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RESUMO

E principalmente a partir da década de 1990 do século XX que o campo de estudos da
Formagcao Docente atinge acentuado destaque no Brasil, o que é percebido em
publicacdes tedricas, documentos oficiais e iniciativas do Poder Publico, a exemplo da
implementagéo de inimeros Programas objetivados a melhor formar o professor. Diante
desse contexto, nos interessamos em desenvolver a presente pesquisa, que teve como
objetivo geral investigar os efeitos do ProEMI na formag&o continuada de professores
de uma escola publica da cidade de Campina Grande — PB. De modo a nortear a
investigacdo, foram estabelecidos o0s seguintes objetivos especificos: a) analisar o
Documento Orientador do ProEMI tendo em vista as agdes que possibilitam a formagéo
continuada de professores, b) identificar de que modo os professores compreendem
formacdo docente; c) verificar a forma como os docentes avaliam os eventos de
formacgao continuada promovidos pela escola em que atuam; d) descrever e analisar um
dos eventos de formagéao continuada vivenciados pelos professores e e) identificar como
os docentes avaliam sua formacao/preparacdo para atuagdo nos diversos
macrocampos. Esta é uma pesquisa em Linguistica Aplicada, de natureza qualitativo —
interpretativista de base etnografica. Para a concretizagdo dos objetivos propostos,
aplicamos questionarios, realizamos entrevistas audiogravadas, observamos e
audiogravamos alguns eventos de formacédo continuada e utilizamos anota¢des de
nosso diario de campo. Os fundamentos teoricos utilizados recuperam estudos sobre
Formacao Docente (KLEIMAN, 2008, 2009; LIBANEO, 2004; PERRENOUD, 2000,
2002; TARDIF, 2010; THURLER, 2002), estudos acerca da Identidade Profissional
Docente (BAUMAN, 2005; HALL, 1997, 2011; MOITA LOPES, 1998, 2002, 2003;
RAJAGOPALAN, 1998, 2003), assim como os estudos da Teoria do Professor Reflexivo
(PIMENTA, 1999, 2006; SCHON, 1997, 2000). Os resultados da analise revelaram que
o ProEMI contribuiu de modo significativo para a formacao continuada dos professores
colaboradores, visto que o referido Programa oportunizou a realizagao de importantes
eventos de formagado continuada, planejamentos individuais e coletivos na prépria
escola, entre outros eventos formativos. Além do referido Programa ter favorecido a
integrag@o entre todos os docentes da instituicdo escolar, contribuiu ainda para a
socializagcao de conhecimentos e experiéncias entre professores e seus pares, 0 que
também se configura como situacao formativa. Contudo, a pesquisa também revelou
alguns aspectos falhos do Programa, visto que, apesar da relevancia dos eventos de
formacgao continuada, tais formagdes eram realizadas em curto periodo de tempo, o que
demonstra seu carater de descontinuidade. Ainda constatamos que muitos professores
ndo se consideram devidamente formados/preparados para atuagdo nos diversos
macrocampos sugeridos pelo ProEMI, o que representa um forte empecilho para a
adequada operacionalizagao do Programa.

PALAVRAS - CHAVE: Politicas Educacionais; Programa Ensino Médio Inovador;
Formacao Continuada.



ABSTRACT

It is mainly from the 1990s of the twentieth century that the field of studies of Teacher
Education reaches higher profile in Brazil, which is perceived in theoretical publications,
official documents and initiatives of the Government, such as the implementation of
numerous programs targeted to educate the teacher better. In this context, we are
interested in developing this research, which had as main objective to investigate the
effects of ProEMI in the continuing education of teachers of a public school in the city of
Campina Grande, in the state of Paraiba. In order to guide the research, the following
specific objectives were established: a) to analyze the Guidance Document of ProEMI
considering the actions that enable the continuous training of teachers, b) to identify how
teachers understand teacher training; c) to check how teachers evaluate continuing
education events sponsored by the school in which they operate; d) to describe and
analyze the events of continuing education experienced by teachers and e) to identify
how teachers evaluate their training / preparation for operations in various broad fields.
This is a qualitative research in Applied Linguistics, on an interpretative ethnographic
basis. To achieve the proposed objectives, we applied questionnaires, conducted
recorded interviews, observed and recorded some events of continuing education and
used our daily field notes. The theoretical background we used were based on studies
involving Teacher Training (KLEIMAN, 2008, 2009; LIBANEO, 2004; PERRENOUD,
2000, 2002; TARDIF, 2002; THURLER, 2002), among others, and studies on Teacher
Professional Identity (BAUMAN, 2005; HALL , 1997, 2011; MOITA LOPES, 1998, 2002,
2003; RAJAGOPALAN, 1998, 2003), among others, as well as studies of the Theory of
Reflective Teacher (PEPPER, 1999, 2006; SCHON, 1997, 2000), etc. The results of the
analysis revealed that the ProEMI contributed significantly to ongoing training of
collaborative teachers, since this Program provided an opportunity to conduct important
events of continuing education, individual and collective planning in the school, and other
training events. Besides favoring the integration among all teachers in the school, the
above program also contributed to the socialization of knowledge and experiences
between teachers and their peers, which is also characterized as a formative situation.
However, the survey also revealed that some aspects of the Program flawed because,
despite the relevance of continuing education events, such instruction sessions were
carried out in a short period of time, which had an aspect of discontinuity. We also found
that many teachers do not consider themselves trained / prepared to act in different
broad fields suggested by ProEMI, which represents a strong obstacle to the proper
operation of the Program.

KEYWORDS: Educational Policies; Innovative High School Program; Continuing
Education.
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INTRODUCAO

Mais importante que conseguir um diploma é manté-lo vivo (DEMO,
2002).

Nos ultimos tempos, notamos a emergéncia de um conjunto de reflexées na Linguistica
Aplicada sobre questbes varias, como 0s processos de escolarizacdo, a cultura
educacional, as disciplinas, o curriculo e a Formagao de Professores, area que atingiu
acentuado destaque no Brasil, sobretudo a partir da década de 1990 do século XX.
Assim, passamos a perceber importantes discussbes acerca dos processos de
formacéo inicial e principalmente continuada, observadas em documentos oficiais,
textos teodricos, instancias académicas, o que tem contribuido para o surgimento de
programas voltados a uma formagéo docente de melhor qualidade.

Tal mobilizacao é justificada, entre outros fatores, pelo fato de que a formacao
inicial, apesar de imprescindivel, ndo € suficiente para formar completamente o
professor exigido pela contemporaneidade, um profissional que ultrapasse os limites
impostos pela racionalidade técnica', deixando de ser mero reprodutor de
conhecimentos e passando a ser um docente critico e reflexivo, produtor de saberes e
capaz de redimensionar sua pratica, o que pode ser possivel através da formacao
continuada.

Lima (2001) destaca que os estudos sobre a formagao continuada do professor
ja eram, na década de 1960, apresentados com a denominagdo “educacao
permanente”, com o objetivo de aperfeigoar a formagao profissional para que o ensino
atingisse os ideais que levariam a transformacéao da sociedade. De certa forma essas

ideias vieram influenciar as produ¢des académicas futuras, que se propagaram em

! Perspectiva de ensino de base positivista em que o professor é tido como um simples transmissor de
conhecimentos. Luckesi (2003) destaca que na tendéncia tecnicista o processo de ensino e aprendizagem
decorre do comportamento operante, por meio da utilizagdo de principios e estratégias prdprios da
psicologia behaviorista. Aranha (1996) ressalta que nesta dtica o trabalhador n3o reflete sobre o seu fazer,
pois acata sem criticar as formas de pensar vigentes na sociedade, elaboradas pelos grupos que detém o
controle das instituicdes e cujas atividades sdo predominantemente diretivas.
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diferentes diregcoes. Os estudos especificos de formacado continuada voltaram-se, em
sua grande maioria, para a andlise de propostas governamentais de experiéncias
variadas, apresentando importantes contribuigées.

E licito destacarmos que o conceito de formacdo continuada adotado neste
estudo ndo se limita a capacitagbes, treinamentos ou reciclagens, formacgdes de
inspiracao tecnicista baseadas principalmente no aprender a fazer, que consideram os
professores como meros aplicadores de técnicas. Defendemos um projeto emancipador
de formagéo continuada, que seja um espaco de desenvolvimento ao longo da vida
profissional, comportando reflexdes sistematicas sobre a pratica docente. Apoiamos
uma politica de formagao continuada que ultrapasse o carater fragmentado e utilitarista,
muitas vezes objetivada apenas a interesses educacionais ditados pelas politicas que
surgem a cada mandato politico no cenario educacional brasileiro.

A formagéo continuada de professores vem sendo ao longo dos anos, o foco de
estudos e pesquisas realizadas por diversos autores: Névoa (1995), Alarcao (1996),
Pimenta (2006), Celani (2009), Kleiman (2009), Tardif (2010), entre varios outros,
contribuindo para a consolidacdo do campo de estudos da Formacéo Docente.

Nosso interesse em desenvolver uma pesquisa acerca desse tema justifica-se
pelo estudo realizado durante o Curso de Especializagdao em Linguistica Aplicada ao
Ensino de Lingua Materna da Universidade Federal de Campina Grande, concluido no
ano de 2011. Na ocasido, produzimos uma monografia® que trata das principais causas
da desmotivagdo de docentes atuantes no Ensino Fundamental | de uma escola
particular da cidade de Campina Grande em formar-se continuamente. A realizagdo da
referida pesquisa despertou ainda mais nosso interesse pelo campo de estudos da

Formagéao Docente, mais especificamente a formacgao continuada.

2FARIAS, G. J. Claudia. Entre a necessidade de fazer formacdo continuada e a desmotivagéo da categoria
docente: um estudo de caso. 2011. 49 p. Monografia (Especializagdo em Linguistica Aplicada ao Ensino de
Lingua Materna) — Universidade Federal de Campina Grande, Campina Grande, 2011.
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Inserida no campo de estudos da Linguistica Aplicada e vinculada a linha de
pesquisa Lingua e Interagdo em Contexto de Ensino, do Programa de Pés — Graduagao
em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande, esta pesquisa
sera norteada pelas seguintes questdes:

1) Em que medida as agdes prescritas no Documento Orientador do Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI) possibilitam a formagao continuada de professores?

2) De que modo professores atuantes no ProEMI compreendem formacao docente?

3) Como professores envolvidos no referido Programa avaliam os eventos de formagéo
continuada promovidos pela escola em que atuam?

4) Até que ponto o evento formativo “Elaboracdo de Enunciados para Atividades
Didaticas” contribuiu para a pratica desses docentes?

5) De que maneira esses professores avaliam sua formacao/preparacao para atuacao
nos diversos macrocampos do ProEMI?

No intuito de responder as questbes propostas, estabelecemos os seguintes
objetivos:

Objetivo geral:

Investigar os efeitos do ProEMI na formacgao continuada de professores de uma escola
publica da cidade de Campina Grande — PB.

Objetivos especificos:

1) Analisar o Documento Orientador do ProEMI tendo em vista as a¢des que possibilitam
a formacao continuada de professores.

2) Identificar de que modo os professores compreendem Formagédo Docente.

3) Verificar a forma como os docentes avaliam os eventos de formagao continuada
promovidos pela escola em que atuam.

4) Descrever e analisar um dos eventos de formacao continuada vivenciados pelos
professores.

5) Identificar como os docentes avaliam sua formagéo/preparagcado para atuacao nos

diversos macrocampos.
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Para o cumprimento de tais objetivos, aplicamos questionarios e realizamos
entrevistas audiogravadas com os professores colaboradores da pesquisa, observamos
e audiogravamos trés ciclos de eventos de formacao continuada realizados na escola
campo de pesquisa e utilizamos informagdes registradas em nosso diario de campo.

No que se refere aos pressupostos teoricos, a pesquisa estd embasada na
Teoria do professor reflexivo e nos estudos da Formagéao e da Identidade Profissional
Docente, apoiando-se principalmente nos trabalhos desenvolvidos por Donald Schon e
seus seguidores, visto que esse autor contribuiu para a configuragdo de um novo modo
de olhar a formacéao docente, olhar esse que ultrapassa os limites da racionalidade
técnica, concebendo os professores como agentes criticos e reflexivos, capazes de
redimensionar sua pratica de ensino.

A presente dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, além desta
introdugéo, conclusdes e referéncias bibliograficas, intitulados respectivamente da
seguinte forma: “Todo gato, todo sapato quer ser professor”: reflexdes sobre a formacao
docente no Brasil, Desde pequena brincava de ser professora: a identidade docente em
questao, Aspectos metodoldgicos da pesquisa, “Como é que eu vou fazer isso?”: entre
o discurso oficial e o cotidiano vivido pelos docentes.

No capitulo I, apresentamos uma discussao sobre a atual formagao docente no
Brasil, tanto em contexto de formacéo inicial como em contexto de formacé&o continuada,
com maior énfase na formagao continuada, visto ser esse nosso objeto de pesquisa.
Destacamos a preocupacédo acerca da formacao de professores em iniciativas do poder
publico, em documentos oficiais, e ainda apresentamos uma discussdo acerca dos
eventos de formagcdo continuada, em muitos casos concebidos como meras
capacitacoes e treinamentos, formagoes essas inspiradas no modelo tecnicista.

No capitulo Il, discutimos sobre a identidade do profissional docente, enfocando
alguns aspectos que influenciam no processo de formacao da identidade do professor.
Focalizamos, entre outras questdes, a influéncia de documentos oficiais, a exemplo dos

PCN e dos curriculos dos cursos de formacao de professores, uma vez que tais
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documentos exercem acentuada influéncia no processo de construgcao da identidade
docente. Apresentamos ainda uma discussao voltada para a relevancia da formacao
continuada para a reconstrugao identitaria do professor, o que pode possibilitar o
redimensionamento das praticas de ensino.

No capitulo Ill, explicitamos os aspectos relacionados a metodologia.
Apresentamos a natureza da pesquisa, contextualizamos o processo de coleta de
dados, descrevemos o local e os colaboradores da pesquisa e, por fim, realizamos a
descri¢cdo do Documento Orientador do ProEMI referente ao ano de 2013.

No capitulo IV, apresentamos a analise de dados gerados a partir da aplicagao
de questionario, realizagéo de entrevistas audiogravadas, observagéo e audiogravagao
de eventos de formacao continuada promovidos pela escola campo de pesquisa e
anotacdes de nosso diario de campo. Assim, apresentamos nossa analise em relacao
ao Documento Orientador do ProEMI, as respostas dos colaboradores sobre 0 modo
como compreendem formagdo docente, as respostas referentes aos eventos de
formacédo continuada vivenciados na escola em que trabalham, ao evento formativo
Elaboracdo de Enunciados para Atividades Didaticas e as respostas acerca da
formacéao/preparacdo dos professores para atuacdo nos diversos macrocampos

propostos pelo referido Programa.
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CAPITULO |
“TODO GATO, TODO SAPATO QUER SER PROFESSOR”: REFLEXOES SOBRE A

FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

O presente capitulo discute a tematica Formacdo de Professores, mais
especificamente a formagdo continuada, objeto central de estudo desta dissertagéao.
Para tanto, apresentamos uma discussao sobre o atual interesse, no Brasil, pela
formacdo inicial e continuada, justificada, entre outras questdes, pela necessidade de
um novo perfil docente, capaz de atender as novas expectativas da contemporaneidade.
Destacamos tal preocupacao em iniciativas do poder publico e documentos oficiais,
como € o caso dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacado Nacional — LDB 9.394/96, atualizada no ano de 2013, o Documento
Orientador do ProEMI, entre outros. Apresentamos ainda uma discussao sobre os
eventos de formacdo continuada, compreendidos muitas vezes como reciclagens,
capacitacdes, treinamentos, o que revela um entendimento reducionista dessa

modalidade de formagéo.

1.1 A contemporaneidade e a necessidade de um novo perfil docente

A evolucao da escola transforma o oficio do professor década apés
década, por um duplo movimento: ambicdes crescentes e condicbes
de exercicio cada vez mais dificeis (PERRENOUD, 2000).

Os diversos momentos historicos vivenciados ao longo dos tempos pela
humanidade evidenciam mudancas de toda ordem, atingindo areas as mais diversas,
como a ciéncia, a tecnologia, o setor econémico, politico, educacional, entre outros. Tais
mudangas, ainda mais recorrentes em fungao da contemporaneidade que vivenciamos,
influenciaram novas perspectivas de trabalho em todas as instancias da sociedade,

inclusive na area educacional. Desse modo, tais transformacdes atingiram grande
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numero de profissionais que passaram a exercer seu oficio em contextos cada vez mais
complexos, além de ter que enfrentar situacbes desafiadoras, adquirir novas
competéncias e habilidades e lidar com novos recursos de trabalho.

Tais transformagdes, tipicas do novo tempo, também atingiram o profissional
docente, agora tendo que atuar em um contexto significativamente distinto daquele a
que estava acostumado. Assim afirmamos porque hoje o profissional da educagéo se
depara com alunos e salas de aula cada vez mais heterogéneas, com discentes com
varios tipos de deficiéncias, mesmo em muitos casos nao possuindo formagao
especifica para tal. Esse profissional também tem se deparado com a necessidade de
operacionalizar as diversas midias digitais, que ja fazem parte do cotidiano do aluno e
da escola. Os nossos docentes tém ainda observado o surgimento de novas teorias e
metodologias de ensino advindas com os avancos da atualidade, entre outras questoes.
Ou seja, todo esse panorama de mudancas verificadas atualmente reforca ainda mais
a necessidade de uma formacéao continuada capaz de subsidiar o professorado em suas
novas responsabilidades.

E nesse sentido que surge a necessidade da (re) construgdo da identidade
docente, de um profissional que, além de dominar o conteldo a ser ensinado, seja
pesquisador, seja capaz de se autoavaliar, refletindo constantemente sobre sua pratica,
a fim de aperfeicoa-la, que seja critico e criativo, acreditando e trabalhando em funcao
da mudanga.

Essa (re) construcao identitaria, necessaria para que o profissional docente seja
capaz de responder aos interesses e necessidades da sociedade atual, requer um
professor ativo, dindmico, perspicaz, disposto a formar-se continuamente, apto a
dominar os novos recursos tecnoldgicos, enfrentando, enfim, os novos desafios
surgidos frequentemente no cotidiano docente.

Vejamos o que aponta Thurler (2002, p. 89) sobre a necessidade da (re)

construcao da identidade docente exigida pelas sociedades atuais:
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As reformas atuais confrontam os professores com dois desafios de
envergadura: reinventar sua escola enquanto local de trabalho e
reinventar a si proprios enquanto pessoas € membros de uma
profissdo. A maioria deles sera obrigada a viver agora em condi¢des
de trabalho e em contextos profissionais totalmente novos, bem como
a assumir desafios intelectuais e emocionais muito diversos daqueles
que caracterizaram o contexto escolar no qual aprenderam seu oficio.

