupos de professores, no &mbito da qual
todos se sintam responsaveis pelo desenvolvimento do trabalho docente. Para tanto, é preciso
que a formagdao continuada esteja “[...] articulada com o desempenho profissional dos
professores, tomando as escolas como lugares de referéncias” diz Novoa (1991, p. 30).

Entretanto, em consonancia com Beherens (2009), Imbernén (2010) e Giovanni
(2003), é preciso cautela ao entender a perspectiva da escola como locus de formacgéo
continuada, pois a escola s6 podera se tornar eixo de percursos de formacao se igualmente for
possivel se processar “[...] uma aprendizagem institucional e organizacional” (GIOVANNI,
2003, p. 219). Sabemos que ndo é simples o caso de estar no cotidiano escolar e de
desenvolver uma pratica escolar concreta que garanta a presenca das condi¢des mobilizadoras
de um processo formativo critico-reflexivo.

No entendimento de Giovanni (2003) essa ideia remete, necessariamente, a
participacdo dos sujeitos, no sentido de fazer parte, inserir-se, participar discutir, refletindo e
interferindo como sujeito, no cotidiano escolar. De igual modo, uma gestdo participada e
participativa, na qual existam liderancas individuais e colaborativas, que permitam aos
sujeitos envolvidos serem capazes de empreender projetos emancipatdrios na constituicdo de
formas de inteligéncia coletivas flexiveis e democréticas, que busquem integrar e valorizar as
singularidades do ambiente escolar.

Assim, acreditamos que a ressignificacdo da pratica pedagdgica requer uma formacao
continuada, que tem como referéncia o saber docente, o reconhecimento e valorizacdo desse
saber. Da mesma forma, advogamos uma pauta no trabalho reflexivo, como forma de
construcdo e de reconstrucdo permanente, de uma identidade pessoal, profissional em
interacdo mutua com a cultura escolar, com 0s sujeitos do processo e com 0s conhecimentos
cientificos. Assim, é mister, nesta parte da pesquisa, compreender as peculiaridades e
contribuicbes da formacdo continuada, tomando como referéncia os relatos de professores dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

4.3.1 Peculiaridades da formacao continuada

A formacgdo continuada precisa propiciar aos professores um leque de oportunidades
de aprendizagem docente, e procurar ndo sé satisfazer as necessidades de desenvolvimento
em curto prazo, pois 0s contextos em que ocorre representam mudancas na dimensao pessoal,
profissional e organizacional. Na verdade, é importante que a formagéo permita ao professor

desenvolver capacidades e competéncias da profissdo, provenientes do dialogo, instituido com
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a situacdo real do exercicio docente, determinante para a autoformacdo do professor.

Conforme Noévoa (1995), o professor precisa despertar a consciéncia de que se pode tornar,

cada vez mais, autbnomo em relacdo ao desenvolvimento de sua formacao e de sua pratica.

Por sua vez, em relagéo as peculiaridades da formacéo continuada, as interlocutoras da

pesquisa desatacam aspectos relativos aos conteldos, a socializagdo das experiéncias

formativas, a periodicidade dos cursos e ao formato do processo vivenciado. Nesse sentido,

destacam:

A questdo dos géneros em lingua portuguesa [...], as atividades que a gente
tem |4 os alunos também tém em um caderno. [...] material riquissimo, de
um género textual; eles trazem varios textos [...] (Noemi).

Tenho o papel de, retornando da formacé&o, repassar aos demais colegas os
géneros textuais, os textos, as sugestGes de projetos e outras ferramentas.
Sempre que eu volto da formagdo tenho que ter esse feedback com a
coordenadora pedagogica. Sempre ha alguém que ndo vai, ai vocé tem essa
obrigacdo de repassar 0 material. Eu sou assim, entre aspas, cobrado para
gue traga alguma coisa e compartilhe (Habacuque).

Destina-se a alunos do segundo bloco, com foco nas disciplinas de Portugués
e Matematica, com formadores diferentes para cada area (Léide).

De quinze em quinze dias o educador vai ao encontro para obter informagoes
acerca do planejamento que sera feito no decorrer da semana. Assim, nessas
“formagdes” (grifo da interlocutora) sdo sugeridas atividades para serem
trabalhadas com o educando (Zilpa).

Sempre tem formag&o por turmas, principalmente de 3° ano e 5° ano [...], as
turmas se relinem para fazer planejamento, elaborar, porque é diferenciado
[...] (Absaldo).

A Secretaria de Educacdo [...] adéqua se é 1° ano, 2° ano, 3° ano, 4° ano. Tem
essa organizacéo [...] (Agar).

As discussdes ocorrem com outro professor colocando as dificuldades [...]
(Abigail).

Geralmente eles tém passo a passo. Eu acho muito boa a troca de experiéncia
[...]- Uma pessoa leva uma atividade diferente [...] a gente fala sobre os
problemas, ajuda... (Rute).

De modo geral, encontramos, nas narrativas dos interlocutores, o reconhecimento de

que as formagOes em que participam caminham na dire¢do de orientacBes técnicas que tém

como foco a préatica imediata do professor. Noemi e Habacuque, em seus relatos, evidenciam

essa questdo, ao destacar que nas formacdes sdo disponibilizados materiais para 0s

professores trabalharem em sala de aula, e que o foco é a rotina da sala de aula. Noemi, por

exemplo, refere-se aos conteudos da formacéo, e destaca “A questdo dos géneros em lingua

portuguesa, [...] material riquissimo, de um género textual; eles trazem varios textos [...]”.
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Assim, percebemos que as formacdes continuadas oferecidas aos interlocutores priorizam
atividades que tém sua énfase na dimenséo do fazer pratico.

Por esse viés, Habacugue relata que, ao retornar do Centro de Formacdo, faz o repasse
do que aconteceu nos encontros para os colegas que ficaram na escola. Essa perspectiva nos
remete ao pensamento de Fusari e Franco (2005), ao afirmarem que o fato de simplesmente
reunir os professores que trabalham com a mesma area de conhecimento néo possibilita meios
a esses sujeitos que possam garantir uma analise consistente de suas praticas, bem como
mobilizar um olhar intencional para os conhecimentos teéricos que orientem sua atuacdo, o
que podera ocorrer € uma reflexdo exclusiva das praticas.

Na verdade, para que a formagdo continuada proporcione uma reflexdo afora da
reflexdo exclusiva das praticas torna-se necessario que esse percurso formativo apresente aos
professores elementos que os autorizem a desenvolver um exercicio docente consciente; logo,
um dialogo sobre teoria e pratica que contribuira para a ressignificacdo de sua profissao.
Assim, esse sujeito terd a possibilidade de construir outro olhar sobre o processo ensino-
aprendizagem.

Na analise de Ldide, encontramos semelhancas com a peculiaridade da formacéo
continuada visualizada por Zilpa, Absaldo e Agar, pois manifestaram que essa formacao é
destinada a professores que trabalham com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
com as disciplinas de Portugués e Matematica. Zilpa realca que esses encontros acontecem de
quinze em quinze dias, quando os professores planejam atividades a serem trabalhadas
durante a semana em sala de aula.

Nas falas de Abigail e Rute, percebemos a peculiaridade da formacédo continuada
CoOmo um espago para a troca de experiéncias. Para Rute, isso € momento de escuta ativa,
através da empatia e reconhecimento dos sentimentos, desafios, angustia, questionamentos
dos outros. Sobre essa questdo, compartilhamento de experiéncia, entendemos ser um
momento de relevancia no percurso formativo, desde que se configure uma especie de dialogo
entre os acontecimentos do passado com os do presente, por meio do entrecruzamento teoria e
pratica, rumo as possibilidades do futuro.

No Quadro 15, sintetizamos essa analise a respeito das peculiaridades da formacéo

continuada.
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Quadro 15: Peculiaridades da Formagao Continuada

Transposicao didatica das
disciplinas de Portugués
e Matemética

Encontros para planejar

Espaco para expor e e disponibilizar as Ref ;
trocar ideias com 0s ‘ atividades a serem Oficinas %rl%iglzadas por

pares trabalhadas em sala de
aula

Disponibiliza material Disponibiliza material
para professor e alunos - para professor e alunos

Fonte: Elaboragdo da Autora.

Entendemos a formacgdo continuada com um percurso de participacdo intrinseco a
situacOes problematicas que ndo podem ser realizadas somente mediante uma anéalise tedrica
da situacdo em si; mas sim que deve ser reinterpretada no sentido de que necessita de uma
solucdo, isto é, uma modificacdo da realidade. Acerca desse aspecto, Imbernon (2009)
acrescenta que essa formacdo deve assumir um conhecimento que permita formular processos
proprios de intervencdo, em vez de oferecer uma instrumentalizacéo ja elaborada. Para tanto,
sera preciso que o conhecimento seja submetido a critica em funcdo de seu valor pratico, do
grau de semelhanca com a realidade, e analisando os propdsitos ideoldgicos nos quais se
fundamentam.

Em consonéncia com os dados, os interlocutores evidenciam que as formagdes
continuadas ofertadas pela Rede Municipal de Ensino priorizam processos formativos que
oferecem uma instrumentalizacéo ja elaborada; logo, tém forte preocupagdo em propiciar aos
professores formagdes estritamente voltadas ao aperfeicoamento dos conhecimentos. Assim,
ao enunciar aspectos marcantes nas formacoes, revelam a sistematizacdo de rotinas didaticas
como fator preponderante para a coroacao da pratica pedagogica.

Os depoimentos dos interlocutores demonstram a preocupa¢do com uma formacéo

continuada, que se paute por paradigmas orientados por um ensino critico-reflexivo, de modo
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que a pratica pedagdgica seja decorrente ndo s6 da compreensdo dos processos de ensino-
aprendizagem, como também do contexto social em que ela acontece. De modo geral, nas

formacdes continuadas ofertadas pela Rede Municipal de Teresina isso ndo existe.

4.3.2 Contribuicdes da formacéo continuada para ressignificacdo da pratica pedagogica

O cenario da formacdo de professores agrega diferentes concepgdes acerca da
formacdo continuada, fundamentadas por distintos pressupostos filoséficos e epistemo-
metodolégicos valorizados por quem as assume.

Na verdade, como expressa Porto (2000), essas concepc¢des podem ser sintetizadas em
duas grandes tendéncias. Sendo a primeira, caracterizada como comportamentalista,
tecnicista, que define seus programas, mediante um método de racionalidade técnica e
cientifica, empregado aos varios grupos de professores. A segunda caracteriza-se como
dialética, reflexiva, critica, investigativa, que se constitui a partir das situacdes educativas e
das necessidades dos sujeitos a quem se destina.

Entender a formacdo continuada como um processo formativo critico-reflexivo
implica conceber um percurso de formacgéo-acgéo, no qual o professor se coloca como agente e
sujeito de sua pratica, afora sujeito do processo de construcdo e reconstrucdo do
conhecimento. Nesses termos, cotidianamente, é repensado e realimentado, articulando-se
com as concepcdes tedricas que vém sendo discutidas e refletidas nas diferentes instancias
educativas. Diante de tais consideracdes, a formacdo continuada, a partir do exercicio
docente, possibilita ao professor compreender como vai sendo construido o processo de
aprender a ensinar.

Procurando analisar a contribui¢do da formagdo continuada para a ressignificacédo da
pratica pedagdgica, na visdo dos interlocutores, as respostas dos colaboradores apontam
aspectos positivos e aspectos negativos em relagdo aos processos formativos. A esse respeito,
afirmam:

Parcialmente estas formacdes contribuem para resolver problemas praticos
de sala de aula, quando estamos falando de dificuldades com contetdos, mas
quanto a problemas atitudinais, comportamentais, ndo contribuem em nada.
N&o estamos preparados para lidar com os problemas, que considero até
mais significativos, de ordem psicopedagodgica e social que influenciam
diretamente na aprendizagem. Fazemos o possivel com a ajuda dos gestores,
mas nunca € o suficiente e assim vamos “tapando buracos” (Rute).

A gente traz umas ideias boas. Eles ddo as fichas, as dicas, mas é isso
(Loide).
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Todos os cursos de formacdo continuada ofertados pela SEMEC foram bons,
aprendi muito com os colegas, através de relato de suas experiéncias [...]
para melhorar a minha pratica (Abigail).

A forma como vocé vai trabalhar a metodologia, a forma como vocé vai
trabalhar [...] conteddos (Agar).

H& contribuicdes importantissimas no sentido do aprimoramento da pratica
pedagbgica e consequentemente um aprendizado mais prazeroso por parte
dos alunos (Absaldo).

Déo o planejamento por ano, dispdem algumas sugestdes de como melhorar
essa prética [...] aplicar o conteudo (Zilpa).

Quando vocé se retine com o grupo de professores tem muito desse lado
positivo, da troca de experiéncias de pegar uma atividade e dizer: “Ah, eu fiz
assim.” “Ah, ¢ melhor assim!” “Ah, eu nao fago porque eu ja trabalhei e
meus alunos entenderem melhor dessa forma” (Noemi).