Diante do exposto, podemos afirmar que 0s novos tempos, a medida que
reclamam um profissional docente com formacédo de qualidade, ndo mais aceitam o
professor tido como “mero reprodutor de conhecimentos”, identidade profissional tipica
da racionalidade técnica. Tal perspectiva de ensino, epistemologicamente positivista,
norteou a formacao docente de inumeros profissionais, tidos como “simples técnicos”.
Essa perspectiva, além de reduzir demasiadamente a relevancia do trabalho docente,
encobre a complexidade caracteristica desse oficio. O profissional docente, por sua vez,
€ bem mais que executor de técnicas, é antes de tudo um intelectual, que diariamente
necessita resolver situagdes as mais diversas, que ndo apenas aplica os conhecimentos
produzidos pelos “iluminados” das instancias académicas, mas também produz
conhecimentos e reflete sobre eles. Sobre essa questdo, Tardif (2010, p. 230),

posiciona-se da seguinte forma:

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo l|he da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber fazer provenientes de sua propria atividade
e a partir dos quais ele a estrutura e orienta.

Nesse sentido, as exigéncias dos tempos atuais negam a racionalidade técnica,
rejeitam os professores que tratam os problemas da pratica como se fossem meramente
instrumentais e reivindicam profissionais reflexivos. Reclamam docentes que concebam
suas escolas e salas de aula como seus proprios laboratérios, espagos privilegiados

para suas indagacodes, questionamentos e reflexdes sobre a acao docente.
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A sociedade contemporanea requer professores que sejam competentes, que
sejam conscientes da importancia de sua atividade, que sejam mais que meros
transmissores de conteudos, o que nos lembra as palavras de Freire (1996, p.47):
“ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
produgéo ou a sua construgdo.” A necessidade de tal identidade profissional docente é
evidenciada também em documentos oficiais e instancias publicas e privadas, que
demonstram acentuada preocupacao com a formagao docente, o que discutiremos a

partir de agora.

1.2 Formacao de professores na atualidade: uma questao em evidéncia

Nos ultimos quinze anos, temos presenciado uma situacdo de
efervescéncia no Brasil no que diz respeito a producédo de documentos
governamentais — leis, normas e preceitos — destinados a regular e
melhorar o ensino fundamental e médio no pais (KLEIMAN, 2008).

Apesar dos significativos avangos alcangados, o Brasil ainda apresenta
problemas os mais diversos no que se refere a educacao, constantemente veiculados
pela midia. Frequentemente nos deparamos com discursos como estes:

Mais de 60% das cidades tém baixo indice de desenvolvimento em educacgéao (Revista
Veja, 29/07/2013)

Analfabetismo: dez anos depois, ndo saimos do lugar (Revista Nova Escola, Agosto de
2012)

IDEB cai em nove estados no ensino médio (Revista Veja, 14/08/2010)

Dados como esses sao constantemente divulgados, seja em revistas de
circulagdo nacional, seja em jornais escritos e telejornais, seja no radio, na internet,
entre outras midias, e tendem a ser interpretados da seguinte forma: se a escola tem
fracassado, o principal culpado € o professor! Apesar de o processo de ensino e
aprendizagem estar envolvido em um contexto macroestrutural, em que inimeros

fatores influenciam seus resultados, os professores sdo sempre apontados como 0s
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responsaveis pelo fracasso escolar. A estreita relacdo entre esses dois fracassos é
salientada por Geraldi (1997, p. 19): “quando se toma consciéncia da ‘crise escolar’,
especialmente da escola publica, a primeira correlagdo que se estabelece é entre a
desqualificacao desta e a desqualificagdo dos professores.”

Foi a partir da década de 1990 do século XX que passamos a assistir um
acentuado movimento de valorizagdo da formacdo e da profissionalizacdo de
professores, surgido em diversos paises e sendo destacado em documentos oficiais e
instancias publicas e privadas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional — LDB
de numero 9.394/96, atualizada em maio de 2013, é um dos principais documentos
oficiais em que a formagéo docente é enfatizada e que provocou mudangas importantes

na formacao de professores, pois tal documento estabelece em seu artigo 62 que:

A formacado de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacao minima para o exercicio do magistério na educacéao infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, oferecida em nivel
médio, na modalidade normal (p.35).

Desse modo, o artigo 62 esclarece que para atuar na docéncia € necesséria
formagdo especifica, o que contribuiu acentuadamente para a diminuicdo de
professores leigos e a valorizagao do legitimo profissional docente. Além de destacar a
importancia da formacao inicial, o0 documento destaca a necessidade de formagao
continuada para os docentes, 0 que pode ser comprovado principalmente em seu artigo

67, inciso Il, como podemos observar no trecho abaixo:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos
profissionais da educagao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| — Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il — Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para este fim;

Il — Piso salarial profissional;

IV — Progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na
avaliacdo do desempenho;

V — Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo, incluido
na carga horaria de trabalho;
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VI — Condi¢des adequadas de trabalho. (Grifos nossos, p. 37)

E preciso destacar neste trabalho que, apesar do inciso Il do artigo 67 salientar
a importancia da formagao continuada para a docéncia, destacando inclusive que os
professores poderdo usufruir de licenciamento periédico remunerado, em iniUmeros
casos essa prescricao oficial nao € devidamente cumprida. Podemos citar como
exemplo a realidade de muitos de nossos companheiros de trabalho. Mesmo na
condicdo de professores concursados, a grande maioria desses profissionais se vé
impossibilitada de realizar um curso de Mestrado, por exemplo, pois s6 possuem direito
de fazé-lo por meio de licenga sem vencimento.

Desse modo, muitos docentes desejosos em fazer um curso de Mestrado ou
Doutorado acabam desistindo de realizar tais projetos formativos por ndo terem
condigdes financeiras que supram os salarios que recebem. Nesse sentido, muitos
desses profissionais abandonam a oportunidade de adquirir uma formacgédo de melhor
qualidade, passando anos em suas salas de aula sem oportunidades proficuas de
formagdo. Além disso, os docentes que, com muita forca de vontade conseguem
concluir cursos de Mestrado ou Doutorado ndo séo devidamente valorizados, sobretudo
financeiramente. Um professor Mestre atuante em uma escola da rede estadual da
Paraiba, por exemplo, como é o nosso caso, recebe um salario praticamente
equivalente ao de um professor graduado, o que gera revolta e grande desmotivagcao
no professorado.

A formacdo docente ainda & destacada em outros documentos oficiais, a
exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1997/1998), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica (2002), o
Documento Orientador do ProEMI (2013), entre inimeros outros, o0 que representa um
incentivo de carater oficial a formacao docente.

Assim, a preocupagdo com a formacédo de professores tem ocasionado a

frequente implementacao de programas financiados pelo Poder Publico, como é o caso
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do Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores — PROFA, PRO —
LETRAMENTO, Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — GESTAR, PRO -
FORMAGCAO, Programa Teia do Saber, Programa Nacional de Tecnologia Educacional
— Prolnfo, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC, o Programa
Primeiros Saberes da Infancia, entre outros. Todos esses programas foram criados
visando melhor formar os professores, atuantes desde a Educagéo Infantil até o Ensino
Médio, na tentativa de auxilid-los em suas necessidades teédricas e praticas, a fim de
contribuir para um ensino de melhor qualidade.

E oportuno destacar que, apesar da existéncia desses e de outros programas
voltados a formacao docente, nossos professores ndo se encontram satisfatoriamente
assistidos, pois os programas supracitados, apesar de relevantes para a formacéo
docente, sdo insuficientes para atender as varias necessidades dos professores. Tal
realidade é ainda mais agravante para os profissionais do Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio. Se a atencao dada a formacgédo dos professores dos Anos Iniciais &
insuficiente, podemos afirmar que a atengéo atribuida a formagéao dos professores da
Educacao Basica € algo bastante problematico.

Participamos de uma formacéao continuada promovida pela Secretaria Estadual
de Educagao no més de julho de 2014, voltada para questdes acerca da Olimpiada de
Lingua Portuguesa. Nos momentos finais do evento, uma das formadoras comentou:
“Precisamos dar maior atengdo para vocés, professores da Educagdo Basica, pois a
maioria das formacbes que promovemos s&o voltadas para os professores dos Anos
Iniciais.” Desse modo, o préprio discurso de uma das profissionais da Secretaria de
Educacao do Estado demonstra a urgente necessidade de maior atengao e investimento
nao sé na formacao dos professores do Ensino Fundamental I, como também na
formacéao de professores da Educacéao Basica.

Acrescentamos ainda que a formagao continuada também deve ser destinada

aos professores do ensino superior, pois do mesmo modo que os docentes atuantes no
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ensino fundamental e médio, esses profissionais também necessitam estar
frequentemente envolvidos em eventos de formagéo continuada.

E importante destacarmos a acentuada preocupacéo das universidades com a
formacao de professores da educacao basica, pois essas instancias tém trabalhado
demasiadamente a fim de melhor formar esses docentes, seja em contexto de formagao
inicial, seja em contexto de formagao continuada, pois como afirmam Gongalves e

Gongalves (1998, p. 124):

As universidades vém desenvolvendo um grande trabalho para
encontrar alternativas de solugé@o a fim de melhorar a formacgao inicial
e continuada de professores do ensino fundamental e médio. Para
tanto, tém produzido livros, pesquisas, programas de atualizacdo em
servico, dissertacoes de mestrado e teses de doutorado.

A citacdo acima nos faz lembrar que as universidades tém demonstrado
interesse e lancado investimentos na pesquisa cientifica, 0 que tem contribuido para
que os cursos de Licenciatura possibilitem o contato do estudante universitario com a
pesquisa, favorecendo a formagdo de professores pesquisadores, pois como
apresentamos anteriormente, o professor ndo é apenas um transmissor de informagdes,
ele € também um pesquisador e produtor de conhecimentos. Sobre isso, Bridi (2010, p.
350), destaca que “A importancia da atividade de pesquisa e da formacéo cientifica para
os estudantes de graduacido vem sendo reassumida pelas boas universidades do
mundo todo e também pelas brasileiras...”

A formacdo do profissional professor também tem preocupado gestores e
coordenadores pedagogicos de escolas publicas e privadas, que, no afa de tornarem
mais eficazes os processos de ensino e aprendizagem, passaram a atribuir maior
importancia a formacado docente, sobretudo a formacdo continuada. Atualmente,
verifica-se certa mobilizagédo por parte desses profissionais na promoc¢éao de eventos de
formagao continuada, que geralmente acontecem na prépria escola, Iécus privilegiado

de formacao, no final do expediente, em horario oposto ao turno em que os professores
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trabalham, durante o periodo destinado as reunides e planejamentos pedagdgicos,
entre outras ocasides.

Tais eventos formativos sdo realizados principalmente visando atender as
necessidades tedricas e praticas do professorado e sdo, na maioria das vezes, geridos
por formadores das mais variadas areas do conhecimento, inclusive professores
universitarios. Esses eventos de formagdo continuada, além de abordarem
conhecimentos especificos as diversas disciplinas do curriculo, contemplam também
outras questdes tipicas do trabalho docente, e que muitos professores apresentam
dificuldades. Vejamos algumas das questdes geralmente abordadas nesses eventos de
formacéo continuada:

*Processo de avaliacdo da aprendizagem:;

*Leitura e interpretacao de questbes de atividades propostas pelos livros didaticos;
*Elaborac¢ao de enunciados de atividades didéticas;

*Correcao de provas e atividades;

*Propostas de trabalho interdisciplinar;

*Trabalho com projetos, entre varias outras questdes.

No entanto, é preciso destacarmos que ainda sdo pouquissimas as escolas que
promovem esses eventos formativos, e geralmente quando promovem, sdo formagdes
aligeiradas e que ocorrem poucas vezes ao ano, hdao apresentando uma continuidade.

Outra questdo que merece destaque nesse cenario de preocupagdo com a
formacao de professores refere-se a oferta de recursos objetivando melhor qualificar o
professorado. Exemplo disso sdo as revistas recebidas mensalmente por algumas
escolas da rede publica e privada. Exemplares da Nova Escola, Lingua Portuguesa,
Recreio, Patio, entre outros, sdo distribuidos principalmente com o intuito de que os
docentes revisem seus conhecimentos curriculares, conhegam experiéncias
pedagdgicas exitosas, adquiram novos saberes, se mantenham atualizados, agdes que

contribuem para a formagéo continuada de professores. Nesse sentido, essas revistas
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tém se mostrado como um recorrente exemplo de suporte de géneros formadores de
professores utilizados pelos docentes no contexto escolar e também fora dele.

Vale salientar que em muitos casos esses e outros recursos destinados a
formacdo continuada dos docentes sdo encaixotados na sala do gestor escolar, na
biblioteca, guardados em armarios fechados, entre varios outros lugares, o que dificulta
e até mesmo impossibilita 0 acesso destes materiais aos seus principais destinatarios:
os professores.

A preocupacdo acerca da formagdo docente também ¢é evidenciada em
documentos préprios do IDEPB — indice de Desenvolvimento Educacional da Paraiba,
que avalia alunos que cursam o 5° e 92 anos do Ensino Fundamental e a 32 série do
Ensino Médio de escolas da rede estadual. Os professores da rede estadual de ensino
que tiveram suas turmas avaliadas no ano de 2013 foram solicitados a responder a dois
questionarios, cada um contendo 72 questdes a serem assinaladas. As questdes
presentes em ambos os questionarios eram idénticas, sendo que um questionario
correspondia a disciplina Lingua Portuguesa e o outro a Matematica.

O IDEPB nao é um exame realizado com o objetivo de verificar a formacéao dos
professores, mas o desenvolvimento educacional de estudantes. No entanto, o referido
questionario, a medida que procura investigar o perfil dos professores atuantes na rede
estadual de ensino, demonstra e reforca a ideia de que o sucesso e/ou fracasso escolar
esta associado principalmente a formacao do professor. O que nos chamou a atengéo
€ que os referidos questionarios apresentavam todas as suas questdes voltadas ao
professor, a sua formagao docente, experiéncia profissional, seu cotidiano no local de
trabalho, a maneira como se autoavalia como docente. Assim, observamos questdes
sobre o nivel de escolaridade completa do professor, a area em que completou o ensino
superior, ha quanto tempo participou de formacao continuada, qual sua renda bruta total,
etc. O objetivo desse levantamento era tragar o perfil do professor da rede estadual de

ensino.
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Essas sdo apenas algumas das questdes presentes no questionario que
demonstram preocupacdao com o perfil e consequentemente com a formagdo dos
profissionais em exercicio na rede estadual de ensino da Paraiba, o que nos faz
perceber que a preocupagao com a formagao docente tem se manifestado nas diversas
regibes do Brasil, embora sejamos conscientes de que em muitas localidades a
formacgao continuada ainda seja assunto negligenciado.

A preocupacdo acerca da formacdo continuada do profissional professor
também é revelada em outras iniciativas do Governo do Estado da Paraiba, como € o
caso do Curso de Especializacao em Fundamentos da Educacéo: Praticas Pedagégicas
Interdisciplinares e do Curso Educador Digital.

O Curso de Especializaggo em Fundamentos da Educacdo: Praticas
Pedagdgicas Interdisciplinares tem duracao de 12 meses e acontece aos sabados, das
7h30 as 12h30 em pdlos localizados nas cidades de Jodo Pessoa, Campina Grande,
ltabaiana, Cuité, Catolé do Rocha, Araruna, Guarabira, Monteiro, Princesa Isabel,
Sousa, ltaporanga e Patos. Este Curso tem como objetivo promover a formacao
continuada dos professores graduados e efetivos que atuam na rede estadual de
educacdo basica. E gratuito e acontece através de parceria com a Universidade
Estadual da Paraiba — UEPB. Contempla aulas presenciais e a distancia e possui um
curriculo que conta com os seguintes modulos: ldentidade e Pluralidade Cultural,
Tecnologias Educacionais, Processos de Cidadania e Relagdes Sociais, Comunicagao
e Linguagem, Trabalho e Sociedade, Midia, Cultura e Imaginario Urbano, Teorias e
Praticas de Pesquisa e elaboracao e defesas de monografias.

O Curso Educador Digital, por sua vez, tem por objetivo formar professores e
gestores atuantes na rede estadual de ensino para utilizarem as ferramentas da
tecnologia da informagcédo e comunicagcao em suas atividades didatico-pedagogicas. A
edigao de 2013 faz parte do Programa Nacional de Tecnologia Educacional — Prolnfo
Integrado | (Introdugcdo a Educacgédo Digital), Prolnfo Integrado Il (Ensinando e

Aprendendo com as TICs) e Prolnfo Integrado Ill (Elaboracéo de Projetos). A formacéao
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Introducdo a Educagéo Digital tem duragao de quatro meses, a formacao Ensinando e
Aprendendo com as TICs tem duracao de seis meses e 0 Curso Elaboragéo de Projetos
contempla quatro meses de duracgdo. As trés modalidades do Curso abrangem aulas
presenciais e a distancia e o professor ou gestor interessado em realiza-las deve
escolher a escola e a modalidade de sua preferéncia no ato da inscri¢gdo. Os professores
da educacgao basica que forem aprovados, com frequéncia minima de 75% e que
tenham participado das atividades propostas em uma das modalidades do Curso
receberdo um netbook, que deve ser utilizado na pratica pedagdgica desses
profissionais.

Embora sejamos conscientes de que a formagéo continuada ofertada pelo atual
Governo da Paraiba ainda seja insuficiente para atender as diversas necessidades
tedricas e préaticas da demanda de professores, avaliamos essas duas modalidades de
formagdo como positivas, principalmente porque atendem aos docentes durante um
periodo consideravel de tempo. Destacamos esse aspecto porque como sabemos,
geralmente as formagdes promovidas pelas Secretarias de Estado da Educagao séo
fragmentadas e descontinuas, o que muitas vezes gera a insatisfacéo do professorado.
Além disso, as duas modalidades de formacao continuada supracitadas representam
uma real necessidade de inUmeros professores, uma vez que muitos docentes ainda
nao realizaram um Curso de Especializagdo, nem possuem habilidade na esfera digital.

Ainda nesse cenario de preocupacdo com a formacado docente cumpre
destacarmos o crescimento dos sistemas de p6s — graduacéao no Brasil, visto que temos
vivenciado acentuada expansao dos Cursos de Especializagdo, Mestrado e Doutorado.
Em sua avaliacao trienal 2013, a CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior) divulgou que o Sistema Nacional de P6s — Graduacédo teve
crescimento de aproximadamente 23%. A crescente oferta desses Cursos tem sido
verificada ndao apenas em universidades publicas, mas também nas da rede privada,

atraindo grandes demandas. Destaca-se também o apoio financeiro ofertado pela
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CAPES, o que também tem colaborado para a formacao inicial e continuada de
professores.

No que se refere aos Cursos de pds — graduacao stricto sensu (Mestrado e
Doutorado), tal instituicdo tem disponibilizado expressivo numero de bolsas de estudos,
possibilitando a formagao de consideravel niumero de mestres e doutores. Com o auxilio
financeiro dessas bolsas, os estudantes passaram a ter maiores condi¢gbes de investir
em sua formagéao, podendo adquirir recursos necessarios ao desenvolvimento de suas
pesquisas, publicar seus trabalhos em eventos nacionais e internacionais, bem como
realizar outros modos de investimento.