As Escolas Municipais de Teresina tém no trabalho da equipe do Centro de
Formacao importante aliado na tarefa de desenvolver as diversas habilidades
necessarias ou requeridas de seus alunos, [...] numa dimensdo instrumental
gue possibilite ajudar os alunos a desenvolverem as habilidades requeridas,
alcangado os saberes necessarios a idade e a série. [...] Percebo uma clara
mudanca na maneira de planejar, na metodologia e na didatica, facilitando o
meu trabalho (Habacuque).

Podemos interpretar que hd uma convergéncia nas reflex6es dos interlocutores, ao
abordar que a contribuicdo ofertada pela SEMEC das formagdes continuadas se configura
estritamente na edificacdo de um fazer préatico. Essas formacdes se apresentam como espagos
de discussdo, de troca de experiéncias, o que implica no autoconhecimento e no conhecimento
mais acurado da propria pratica. Contudo, seu foco esta na dimenséo técnica da acdo docente,
indicando estratégias para resolucdo das questdes emergentes na pratica pedagogica.

Acerca desse aspecto, Franco (2006) acrescenta que a aprendizagem docente necessita
de um saber a partir do saber-fazer, nesse sentido, o professor se configura um sujeito que
aprende a olhar a propria pratica, refletir sobre ela, a investigar alternativas a sua
transformacdo, em um movimento de compreender a adequabilidade ou inadequacdo de
praticas cotidianas. Ou seja, é capaz de afastar-se do comportamento usual e habituar-se a
buscar o novo. Desse modo, o professor torna-se um sujeito que produz saberes que lhe
proporcionam realizar teorizagdes sobre a articulagdo teoria e prética.

As narrativas das interlocutoras Rute, Loide e Abigail sinalizam que a eficacia no
oficio docente se solidifica em uma dimensao experimental e ndo experiencial, isto €, em uma
racionalidade mecanicista; pois, nesse caso, experimentar é saber aplicar algo, como é
perceptivel, por exemplo, na fala da Loéide, “Eles dao as fichas, as dicas [...]”; e na fala de
Agar, “A forma como vai vocé trabalhar a metodologia, a forma como vai vocé trabalhar [...]

conteudos”. Contudo, entendemos que a formacdo continuada deve permite ao professor
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perceber o exercicio docente como um processo continuo de indagacdo, de articulagdo de
questBes e busca de solucdes as situacdes problematicas, através do didlogo prética e teoria, e
ndo um momento para a aquisicdo de atividades pré-estabelecidas para serem desenvolvidas
no seu cotidiano de sala de aula.

Entendemos, conforme as narrativas dos interlocutores Absaldo e Zilpa, que os
percursos formativos vivenciados por esses sujeitos sdo espagos que consolidam um saber
para o saber-fazer como expressa Zilpa “Dao o planejamento por ano, dispdem algumas
sugestdes de como melhorar essa pratica [...], aplicar o conteudo”. No entanto, na conjuntura
que incide uma reflexdo critica para a ressignificacdo da préatica pedagdgica, consolida-se de
um saber a partir do saber-fazer, mediante processos formativos que absorvem a dimensao
experiencial, a dialética teoria e préatica, mergulhando desde o inicio desses percursos, 0
formando e o formador em situacdo de intervencdo dos confrontos das praticas, procurando o
sentido das teorias.

As analises dos relatos dos interlocutores Noemi e Habacuque parecem indicar que a
colaboracdo da formacdo continuada para a ressignificacdo da pratica pedagogica se verifica
na dimensdo de desenrolar uma série de acontecimentos objetivos em detrimento das
necessidades individuais e organizativas na remodelagem da pratica do docente. Em
complemento, a formagéo continuada ndo prioriza, conforme as narrativas dos interlocutores,
a valorizacdo da vida, das vozes, da subjetividade, como explicita Rute: “Nao estamos
preparados para lidar com os problemas [...] de ordem psicopedagdgica e social que
influenciam diretamente na aprendizagem”.

Assim, a contribuicdo da formacéo continuada ofertada pela SEMEC manifestada por
nossos interlocutores, como expressa Prado e Cunha (2008), ndo permite que os professores
compreendam que a mobilizagdo de saberes experienciais no confronto com a teoria convida
esse sujeito a dar sentido as suas experiéncias e torna-las produtoras de saberes. Destarte,
formar-se configura um momento de reflexdo de si, do trabalho, das situagdes, dos
acontecimentos, das ideias que temos acerca de nos e dos outros.

Na verdade, esse momento vai além de um percurso meramente informativo. Implica
processo que permita ao professor a consciéncia de que o ensino é uma atividade que envolve
incerteza, criatividade, critica, espontaneidade em um movimento de contextualizacéo,
construcdo e reconstrucao de respostas as particularidades do cotidiano escolar.

Com base nas analises empreendidas, apresentamos o Quadro 16, que sintetiza
aspectos da contribuicdo da formac&o para a ressignificacdo da pratica pedagogica destacados

pelos interlocutores.



Quadro 16: Contribui¢Bes da Formagdo Continuada e a Ressignificagdo da Pratica Pedagogica

Espacos de discussdo e
troca de experiéncias

Indica estratégias para

solucéo das questodes

emergentes da pratica
pedagdgica

O oficio docente se
solidifica numa dimenséo
experimental e ndo
experencial
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Desenrola uma série de
acontecimentos objetivos em
detrimentos das necessidades
individuais e organizacionais

na remodelagem da pratica
docente

Percurso formativo que
consolida um saber para
0 saber fazer

Fonte: Elaboracdo da Autora.

Os relatos indicam que a contribuicdo da formacdo continuada acontece em uma
dimensdo técnica, disciplinar e conceitual. Assim, possibilita a construcdo de uma préatica
pedagogica que leva a reproducdo do conhecimento, a repeticdo. Dessa forma, valoriza um
ensino fragmentado que tem como foco central a reproducdo do conhecimento, e faz com que
o professor compreenda que para se buscar um conhecimento, as formulas prontas, as receitas
séo fundamentais.

Aprendemos, a partir das analises, que na interacdo teoria e pratica ha predominancia
de uma em relacdo a outra, nesse caso, a teoria, pois as formagdes tém tudo ja determinado —
0 que deve fazer e como fazer o professor na sala de aula. Nesse sentido, fica evidenciado que
ndo ha uma preocupacdo em criar, produzir uma nova realidade, mas existe somente o
interesse em ampliar o que ja foi criado. Assim, os professores deixam de produzir uma
experiéncia que lhes permita escolher outro modo de trabalhar, de poder experimentar,
vivenciar as mesmas cenas, relatar as mesmas histdrias, combinando, entretanto, novas
palavras. Portanto, uma formacdo continuada que possibilite aos sujeitos envolvidos nesse

processo se (re) construir pela ousadia de questionar e ir em direcdo ao novo.
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5 REFLEXOES CONCLUSIVAS

O ideal é, sim, utbpico, mas é preciso
recuperar o sentido auténtico de utopia,
que significa, na verdade, ndo algo
impossivel de ser realizado, mas algo
ainda ndo realizado.