Além de todas essas iniciativas que demonstram preocupacgdes varias acerca da
formacdao docente apresentadas até aqui, € preciso que nao esquecamos das
contribuicbes dos diversos campos de estudos que vém demonstrando interesse pela
formacgao de professores. A Linguistica Aplicada, hoje uma area consolidada no Brasil,
€ atualmente um dos campos preocupados com a formagdo docente, uma vez que
nessa area sao publicados diversos trabalhos acerca das questdes voltadas a formacgao
de professores, o que tem favorecido o desenvolvimento de inimeras pesquisas. Sobre

essa questao, afirma Kleiman (2009, p. 17):

A pesquisa sobre a formacao do professor em desenvolvimento na
Linguistica Aplicada examina: (a) contextos naturais em que essa
formacgao é realizada (tais como os diversos cursos de formagao, “pré”
e “em” servico, na terminologia as vezes utilizada na area); (b)
contextos onde essa formacédo é evidenciada (as aulas de leitura,
redacdo, gramatica em diversos niveis e cursos); (c) as diversas
modalidades de construgdo de conhecimentos (aulas no curso de
licenciatura, didrios introspectivos, pesquisas colaborativas etc.), a fim
de determinar como essa identidade profissional é construida e
contribuir para o ensino de lingua materna.

Desse modo, as pesquisas desenvolvidas acerca da formagao docente pelos
estudiosos da Linguistica Aplicada, a medida que discutem questdes voltadas a
formacgao de professores, como as citadas, por exemplo, contribuem para a formagao

critica e reflexiva de professores em contextos de formacao inicial e continuada.



32

Esses sdo apenas alguns exemplos que evidenciam a preocupagao com a
formacao de professores que se configurou no Brasil nos ultimos tempos, provocando
uma série de mudancas no cenario educacional brasileiro. No entanto, é importante
lembrar que ainda ha no Brasil nimero consideravel de escolas que nao possuem uma
pratica frequente de formacdo continuada. Inimeras escolas publicas e privadas,
sobretudo aquelas de pequeno porte e localizadas em regides geograficamente mais
distantes, raramente recebem profissionais a servico da formacao continuada dos
docentes. Além disso, a maioria das escolas, inclusive as instituicbes particulares de
grande porte, quando investem em formacéao continuada o fazem de modo fragmentado,
oportunizando apenas alguns eventos em formato de palestra, que duram apenas
algumas horas. Ainda ndo ha uma cultura consolidada de formagéao docente na grande
maioria das instituicdes de ensino, que possa atender os professores continuamente.

Podemos ilustrar essa discussdo com exemplos de nossa propria experiéncia
docente. Ha alguns anos lecionamos em duas escolas da rede privada de ensino, uma
de pequeno e outra de médio porte. Na escola de pequeno porte trabalhamos durante
cinco anos consecutivos e n&o participamos de eventos sistematizados de formacao
continuada, somente alguns realizados naturalmente entre os pares. A proprietaria da
escola ndo se posicionava sobre essa questao e os professores que se preocupavam
em formar-se continuamente o faziam por iniciativa prépria, visto ndo haver incentivo
por parte da gestora e da coordenadora pedagdgica.

Na instituicio de médio porte trabalhamos por trés anos consecutivos, onde
vivenciamos pouquissimos eventos de formagado continuada. Esse tipo de formacéao
ocorria poucas vezes ao ano, quando participavamos de eventos promovidos por
representantes de editoras de livros didaticos, denominados “assessores pedagdogicos”,
objetivando a adog¢ao do material divulgado.

Reconhecemos que essas experiéncias também se configuravam como eventos
de formagédo continuada porque essas situagdes oportunizavam o contato com

atividades pedagdgicas inovadoras, leitura de textos tedricos, a troca de experiéncias
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entre os pares, palestras com autores renomados de livros didaticos, discussdes acerca
de questdes pedagogicas, entre outras situagdes que contribuiram para nossa formacao
docente. No entanto, esses profissionais ndo eram contratados para promover a
formacao continuada do professorado da escola, estavam naquela situagdo na tentativa
de convencer os professores e coordenadores pedagogicos a adotarem seus materiais
didaticos. A situagao, pelas caracteristicas que possuia, também se configurava como
um evento de formacdo continuada, todavia, ndo era pensada como tal, possuia
interesses meramente comerciais e nao formativos.

Assim, durante os anos em que trabalhamos nessas escolas da rede privada de
ensino, ndo percebemos interesse por parte das proprietarias na promogao de situagoes
de formacgao continuada. Ambas alegavam nao ter condi¢cdes financeiras para realizar
tal investimento, o que nos causava certa estranheza, haja vista que eram realizados
nessas escolas outros tipos de investimentos, a nosso ver de menor relevancia.

Hoje, na condicdo de professora efetiva de uma escola da rede estadual de
ensino, temos vivenciado uma realidade bastante similar. Durante o ano de 2013 foram
oferecidas pouquissimas oportunidades de formacao continuada, pois os professores
do Ensino Fundamental Il, nivel em que atuamos, foram convidados a participar apenas
do Programa Nacional de Tecnologia Educacional — Prolnfo.

No ano de 2014 essa realidade permaneceu praticamente a mesma, pois foi
oferecido numero bastante reduzido de formacgdes. No referido ano, fomos convidados
para participar de dois eventos formativos: o Il Seminario Paraibano em Educagao em
Direitos Humanos e Cidadania: Uma Escola sem Violéncia, Homofobia e Racismo, e
outro destinado aos professores inscritos na Olimpiada de Lingua Portuguesa. O
primeiro evento ocorreu durante um dia, nos periodos da manha e tarde, e o outro
aconteceu apenas durante uma tarde, o que demonstra mais uma vez o carater
fragmentado dessas formagoes.

Entretanto, nossa convivéncia com o professorado dessa instituicdo de ensino

nos mostra o0 quanto esses professores necessitam de variados eventos de formagao
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continuada, sobretudo porque a maioria dos professores realizou sua formacgao inicial
ha varias décadas, poucos realizaram cursos de P6s — Graduacao e apenas alguns
desses docentes, principalmente aqueles formados recentemente, geralmente
frequentam eventos de formacao continuada promovidos por instancias académicas.

A atual experiéncia com formacao continuada da maioria desses professores tem
se dado principalmente com os pares e através de pesquisas realizadas pela internet,
que sao bastante relevantes, mas ndo sdo suficientes para atender as varias
necessidades profissionais desses docentes. Outro fato que nos chama a atengéo é que
as gestoras, mesmo conscientes da necessidade de formacdo continuada na escola,
nao tém apresentado propostas para pelo menos minimizar o problema, o que nos faz
pensar na qualidade do ensino, que em muitos aspectos depende da formacdo dos
professores.

Na escola existem dois programas com o objetivo de otimizar a aprendizagem
dos alunos: os Programas Mais Educacéao e Revisitando os Saberes. Entretanto, temos
percebido que os profissionais responsaveis pelo desenvolvimento desses programas
apresentam significativas limitagdes, principalmente em termos de contetdo, o que se
justifica, entre varias outras questdes, pela auséncia de formacao continuada na escola,
uma evidente necessidade do professorado, uma vez que a maioria desses professores
concluiu a formagao inicial nas décadas de 1980 e 1990, a partir de perspectivas
tedricas bastante diferenciadas das atuais e ndo participa frequentemente de eventos
de formacéo continuada.

Em sintese, apesar da atual preocupacao com a formagao docente, que como
vimos se manifesta de diversas formas, essas e outras situagées comprovam que em
muitas escolas ainda ndo existem praticas efetivas de formagéo continuada, embora

formar-se continuamente seja imprescindivel aos que exercem a docéncia.
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1.3 Formacao docente, formacao inicial e formacao continuada de professores:

algumas reflexées

Falar sobre educacao do educador implica, inicialmente, em definir o
que entendemos por formagao (KULLOK, 2000).

Apesar de hoje as expressbes “formacdo docente”, “formacdo inicial” e
“formacao continuada” serem comuns nos discursos que geralmente circulam nas
escolas, creches, universidades, na midia, entre outras instancias, ainda verifica-se
certa incompreensao por parte de varios docentes acerca desses termos. Desse modo,
a partir de agora apresentaremos alguns conceitos de formagdo docente, formacéo
inicial e formagéao continuada, a fim de esbogarmos algumas diferengas existentes entre
eles e a importancia de cada um desses processos formativos para o ciclo da carreira
profissional dos professores.

A Formacao Docente, como o préprio nome sinaliza, diz respeito a formacao do
professor, profissional que ao longo dos tempos ficou conhecido como aquele individuo
que planeja aulas, elabora atividades didaticas, registra conteldos na caderneta,
escreve na lousa, entre varias outras atividades peculiares a esta profissdo. Desse
modo, a formagdo docente é, a nosso ver, diferente da formacdo do médico, do
engenheiro e do administrador de empresas, o que também é confirmado por Ferry
(1987).

Esse estudioso afirma que a formagédo docente possui um carater particular e
apresenta trés tragos distintos de outras formagdes: a) € uma formagdo em sentido
duplo, pois é ao mesmo tempo académico — cientifica e pedagdgica; b) € uma formacéao
profissional, objetivada a formar individuos que seréo professores, c¢) constitui formagao
de formadores, porque acontece em um ambiente em que é realizada a formacao
daqueles que se formam e simultaneamente ocorre a pratica profissional do formador.

A Formacgéo Inicial de Professores corresponde a um curso em nivel de

graduacdo, ofertado por instituicbes especificas e que consiste na formacao dos
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estudantes para o exercicio da docéncia. Pode acontecer na modalidade presencial, a
distancia ou ainda em regime especial. A conclusdo da formacéo inicial, representada
por um diploma, torna o aluno concluinte apto a exercer a profissao, legitimando-o como
professor. Nesse sentido, a formagéao inicial é obrigatéria a todos aqueles que atuam
como professores, embora no Brasil ainda exista inimeros profissionais exercendo o
cargo de professores sem ter a devida formagéo, o que nos faz lembrar Tardif (2010, p.

248) quando afirma:

Em principio, s6 os profissionais, em oposicdo aos leigos e aos
charlatdes, possuem a competéncia e o direito de usar seus
conhecimentos, conhecimentos esses que sdo, de um certo modo,
esotéricos: eles pertencem legalmente a um grupo que possui o direito
exclusivo de usa-los por ser, em principio, 0 Unico a domina-los e a
poder fazer uso deles.

E licito destacarmos que formagcao inicial representa a expressao utilizada pelos
6rgaos publicos para denominarem um determinado periodo da formacédo docente,
periodo que sinaliza o ingresso do estudante em instancias de formagéao superior,
devendo obedecer a um periodo minimo de trés anos, segundo o Conselho Nacional de
Educacdo — CNE 2002. No entanto, a nosso ver, essa expressao € inadequada, visto
que a palavra “inicial” pressupde inicio, comeco da formacéo, e o estudante universitario
nao inicia seus estudos ao ingressar no ensino superior. Somos conscientes de que tal
expressao se refere a uma formagéao profissional de carater superior, mas isso nao fica
devidamente claro, ja que a expressao se reduz as palavras “formagao inicial”.

Cada estudante, ao ingressar na universidade, ja possui uma significativa
experiéncia enquanto estudante, construida a partir do seu primeiro dia de aula em uma
escola. Essa experiéncia trazida por cada um contribui para que os alunos comecem a
formar suas concepgbes sobre escola, ensino, professor. Além disso, ha alunos
matriculados em cursos superiores que ja realizaram cursos técnicos e o Curso do

Magistério (Normal), como é o nosso caso, exemplos de significativas formagdes
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profissionais. Destarte, afirmamos que a expressao “Formacéo Inicial” é limitada, pois
desconsidera as inUmeras experiéncias formativas vivenciadas pelos estudantes antes
do ingresso em curso de nivel superior. Nesse sentido, a nosso ver, a expressao deveria
ser Formacgéao Inicial de Nivel Superior, 0 que tornaria a expressdao mais clara e
adequada.

A Formagéo Continuada, segundo a l6gica da propria expressao, tem carater de
continuidade, acontecendo ao longo da vida. Tal nomenclatura advém do conceito de
Educacao Permanente, termo que surgiu na Europa como necessidade dos paises pos
— guerra de superar os limites da educacao formal. Diferentemente da formacao inicial,
que ocorre em espagos especificos, a formagao continuada ocorre em espacos
multiplos e de diferentes formas: em instancias académicas, no ambiente de trabalho,
nos sindicatos, em auditérios de clubes, hotéis, através dos pares, de videos, de cursos
virtuais, entre outros. Marques (2006, p. 211) afirma que “os programas de formacao
continuada assumem variadas formas. Podem desenvolver-se como cursos de duracéo
maior ou menor, como oficinas, encontros, seminarios, congressos, etc.”

A esses exemplos de eventos de formagdo continuada apresentados por
Marques (2006) podemos acrescentar outros: féruns, cursos de extensao, palestras,
simpésios, Cursos de Especializagdo, Mestrado e Doutorado, conferéncias, encontros
pedagdgicos na propria escola, realizacdo de grupos de estudo no local de trabalho,
entre inumeros outros.

O processo de formagao continuada € extremamente necessario a carreira do
profissional docente, visto que a formacao inicial, apesar de condicdo sine qua non ao
exercicio da docéncia, é insuficiente ao profissional que a contemporaneidade tem
exigido. Apenas a conclusdo de uma graduacdo nao torna um profissional
suficientemente qualificado para o desempenho eficaz, critico e reflexivo de sua
profissdo, até mesmo porque a formagao inicial geralmente abrange um periodo de

tempo relativamente pequeno.
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No Brasil, um estudante de curso de licenciatura geralmente passa de 3 a 5 anos
para realizar sua formacéo inicial, periodo que nao é suficiente para contemplar todas
as questoes vivenciadas no cotidiano escolar, o que justifica a importancia da formagéao
continuada. Nao queremos dizer com isso que o0s cursos de formacao inicial sdo
ineficazes ou insatisfatorios, e que precisam ser “compensados” com a formacao
continuada. O que estamos defendendo é que sozinha, a formacao inicial € incapaz de
atender os professores em suas multiplas necessidades profissionais.

Todavia, inumeros professores procuram cursos de formacdo continuada,
sobretudo os Cursos de Especializagéo, principalmente com o objetivo de “suprir as
caréncias” da formacéo inicial, esquecendo os outros varios objetivos e beneficios da

formacgao continuada. Em relagdo a essa questao, destaca Marques (2006, p. 212):

Quando se fala em formagao continuada, ou formagao permanente,
nao se pode entendé-la apenas como uma continuidade - remendo
destinada a sanar falhas e suprir insuficiéncias da formagao formal
recebida, ou para atender a novos requerimentos do campo
profissional, ou para acompanhar o estado das ciéncias concernidas,
inclusive da prépria pedagogia.

A formacao continuada nos € necessaria porque nenhum profissional, por mais
qualificado que seja, esta “pronto” e “acabado”. Ao contrario disso, estamos aprendendo
constantemente, em continuo processo de construcdo de nossas identidades
profissionais, até mesmo se levarmos em consideragao nossa condigdo humana, pois
como afirma Freire (1996, p. 50), “o inacabamento do ser ou sua inconclusao € préprio
da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.” Além disso, a formacéao
continuada pode possibilitar aos docentes a reflexdo critica acerca de sua pratica,
ocasionando mudangas positivas ao trabalho do professor.

Nesse sentido, a formacdo continuada, além de atender os professores em
muitas de suas necessidades que nao puderam ser supridas na formacgao inicial,

contribui, a nosso ver, para:
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1) O autodesenvolvimento reflexivo necessario ao professor, uma vez que 0S processos
de formacado continuada estimulam os professores a refletirem sobre o que é ser
professor, quais sdo suas concepg¢des de ensino e aprendizagem, que objetivos
precisam ser alcancados, que conteudos sdo mais importantes levando em
consideragao o contexto de suas turmas, que tipo de avaliagdo é mais pertinente. A
formagao continuada gera nos professores a reflexdo sobre as concepgoes subjacentes
nos diversos recursos pedagdgicos, como o livro didatico, por exemplo, provoca a
reflexdo sobre a eficacia ou insucesso de suas metodologias, o interesse ou apatia de
seus alunos, a coeréncia ou incoeréncia de suas acoes, as ideologias do projeto politico
pedagégico da escola em que trabalham, entre muitas outras reflexdes. Tal
autodesenvolvimento reflexivo, oportunizado pela formacédo continuada, é de suma
importancia para a formacao de professores, visto que contribui para a formagéao de
docentes criticos e reflexivos, competéncia imprescindivel ao professor.

2) O enfrentamento dos novos desafios advindos com a contemporaneidade, pois
segundo Perrenoud (2000, p. 169) “espera-se deles muito mais do que ha 50 ou mesmo
20 anos, em condigdes mais dificeis.” E consenso que a escola mudou muito, sofreu
transformagdes varias, o que resultou, entre inUmeras outras coisas, um contexto
escolar bastante diferente de tempos atras. Esse é um dos principais motivos que
justifica a ansiedade e o interesse de inUmeros professores em participar de eventos de
formagado continuada, pois muitos deles esperam dessas formagdes subsidios para
atuar nos novos contextos de trabalho em que estdo inseridos. As situacdes de
formagdo continuada, ainda que precisem melhorar muito, sobretudo em termos de
duragéo, visto que grande parte desses programas acontecem em um espacgo de tempo
bastante pequeno, tém contribuido acentuadamente para o trabalho dos professores.
Muitas dessas formacdes tém contemplado questdes peculiares ao novo contexto
escolar que se configurou com a contemporaneidade, como: a) diversidade cultural do
alunado; b) heterogeneidade nos niveis de aprendizagem dos alunos; c¢) o surgimento

de novas abordagens teéricas e metodoldgicas; d) as novas tecnologias e recursos
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didaticos, entre varias outras questdes. Assim, o tratamento de questdes como essas
nas situacoes de formacao continuada tem assistido muitos professores e contribuido
para o enfrentamento dos novos desafios dos tempos atuais.

3) O aumento das chances de emprego, pois um professor que investe em sua formacgao
continuada, participa frequentemente de eventos formativos, produz e publica trabalhos
em ocasides diversas, estuda por iniciativa prépria, investindo em sua autoformacao,
aproveita as oportunidades de formacao ofertadas pelo Governo, etc, tem maiores
chances de emprego do que professores que pouco investem em sua formacao.
Geralmente os professores que investem em formacdo continuada possuem um
curriculo rico e com experiéncias diversificadas, o que tornam maiores as chances de
trabalho. E importante lembrarmos que a conclusdo de Cursos como Especializacéo,
Mestrado e Doutorado, cursos esses de autoformacado, contribuem positivamente para
a classificagéo de candidatos em concursos publicos, pois como sabemos, a prova de
titulos constitui um dos critérios de classificacdo, o que reforca a importancia da
formacao continuada.

Essa questao nos faz lembrar o Ultimo concurso publico de professores para a
Educacao Basica promovido pelo Governo do Estado da Paraiba, realizado no ano de
2012. Nesse concurso, inumeros candidatos empataram em numero de pontos, o que
causou acentuada tenséo entre os envolvidos. No entanto, o desempate foi realizado
levando-se em consideragdo o numero de pontos obtidos na prova de titulos, o que
favoreceu os candidatos com titulos de Especializacdo, Mestrado e Doutorado. Esses
titulos foram, em inumeros casos, determinantes para a aprovacao de muitos
candidatos, o que fez muitos desses profissionais refletirem sobre a importancia da
formagao continuada para a carreira profissional.

Selegcbes dessa natureza nos fazem lembrar que a formagédo continuada
contribui, entre varias outras questées, em termos de conteudos e de titulos, essenciais
para a aprovagdo em concursos publicos. Essas sdo apenas algumas das muitas

contribuicbes da formacao continuada para a carreira profissional dos professores,
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contribuicbes que demonstram que formar-se continuamente € muito mais do que
apenas suprir possiveis falhas da formacao inicial.

Uma questao que muito nos chama a atengao no discurso dos professores é o
modo como estes denominam os eventos de formacao continuada. Programa, curso,
palestra, capacitacdo, reciclagem, treinamento, entre outros, sdo alguns dos termos
utilizados pelos professores. Todavia, adotamos o0 uso da expressdo eventos de
formagao continuada nesta dissertacao, uma vez que os termos supracitados sao, a
nosso ver, reducionistas.

O termo curso, por exemplo, limita a concepcao de formagéao continuada, pois
nos remete principalmente a eventos especificos, que acontecem em alguns periodos
do ano e que geralmente sdo mediados por formadores. Da mesma forma, o termo
palestra € extremamente limitado para conceituar formacao continuada, visto que esta
associado a uma situagdo em que geralmente um formador — o palestrante, produz um
discurso para uma plateia de professores ouvintes. Nesse sentido, conceituar formacao
continuada como curso ou palestra limita a concepgédo de formagao continuada aqui
adotada, pois concebemos a formacdo continuada em sua conjuntura, como um
processo, ou seja, conjunto de experiéncias formativas vivenciadas pelos professores
ao longo de suas vidas. Desse modo, curso e palestra sdo apenas dois, entre os
inimeros eventos existentes de formacgao continuada.

O uso da expressao “curso de formacgao continuada” exclui varias situagdes que
se configuram como eventos formativos, como por exemplo, a realizacdo de grupos de
estudos realizados na propria escola, locus privilegiado de formagado, que em muitos
casos nao sao reconhecidos como eventos de formagéo continuada pelos professores.
Um evento como esse envolve a leitura e discussao de textos, a troca de experiéncias,
a socializacao de informagdes, o que favorece a formacao dos professores envolvidos
nesses processos. Essa situagdo nao se configura como um “curso” de formagao, mas

com certeza constitui um “evento” de formagao continuada.
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Uma situagdo em que se encontram professores debatendo questbées acerca da
disciplina que lecionam, tirando duvidas uns com os outros, discutindo temas educativos
abordados em revistas como a Nova Escola, Lingua Portuguesa, suportes de géneros
formadores de professores, ndo é um “curso” de formacgdo, mas certamente € um
“evento” de formacéao continuada, vivenciado pelos professores e seus pares no proprio
local de trabalho. E por isso que afirmamos que o termo “curso” e “palestra” sdo
limitadores e nao se adaptam aos inumeros eventos que constituem a formacgao
continuada dos professores.

Os termos “capacitacao”, “reciclagem”, “treinamento”, entre outros, também sao
bastante utilizados para se referir aos eventos de formagédo continuada. Essas
nomenclaturas sdo encontradas até mesmo em textos tedricos atuais acerca da
Formacéao de Professores, o que nos causa certo incOmodo, ja que nao concordamos
com o0 uso dessas expressdes, uma vez que as julgamos, além de reducionistas,
pejorativas, visto que supdem o trabalho do professor como algo técnico e mecéanico. O
uso desses termos, que persiste ao longo dos anos, tem explicagdo na histéria da
formacéao dos professores, pois “treinamento”, por exemplo, constituiu uma modalidade
de formacdo continuada presencial de carater tecnicista, visando a “preparacdo” dos
professores.

Como sabemos, um dos principais objetivos da LDB 9.394/96, atualizada em
maio de 2013, diz respeito a adequada formacéo docente, visto que antes da publicagdo
deste documento existia um numero alarmante de professores leigos atuando nas
escolas. Destarte, objetivando cumprir a Lei e reverter o quadro de professores sem a
devida formagao, os sistemas de ensino passaram a promover o “treinamento em
servigo”, pratica muito recorrente no periodo do Tecnicismo, mais especificamente na
década de 1970.

Os termos “capacitagdo” e “treinamento”, sao, a nosso ver, inadequados, visto
que pressupdem a ideia de que € necessario “capacitar’ os professores, torna-los

“capazes” de desenvolver algo, sendo o professor tido como mero executor de ideias,
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pressuposto também bastante recorrente na racionalidade técnica. Ou seja,
“capacitagao”, “reciclagem” e “treinamento”, como os proprios homes ja sinalizam, sao
modalidades de formagao continuada baseadas no Tecnicismo, o que justifica os
métodos técnicos e mecéanicos adotados nesses tipos de formagéo.

Diante do exposto, afirmamos que “treinamento”, “capacitagdo” e “reciclagem”
muitas vezes se configuram como situa¢gées em que um determinado instrutor ensina
técnicas a um publico tido como despreparado, que ndo domina os métodos ensinados,
desconsiderando os varios conhecimentos dos professores, 0 que provoca uma relagao
assimétrica entre os envolvidos, e consequentemente impossibilita uma situagdo de
interagdo. Apesar de bastante criticadas pelas atuais pesquisas acerca da Formagao
Docente, essas modalidades de formacao continuada ainda sdo muito recorrentes nas
escolas, o que causa a insatisfacao e resisténcia dos docentes em relacdo a formacao
continuada, pois além de desconsiderar todo o conjunto de saberes dos professores,
esses eventos geralmente também sao fragmentados e bastante aligeirados.

Apesar da forte permanéncia de eventos formativos como “treinamento”,
“reciclagem” e “capacitacdo” no contexto educacional brasileiro, podemos perceber
algumas consideraveis mudancas em atuais eventos de formacao continuada. Temos
vivenciado algumas formagdes em que o formador solicita que todos os professores se
apresentem, falem um pouco de sua carreira profissional, seleciona textos, videos e
outros materiais relacionados ao perfil do grupo de docentes, promove momentos de
discussao, instiga o senso critico do publico, solicita que os profissionais envolvidos
avaliem a formacéo recebida, entre outras questdes.

Nesse sentido, apesar de muitos eventos de formagao continuada ainda estarem
respaldados em perspectivas tecnicistas, inclusive sendo ministrados por pessoas que
nunca entraram em uma sala de aula, que desconhecem a realidade do cotidiano
escolar, com suas particularidades varias, novos e significativos modelos de formacéo

continuada comegam a ser percebidos no Brasil.



44

No entanto, precisamos salientar que, apesar dos avangos verificados em
relacéo aos eventos de formagao continuada, temos observado desde 0s primeiros anos
de nossa experiéncia profissional que muitos docentes nao participam frequentemente
de eventos formativos, apontando varios motivos para tal desmotivacdo, dos quais
podemos destacar:

1) A falta de tempo, visto que muitos professores necessitam trabalhar dois ou até
mesmo os trés expedientes do dia, a fim de acumular uma renda que seja suficiente
para sobreviver;

2) O desgaste fisico e mental decorrente da profissdo docente, pois a sobrecarga de
trabalho resulta, na melhor das hipéteses, em um cansacgo bastante intenso. Em recente
palestra ministrada pelo escritor e psiquiatra Augusto Cury, aproximadamente 90% do
publico presente, a maioria educadores, afirmou apresentar varios sintomas de alto nivel
de estresse, como: queda de cabelo, irritabilidade, cansago fisico ja nas primeiras horas
do dia, dores de cabeca, entre varios outros sintomas, incluindo doencas
psicossomaticas. Esse e outros dados revelam que a grande maioria dos professores
ndo usufrui de uma boa qualidade de vida.

3) A falta de recursos financeiros, pois muitos professores ndo possuem condi¢des
financeiras para participar de eventos de formagdo continuada como congressos,
féruns, seminarios, entre outros, se limitando as poucas formacdes ofertadas
gratuitamente pela Secretaria de Educagado. Muitos docentes também nao possuem
condicdes de fazer um Curso de Especializacao, por exemplo, visto que muitos desses
Cursos sao oferecidos por instituicdes privadas. Quando ofertados por instituicdes
publicas, o acesso geralmente torna-se mais restrito, uma vez que muitas dessas
instituicbes exigem a realiza¢do de prova escrita, entrevista e analise de curriculo como
critérios de selegdo do alunado, o que muitas vezes dificulta o ingresso de muitos
professores.

4) A caréncia de formacdo continuada ofertada pelos érgaos publicos, visto que apesar

dos avangos alcancados, os 6rgaos publicos ainda nao tém promovido uma sélida
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cultura de formagéo continuada nas escolas, promovendo alguns poucos eventos por
ano.

Vale salientar que o fator tempo &, ao que parece, o maior obstaculo para a
participacdo docente em situacdes de formacao continuada, pois os professores dos
dias atuais sdo ainda mais sobrecarregados do que antes, uma vez que a
contemporaneidade tem exigido deles niumero cada vez mais intenso de atividades, pois

segundo Nacarato, Varani e Carvalho (1998, p. 86 e 87):

A partir da década de 70, novas atribuicbes passaram a ser feitas e
incorporadas ao trabalho docente: participagdo em conselhos de
classe, reunides com pais e processos de recuperacdo. Mais
recentemente, verifica-se uma intensificagao do trabalho docente, nao
mais pedagdgico como nos exemplos anteriores, mas, principalmente,
de ordem burocratica; como € o caso do preenchimento de relatorios
bimestrais e individuais relativos as dificuldades de aprendizagem dos
alunos — Deliberagdo CEE 11/96.

Em trabalho anterior (Farias, 2011), destacamos outras atividades atribuidas ao
professor: a) participagdo em plantao pedagdgico, b) semana pedagogica, c) registro de
aulas em caderneta, d) desenvolvimento de projetos, €) elaboracdo de atividades
relativas as datas comemorativas. Além dessas atividades, outras sdo ainda mais
constantes no trabalho docente, como o planejamento de aulas, elaboragdo de
atividades, provas e sequéncias didaticas, correcdo de provas, livros e atividades,
calculo e registro de notas na caderneta, entre outras. Em meio a tantas tarefas, muitos
professores se veem obrigados a levar muitas dessas atividades para casa, a fim de
realiza-las durante as madrugadas, finais de semana e feriados.

Mediante um contexto como esse, marcado por exigéncias varias, temos
observado que muitos de nossos companheiros de trabalho tornam-se profissionais
frustrados, estressados, descrentes da profissdo que exercem, almejando outras
profissdes. Muitos se tornam amargurados, passando a lamentar constantemente a
escolha de tal profissdo. Nao raramente ouvimos professores dizerem: “Se eu pudesse

voltar ao passado, nao escolheria ser professor!” Alguns até nos dizem: “Vocé ainda é
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muito jovem, da tempo exercer outra profissdo!” Esses docentes também aconselham
os filhos e parentes a escolherem outro tipo de atividade profissional, pois alegam que
ensinar é um trabalho muito estressante e que nao vale a pena todo o esforgo exigido
pela profissao.

Essa soma de fatores contribuiu para a construgdo da imagem do professor
como “sofressor’- termo bastante utilizado pelos professores e profissionais de outras
areas, como um profissional incompetente, preguicoso e mal pago, o0 que
consequentemente influenciou a desvalorizagdo, cada vez mais crescente dessa

profissdo. Vejamos o que asseveram Nacarato, Varani e Carvalho (1998, p. 97):

Ha alguns anos, a imagem do (a) professor (a) raramente aparecia na
midia, com excecdo de programas humoristicos em que se
caricaturizava o professor e a professora numa sala de aula, como
alguém mal — humorado, impaciente e parcial. Hoje ela é mais
frequente, sendo explorada inclusive em personagens de novelas de
grande audiéncia, o que nao significa dizer que a profissao docente
tenha comegado a ser valorizada. Ndo podemos ignorar o papel
ideolégico desempenhado pela midia, trazendo consequéncias para o
modo de pensar e agir das pessoas.

A nosso ver, essa imagem do professor como um profissional desqualificado e
desvalorizado continua sendo socializada por véarios veiculos da midia, como as redes
sociais, 0s jornais escritos e telejornais, o radio, entre outros. Recentemente, as redes
sociais, inclusive o Facebook, veicularam uma charge em que era apresentada a
imagem de uma professora de escola publica, aparentemente abatida, em didlogo com
uma empregada domeéstica. O dialogo foi iniciado pela professora, que pergunta: “Quer
trocar?” A pergunta da professora refere-se a trocar de profissdo com a empregada
doméstica, que responde: “E viver sem dinheiro, sem marido, deprimida, com sindrome

do panico ou louca? Nem mortal”
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Vejamos a referida charge:

PROFISSIONAIS QUE PASSAM A TER SALARIOS IGUAIS

PROFESSORA DE EMPREGADA
ESCOLA PUBLICA DOMESTICA

CoN Sindrornre |
g0 parico o ]

Jorrca? MNers
“_mortaf

Figura 1: Charge veiculada pelo Facebook no ano de 2013

A charge acima foi veiculada na midia em decorréncia de uma reportagem
apresentada no inicio do ano de 2013 pela Rede Globo, que tratava dos profissionais
que passaram a ter salarios equivalentes, no caso, as empregadas domésticas e os
professores. A reportagem mostrou que os docentes, profissionais que passaram por
uma formacéao para poder exercer a profissdo, estdo recebendo salarios equivalentes
aos salarios das empregadas domésticas, que diferentemente dos professores, nao
precisaram passar por uma formacao académica para exercer a profissao.

Charges como a apresentada acima continuam sendo veiculadas pela midia,
reforcando ainda mais a ideia de que o professor € um profissional sem sucesso,
desvalorizado e despreparado. No ano de 2014 outra charge foi socializada no
Facebook, retratando o professor em estado de miséria, sendo vitima de pena.

Vejamos a referida charge:
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SE VOCE NAO ESTUPAR,
SERA COMO ELE!

NA VERPAPE,
SOU PROFESSOR.

Figura 2: Charge veiculada pelo Facebook no ano de 2014

Uma questao que muito nos chamou a atencao é que ambas as charges foram
compartilhadas por nossos colegas professores em seus Facebooks. Como se ja ndo
bastasse a desvalorizagédo atribuida ao professor por profissionais de outras éreas, os
préprios professores, a nosso ver, reforcam a ideia de que o docente é um profissional
desqualificado a medida que compartiiham conteldos como esses em suas redes
sociais. Os docentes compartilharam tais charges e nao apresentaram critica alguma,
nao fizeram comentario algum, apenas compartilharam as imagens, o que demonstra
certo conformismo ou até mesmo identificagdo com essa imagem bastante negativa
veiculada ao longo dos anos.

Recentemente, um aluno me parou nos corredores da escola e me fez a seguinte
pergunta: “Professora, quanto é o seu salario?” Respondi ao aluno dizendo: “Por que a
curiosidade?” O aluno imediatamente respondeu: “Porque eu vi na televisdo que um
mendigo ganha mais que um professor!”

Essas e outras questbes, ideologicamente veiculadas pela midia, ndo sé
contribuem para o desprestigio da profissdo docente, como também contribuem para
que muitos professores ndo invistam em sua formagdo continuada, demonstrem

resisténcia aos eventos formativos, pois muitos deles alegam que inumeros
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profissionais ndo concluiram nem mesmo o Ensino Médio e, no entanto, recebem
salarios equivalentes ou até mesmo superiores aos salarios dos professores. Nesse
sentido, muitos docentes se perguntam: “Para que continuar estudando, se continuarei
ganhando pouco?” E por isso que afirmamos que formacéo continuada de professores
€ um assunto bastante polémico que envolve, entre outras questoes, insatisfacoes e
revoltas.

Vale destacar que a grande maioria dos professores que apresenta tal
insatisfacdo e arrependimento em relagéo a profissdo docente sdo aqueles que estao
em fim de carreira, ou seja, esse estado de desmotivacao pode estar associado a fase
em que os professores se encontram. Com diferentes enfoques de analise, alguns
especialistas em formacgao de professores tém apontado uma série de fases pelas quais
os docentes passam durante o desenvolvimento profissional.

De acordo com Sikes (1988, p. 29), “diferentes experiéncias, atitudes,
percepcdes, expectativas, frustracdes, preocupacdes, satisfacdes, etc. parecem estar
relacionados com diferentes fases da vida dos professores e de sua carreira.” A referida
autora elaborou uma teoria denominada Teoria sobre os ciclos vitais dos professores,

cujas principais caracteristicas encontram-se apresentadas no seguinte quadro:
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IDADE (ANOS)

FASE

CARACTERISTICAS

21 a 28

Exploracéao

“...6 uma fase de exploracdo das
possibilidades da vida adulta, e de
inicio de uma estrutura estavel de
vida. Os problemas de disciplina
sd80 0S que mais preocupam 0S
professores, devido a auséncia de
autoridade. Além disso, preocupa-
os o dominio dos contetdos. E
também uma fase de socializacao
profissional.”

28 a 33

Transicao

“...6 a fase de estabilidade no posto
de trabalho para uns e a procura de
um novo emprego para outros.
Nesta fase, o0s professores
comegam a estar mais
interessados no ensino do que no
dominio do conteudo.”

30 a 40

Estabilizacédo

“...periodo de grande capacidade
fisica, e intelectual, o que significa
energia, implicagao, ambicdo e
confianca em si mesmos. E uma
fase de estabilizagéo,
normalizacdo, na qual os
professores tentam ser mais
competentes no seu trabalho e as
vezes procuram promogao.”

41 a 50/55

Maturidade

“...fase em que os professores ja se
adaptaram a sua maturidade,
adotando novos papéis na escola e
no sistema educativo. Podem ser
professores que mantém o0s
principios e os costumes da escola,
aqueles sobre quem recaem
muitas das responsabilidades, e
fazem-no porque acreditam que € o
que devem fazer. Contudo, essa
reacdo nao é igual para todos.
Alguns  professores ndo se
adaptam as mudangas e ficam
amargurados, criticos e cinicos.”

>50/55

Aposentadoria

“...fase de preparacao da jubilacéo,
em que os professores afrouxam a
disciplina, assim como as suas
exigéncias face aos alunos.