Fusari e Rios

Pensar a formacdo continuada para além dos programas de formacéo que se orientam
por modelos formativos, embasados por uma racionalidade técnica, requer pensarmos
utopicamente, conforme inspira a epigrafe de Fusari e Rios (1995). Ou seja, considerando a
formacéo continuada como percurso de formacdo que propicia a dialética teoria e pratica um
espaco de questionamentos, de pesquisa, de ressignificacdo da pratica pedagdgica, como
possibilidades de o professor reinventar sua trajetoria pessoal e profissional.

Consubstanciadas nesta proposicdo, acreditamos que a formagdo continuada, nesse
sentido, ainda proporciona ao professor observar a escola como um lugar de aprendizagem
colaborativa; ou seja, momento de reflexdo e intervencéo, de socializacdo de experiéncias que
permite a cada sujeito envolvido reconhecer-se como produtor de saberes e fazeres como
profissionais da educagéo.

Nesse sentido, retomamos, nesta parte da pesquisa, as reflexBes construidas no
desenrolar deste estudo, focalizando, sob o ponto de vista dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental das escolas municipais de Teresina, as implicagdes da formacéo
continuada na pratica pedagdgica, bem como os nossos olhares criticos e reflexivos, ao
analisar as comunicacdes das narrativas apoiados no referencial teorico.

O interesse em investigar a formagdo continuada, com o objetivo de delinear as
implicacdes na préatica pedagogica do professor dos anos iniciais do ensino fundamental, por
meio das narrativas, possibilitou tanto aos interlocutores como ao pesquisador movimentos de
reflexdo sobre as préprias experiéncias, pessoais, profissionais, tedricas e praticas. As
narrativas sobre formagédo continuada proporcionaram a rememoragdo e a construgdo do
futuro mediante um olhar para dentro, um revisitar da vida pessoal e profissional em suas
maultiplas relacgdes.

Constatamos, atraves de nosso estudo, que as narrativas criam oportunidades para 0s
diferentes protagonistas promoverem a construcdo e reconstrucdo de suas experiéncias
pessoais e profissionais, para, nesse processo, reencaminhar o seu fazer pedagdgico na

tentativa da ressignificar sua pratica docente. Na verdade, a elaboracdo de narrativas implica
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mudancas no modo como 0s sujeitos compreendem sua propria experiéncia como professor e
a de outros professores como possibilidade de aprendizagens docentes no compartilhar de
experiéncias. Assim a pesquisa utiliza a narrativa como metodologia que proporciona uma
transformacdo de consciéncia e de pratica em uma perspectiva emancipadora, pois, ao
rememorar e registrar os fatos, proporciona a recriagdo do passado e a construcdo do futuro,
mediante um olhar para dentro, um revisitar da vida em suas variadas relages. Nesse
movimento, o individuo revela a representacdo que faz dele e de outrem, fato que pode
propiciar a transformacéo da realidade.

Deste modo, percebemos, mediante a escrita dos memoriais de formag&o continuada,
que os interlocutores, ao ajuntar esses fragmentos de experiéncias, recriavam sua maneira de
pensar, e, com ele, a vontade de revelar-se, para constituir as imagens que surgiam em seu
pensamento, num movimento de escolha, daquelas que mais expressam aquilo que se diz e
aquilo que se cala. Ponderamos, igualmente, que as lembrancas capturadas na memdria eram
registradas, ndo como simples descri¢do de acontecimentos, mas, sobretudo, por meio de uma
atividade de construcdo e reconstrucao de si e da pratica pedagdgica.

No tocante ao aspecto da concepcdo de formacdo continuada que norteia o percurso
formativo dos interlocutores da pesquisa, 0s dados indicam que esses sujeitos reconhecem a
formacdo continuada como um processo que acontece em Vvarios espacos, logo, ndo se
restringe a cursos ou treinamentos. Na realidade é um momento que possibilita a apropriacéo
de conhecimentos, num movimento de busca do novo saber a partir do saber-fazer. Isto é, um
fecundo questionamento com o ja conhecido, através da dialética teoria e pratica, motivando a
viver o0 exercicio docente em toda a sua incerteza, complexidade, criatividade, criticidade e
dialogo com o novo, na perspectiva de uma pratica pedagogica recheada de inovacGes e
ressignificacoes.

Ao analisarem a importancia da formacéo continuada, percebemos o desvelar do ideal
para o real, pois os colaboradores revelaram que a relevancia esta centrada na direcdo de
possibilitar uma reflexdo sobre suas ac¢Ges, na intencdo de ressignificar suas praticas através
de um processo de interpretacdo e tomada de decisdes. Entretanto, os fundamentos que déo
suporte epistemoldgico a formagdo continuada, segundo os dados, parecem guiar-se pelos
pressupostos da racionalidade técnica que se caracteriza por uma dimensdo formativa linear,
de ac0es cristalizadas.

Essa realidade, apresentada pelos dados da pesquisa, se consolida quando os
interlocutores caracterizam as formagdes continuadas ofertadas pela Rede Municipal de

Ensino como momentos que priorizam a disponibilizacdo e socializacdo de atividades pré-
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estabelecidas, que abordam as diretrizes curriculares a ser trabalhadas pelos professores em
sala de aula durante os bimestres. Cabe, ainda, destacar que as descrigdes da formacao
continuada revelavam-se como espagos que tém como prioridade desenvolver um
conhecimento que possibilite aos professores a previsdo e o controle das situacdes
probleméticas do cotidiano de sala de aula. Por conseguinte, as implicacdes da formacéo
continuada na préatica pedagdgica resultam no fazer, com base em estratégias, modelos, e
propostas pré-estabelecidas. Logo, o professor € um mero executor de uma pratica utilitaria no
seu cotidiano escolar.

Nessa perspectiva, as constatacfes da nossa investigacdo evidenciam que a formacgéo
continuada oferecida aos professores dos anos iniciais pela SEMEC, por meio do Centro de
Formacdo de Professores, encontra-se atrelada, de modo geral, ao Unico nivel de reflexdo
técnica que se constitui a discussdo de questBes especificas da utilizacdo de técnicas,
estratégias pré-estabelecidas para serem desenvolvidas em sala de aula. Consideramos
relevante salientar que, a medida que os interlocutores passam a narrar e sistematizar suas
participacbes nas formacgdes continuadas, estes sinalizam que suas necessidades formativas
perpassam por diferentes tipos de reflexdes que transitam da reflexdo técnica da pratica até a
reflexdo critica.