Quadro 1 - Teoria sobre o ciclo vital dos professores (Sikes, 1985)

A autora destaca que as faixas etérias apresentadas no quadro e sua relagéo

com as diferentes fases da carreira ndo sao obrigatoriamente cumpridas durante o

desenvolvimento profissional, como se fosse uma passagem obrigatéria, visto que os
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professores estdo sujeitos a influéncias varias. No entanto, reconhece a forte relagao
entre ciclos vitais dos professores e suas caracteristicas pessoais e profissionais.
Objetivando superar uma possivel linearidade do modelo apresentado por Sikes
(1985), apesar da autora ter alertado para tal impossibilidade, em pesquisa realizada
com 160 professores, Huberman (1992) propée um modelo para explicar o ciclo
profissional docente, identificando fases especificas, como Sikes (1985), mas
associando-as ao tempo de carreira e nao a idade cronoldgica, como podemos observar

no seguinte quadro:

ANOS DE CARREIRA FASES/TEMAS DA CARREIRA
Entrada, Tateamento
1-3
Estabilizacao, consolidagdo de um repertorio
4-6 pedagdgico
Diversificagao, “Ativismo”, Questionamento
7-25
Serenidade, Distanciamento afetivo
25-35 Conservadorismo
35-40 Desinvestimento (Sereno ou amargo)

Quadro 2 - Classificacdo de Huberman (1992)

Huberman (1992), assim como Sikes (1985), propde um estatuto flexivel, pois
defende que as pessoas nao passam igualmente e da mesma forma pelas fases que
identificou. O quadro abaixo mostra a distribuicdo dos colaboradores da pesquisa

segundo a classificagao de Sikes (1985):
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IDADE (ANOS) FASE NUMERO DE
PROFESSORES
21a28 Exploracao 0
28 a 33 Transigao 0
30a40 Estabilizacao 1
41 a 50/55 Maturidade 3
Acima de 50/55 Aposentadoria 3

Quadro 3- Distribuicao dos professores segundo classificacao de Sikes (1985)

Como ja destacamos, a classificacdo de Sikes (1985) foi aperfeicoada por
Huberman (1992), que substituiu a idade cronolégica dos professores pelo tempo de
carreira. Assim, o autor se preocupa em discutir as fases da carreira a partir do tempo

de experiéncia e ndo da idade do docente. Se considerarmos as fases propostas por

Huberman (1992), teremos a seguinte distribuicdo entre os professores colaboradores:

ANOS DE CARREIRA FASE NUMERO DE
PROFESSORES
1-3 Entrada 0
4-6 Estabilizagao 0
7-25 Diversificacao 5
25-35 Serenidade 2
35-40 Desinvestimento 0

Quadro 4 - Tempo de carreira profissional dos professores segundo classificacdao de

Huberman (1992)

Apesar da grande maioria dos professores colaboradores de nossa pesquisa
apresentar uma idade um tanto avangada e um significativo tempo de servico, o que da

direito a esses docentes se aposentarem, demonstram interesse e atribuem importancia
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a formacao continuada. Sabemos que essa realidade nao é frequente na faixa etaria em
gue se encontram os professores, uma vez que inimeros docentes nao apresentam
interesse por eventos de formacgao continuada ao acumularem muitos anos de servigo.

Vivenciamos essa realidade na prépria escola em que lecionamos atualmente,
pois os professores com faixa etéria acima de quarenta anos nao se interessam em
participar de eventos de formagédo continuada. Quando solicitados a participarem de
eventos dessa natureza, esses professores alegam que ja estdo em fim de carreira e
nao tém mais paciéncia ou ndo precisam mais de nenhum tipo de formagéo. Alegam
que isso é tarefa dos professores mais jovens. Cortella (2014) denomina esses
profissionais como professores velhos, destacando que ha uma diferenca entre idoso e
velho. Segundo esse autor, idoso é aquele com muita idade, enquanto velho é aquele
que se acha suficientemente preparado, e que nao precisa mais mudar. O referido autor
ainda afirma que existem professores com mais de sessenta anos de idade que néo
envelheceram, enquanto outros, na metade da carreira ja estao ultrapassados.

Em sintese, esse capitulo tentou mostrar, entre outras discussbes, que a
formacao continuada de professores tem se revelado como preocupacgao de instancias
as mais diversas e que formar-se continuamente € essencial ao profissional professor,
que atualmente desenvolve seu trabalho em contextos cada vez mais complexos.
Tentamos mostrar que a formacao continuada é fundamental para que o professor
possa refletir sobre sua préatica, o que pode possibilitar o redimensionamento de seu
fazer docente.

Todavia, apesar de hoje haver uma significativa mobilizacdo em prol da formagao
de professores, ainda ndo ha no Brasil uma cultura consolidada de formagao
continuada. Assim afirmamos porque no pais ainda existem inimeras escolas em que
raramente ha eventos destinados a formacgéao dos professores, porque geralmente as
formagbes oferecidas sdo fragmentadas e descontinuas e porque ainda nao ha um

investimento expressivo na formagéo continuada dos profissionais da educagéo.
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Embora reconhegcamos a relevante importancia de investimento na formagao
docente, acreditamos que a ideia de formacado continuada esta relacionada a uma
agenda interna do professor, ou seja, mais importante que o investimento, é a iniciativa
propria do professor em se formar continuamente, pois ndo adianta lancar investimentos
se o professor nao estiver interessado e disposto a se formar.

E preciso que a formagdo continuada seja exigida e efetivada em todas as
escolas publicas do pais, ndo apenas naquelas envolvidas no ProEMI. E preciso que
todos os docentes estejam constantemente envolvidos em eventos, cursos ou
programas de formacdo, a exemplo do PNAIC, que s6 na Paraiba, Alagoas e
Pernambuco esta atingindo um publico de 29.541 professores. Ou seja, é preciso que
se desenvolvam projetos permanentes de formacao continuada nas diversas regides do
Brasil, atendendo a todos os profissionais docentes, pois ndo se pode pensar em uma

educacéao de qualidade sem pensar em um efetivo projeto de formagao continuada de

professores.
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CAPITULO I
DESDE PEQUENA BRINCAVA DE SER PROFESSORA: A IDENTIDADE DOCENTE

EM QUESTAO

O presente capitulo discutird a questdo da identidade docente, que como
sabemos, é construida discursivamente, ao longo de toda a carreira profissional do
professor. Para tanto, abordaremos alguns dos elementos que influenciam na formacao
identitaria do profissional da educagéo, como a histéria de vida, o contexto historico e
social, a préatica, o convivio com os pares, a formacao inicial e continuada, os
documentos oficiais, entre outros.

Focalizaremos, entre outras questdes, a influéncia de documentos norteadores
do ensino, a exemplo dos curriculos dos cursos de formacao de professores, que, a
partir das mudangas advindas com a contemporaneidade, produzem novas
representacdes deste profissional, a exemplo do professor mediador, agente de
letramento e do professor reflexivo. Aléem disso, discutiremos a relevancia da formagéo
continuada como espaco privilegiado para a constante (re) construcao identitaria do
profissional docente, o que pode favorecer o redimensionamento das praticas
pedagdgicas.

2.1 A identidade do profissional docente: alguns apontamentos

Temos observado nos ultimos tempos acentuado destaque para a questdo da
identidade, hoje tratada por estudiosos das mais diversas areas do conhecimento.
Atualmente, a identidade tem sido tema recorrente em congressos, livros, pesquisas
académicas, entre outros, o que tem consolidado ainda mais esse campo de estudos.

De acordo com Bauman (2005), é realmente um desafio para a sociologia
lembrar que, ha apenas algumas décadas, a identidade néo fazia parte do centro de
seus debates, permanecendo apenas como objeto de meditacao filoséfica. Atualmente,

no entanto, a identidade est4 na ordem do dia, assunto de extrema importancia.
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Segundo o Novo Dicionario da Lingua Portuguesa — Aurélio (Ferreira, 2004),
identidade é definida a partir de dois conceitos: o primeiro define identidade como
qualidade de idéntico, algo perfeitamente igual. O segundo apresenta a identidade como
um conjunto de caracteres proprios e exclusivos de uma pessoa. Assim, percebemos
em ambas as defini¢des certa rigidez e singularidade em relagao ao que se entende por
identidade.

Concepcgdes dessa natureza ndo sao apenas verificadas em nossos dicionarios
de Lingua Portuguesa. Durante muito tempo e ainda hoje, diversos autores e correntes,
sobretudo na Psicologia, consideram a identidade como uma entidade una, natural, de
uma categoria bioldgica, universal. Todavia, no mundo atual em que se discute a pos —
modernidade, questionamentos de valores e verdades absolutas, inUmeros autores néao
concordam com a concepcao de identidade apresentada: estatica, pronta e acabada,
dentre eles Rajagopalan (1998) e Moita Lopes (1998, 2002, 2003), ambos linguistas
aplicados.

Hall (2011), em seu estudo classico, distingue trés concepcoes de identidade. A
primeira € de identidade do sujeito do lluminismo, segundo a qual o sujeito estava
baseado numa concepcéao de pessoa humana como um individuo totalmente centrado,
unificado, dotado das capacidades de razdo, de consciéncia e de acdo. O centro
essencial do eu era a identidade de uma pessoa. Assim, verifica-se que essa era uma
concepc¢ao “individualista” do sujeito e de sua identidade.

A segunda concepcéo ¢ de identidade do sujeito socioldgico, visto como aquele
que refletia a crescente complexidade do mundo moderno e a consciéncia de que este
nucleo interior do sujeito ndo era autbnomo e autossuficiente, mas era formado na
relacdo com pessoas importantes para ele. De acordo com essa concepg¢do, a
identidade é formada na interacdo entre o eu e a sociedade. O sujeito ainda tem um
nucleo ou esséncia interior, mas este é formado e modificado através de um dialogo
continuo com os mundos culturais “exteriores” e as identidades que esses mundos

oferecem.
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A terceira concepcgao € de identidade do sujeito pés — moderno, visto como nao
tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente, sendo a identidade formada e
transformada continuamente. E definida historicamente, e ndo biologicamente. O suijeito
assume diferentes identidades em diferentes contextos, identidades que nao sao
unificadas ao redor de um “eu” coerente. Assim, segundo Hall (2011, p.13), “A
identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma fantasia.”

E a esta Gltima concepgao que nos filiamos, pois concordamos que a identidade
nao € concebida como uma colegao estatica de atributos ou como um construto mental
que preexiste e € independente das agcdes humanas, mas como um processo continuo,
ocorrendo durante toda a vida, pois como assevera Hall (2011, p. 38), “a identidade &
realmente algo formado, ao longo do tempo, através de processos inconscientes, e nao
algo inato, existente na consciéncia no momento do nascimento.”

Tal concepgéao € compartilhada por Rajagopalan (2003, p. 71), ao afirmar que,

as identidades estao, todas elas, em permanente estado de
transformagédo, de ebulicdo. Elas estdo sendo constantemente
reconstruidas. Em qualquer momento dado, as identidades estédo
sendo adaptadas e adequadas as novas circunstancias que vao
surgindo.

A identidade, portanto, ndo é algo imutavel, mas trata-se de um processo de
construcdo do sujeito historicamente situado. Moita Lopes (2003, p.15) reforca essa

ultima concepcéo, quando enfatiza que,

Ha nas praticas cotidianas que vivemos um questionamento constante
de modos de viver a vida social que tém afetado a compreenséo da
classe social, do género, etc., em resumo, de quem somos na vida
social contemporanea.

Moita (1995, p. 116), ao discutir a identidade profissional, afirma que “O processo
de construcdo de uma identidade profissional prépria ndo é estranho a fungao social da
profissdo, ao estatuto da profissédo e do profissional, a cultura do grupo e ao contexto

sociopolitico em que se desenrola.” A constituicdo da identidade profissional do
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professor também acontece de forma continua. Passa pelas relagdes pessoais que
estabelece no seu ambiente de trabalho com alunos, familia e instituicdo; por meio da
construcdo de saberes e conhecimento, pelas interagbes que estabelece entre o
universo profissional e o sociocultural; e pela formacao continuada, em um processo de
formacéo e transformacéo.

Com base em Hall (1997, 2000, 2011), Laclau (1996), Moita Lopes (1998, 2002,
2003) e Bauman (2005), entre outros, temos concebido a identidade como descentrada,
fragmentada, contraditéria, em processo e discursivamente construida. Afastamo-nos,
com Hall, da perspectiva essencialista de identidade, que a entende como fixada no
nascimento, como parte da natureza de cada um de nds, como impressa pelo
parentesco e pela linhagem dos genes, como constituinte de nosso interior. Nessa visao,
a identidade ndo se desestabilizaria em decorréncia dos fenémenos que hoje
respondem pelo carater cada vez mais plural de nossas sociedades. Se a identidade de
fato carregasse consigo tantos tracos de unidade essencial, indivisibilidade e
permanéncia, ndo haveria como explicar a proliferagdo de multiplas identidades inscritas
em relacdes de poder e construidas pela diferenca.

Rajagopalan (1998) aponta que a identidade de um ser humano se constitui na
lingua e através dela. Assim, percebemos o olhar do linguista aplicado: além de deixar
claro que nao se pode discutir identidade sem fazer uma discussdo acerca da
linguagem, defende também que o individuo ndo nasce com uma predisposi¢ao
identitaria fixa e imutavel, mas que sua identidade se constréi a partir da lingua, a qual,
semelhantemente ao individuo, encontra-se em constante transformacao e evolucao.
Assim como as demais identidades, as identidades profissionais s&o constituidas a partir
das diversas narrativas que circulam em determinado contexto social e cultural.

Moita Lopes (1998), da mesma forma que Rajagopalan, defende que a
identidade € construida a partir da linguagem, pois afirma que as identidades sociais,
além de serem fragmentadas, sdo sempre construidas através de nossas praticas

discursivas em relagcdo ao outro. Em outras palavras, somos seres fragmentados por
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nos constituirmos através da linguagem em diferentes contextos sociais. E importante
destacar que estamos entendendo o termo fragmentado como multifacetado, plural e
inacabado, e ndo como algo isolado, desconectado e verdadeiro em si mesmo.

Assim, Moita Lopes (2002) reforca que nao ha construcao identitaria sem se
considerar o discurso. A identidade do professor, portanto, também se constréi nas
diferentes praticas discursivas em que ele se engaja e pelas quais se relaciona com o
outro. Desse modo, o individuo constitui-se nesse movimento de vai e vem da
percepcgao e da representagdo do outro sobre ele mesmo. Para esse autor, é através da
linguagem que as pessoas agem no mundo e constroem significados, na relacdo com
0s demais participantes do discurso, tornando-se assim conscientes de si mesmos e
construindo suas identidades.

Pennycook (2006) também destaca que as identidades sdo formadas na
performance linguistica em vez de serem essencializadas, ou seja, é por meio da
linguagem que as identidades se constituem. Por ser a identidade produzida pela
linguagem, e devido ao carater instavel da ultima, uma vez que os significados sao
constantemente reconstruidos e produzidos, a identidade também assume essa
instabilidade e passa a ser vista ndo como algo que se possua e que seja a mesma no
decorrer de toda a vida, mas, conforme enfatiza Hall (2000), como um tornar-se
permanente. Tadeu (2000, p. 97) enriguece essa discussdo destacando que a
identidade,

[...] ndo € uma esséncia: ndo é um dado ou um fato — seja da natureza,
seja da cultura. A identidade néo é fixa, estavel, coerente, unificada,
permanente. A identidade tao pouco é homogénea, definitiva, acabada,
transcendental. Por outro lado, podemos dizer que a identidade € uma
construgao, um efeito, um processo de produgao, uma relagdo, um ato
performativo. A identidade é instavel, contraditéria, fragmentada,
inconstante, inacabada. A identidade esta ligada a estruturas
discursivas e narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de
representacdo. A identidade tem estreitas conexdes com relagées de
poder.

A identidade profissional € uma constru¢cdo que evolui ao longo da carreira

docente e que é influenciada pelas instituicobes formadoras, pelas reformas, pelos
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contextos politicos, pelas crengas, valores, pelo conhecimento acerca da matéria que
se ensina, pelas experiéncias como aluno, entre varios outros elementos, como

demonstrado no grafico abaixo:

O O formagéo
inicial e
continuada

prescricdes,
normas sociais IDENTIDADE
e valores DOCENTE

experiéncias
como aluno

pratica de sala
de aula

Grafico 1: Elementos influenciadores da construgao da identidade docente
Fonte: Elaborado pela autora (2014)

E importante compreender o conceito de identidade docente como um processo
dindmico, que evolui e se desenvolve durante toda a vida, o que nos faz concluir que a
identidade profissional ndo é estavel, fixa ou imutavel. E resultado de um complexo
equilibrio onde a propria imagem como profissional tem que se harmonizar com variados
papéis que os docentes precisam desempenhar. Desse modo, ndo existe uma
identidade em esséncia, que acompanhe o professor ao longo de sua existéncia sem
sofrer transformagdes. A identidade docente € uma construgao social, relativa a uma
determinada época historica, a um determinado contexto socio — politico.

A dinamicidade tipica da identidade docente é facilmente entendida a medida
que refletimos sobre nossa prépria histéria profissional. Nossas primeiras metodologias
continuam iguais as que desenvolvemos atualmente? Nossas concepgbes acerca do
ensino, da avaliagdo, dos materiais didaticos, entre inimeras outras questoes, sempre
foram as mesmas? Possuimos as mesmas crencas depois de anos de profissao?

Apesar de algumas de nossas convicgdes permanecerem intactas ao longo dos tempos,
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certamente percebemos que hoje somos profissionais bastante diferentes do que fomos
anteriormente, com novas crencgas adquiridas, pois fatores os mais diversos ocasionam
mudangas no decorrer do ciclo de vida profissional de cada um.

Questbes como essas sao importantes para fazer com que os professores
reflitam sobre o processo de construgao da identidade docente, fazendo-os perceberem
que inimeras questdes mudaram e se transformaram no decorrer de suas carreiras, 0
que comprova que os professores nao possuem uma identidade pronta e acabada. O
grafico abaixo resume a definicdo de identidade assumida por Hall (2000) e adotada

neste trabalho:
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Grafico 2: Caracteristicas da identidade na P6s — Modernidade
Fonte: Elaborado pela autora (2014)

Lib&dneo (2001, p. 68) conceitua a identidade profissional docente como “o
conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que definem e orientam a
especificidade do trabalho do professor. ” Pimenta (1999), por sua vez, acrescenta que
existem trés passos para a construgao dessa identidade docente. O primeiro deles
refere-se a mobilizagdo dos saberes da experiéncia, acumulados ao longo de toda sua
vida, seja como aluno, seja como professor. Esses saberes sao construidos a partir do
contato com outros professores, através de posturas éticas, politicas e pedagdgicas,
experiéncias vivenciadas na pratica docente cotidiana, entre outros, o que nos lembra

Tardif (2010, p. 11) quando destaca que:
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(...) o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa € a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas rela¢gdes com os alunos em sala de aula e
com os outros atores escolares, etc.