Ressaltamos ainda que, embora as formacdes continuadas tenham sua énfase em uma
racionalidade técnica, como evidencia a analise dos dados, os interlocutores manifestam que
esse percurso também se configura um momento de compreender o valor da relacdo e da
aprendizagem com o outro. Nao obstante, entendemos que, para compreender e ouvir o outro,
faz-se mister uma agé@o de apreender, cotidianamente, no percurso continuo de interacdes e
interlocucdes com o outro legitimo e sujeito de conhecimento e dos saberes da experiéncia.

Ao destacar os desafios da formagéo continuada, os interlocutores evidenciaram a
necessidade de um processo que priorize a colaboragdo do coletivo docente, com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, para transformar o cotidiano escolar em um
espaco de formacéo continua, pois isto € o que exige a realidade de sua pratica pedagdgica.
Tal envolvimento requer uma atitude continua de dialogo, questionamentos, consenso nédo
imposto.

Contudo, ao elucidar as implicacBes da formacdo continuada na pratica pedagogica, é
valido destacar que, em suas narrativas, os interlocutores revelam que se apoiam em fazeres
praticos, alterando-os, adaptando-os, de modo intencional, as tarefas especificas. Nesse
sentido, ndo chegam a desenvolver sua capacidade de constituir esquemas estratégicos de

ideias que lhes permitam desenvolver um saber como completado com um saber por gue.
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Nesses termos, a compreensdo que se solidifica, com base nas constatac6es do estudo,
mostra que a peculiaridade da formagéo continuada, vivenciada pelos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, consiste, de modo geral, em ser um lugar de atualizacdo do
professor. Cabe ainda assinalar que, as vezes, a particularidade da formacgdo continuada
revela-se como um espago que instaura oportunidades de reconstrucdo de trajetdrias de vida
pessoal e profissional, as quais sdo alternativas que individual e coletivamente proporcionam
aos professores a compreenséo da realidade, bem como sua relacdo para com esta.

A formacédo continuada ofertada pela Rede Municipal de Educacdo de Teresina, na
fala dos interlocutores da pesquisa, portanto, contribui para os professores dos anos iniciais,
mobilizarem e produzirem um saber para o saber-fazer da sua pratica pedagodgica. Trata-se de
um saber relacionado aos conteidos de ensino, as técnicas e as estratégias que facilitam as
tarefas de ensinar no cotidiano escolar. Isso significa que a formacdo continuada favorece
uma reflex@o para exemplificar a teoria e ndo para fazer com que as acOes dos professores
sejam entendidas pela explicitacdo tedrica. Desta forma, essa reflexdo é centralizada em
necessidades funcionais; ou seja, a preocupacao esta em encontrar solucdes para a pratica na
pratica. Nessa acepc¢do, a formacdo continuada na ressignificacdo da préatica pedagdgica é
lugar, somente, de reflexdo técnica e de reflex@o prética.

Convém salientar que a formacdo continuada deve possibilitar aos professores uma
reflexdo que articule as duas énfases supracitadas, todavia valorizando critérios éticos. Nesses
termos, sua preocupacdo esta centralizada em resolver as contradi¢cdes da técnica e da pratica,
perspectivando maior autonomia e emancipacao para os sujeitos envolvidos. Tal reflexdo, ou
seja, a reflexdo critica desenvolve uma consciéncia critica da realidade, que permite aos
professores descrever e analisar suas praticas, no sentido de transformacéo informada da acao,
e assim perceber as contradigdes que direcionam sua pratica, o papel do ensino enquanto
auxiliador do movimento histérico de emancipacao.

Ao levar em consideracdo as constatacdes da nossa pesquisa, algumas sugestdes
merecem ser salientadas, tais como:

- Buscar a superacdo da dicotomia teoria e pratica, que dificulta aos professores

compreenderem, de forma critica, a articulagdo entre ensino e aprendizagem.

- Contribuir para o fortalecimento do professor como sujeito de sua formacgéo pessoal

e profissional.

- Organizar a formacdo continuada que enfatiza ndo s6 aspectos disciplinares, mas,

sobretudo, os ideoldgicos, atitudinais, politicos, culturais, sociais, éticos e emocionais.
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- Promover, também, a formac&o continuada centrada na escola que se fundamenta na
reflex&o deliberativa e na pesquisa-acao, possibilitando aos professores formular suas
préprias solugdes em relacdo as situacdes praticas com que se confrontam.

- Desenvolver novas estruturas organizativas no centro de formacdo de professores

que proporcione melhor ensino e maior cooperagao nos processos de gestéo.

- Disponibilizar um formador que colabore com os professores na identificagdo das

necessidades formativas, no esclarecimento e na resolucdo de suas situacdes

problematicas.

Compreendemos que a formagdo continuada deve se revelar como um percurso de
transformacéo, e ndo s6 de aquisi¢do de novos conhecimentos e técnicas. Logo, o importante
ndo é que esse processo formativo possibilite aos sujeitos envolvidos possuirem habilidades
ou capacidades, mas que sejam individuos intelectualmente capazes de selecionar e decidir
qual a competéncia mais adequada para resolver a situacdo problematica em que se defronta.

A formacdo continuada centralizada na reflexdo critica tem como aporte basico a
dialética teoria e préatica, consubstanciando a ideia do professor como pesquisador que indaga,
investiga, reflete, constata e produz conhecimento, fundamentado na realidade de seu
cotidiano escolar, e mediado pelas operacGes epistemolégicas. Igualmente, uma reflexividade
critica como autoanalise que ecoa na compreensao das concepcdes que temos das influéncias
que sofremos, podendo, nessa acepc¢édo, ser geradora de conscientizacdo, de ressignificar a
pratica pedagdgica.

Diante da andlise que nos foi possivel construir, a partir das narrativas dos
interlocutores, podemos deduzir que a pesquisa contribui para a compreensdo de que a
formagéo continuada implica a pratica pedagogica dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em uma dimenséao de reflexdo técnica. Deste modo, assegura a esse sujeito um
percurso formativo que se ancora em atividades pré-estabelecidas que, na maioria das vezes,
ndo comporta a realidade do cotidiano escolar desses individuos; ou seja, um cenario vivo e
mutavel, com multiplas situacdes problematicas para as quais ndo encontra respostas
elaboradas.

Realcamos, ainda, que, ao longo de nossa investigagéo, percebemos nos interlocutores
uma relativa insatisfacdo com relacdo as formacOes continuadas, no sentido de serem
planejadas sem que esses sujeitos sejam “ouvidos”; deste modo, muitas vezes essas formagdes
ndo contemplam a real necessidade de seu cotidiano escolar. O fato de as formagdes se
distanciarem dos interesses e necessidades desses professores pode ocasionar a esse processo

ndo se constituir em um momento de ressignificacdo, autonomia e emancipacao da pratica
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pedagogica. Isso parece ocorrer quando a formagdo continuada ofertada pela SEMEC se
configura em atividades especificadas, que se preocupam, primordialmente, em repassar para
os professores dos anos iniciais as atividades a serem trabalhadas no cotidiano da sala de aula,
0 que oportuniza a esses sujeitos desenvolverem uma préatica pedagdgica cristalizada.

No curso desta investigacdo, entretanto, cabe destacar alguns aspectos relevantes
acerca das implicagdes da formacdo continuada na pratica pedagdgica dos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, como a importancia do compartilhamento de
experiéncias desses sujeitos durante os encontros de formacdes continuadas, fazendo-nos
compreender a significancia desses momentos, ndo apenas como troca de experiéncias, mas
como oportunidade de formacdo e transformacdo da acdo em uma perspectiva da
emancipacao da praxis cotidiana.

Na trajetdria do estudo que juntos percorremos, 0s interlocutores revelaram como &,
como acontece e o que contribui para a formacdo continuada, ofertada pela SEMEC, na
ressignificacdo da préatica pedagdgica. Percebemos com eles que a formacdo continuada na
interface com a préatica pedagdgica precisa convidar o professor a dar sentido as suas
experiéncias e constitui-las produtoras de saberes, implicando uma formacédo continuada que
relacione a reflexdo de si, do trabalho, das situaces problematicas, dos acontecimentos, das
ideias. De igual modo se configura em momento que prioriza 0 desenvolvimento pessoal e
profissional como um conjunto de experiéncias potencializadas pelas interrogacdes do vivido
e lido da nossa realidade.

Enfim, para que serve a formacdo continuada sendo para nos oportunizar o diadlogo
entre as experiéncias e as teorias, em uma tentativa que encontra coeréncia e sentido nessa
articulacdo préatica/teoria. Temos a impressdo de que a formacgédo continuada se nos apresenta
como uma oportunidade de articular os saberes construidos na pratica e os conhecimentos de
origem tedrica, na tentativa de romper com uma epistemologia da pratica que a restringe a um
estatuto de aplicacdo da teoria. Assim, acreditamos que a pesquisa servira ndo sé para que
devamos pensar sobre a formacdo de nossos entrevistados enquanto professores, mas,
principalmente, que possamos refletir, discutir e analisar nossa propria formacéo, ndo so

profissional mas também pessoal.
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Apéndice A - Questionério

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA

Formacdo Continuada na Interface com a Préatica Pedagdgica: o que pensam 0sS
professores.

Prezado (a) Professor (a) Teresina, / 120

Sou mestranda do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo — PPGEd e estou
desenvolvendo uma pesquisa que tem com o titulo: Formacdo Continuada na Interface
com a Pratica Pedagdgica: o que pensam os professores, cujo objetivo geral é analisar, sob
0 ponto de vista dos professores nos anos iniciais do ensino fundamental, as implicacdes da
formacdo continuada na pratica pedagogica.

A realizacdo deste estudo é uma das exigéncias para a conclusdo do Curso de Pos-
Graduacdo - Mestrado em Educacdo. Assim, espero contar com seu apoio, no sentido de
responder sinceramente o questionario, em anexo. As informacgfes obtidas serdo utilizadas
como dados para tracar o perfil formativo dos interlocutores da nossa pesquisa.

Antecipadamente, registro nossos agradecimentos por sua colaboragéo neste trabalho e
colocamo-nos a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Adélia Meireles de Deus
E-mail: ameirelesdedeus@hotmail.com
Fone: (86) 9948-6188/32135974
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QUESTIONARIO DE PESQUISA

1. IDENTIFICACAO
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Nome:

Sexo: () MASCULINO ( ) FEMININO
Endereco:

Cidade: Estado:
E-mail:

Telefone: Celular:

Faixa Etaria

( )20a25anos ( )26a35anos
( )36 a45anos ( )46 ab5anos

() Acima de 55 anos
2. DADOS PROFISSIONAIS

a. Nome da escola que trabalha

b. Tempo de docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

( )até 5 anos

( ) de06a10anos

( )de1lal5anos

( ) de 16 a20anos

( ) acima de 20 anos

c. Ano que leciona:

d.Carga horéria na Instituicdo de Ensino.
( )20h ( )40h

3. DADOS SOBRE A FORMAGCAO PROFISSIONAL

a. () Graduacéo:

Ano de conclusao

b. () Especializagéo:
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Ano de conclusao:

c. () Mestrado:
Ano de concluséo:

d. ( ) Doutorado:
Ano de conclusao:

e. Formacédo Continuada em servico (atividades promovidas pela SEMEC).
( ) Encontros Pedagdgicos;
() Reunido para troca de experiéncias;
() Seminério;
() Cursos de Extenséo;
( ) Oficinas;
( ) Outros

4. PERFIL FORMATIVO: Formacao x Pratica Pedagogica

Relacione os cursos de Formacédo Continuada ofertados para escola que vocé trabalha.

Como vocé analisa a formacéo continuada ofertada para sua escola e as implicacdes na sua
pratica pedagdgica?

A Formacdo Continuada ofertada para sua escola contribui para refletir a pratica docente,
elaborar projetos da intervencdo em sala de aula, organizar, desenvolver, gestar e avaliar o
trabalho docente?

Sim () Nao ( ) Por qué?
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Apéndice B - Entrevista

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA
Formacdo Continuada na Interface com a Préatica Pedaglgica: o que pensam oS

professores.
Roteiro para entrevista

Como vocé caracteriza sua pratica pedagogica apds a participagdo nos cursos de Formacao
Continuada ofertados para sua escola?

Comente acerca da sua concep¢do de Formacdo Continuada, destacando 0s aspectos
importantes para ressignificacdo de sua préatica pedagdgica.

Descreva como ocorre a Formacgdo Continuada ofertada para sua escola.

Relacione, analisando as dificuldades ou desafios encontrados para participa¢do nos cursos de
Formacdo Continuada.

Sob o seu ponto de vista, quais aspectos precisam ser modificados na Formacdo Continuada,
para atender as demandas da pratica pedagogica.