O segundo passo, de acordo com a Pimenta (1999), diz respeito ao
conhecimento ou dominio das areas especificas (Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Ciéncias). A tarefa do docente €, pois, a producao de conhecimento e a criacao
das condi¢des para que este ocorra.

O terceiro passo refere-se aos saberes pedagdgicos. Isso implica que saber
ensinar pressupde experiéncias, conhecimentos especificos, pedagdgicos e didaticos.
E esse trindmio, segundo Pimenta (1999), que constitui a formagéo do professor e
atribui-lhe uma identidade.

Novoa (1991) afirma que existem trés A que sustentam o processo identitario
dos docentes: A de Adesao, A de Acéao e A de Autoconsciéncia. A de Adesao porque
ser professor implica a adesao de principios e valores, a adogcado de projetos, um
investimento positivo nas potencialidades dos alunos. A de Acéo, pois na escolha das
melhores maneiras de agir surgem decisdes de natureza pessoal e profissional, uma
vez que 0 sucesso ou O insucesso de certas experiéncias marcam nossa postura
pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou aquela maneira de trabalhar
em sala de aula. A de Autoconsciéncia porque tudo se decide no processo de reflexao
que o professor leva a cabo sobre sua propria agdo, de modo que a mudanca e a
inovagéo pedagogica estédo intimamente dependentes deste pensamento reflexivo.

A identidade profissional, construida em funcdo do periodo histérico e social
vivenciado, é evidenciada nos curriculos dos cursos de formacao de professores, pois
o curriculo nao é neutro, mas pelo contrario, é extremamente ideoldgico, se constituindo

como um forte produtor de identidades profissionais. Cada curriculo traz na base de
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suas concepgoes a representagdo do profissional que se quer construir, como acentuam

Silva e Moreira (1999, p. 7):

Isso significa que o curriculo ndo € um elemento inocente e neutro, de
transmissao desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta
implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visées sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais
e sociais particulares. O curriculo ndo € um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma histéria, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizacéo da sociedade e da educacao.

Do mesmo modo que o curriculo, varios outros documentos contribuem
fortemente para a construcdo da identidade do professor. Os PCN, por exemplo,
adquiriram acentuada credibilidade entre os professores, que em muitos casos veem
nesses parametros um modelo a ser seguido. Da mesma forma que no curriculo, ha
subjacente aos PCN um ideal de professor, um modelo de identidade no qual os
professores devem se espelhar. Os Parametros Curriculares Nacionais, na condi¢do de
praticas curriculares, influenciam, de certa forma, o modo como o conhecimento deve
ser organizado, a maneira pela qual o docente deve adequar a sua pratica, seu
comportamento em sala de aula, sua relagdo com o material didatico, com o alunado e
com a prépria instituicdo escolar. E nesse sentido que o referido documento contribui
para a construcéo da identidade do professor.

E licito destacarmos que a identidade docente de muitos professores também é
construida levando-se em consideragao o livro do professor, visto que esse recurso
transformou-se em um verdadeiro guia pedagégico. E possivel afirmar que os livros
didaticos voltados ao professorado ditam o modo como os docentes devem gerenciar a
aula, como devem responder as perguntas dos alunos, o que é importante ser ensinado,
como € preciso agir e por onde comegar. A grande maioria dos livros “ditam” todos os
passos da aula, do principio ao fim, concebendo o professor como um mero executor

de tarefas.
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Apesar das intensas discussdes acerca do livro didatico realizadas nos cursos
de formacao inicial e continuada de professores, muitos docentes, sobretudo aqueles
formados sob perspectivas tedricas tradicionais, seguem cegamente as prescrigcbes
desses manuais, por considerarem o livro como “o dono da verdade”. Assim, esses
professores perdem cada vez mais sua autonomia e criticidade, transformando-se em
meros seguidores de ordens, tendo suas identidades determinadas pelo autor do livro
didatico.

O Documento Orientador do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), objeto
de estudo desta dissertacdo, também tem contribuido para a constru¢cao de uma nova
identidade docente, uma vez que tal Documento tem atribuido aos professores novas
responsabilidades, o que consequentemente implica diferentes modos de ensinar e de
ser professor. O Documento Orientador desse Programa estabelece que os docentes
devem trabalhar em tempo integral na escola onde lecionam, desenvolvam atividades
respaldadas na perspectiva do Letramento, planejem atividades teérico — praticas, que
envolvam a cultura digital e o uso de midias, que sejam capazes de trabalhar a partir de
uma perspectiva interdisciplinar, que atuem nos diversos macrocampos propostos pelo
Programa, etc. Desse modo, essas e outras novas responsabilidades direcionadas ao
professorado atuante no ProEMI contribuem para a (re) construcdo da identidade
docente. Nesse sentido, esses sao apenas alguns dos varios documentos que
contribuem para o processo de (re) construgao identitaria dos professores.

A partir de agora passaremos a discutir acerca de duas representacdes de
professor bastante disseminadas nos cursos de formacao inicial e continuada e em
diversas producgdes tedricas: o professor como mediador e o professor como agente de
letramento.

O professor representado como mediador tem merecido papel de destaque nos
ultimos tempos, principalmente nos estudos educacionais e entre os pedagogos. Tal
representacao foi bastante aceita pelos professores brasileiros, que em grande parte se

orgulham em dizer: “Sou um mediador do conhecimento!” Essa representagdo se
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disseminou largamente pelas escolas, universidades, na midia, em textos tedricos,
ganhando adeptos em toda parte, o que foi possivel principalmente a partir dos estudos
de Vygotsky acerca da mediacao.

Vygotsky teve como objetivo, através de seus trabalhos, edificar uma psicologia
e uma pedagogia no quadro tedrico — epistemolégico do marxismo. Para isso, usou
como exemplo a metafora do conceito de trabalho em Marx, que deu origem ao conceito
de mediacao. A visdo mais importante para compreendermos as teorias vygotskyanas

sobre o funcionamento do cérebro humano é a mediacdo. De acordo com Vygotsky,

Mediagdo em termos genéricos é o processo de intervencao de um
elemento intermediario numa relagao; a relagao deixa, entdo, de ser
direta e passa a ser mediada por esse elemento (OLIVEIRA, 2002,
p.26).

Ainda acrescenta que:

O processo de mediacdo, por meio de instrumentos e signos, é
fundamental para o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores, distinguindo o homem dos outros animais. A mediagéo é
um processo essencial para tornar possivel as atividades psicolégicas
voluntérias, intencionais, controladas pelo préprio individuo (ldem,
p.33).

Essas reflexées nos levam a concluir que, tanto no trabalho como na acéo sobre
o mundo para transforma-lo, o ser humano utiliza instrumentos. Para plantar uma
semente, por exemplo, ele usa uma pa. Desse modo, quando o cérebro humano
aprende um conceito, usa a mediacdo das palavras ou a propria linguagem. Ndo ha
como pensar se ndo utilizamos palavras ou imagens. Se toda agdo humana supde uma
mediacdo, do mesmo modo a aprendizagem se faz com a mediagcdo através da
interagcdo com o outro, na interacdo social, na qual as palavras sdo empregadas como

meio de comunicacao ou de interagao.
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O professor tido como mediador apresenta caracteristicas diferenciadas do
professor tradicional, visto que sua funcdo nao se limita a mera transmissao de
conhecimentos, pois o professor mediador se coloca como uma ponte entre o estudante
e o conhecimento, para que dessa forma, o discente aprenda a pensar criticamente e a
questionar por si mesmo e nao receba passivamente as informagées, perspectiva de
ensino criticada por Freire.

O professor mediador observa e investiga os conhecimentos que os discentes
trazem a escola, intervém para a reorganizag¢ao de tal conhecimento, a fim de eleva-los
a outro patamar. Assim, esse professor configura-se como um profissional ativo,
dindmico e colaborador dos processos de aprendizagem dos alunos.

No entanto, Kleiman (2006, p. 80) problematiza a representacéo de professor
apoiada no conceito de mediacao, afirmando que o professor tido como mediador ocupa
posicao privilegiada em relagcado ao aluno, visto que é “aquele que esta no meio”, como
alguém que “exerce um papel intermediario entre dois interessados numa negociacéo,
naquele que arbitra.” O professor mediador, segundo essa autora, desconsidera a a¢ao
do aprendiz na medida em que este é projetado ocupando um lugar de inércia e
passividade em um processo em que a construcdo ativa do conhecimento deveria ser
prioridade. Desse modo, Kleiman destaca que o professor mediador, pelo fato de estar
em uma posigao privilegiada, ocupando o centro no processo de ensino e
aprendizagem, contribui para o apagamento da acao do aluno, estabelecendo, dessa
forma, uma relacao professor — aluno assimétrica.

E importante destacarmos que temos uma vis&o diferenciada da referida autora,
uma vez que reconhecemos na mediacdo um aspecto bastante relevante para o
processo de ensino e aprendizagem, pois para Vygotsky, como ressalta Matui (1995), a
ideia de aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos no processo. Nesse
sentido, a figura do professor como mediador é fundamental, pois ele é um elo entre o
aluno e o conhecimento. Além disso, Vygotsky (1984) defende que a constituicdo das

funcdes psicolégicas humanas superiores decorre das atividades realizadas
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colaborativamente e mediadas pela interagao verbal. Ou seja, os individuos aprendem
e desenvolvem conceitos através do processo de internalizacdo que marca a
transferéncia do ambito social para o individual.

O fato de o professor ser alguém mais experiente do que o aluno, e por isso
mesmo ocupar a posicao de professor, ndo significa que as agbes do aluno ndo seréo
consideradas no processo de ensino e aprendizagem. Significa que o docente sera
responsavel pela mediacdo do conhecimento, o que, a nosso ver, € de vital importancia
para que o aluno aprenda.

Tendo como base os estudos acerca do Letramento e reconhecendo a dimenséo
politica do trabalho do professor, bem como os efeitos dessa atividade sobre a
construcao da identidade dos grupos envolvidos, Kleiman defende a representacao do
professor como “agente de letramento”. Para a autora, essa representacao contribui
para que o docente seja considerado um “mobilizador dos sistemas de conhecimento
pertinentes, dos recursos, das capacidades dos membros da comunidade.” (idem, p.
82).

Diante do exposto, podemos afirmar que, agindo como um “mobilizador de
capacidades e de recursos” de modo a levar os alunos a efetiva participacdo nas
praticas sociais de uso da escrita, o professor ndo mais ocupa a posicdo de mero
executor das prescricdes dos exercicios e livros didaticos. Diferentemente disso, passa
a ser um profissional autbnomo, capaz de escolher os recursos coerentes a sua agao e
refletir criticamente sobre o seu agir.

Assim como o professor representado como mediador, também reconhecemos
a importancia do professor representado como agente de letramento, visto que os
professores que atuam como verdadeiros agentes de letramento possibilitam que os
alunos participem eficazmente de situagbes reais de leitura e escrita na sociedade,
desempenhando adequadamente a competéncia de ler e escrever nos diversos
contextos sociais. Essa fungcao do agente de letramento é decisiva na formacao cidada

do aluno, visto que a leitura e a escrita ndo devem ser atividades realizadas somente na
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escola e para a escola, pois a instituicdo escolar € apenas uma das inimeras instancias
sociais de que os estudantes fazem parte.

O professor representado como “agente de letramento” também tem se
disseminado largamente, sobretudo nos cursos de Letras das mais variadas
universidades brasileiras, representacdo essa que, como vimos, atribui novas e
significativas caracteristicas a identidade do professor. O professor agente de
letramento tem sido bastante reclamado atualmente nas diversas instituicdes de ensino.
O Documento Orientador do ProEMI, por exemplo, estabelece que os professores
envolvidos no referido Programa desenvolvam suas aulas a partir da perspectiva do
Letramento, sejam esses docentes de matematica, quimica, biologia, ou qualquer que
seja a area do conhecimento. Isto é, ser um agente de letramento é hoje, uma
responsabilidade nao apenas dos professores de Lingua Portuguesa, mas também dos
docentes de todas as outras disciplinas. Assim, podemos afirmar que ser um agente de
letramento € uma nova competéncia da docéncia.

Nesse sentido, reafirmamos que as instituicdes de formagédo docente vém ao
longo dos tempos contribuindo para a (re) construcao da identidade do professor. No
entanto, varios outros elementos influenciam na construcdo identitaria do profissional
docente, como sua histéria de vida, suas crengas, valores, saberes, sua pratica

profissional, a convivéncia com os pares, para citar apenas alguns exemplos. A seguinte

citacao enriquece essa questao:

Uma identidade profissional constréi-se com base na significacdo
social da profissao; na revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; na revisdo das tradicdes. Mas também na reafirmacgéo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque sao prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade, do confronto entre as teorias e
as praticas, da andlise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da constru¢do de novas teorias. Constréi-se também, pelo
significado que cada professor, como ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano com base em seus valores, seu modo de
situar-se no mundo, suas histérias de vida, suas representagdes, seus
saberes, suas angustias e seus anseios, professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros segmentos (PIMENTA, 2000, p. 19).
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Nesta citacao, a autora explicita alguns dos elementos que contribuem para a
construcao identitaria do profissional docente. Chamaremos atengao para a questao das
praticas culturalmente consagradas, visto que a tradicao é um dos principais elementos
levados em consideracdo pelos professores na construgcdo de suas identidades
profissionais.

Embora estejamos vivenciando novos tempos, marcados por diversas mudangas
impulsionadas pela contemporaneidade, o que tem posto em cena novos modos de ser
professor, muitos de nossos docentes tém resistido as inovagbes educacionais. Um dos
motivos que explica tal resisténcia € o fato de que muitos deles construiram suas
identidades profissionais se baseando nos modelos tradicionais de ensino de seus
professores de educacao basica ou superior.

Ha poucos meses, quando aluna do Curso de Letras de uma universidade
publica, vivenciei algumas experiéncias que me fizeram refletir sobre a for¢ca das
tradicbes na construcao identitaria do professor de Lingua Materna. Um de nossos
colegas de turma nao se conformava com o modo com o qual a maioria dos professores
ministrava as aulas, isto é, abordando questées de lingua/linguagem a partir de um viés
reflexivo, embasados principalmente na perspectiva da Analise Linguistica. O referido
estudante passou todos os semestres do curso questionando essa forma de abordar a
lingua/linguagem e por muitas vezes falou: “Acho sensacionais aquelas aulas de
gramatica tradicional! Achava o maximo um professor que tive no Ensino Médio. Ele
dava uma 6tima aula de gramatica. ” Assim, é provavel que para esse aluno, o professor
de Lingua Portuguesa é legitimado como tal a medida que domina principalmente o
conjunto de regras da graméatica normativa. Para ele, ao que parece, ser professor de
Lingua Portuguesa é ser professor de gramatica.

As novas perspectivas de ensino de lingua/linguagem abordadas durante a
formagao inicial ndo foram tao fortes quanto os modelos tradicionais de ensino de lingua
vivenciados por esse aluno durante a educacao bésica. Assim, acreditamos que sua

experiéncia como aluno do Ensino Médio exerceu significativa influéncia na construcao



70

de sua identidade profissional, o que comprova que a construgcdo identitaria do
profissional da educacao comeca muito antes do ingresso a formacao inicial. Isso é
possivel, entre outras questdes, pelo fato de que a docéncia é a Unica das profissdes
em que os futuros profissionais se veem expostos a um longo periodo de observacao
espontanea em relacdo as atividades que deverao realizar no futuro. Como destaca

Tardif (2010, p. 79), a docéncia

também exige uma socializagdo na profissao e uma vivéncia
profissional através das quais a identidade profissional vai sendo pouco
a pouco construida e experimentada, e onde entram em jogo
elementos emocionais, de relagao e simbdlicos que permitem que um
individuo se considere e viva como professor e assuma assim,
subjetiva e objetivamente, o fato de realizar uma carreira no ensino.

Pesquisas comprovam, como por exemplo, as de Fernandes (2005), Barcelos
(2007), Silva (2011), Santos e Lima (2011), entre outros, que os professores ingressam
no programa de formacao inicial com crengas pessoais acerca do ensino, imagens de
si mesmos como professores e a memoria de si mesmos como alunos, imagens do bom
professor, como demonstrado com o exemplo de nosso colega de graduagéo. Essas
experiéncias, por sua vez, “funcionam como filtros de insumos recebidos por meio da
exposicdo as teorias e praticas” (VIEIRA — ABRAHAO, 2004, p. 131). Em muitos casos,
essas crengas e imagens pessoais permanecem sem altera¢des ao longo do programa
de formacéo e acompanham os professores durante toda carreira docente.

Os estudiosos supracitados afirmam que as imagens e crengas que os docentes
trazem consigo quando iniciam o processo de formagéo inicial atuam como filtros
mediante os quais eles dao sentido aos conhecimentos e experiéncias com o0s quais se
deparam. Por outro lado, também podem atuar como barreiras as mudancgas, limitando
as ideias que os alunos podem vir a desenvolver sobre o ensino.

Diante dessa discussao, é preciso destacar que, apesar dos importantes
avangos verificados nos curriculos dos cursos de Letras, em que novas perspectivas de

ensino de lingua/linguagem s&o evidenciadas, muitos de nossos cursos de formacao
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inicial e continuada ainda sao estruturados em uma formagé&o predominantemente
tecnicista, o que resulta na representacao do professor como mero técnico. No entanto,
defendemos que a formagéo docente, seja em contexto de formagéo inicial, seja em
contexto de formacgado continuada, esteja comprometida com a formacdo de um
professor critico e reflexivo. Defendemos tal representagdo docente pelo fato de que
acreditamos que a reflexividade, oportunizada principalmente através da formagéao
continuada, contribui para a (re) construcdo da identidade profissional, o que pode
favorecer mudancas significativas no processo de ensino e aprendizagem. Medrado

(2009, p. 107 e 108) destaca que

(...) o processo reflexivo, sem duvida alguma, leva o professor nao
apenas a pensar sobre o que fez, mas, principalmente, a elaborar
sentidos sobre como poderia ter feito/agido de outra forma e, por
conseguinte, a construir novos saberes.

E é desse professor reflexivo, que aparece no rol das novas representacoes

docentes, que trataremos mais detalhadamente a partir de agora.

2.2 Entre ser técnico e ser reflexivo: em busca de uma identidade docente

Os professores que sé refletem por necessidade e que abandonam o
processo de questionamento quando se sentem seguros ndo sao
profissionais reflexivos (PERRENOUD, 2002).

Iniciaremos este topico apresentando uma discussao acerca da racionalidade
técnica, perspectiva tedrica de base positivista que teve forte influéncia principalmente
a partir da década de 1970, cuja tradicao até hoje percebemos tragos. O tecnicismo
propde uma pedagogia embasada na racionalidade, eficiéncia e eficacia da
produtividade. O foco principal ndo é o sujeito, e sim o objeto, provocando-se a

fragmentag&o do conhecimento entre corpo e mente.
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De acordo com Behrens (1996), a énfase da pratica educativa recai na técnica
pela técnica, langcando-se mao de manuais para organizar 0 processo de ensino e
aprendizagem. A abordagem tecnicista caracterizou-se pela énfase na fragmentagéo do
conhecimento, pois fez com que o homem adquirisse uma visao dualista, entre o ter e
0 ser, a razao e a emogao. Nao se pode negar a importancia da competéncia técnica na
sociedade moderna, entretanto, a maquina deve estar a servico das necessidades
humanas, e ndo o contrario, 0 homem a servigo da maquina.

Os principios da racionalidade técnica se assentam na formagao de professores
que sejam capazes de aplicar os conhecimentos tedricos — conhecimentos esses com
status privilegiado — aos problemas instrumentais da pratica. Em outras palavras, nesta
perspectiva, o professor é formado para aplicar em sala de aula os conhecimentos
sistematizados nas instancias universitarias, uma vez que no tecnicismo ha uma
dicotomia entre quem produz e quem aplica o conhecimento. Enquanto os professores
universitarios se encarregam do trabalho intelectual, os professores de educacao basica
se encarregam do trabalho técnico, menos prestigiado.

Dessa forma, os professores sdo concebidos como meros executores de
técnicas, aplicadores de conhecimentos produzidos por outros, 0 que
consequentemente anula a autonomia do profissional da educagéo, atribuindo-lhe uma
postura passiva. Na tendéncia tecnicista os docentes sdo formados a partir de um
curriculo normativo, que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicagdo e por
ultimo um estagio que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico —
profissionais. Um profissional formado nesses moldes logicamente ndo consegue dar
respostas as diversas situacoes que emergem no cotidiano profissional, visto que estas
ultrapassavam os conhecimentos elaborados pela ciéncia.

Embora a racionalidade técnica tenha se difundido ha décadas, essa tendéncia
de tradicéo positivista ainda é muito recorrente em um sem numero de instancias
académicas do Brasil. Em muitos cursos de licenciatura com duragao de quatro anos,

por exemplo, muitos alunos passam os primeiros anos estudando teorias as mais
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variadas e apenas no final do curso realizam o estagio, como se os conhecimentos da
pratica docente nao fossem relevantes para a Formacéao de Professores.

No entanto, o Conselho Nacional de Educagéo deixa claro que os estudantes de
cursos de licenciatura deverao vivenciar atividades praticas durante todo o periodo de
graduagao, com 400 horas destinadas ao estagio, como podemos observar no seguinte

trecho do referido Documento:

Art. 12 A carga horéria dos cursos de Formagédo de Professores da
Educagéo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacao plena, serd efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagdo
teoria — pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso. (CNE/2002)

Diante disso, observamos que hoje o estagio supervisionado € uma preocupacgao
de natureza oficial, que deve ocupar um periodo significativo de tempo na formagéo do
graduando, nao se limitando a uma pequena parcela do curso, como ainda ocorre em
muitas instancias formadoras. Além disso, em muitos casos, 0 estagio se resume em
apenas algumas poucas visitas dos alunos a escola, se configurando como um desafio
a ser vencido, haja vista que muitos professores relutam em aceitar estagiarios em suas

turmas. Sobre essa questao, afirmam Gongalves e Gongalves (1998, p. 115):

Uma lacuna percebida pelos licenciandos, com a qual concordamos, é
a falta de uma prética mais efetiva, em que o estudante universitario
possa ter contato com o ambiente escolar, tendo contato com os alunos
e a complexidade que lhe é natural, uma vez que a prética de ensino
vigente é, em geral, insuficiente para |hes proporcionar essa
experiéncia reclamada. Quantos de ndés ndo temos ouvido
depoimentos de professores recém — formados sobre as dificuldades
que sentem e percebem quando se defrontam com o ambiente natural
de aula? E neste momento que eles percebem mais claramente a
diferenga entre aquilo que a academia lhes proporcionou em termos de
fundamentagao teotrica, e a pratica que ele passa a vivenciar como
docente.
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Quando estudante do Curso de Letras, vivenciamos experiéncias extremamente
negativas em relacao aos estagios, pois a grande maioria dos professores atuantes na
Educacao Basica tentava nos convencer a minimizar a carga horaria do estagio e para
tanto, se prontificavam até mesmo a assinar todas as nossas fichas de presenca de uma
s6 vez, 0 que comprovaria que ja haviamos concluido o estagio. E tudo estava ainda no
comeco! Ao que parece, esses docentes apresentam tal resisténcia pelo fato de ndo se
sentirem a vontade em terem suas praticas avaliadas por alunos estagiarios, uma vez
gue na grande maioria dos casos esses professores desenvolvem metodologias de
ensino que em muitos aspectos se distanciam das praticas defendidas pela Academia.

Essa critica realidade, por nés e por tantos outros graduandos vivenciada,
contribui ainda mais para a fragmentacao da experiéncia pratica do futuro professor,
dimensao essa bastante relevante a formacéao do profissional docente.

Diante desse contexto, em que a racionalidade técnica ndo da conta de
subsidiar os professores em meio a complexidade dos problemas surgidos no calor de
suas agdes, € que Donald Schon, principalmente a partir da década de 1980,
mostrando-se contrario ao tecnicismo instaurado, introduz o conceito de “profissional
reflexivo”. No Brasil, tal conceito passou a ser largamente difundido a partir do inicio da
década de 1990, com a disseminagéo do livro “Os professores e sua formagdo’,
coordenado pelo professor portugués Antonio Névoa.

A andlise empreendida no referido livro coloca em evidéncia, entre outras
questdes, a valorizacdo da pratica, que segundo Schon, & locus privilegiado de

producéo de conhecimento, pois como assevera Pimenta (2006, p. 19),

Schon propde uma formagao profissional baseada numa epistemologia
da pratica, ou seja, na valorizagdo da pratica profissional como
momento de construcao de conhecimento, através da reflexao, andlise
e problematizagao desta, e o reconhecimento do conhecimento tacito,
presente nas solugbes que os profissionais encontram em ato.
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Desse modo, podemos afirmar que Schon atribui acentuada valorizagéo a
pratica nos processos de formacao de professores, mas uma pratica refletida, que lhes
dé oportunidades para resolver situagdes inéditas que frequentemente surgem no
cotidiano docente. E nesse sentido que seria oportuno uma revisao dos curriculos dos
cursos de formagédo docente, a fim de promover maiores experiéncias praticas aos
estudantes, que acontegam durante todo o curso e ndo apenas ao seu final.

Schon contribui para o entendimento do trabalho do professor como oficio
complexo, que requer nao apenas a simples competéncia de aplicar os conhecimentos
produzidos por outros, visto que o trabalho docente € um campo repleto de desafios,
fendmenos singulares e instaveis. Assim, trabalhar em contextos como esse requer
profissionais dinamicos, criativos, e o principal: professores capazes de refletir
criticamente sobre sua pratica. Desse modo, a abordagem reflexiva proposta por Schon
favorece um processo de emancipagao dos proprios docentes e ainda contribui para a
atribuicao de uma nova identidade ao professor, agora representado como reflexivo.

Schon (1997, 2000) defende trés processos reflexivos que podem auxiliar o
professor na sua pratica cotidiana: a reflexdao na acdo, a reflexdo sobre a acéo e a
reflexao sobre a reflexdao na acéo. A reflexdo na acao é o processo que se da quando o
professor reflete, colocando para si as questbes do cotidiano como situagdes
problematicas e faz isso simultaneamente a experiéncia vivenciada. “Na reflexao na
acao, o repensar de algumas partes de nosso conhecer na agdo leva a experimentos
imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos — na situacdo em questao
e talvez em outras que possamos considerar como semelhantes a ela.” (SCHON, 2000,

p 34). Vejamos o que destaca Pérez — Gomez (1997, p. 38) acerca da reflexao na agéao:

€ um processo de reflexdo sem a parcimOnia sistematizada e
distanciamento que requer a analise racional, mas com a riqueza da
imediatez, da captagéo viva das multiplas variaveis intervenientes, e a
grandeza da improvisagéo e a criagao, ao poder responder de forma
nova as imperiosas demandas do meio.
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A reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na acido sdo consideradas como a
analise que o professor realiza aposteriori de sua agao, ajudando-o a compreender as
dificuldades, a descobrir solugdes e a orientar futuras agdes. Esse processo permite ao
professor pensar, analisar, interpretar, questionar a sua acdo de forma tranquila e
sistematica, buscando a reconstrucdo da mesma. Faz-se necessario, entretanto,
conceber esse momento como um processo de formagéo profissional em que abrem-se
a consideracao ao questionamento individual ou coletivo.

Defendemos que os trés processos reflexivos apontados por Schon sao muito
importantes para a formacéao profissional e desempenho satisfatério do professor em
sua profissdo. Assim afirmamos porque acreditamos que a medida que o docente reflete
sobre a sua agao, sobre sua pratica, sua compreensao se amplia, ocorrendo analises,
criticas, reestruturacao e incorporagao de novos conhecimentos que poderao respaldar
o significado e a escolha de acdes posteriores. E nesse sentido que afirmamos que
quando estamos refletindo sobre nossas experiéncias profissionais cotidianas, estamos

também produzindo saberes, pois segundo Perrenoud (2002, p. 44),

Um profissional reflexivo ndo se limita ao que aprendeu no periodo de
formacao inicial, nem ao que descobriu em seus primeiros anos de
pratica. Ele reexamina constantemente seus objetivos, seus
procedimentos, suas evidéncias e seus saberes. Ele ingressa a um
ciclo permanente de aperfeicoamento, ja que teoriza sua propria
pratica, seja consigo mesmo, seja com uma equipe pedagdgica. O
professor faz perguntas, tenta compreender seus fracassos, projeta-se
no futuro; decide proceder de forma diferente quando ocorrer uma
situacdo semelhante ou quando o ano seguinte se iniciar,
estabelecendo objetivos mais claros, explicita suas expectativas e seus
procedimentos.

Diante da citacao de Perrenoud, podemos caracterizar o professor reflexivo
como um profissional dindmico, autdnomo, pesquisador assiduo de sua pratica, que €
capaz de pensar porque ensina, para que ensina, para quem € como ensina, isto é,

reflete sobre os objetivos e as consequéncias do seu ensino.
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Diferentemente disso, os profissionais que nao refletem sobre sua pratica
docente tendem a aceitar de maneira acritica a realidade cotidiana das escolas em que
estdo inseridos, sem questionar suas condicées de trabalho, seus processos de
formacado, as propostas curriculares, ou seja, aspectos que influenciam direta e
indiretamente no desenvolvimento de seu oficio.

Tal discussado sobre a importancia dos processos reflexivos para o trabalho
docente nos faz recordar um importante instrumento que possibilita aos professores a
reflexdo critica acerca de suas praticas: estamos nos referindo ao relato de
experiéncias, que além de oportunizar a (re) construcdo da identidade docente,
possibilita que os professores olhem para sua pratica, refletindo criticamente sobre ela.
E esse exercicio de andlise critica da pratica docente que faz com que os profissionais
da educacgao provoquem mudancas necessarias a sua realidade de sala de aula. Nesse
sentido, o trabalho com os relatos de experiéncia deveriam frequentemente fazer parte
de programas tanto de formacao inicial como de formacao continuada, uma vez que os
alunos/professores teriam a oportunidade de olhar e refletir sobre a prépria pratica,
buscando inclusive solu¢des para os problemas que cotidianamente surgem em seu
ambiente de trabalho.

Alarcdo (1996) destaca que a reflexdo é essencial para a construgcdo da
identidade docente e para o seu desenvolvimento profissional, pois permite que o
professor seja capaz de transformar sua pratica e se constituir como sujeito autbnomo
que pode suscitar mudancgas no contexto educacional.

Situagbes como essas, em que o0s docentes relatam suas experiéncias
cotidianas, constituem uma excelente oportunidade para que os professores se
autoavaliem enquanto profissionais, o que favorece o processo de (re) construgéo da
identidade docente e o0 desenvolvimento de processos de reflexdo, o que contribui para
gue os docentes se tornem professores reflexivos.

Zeichner e Liston (1996, p.6) apresentam algumas caracteristicas — chave que

constituem um professor reflexivo, a saber:
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1) Examinam, esbocam hipo6teses e tentam resolver os dilemas envolvidos em suas
praticas de aula;

2) Estéo alertas a respeito das questées e assumem os valores que levam/carregam
para seu ensino;

3) Estdo atentos para o contexto institucional e cultural no qual ensinam;

4) Tomam parte do desenvolvimento curricular e se envolvem efetivamente para a sua
mudanca.

5) Assumem a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional;

6) Procuram trabalhar em grupo, pois é nesse espago que vao se fortalecer para
desenvolver seus trabalhos.

Tais caracteristicas apresentadas por Zeichner e Liston, a medida que focalizam
a necessidade e importancia dos professores refletirem sobre questdes voltadas para o
contexto institucional e cultural no qual os professores ensinam, por exemplo, nos
remete as criticas dispensadas a perspectiva tedrica do professor reflexivo, de Donald
Schon. Apesar da inquestionavel contribui¢cdo de sua Teoria para o ambito da Formagéao
de Professores, Schon recebeu muitas criticas, principalmente de Zeichner e Liston
(1996). Primeiramente, esses autores destacam a relacao dialdégica que os processos
reflexivos exigem e que é tratada por Schon como atividade solitaria, quando o docente
mantém-se em comunicacao apenas com a sua situacao e nao com outros profissionais
da escola.

Contrariamente a isto, Zeichner e Liston defendem que a reflexdo constitui uma
pratica social e como tal, requer a participacao de todos os profissionais da instituicao
escolar. Para esses autores, o estreitamento da reflexao proposta por Schon centrada
apenas na atividade em si, deixando de considerar o contexto a que essas atividades
estdo ligadas torna limitado o processo de reflexao do professor. Eles defendem que ha
de se considerar as condicdes institucionais e 0s papeis que cada professor assume na
sua pratica. Isso significa que uma pratica docente, embora em alguns momentos se dé

individualmente, estara sempre carregada das condigées politico — sociais e
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institucionais, e a compreensdo da dimensao contextual, numa visdo mais ampla e
alargada, deve estar presente na reflexao sobre a sua pratica.

Concordamos com Zeichner e Liston sobre o fato de que a reflexao constitui uma
pratica social, haja vista que reconhecemos que o processo reflexivo do docente nao
apenas acontece na individualidade do professor em sua sala de aula, mas também
ocorre na coletividade, o que favorece uma relagéao dialégica, o que foi percebido nas
formagdes continuadas vivenciadas pelos colaboradores de nossa pesquisa. Os
processos reflexivos entre os professores devem oportunizar um espag¢o onde a
colaboracdo e a cooperacao estejam sendo partilhadas com confianga entre aqueles
que deles participam.

No entanto, ndo podemos deixar de reconhecer a importancia da perspectiva
tedrica idealizada por Donald Schon para o favorecimento de uma nova visao para a
formacgéo e valorizagao do trabalho do professor. Foi principalmente a partir de seus
estudos que o profissional docente passou a ser visto ndo mais como mero aplicador de
técnicas, mas como um profissional critico e reflexivo, capaz de produzir seus préprios
saberes. Segundo Alarcao (1996), a difusao das ideias de Schon contribuiu para que se
produzisse a imagem de um professor mais ativo, critico e autbnomo, livre para fazer
escolhas e tomar decisdes, contestando aquela do profissional cumpridor de ordens que
emanam de fora das salas de aula. Todavia, reconhecemos a necessidade de
ampliagdo de seus estudos, objetivando acentuar o desenvolvimento pessoal,
profissional, institucional e social por meio da reflexdo coletiva docente.

Assim, o professor reflexivo se caracteriza como um ser humano criativo, capaz
de pensar, analisar, questionar a sua pratica a fim de agir sobre ela e ndo como um
simples executor de ideias e praticas que Ihes sdo exteriores. Por conseguinte, espera-
se que o professor reflexivo seja capaz de atuar de uma forma mais independente,
inteligente, flexivel, buscando construir e reconstruir conhecimentos.

No entanto, vale lembrar que ndo sao processos simples e aleatoérios de reflexao

que poderao contribuir satisfatoriamente para a formacao de professores reflexivos. A
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reflexdo deve ser uma pratica constante, possibilitadora de dialogos proficuos e

importantes mudancgas educacionais, pois como ressalta Lima e Gomes (2005, p.169),

O simples exercicio da reflexao, entretanto, ndo é garantia de salvacao
dos cursos de formacdo de professores, pois a reflexdo ndo & um
processo mecanico. Deve, antes, ser compreendida numa perspectiva
historica e de maneira coletiva, a partir da andlise e explicitacao dos
interesses e valores que possam auxiliar o professor na formacéo da
identidade profissional: portanto, dentro de um processo permanente,
voltado para as questdes do cotidiano, através de sua andlise e
implicagbes sociais, econdmicas, culturais e ideoldgicas.

Assim, consideramos que a reflexao sistematica e permanente pode contribuir
nado apenas para a formagéao e (re) construgao da identidade profissional docente, como
também para o desenvolvimento de mudancas significativas na escola em que atuam

esses profissionais reflexivos.

2.3 Formacao continuada e suas contribuicoes para a formacao de professores
reflexivos

“Costumo reciclar minhas ideias e trazer coisas novas para sala de aula
através de cursos de formagéao continuada.”

“Aformacao continuada nos permite estar sempre atualizada e atuando
de forma mais dindmica.”

Depoimentos de professoras sobre a importdncia da formacao
continuada. (FARIAS, 2011).

Como ja apontado nesta dissertagdo, varias situagdes vivenciadas pelos
colaboradores da pesquisa, no seu ambiente de trabalho, se configuram como eventos
de formacdo continuada, a exemplo dos planejamentos coletivos, que em muitos
aspectos contribuem para a formagéo continuada dos docentes. Muitos desses eventos
colocam em cena questbes de interesse dos docentes, como suas condicbes de
trabalho, os documentos oficiais que parametrizam a agéao docente, as representacoes
de professor, novas teorias que surgem, situacdes praticas de sala de aula, entre outras

questoes.
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A medida que temas como esses sao discutidos e problematizados durante os
eventos formativos, desencadeiam desafios ao pensamento e a acao dos profissionais
envolvidos. Assim, influenciados pelas experiéncias vivenciadas durante as formagdes,
os docentes muitas vezes retornam a pratica docente repletos de questionamentos,
problematizagdes, indagag¢des, que em muitos casos sdo capazes de gerar agodes,
mecanismos, movimentos — individuais e coletivos, objetivando a busca de solugoes e
respostas, cujo desenvolvimento, por seu turno, pode promover mudancas e gerar
novas situagcées. Desse modo, podemos asseverar que o0s diversos eventos de
formacgao continuada podem contribuir para o desenvolvimento de processos reflexivos

no professor, 0 que pode ser comprovado com as palavras de Libaneo (2004, p. 227):

[...] a formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a
mudanca nas praticas docentes, ajudando os professores a tomarem
consciéncia das suas dificuldades, compreendendo-as e elaborando
formas de enfrenta-las. De fato, no basta saber sobre as dificuldades
da profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar solugbes, de
preferéncia, mediante agdes coletivas.

Acerca disso, afirmamos que, diferentemente do que muitos professores
pensam, a formacao continuada nao tem por principal objetivo fornecer cursos, receitas
e certificados, concepgédo extremamente simplista. Muito além disso, entendemos que
ela deve ser principalmente objetivada a possibilitar situacoes reflexivas que contribuam
para a autoavaliagdo dos professores e, consequentemente, o redimensionamento de

suas praticas, como nos lembra Imbernén (2010, p. 47), ao destacar que:

(...) a formagao continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma
reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicoes
educacionais e em outras instituicdes, de modo que Ihes permitisse
examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes, etc, estabelecendo de forma firme um processo
constante de autoavaliagdo do que se faz e por que se faz.
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Segundo Freire (1996, p. 39), “na formacédo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica [...].” Portanto, a
reflexao critica acerca da pratica pedagégica de docentes é essencial para a producao
de novos conhecimentos, analise das crencas e teorias implicitas do fazer docente e
aperfeicoamento profissional.

Vale salientar que os processos reflexivos sdo ainda mais enriquecedores
qguando os eventos de formagao continuada contam com a participagéo de professores
de faixa etaria, disciplinas e experiéncias profissionais diferenciadas. Professores com
formagdo académica mais recente, por exemplo, contribuem com discussdes acerca
das perspectivas tedricas atuais, muitas vezes desconhecidas por varios docentes cuja
formacdo foi realizada anteriormente. Ja os profissionais com carreira docente
consolidada contribuem com a socializagdo de experiéncias vivenciadas ao longo da
carreira. Esses professores socializam experiéncias exitosas, seus fracassos, 0s
maiores desafios enfrentados, situagdes complexas de sala de aula, que segundo eles
exigem “muito jogo de cintura”, entre varias outras contribui¢des.

E importante destacarmos que essa troca de experiéncias, ocasionada
principalmente pelos eventos de formagao continuada promovidos pelo ProEMI, é muito
recorrente entre nossos colaboradores, visto que o Documento Orientador do referido
Programa, como j& destacamos, apresenta algumas agbes voltadas a formacao
continuada dos professores, a exemplo da promocdo de cursos formativos, reunidées
técnicas, planejamentos pedagdgicos coletivos, acdes que realmente sao realizadas na
escola campo de pesquisa. Observamos alguns desses eventos e comprovamos que a
heterogeneidade do grupo, marcada por diferengas na faixa etaria, nas experiéncias
pessoais e profissionais, nos pontos de vista e concepgdes teodricas, entre outras
questoes, favorecem a riqueza das reflexdes oportunizadas por esses eventos de

formacao continuada.
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Em suma, destacamos a urgente necessidade de maior investimento na
formacao de professores criticos e reflexivos, uma formacao que possa superar 0s
limites da tendéncia tecnicista, ainda muito recorrente em nossas instituicoes de
formacdo. Necessitamos de uma formacdo de professores que busque o
desenvolvimento de processos reflexivos desde os primeiros semestres da formacao
inicial, se estendendo aos processos da formagao continuada, onde a reflexividade sera
ainda mais significativa. S6 assim, os professores terdo condicées de avaliar suas
acoes, reconstruindo permanentemente sua identidade profissional, o que pode

contribuir para importantes mudangas em sua pratica.
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CAPITULO Il
ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e
anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 29)

Este capitulo tem como principal objetivo apresentar o percurso metodologico
adotado na pesquisa. A priori, tracamos uma descrigcdo/caracterizacao da investigacao
como de natureza qualitativo — interpretativista, pautada no método etnografico. Na
sequéncia, apresentamos e descrevemos 0 modo de obtencao e as etapas de coleta de
dados, que se configuram como de natureza documental e de natureza empirica.

Caracterizamos, em seguida, o contexto de investigacdo e o perfil dos
colaboradores da pesquisa. Por fim, apresentamos a descrigdo do Documento
Orientador do Programa Ensino Médio Inovador referente ao ano de 2013, objetivando,
entre outras questdes, melhor entendimento por parte do leitor das principais

caracteristicas de tal Programa.

3.1 Natureza da pesquisa

Este estudo configura-se como uma pesquisa em Linguistica Aplicada (LA), uma
vez que procura “criar inteligibilidade sobre problemas sociais em que a linguagem tem
um papel central”, como destaca Moita Lopes (2006). Assim, nos filiamos a uma LA de
horizontes abrangentes, que reconhece a contribuicao de diversas areas e ultrapassa a
tendéncia solucionista de problemas, fruto da perspectiva positivista.

As recentes pesquisas em LA demonstram o interesse por estudos que
ultrapassam os muros da escola e do ensino/aprendizagem de linguas, focando a
linguagem em uso e as diversas interagcdes sociais. Essa nova agenda tem se
constituido gragas a contribuicdo de linguistas aplicados brasileiros e do exterior, a

exemplo de Cavalcanti, Coracini, Geraldi, Kumaravadivelu, Moita Lopes, Pennycook,
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Rajagopalan, Rampton, Signorini, além de diversos pesquisadores dos cursos de
graduacao e pos — graduacao.

E importante lembrarmos que muitos desses linguistas supracitados passaram
a se destacar por reivindicar uma LA transdisciplinar, como advoga Kleiman (2013, p.
40):

Essa (re) afirmacao epistemolédgica culminou com a publicagao, em
2006, de uma coletdnea de textos escritos por linguistas aplicados
nacionais e estrangeiros (Moita Lopes, 2006), que praticamente
constituiu uma declaracdo de principios sobre a natureza trans — da
Linguistica Aplicada, cada vez mais epistemologicamente distante da
Linguistica, e mais proxima dos Estudos Culturais e das Ciéncias
Sociais, pelo seu carater “transgressivo e critico,” decorrente da
necessidade social de problematizar a area (Pennycook, 2006).

Do mesmo modo, Halliday (2003) também concebe a LA como um campo
transdisciplinar, pois afirma que as expressdes interdisciplinar e multidisciplinar
parecem implicar que ainda mantém as disciplinas como o locus da atividade intelectual.
No entanto, o0 mais adequado, na opiniao do autor, € o deslocamento entre elas,
produzindo novos modos de atividade que sejam tematicas, em vez de disciplinar.

Neste sentido, Miller (2013) afirma que a pesquisa na area de formacao de

professores a luz da LA se justifica por quatro razdes. Segundo a autora,

Como area de investigacdo, ela traz, em primeira instancia,
fortalecimento académico para as praticas de formacdo de
professores, ja que ajuda a aprofundar o entendimento dos processos
de formacao, tanto inicial quanto continuada. A segunda contribuigcao
tem se manifestado no campo metodolégico, a partir do momento em
que as investigacdes na area tem desenvolvido inovacoes alinhadas
com a pesquisa qualitativa e interpretativista nas ciéncias sociais. A
terceira contribuicdo da pesquisa é de ordem politica dentro da
academia, ja que ela tem alavancado o status institucional dos
formadores de professores, tanto no Brasil quanto no exterior. A quarta
contribuicdo da area, e talvez a mais significativa dentro da LA
contemporanea, € a que se relaciona a questdes de transformacao
social, de ética e de identidade dos diversos agentes envolvidos em
processos de formacao de professores (MILLER, 2013, p. 99 e 100).

As reflexdes realizadas por Miller (2013) nos permitem perceber o quanto a

pesquisa acerca da formacgao docente a luz da LA tem oportunizado contribuigbes para
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a area, contribuicdes de varias ordens, inclusive no que se refere a metodologia, em
que temos observado mudancgas e investimentos em pesquisas de natureza qualitativa,
de que trataremos a partir de agora.

Por visar a compreensao e a descricao de uma determinada situacao, a partir de
dados empiricos, as pesquisas em LA recorrem a procedimentos varios para coleta de
dados, enquadrando-se no modelo qualitativo. Desse modo, a presente pesquisa esta
estruturada a partir de uma abordagem qualitativa, com o entendimento de que a
etnografia configura-se nas circunstancias dadas, como a alternativa metodoldgica que
melhor atende as caracteristicas e aos objetivos propostos.

A pesquisa qualitativa, como o préprio nome sugere, implica maior interesse
acerca das qualidades das entidades e sobre 0s processos e 0s significados que nao
podem ser quantitativamente mensurados, o que nos remete a Moreira e Caleffe (2008,
p. 73), quando afirmam que a pesquisa de natureza qualitativa “explora as
caracteristicas dos individuos e cenarios que ndao podem ser facilmente descritos
numericamente.”

A abordagem qualitativa é respaldada em uma perspectiva interpretativista, uma
das formas inovadoras de investigacdo em LA, segundo Moita Lopes (2006). Seus
pesquisadores buscam a compreensao e interpretagdo do mundo social, o que nos
lembra Bortoni — Ricardo (2008, p. 34), ao afirmar que esse tipo de pesquisa “procura
entender, interpretar fendbmenos sociais inseridos em um contexto.” Também apresenta
carater naturalista, pois 0os acontecimentos sao estudados em seus contextos naturais,
assim como as pesquisas acerca da formagao docente, pois segundo Kleiman (2009, p.
21),

A linha de pesquisa em questdo, a de formacdo de professores,
apresenta quadro semelhante. As abordagens metodoldgicas visam o
conhecimento de situagcbées naturais como: (a) alunos e alunos —
professores em formagdo nas suas interagbes com seus docentes
universitarios; (b) professores em atuagao na sala de aula, pondo em
evidéncia seus processos de formacao; (c) professores refletindo sobre
suas praticas; (d) professores interagindo com seus colegas no
cotidiano escolar, para mencionar algumas.
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Na busca de compreender e interpretar profundamente os fenébmenos, os
pesquisadores que desenvolvem pesquisas qualitativas recorrem a métodos multiplos,
pois a combinacdo de uma multiplicidade de praticas metodolégicas, também
denominada de triangulacdo, atribui mais rigor a qualquer investigacdo. Sobre essa
questao, afirmam Denzin e Lincoln (2006, p. 17):

7

A pesquisa qualitativa € uma atividade situada que localiza o
observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais
e interpretativas que dao visibilidade ao mundo. Essas praticas
transformam o mundo em uma série de representagdes, incluindo as
notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as
gravagoes e os lembretes.

A etnografia é entendida como um método respaldado na interacdo entre
pesquisador e seus objetos de estudo. Enfoca o comportamento social em seu contexto
natural, agéo caracteristica das pesquisas de carater qualitativo. O trabalho de campo
€ o principal meio de obtencao de dados etnograficos e requer o envolvimento direto,
intenso e duradouro do pesquisador na vida do grupo pesquisado. A coleta de dados é
feita principalmente através de observacoes, andlise de documentos, entrevistas,
questionarios, entre outros.

A luz dessas ideias, reafirmamos que este estudo se caracteriza como uma
pesquisa qualitativo — interpretativista de base etnografica, visto que nossos dados
foram gerados através de instrumentos tipicos da etnografia, a saber: a) anotagées em
diario de campo, b) questionarios, c) entrevistas audiogravadas e d) gravacdes em audio
de eventos de formagéao continuada. Além disso, estabelecemos uma relagao direta, por
um periodo significativo de tempo, com os colaboradores da pesquisa, 0 que contribuiu
para que pudéssemos melhor entender o cotidiano do grupo pesquisado.

A diversidade de instrumentos que utilizamos para a coleta de dados de nosso
estudo nos possibilitou acessar informacdes relevantes sobre o grupo de professores,

0 que demonstra a importancia do método etnografico para a riqueza de detalhes e o
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desenvolvimento de nosso trabalho. Vejamos o que destacam Moreira e Caleffe (2008,

p. 88) a esse respeito:

O maior apelo da pesquisa etnografica é poder construir, melhor do
que qualquer outro tipo de pesquisa, um retrato rico e detalhado da
vida humana, um quadro que é interessante e potencialmente repleto
de informacdes.

Apesar de ter surgido na Antropologia, com o intuito de melhor compreender
como as pessoas viviam e davam sentido ao seu mundo, a pesquisa etnografica se
expandiu significativamente, se popularizando também em outras é&reas do
conhecimento, a exemplo da Educacdo. Em relagcdo ao contexto educacional, a
pesquisa etnografica passou a contemplar o estudo sistematico e aprofundado de varias
questoes, tais como: a complexa rede de interagdes que constitui a experiéncia escolar
diaria, o processo de producdo de conhecimento em sala de aula, as tensdes, as
relagdes de poder, entre varias outras tematicas.

Além disso, a presente pesquisa também contempla uma analise documental,
tendo em vista que descrevemos e analisamos parcialmente o Documento Orientador
do Programa Ensino Médio Inovador, doravante ProEMI, focando nossa analise nas
acoes prescritas no Documento que possibilitam a formacéo continuada de professores.
A descricao e andlise de tal Documento sdo aspectos necessarios para esta pesquisa,
tendo em vista as seguintes questoes:

1) O ProEMI € um Programa recente, uma vez que foi instituido em 9 de outubro de
2009. Além disso, muitas escolas da cidade de Campina Grande s6 passaram a fazer
parte dele a partir do ano de 2012, o que justifica o pouco conhecimento que se tem
sobre o ProEMI. Nesse sentido, a descricdo e andlise do Documento sdo importantes
para auxiliar o leitor desta dissertacdo na compreensao acerca da dindmica adotada

pelo referido Programa.
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2) O conhecimento das ac¢des apresentadas por tal Documento que possibilitam a
formacao continuada dos professores permite-nos verificar em que medida e como
estao sendo implementadas pelo Governo Federal.

Desse modo, podemos afirmar que a andlise de documentos, como o
Documento Orientador do ProEMI, constitui uma técnica importante da pesquisa
qualitativa, seja complementando informagbes obtidas por outras técnicas, seja

desvelando aspectos novos de um tema ou problema (LUDKE e ANDRE, 1986).

3.2 Processo de coleta de dados

O processo de coleta de dados da presente pesquisa teve inicio no més de
margo de 2013, quando iniciamos uma investigagao sobre o Documento Orientador do
ProEMI. Descobrimos a existéncia de trés Documentos Orientadores, correspondentes
aos anos de 2009, 2011 e 2013, além de outros Documentos voltados ao Programa.
Essa informagéo nos fez perceber que o ProEMI tem passado por diversas mudancgas,
0 que justifica a reformulagédo do Documento a cada dois anos.

Diante dessa averiguacao, decidimos analisar o Documento Orientador do ano
de 2013, visto que este, além de ser o mais atual dos trés Documentos, era 0 Unico
disponivel no Portal do Ministério da Educacao, doravante MEC, no periodo da
pesquisa. A leitura, descricdo e analise do Documento nos forneceu maior seguranga
para iniciarmos o processo de coleta de dados na escola.

Conscientes da organizagao e do principal objetivo do ProEMI, que consiste em
induzir o redesenho dos curriculos do Ensino Médio, a fim de ampliar o tempo na escola
e a diversidade de préticas pedagdgicas, passamos para o processo de coleta de dados
na instituicdo escolar, cujo acesso foi possivel gragcas a contribuicdo de um de nossos
colegas de Mestrado, o qual havia sido aluno da instituigdo. Acreditamos que sem a
contribuicdo desse colega nao teriamos desenvolvido a pesquisa na referida escola,

pois como sabemos, ha no Brasil uma acentuada resisténcia por parte dos profissionais
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da educagado em receber pesquisadores nas escolas, principalmente aqueles que néo
possuem vinculo com os profissionais da instituicdo, como era 0 nosso caso. Somos
conscientes de que tal resisténcia por parte de muitos profissionais do ambito escolar

tem fortes razdes para existir, pois como assevera Telles (2002, p. 93),

Ha, também, uma dimensdo ética de alguns pesquisadores da
educagao que invadem as salas de aulas com a parafernalia de suas
cameras de video, microfones, gravadores, questionarios, tabelas de
observacao e tentam estudar o professor, seus alunos e suas didaticas,
‘pensando” que coletam dados validos a respeito da pratica
pedagogica do professor. Em seguida, saem para escrever suas
dissertacdes de Mestrado ou teses de Doutoramento sem retornarem
a instituicdo escolar para partilharem os resultados do estudo com
aqueles outros profissionais que contribuiram para sua realizacao. Isso
sem contar as teses que se empenham em “espinafrar” (desculpem o
termo, mas é esse mesmo) o professor e sua pratica pedagdgica sem,
ao menos, que ele saiba ou aprenda algo sobre seus equivocos
didaticos e profissionais.

O processo de coleta de dados na escola teve inicio no dia 19 de abril de 2013,
estendendo-se até meados do més de agosto do mesmo ano. A priori, Nnos
apresentamos as gestoras e a articuladora do ProEMI, bem como expusemos 0s
objetivos de nossa pesquisa, apresentados na introducéo deste trabalho.

Na oportunidade, também esclarecemos que precisariamos audiogravar
entrevistas e eventos de formacao continuada, aplicar questionarios e participar de
algumas atividades cotidianas da escola, requisitos basicos de uma pesquisa
etnogréfica. Informamos que a identidade de todos os colaboradores seria devidamente

preservada, pois como destaca Bortoni — Ricardo (2008, p. 57),

Geralmente os professores da escola ficam receosos de que o
desvelamento de seu trabalho possa acarretar criticas ou outras
consequéncias negativas. A negociacao, portanto, tera de garantir ao
professor que todos os dados coletados terdao carater sigiloso e que
qualquer divulgagao, na forma de relatérios, tese, monografias etc.,
sera discutida previamente com os professores envolvidos. Eles
também terdo de informar se desejam que seus nomes aparegam nos
relatorios de pesquisa ou se preferem permanecer anénimos. O
mesmo se aplica a identificagcdo da escola. Em suma, a pesquisa tem
de ser regida por rigidos principios de ética, que preservem o0s
colaboradores que dela se dispuseram a participar.
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Observamos que as gestoras e a articuladora do ProEMI se mostraram mais
receptivas quando informamos que faziamos parte do quadro de estudantes do
Mestrado em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande, uma
vez que tais profissionais foram formadas pela referida instituicdo, seja em contexto de
formacao inicial, seja em contexto de formagao continuada. Demonstraram atribuir certa
credibilidade a UFCG, o que contribuiu para a nossa aceitacao.

Mediante a autorizagdo para desenvolvermos a pesquisa, passamos a
frequentar a escola semanalmente, mais especificamente uma vez por semana, 0 que
nos possibilitou a convivéncia com os profissionais da instituicao escolar. Desse modo,
passamos a conversar com as gestoras, professores e articuladora do ProEMI,
conhecer um pouco de suas histérias de vida, participar de atividades tipicas desse
grupo, o que contribuiu para o estabelecimento de uma relacao de confianca entre
pesquisadora e colaboradores da pesquisa. Levando em consideragéo a riqueza desses
momentos e interacdes, registramos anotacdes em diario de campo de todas as nossas

visitas a escola, pois consideramos que esse recurso

€