Espaco aberto para suas consideracGes sobre a Formacdo Continuada na interface com a
Prética Pedagogica.

Adélia Meireles de Deus
Mestranda em Educacdo-PPGEd/UFPI
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Apéndice C - Memorial de Formagéo Continuada

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA
Formacdo Continuada na Interface com a Pratica Pedaglgica: o que pensam o0s

professores.

Prezado (a) professor (a),
Teresina, _ / /20

Estamos realizando uma pesquisa que tem com objetivo analisar, sob o ponto de vista
dos professores nos anos iniciais do ensino fundamental, as implicacdes da formacéo
continuada na pratica pedagdgica, tendo como campo de pesquisa as escolas municipais de
Teresina-Pl.

O presente estudo é um dos requisitos para elaboracdo de nossa dissertacdo de
mestrado, para obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo pela Universidade Federal do
Piaui/UFPI, sob a orientacdo da Prof2. Dr. Barbara Maria Macedo Mendes.

Neste sentido vocé esta sendo convidado (a) a participar como voluntério (a) desta
pesquisa participando da elaboracdo deste memorial, instrumento de producdo de dados de
nosso estudo.

Antecipadamente, registro meus agradecimentos por sua colaboragédo neste trabalho e
coloco-me a disposicdo para quaisquer esclarecimentos, assegurando a preservacdo do sigilo
das informacGes, bem como de sua identidade.

Atenciosamente,

Adélia Meireles de Deus
E-mail: ameirelesdedeus@hotmail.com
Fone: (86) 9948-6188/3213-5974
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(AUTOR)

MEMoRiAL oe ForMACA(

Um olhar reflexivo sobre a formacao continuada atraves das narrativas

A escrita do memorial constitui técnica de producdo de
dados. Neste caso, focaliza as implicacdes da formagéo
continuada na pratica docente dos professores nos anos
iniciais do ensino fundamental das escolas municipais
de Teresina. O memorial tem o intuito de subsidiar a
nossa dissertacdo de Mestrado em Educacéo,
Universidade Federal de Piaui-PPGed, sob orientacdo
da Profé Dra. Barbara Maria Macedo Mendes.

TERESINA-PI
2011
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A relevancia do Memorial de Formagéo

O Memorial de Formacdo Um olhar reflexivo sobre a formacédo continuada através
das narrativas constitui-se numa narrativa da historia pessoal, intelectual, profissional e de
formagdo compreendendo um olhar retrospectivo, como 0 movimento de contemplar o
passado, com o olhar no presente.

O Memorial (do latim memoriale) é a escrita de memorias e significa momento ou
escrita que relata acontecimentos memoraveis, ou seja, € um texto em que o autor faz um
relato de sua propria vida, procurando apresentar acontecimentos a que confere o status de
mais importante. Nessa perspectiva a escrita reflexiva do memorial de formagéo continuada
além de ser critico, autocritico e de relato das aprendizagens da formacdo e da préatica docente,
¢ também um pouco confessional, apresentando paixdes, emog¢des, sentimentos inscritos na
memoria. Resultado da relacdo formacdo, pratica docente e experiéncias relacionais na
convivéncia pessoal e profissional e de suas experiéncias e aprendizagens.

Nesse entorno, o Memorial de Formacdo Continuada é um instrumento de divulgacéao
da palavra, das inquietacfes e memorias que possibilita ao narrador ser protagonista de sua
atuacdo, € um registro de um processo, de uma travessia, € um registro das lembrancas
refletidas de acontecimentos pessoais, profissionais e formativos.

Assim, o Memorial de Formacgdo Continuada possibilitara ao narrador, a medida que
relate determinados acontecimentos de seu cotidiano, de suas experiéncias de formacdo ou
auto-formacdo, compreender as causas e consequéncias de suas a¢bes, bem como criar novas
estratégias no processo de acdo-reflexdo-acao.

Ressaltamos, assim, a op¢do pelo Memorial de Formacdo Continuada, através da
producdo de narrativas escritas, decorre da relevancia da utilizacdo de uma estratégia
metodoldgica de producdo de dados que possibilitard aos interlocutores da pesquisa uma
atitude reflexiva acerca de diferentes aspectos da formacéo profissional e das suas trajetorias
de vida profissional.

Realcamos, ainda, que o Memorial de Formagdo de Continuada descortina-se como
instrumento de producdo de dados valioso para identificar oS momentos marcantes, as
continuidades e as rupturas que foram significativas na trajetoria de vida dos interlocutores da
pesquisa como, também, propiciara reflexdo e tomada de consciéncia desses fatos dando

sentido as varias dimens@es de sua formagé&o.
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A construcéo do corpus do Memorial de Formacéo: pensando a formagao continuada

Na perspectiva da utilizacdo do Memorial de Formacao Continuada, como ferramenta
de producdo de dados e de reflexdo das experiéncias vividas, concebemos que este tipo de
instrumento possibilitard aos professores, a medida que relate determinados acontecimentos
de seu cotidiano, de suas experiéncias, compreenderem as causas e consequéncias de suas
acOes como profissional da educacdo, bem como criar novas estratégias no processo de acédo-
reflexdo-acdo, também, nos permitird reunir e ordenar os diferentes momentos e fatos no
percurso da formacao dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

Portanto, o0 Memorial de Formacdo Continuada Um olhar reflexivo sobre a formacéo
continuada através das narrativas é a oportunidade de contar as experiéncias vividas na
formacdo possibilitando a compreensdao do que estamos aprendendo, do que estamos
pensando sobre o que fazemos e quais 0s reencaminhamentos da nossa préatica docente. Nesse
sentido, 0 memorial nos possibilita pensar sobre as aprendizagens da formagéo continuada,
nas nossas atitudes diante das situac6es enfrentadas no nosso dia-a-dia da sala de aula. Assim
para escrever o memorial propomos a vocé caro professor, fazer uma andlise critico-reflexiva
que contemple os aspectos relacionados as implicacdes da formacdo continuada na pratica
docente orientada pelas questdes a seguir:

¢+ Considerando suas experiéncias profissionais como vocé concebe a formacdo
continuada ofertada na escola que vocé trabalha? Ou melhor, qual a funcdo da

formacéo continuada na pratica docente?

++ Descreva caracterizando a formacao continuada proposta na escola que vocé trabalha.

+ Relacione e comente acerca das dimensdes formativas dos programas de formacao

continuada de sua escola.

¢ Indique, sob seu ponto de vista, as necessidades formativas dos professores que

oferecam bases para compreenséo e transformacéo da préatica docente.

« Descreva as peculiaridades da formacdo continuada ofertada na sua escola

comentando as implica¢fes na e sobre a sua pratica docente.
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«+ Comente sobre os programas de formacdo continuada de sua escola descrevendo se
eles ajudam ou criam oportunidades para compreensao e superacdo dos problemas do

cotidiano da sala de aula.

¢+ Descreva a importéncia da formagéo continuada em sua vida profissional. Ou seja, em

que medida a formag&o continuada responde as demandas da pratica docente?
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Apéndice D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador responsavel: Barbara Maria Macedo Mendes

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da Educacao
Telefone para contato (inclusive a cobrar): 3215 5820/ 99242299

Pesquisadores participantes: Adélia Meireles de Deus

Telefones para contato: 3213-5974/9948-6188

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Vocé decide se quer participar ou ndo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo qualquer davida que vocé tiver. Apés ser esclarecido(a) sobre as
informacBes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.
Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

A pesquisa é intitulada “Formacgdo Continuada na Interface com a Pratica
Pedagogica: 0 que pensam os professores.” Tem como objetivo geral analisar, sob o ponto
de vista dos professores nos anos iniciais do ensino fundamental das escolas municipais de
Teresina, as implicagdes da formacdo continuada na pratica docente e como questdes
norteadoras da pesquisa: Como se caracteriza a formacéo continuada dos professores dos
anos iniciais do ensino fundamental? Que concepcdo de formacéo continuada orienta 0s
processos formativos desses professores? Quais as necessidades formativas dos professores
dos anos iniciais? Em que medida a formacgdo continuada responde as demandas da pratica
docente? Utilizaremos como metodologia de pesquisa, as narrativas, tendo como instrumentos
de producédo de dados o questionario, entrevista semiestruturada e o memorial, em que vocé
escrevera sobre sua trajetoria de professor dos anos iniciais do ensino fundamental.

Como € uma pesquisa que perspectiva contribuir com a formacéo de professores, vocé
estard também contribuindo para uma analise mais efetiva da formacdo continuada
implicando no aprimoramento desta préatica formativa.

Vale ressaltar que em qualquer etapa do estudo vocé terd acesso aos responsaveis pela
pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas e tera seu nome e identidade mantidos em
sigilo. Toda a pesquisa sera financiada pelo pesquisador responsavel e vocé é isento de
qualquer despesa com relacdo a execucgéo da pesquisa.

A pesquisa terd um periodo de execucdo de 24 meses e vocé tem o direito de
retirar o consentimento a qualquer tempo.
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Consentimento da participacao da pessoa como sujeito

Eu, ,  RG :
CPF , abaixo assinado, concordo em participar do estudo
“Formac¢ao Continuada na Interface com a Pratica Pedagégica: o que pensam os
professores.”, como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito das informages que i
ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo. Discuti com Prof.2 Barbara Maria
Macedo Mendes sobre a minha decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim
quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e
riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro
também que minha participacao € isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar
deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o
mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter
adquirido, ou no meu acompanhamento neste Servico.

Teresina, / /

Nome e Assinatura do sujeito

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite
do sujeito em participar.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):
Nome:

RG:
Assinatura:

Nome:
RG:
Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa para a participacdo neste estudo.

Teresina, / /

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa-UFP1-Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Bairro
Ininga Centro de Convivéncia L09 e 10 CEP: 64.049-550 — Teresina —P1 tel.: (86)3215-5734-
email: cep.ufpi@ufpi.edu.br www.ufpi.br/cep



mailto:cep.ufpi@ufpi.edu.br

134

Apéndice E - Termo de confidencialidade

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Formagdo Continuada na Interface com a Prética Pedagdgica: o que
pensam os professores.

Pesquisadora responsavel: Professora Dra. Barbara Maria Macedo Mendes
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui

Telefone para contato: (86)3235-5736/ 8824-9059

Local da coleta de dados: Escola Municipal Professor Benjamim Soares de Carvalho, Escola
Municipal Professor Jodo Porfirio de Lima Corddo e Escola Municipal Domingos Afonso
Mafrense.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
pacientes cujos dados serdo produzidos através de questiondrio com questbes abertas e
fechadas, entrevistas semi-estruturadas, memorial de formacédo, fotografias alguns eventos da
escola, os quais concordam, igualmente, que estas informacfes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informacgdes somente poderdo ser
divulgadas de forma anénima e serdo mantidas em sigilo, sob guarda da pesquisadora, em CD
ROM, Pen-drive, MP4, pastas de arquivo no computador e pastas manuais com xérox de
documento e outros necessarios ao desenvolvimento da pesquisa, 0s quais serdo armazenados
por um periodo de 24 meses sob a responsabilidade da pesquisadora responsavel Barbara
Maria Mendes Macedo. Ap0s este periodo serdo destruidos.

Teresina, de de 201 .

Barbara Maria Macedo Mendes
Pesquisadora Responsavel
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ANEXO 1 - Pauta de uma oficina do Centro de Formacao de Professores Prof. Odilon

Nunes

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAO E CULTURA
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES PROF. ODILON NUNES

PROGRAMA GESTAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR - GESTAR | - LINGUA

PORTUGUESA

TP4 — LEITURA E INTERPRETACAO DE TEXTOS NARRATIVOS FICCIONAIS

OBJETIVOS DA OFICINA

» Analisar textos narrativos ficcionais, apontando seus elementos constitutivos e

buscando estratégias para levar os alunos a ler e produzir adequadamente esse género
textual.

PAUTA:

NoabkowhE

Retomada dos contetdos trabalhados no TP3. (5 MIN);

Mobilizacdo de conhecimentos prévios. (10 MIN);

Leitura compartilhada: “Casamento de Dona Baratinha.” (20 MIN);

Pontos relevantes de unidade 1 do TP4 (RESUMINDOS p. 15, 22 e 28) — 15 MIN;
Leitura do texto 02 (10 MIN);

Formacdo de grupos e distribuicdo das tarefas (5MIN);

Realizagéo das atividades;

ATIVIDADE 1 (40 MIN) — concluir até 9: 20h

PN E

Leitura do texto 2;

O texto satisfaz suas expectativas? Justifique;

Que género textual é esse? Qual sua fungdo?

Como vocés acham que as pessoas dessa cidade reagiram ao ler 0 andncio divulgado
pelo medico?
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ATIVIDADE 2 (50 MIN)

Agora, leia este texto, escrito por uma crianca:

A ULTIMA BARATA DO VALE ENCANTADO

O que vocé acha desse titulo? O que vai acontecer nessa histdria? Quem serdo o0s
personagens? Onde ela acontecera?



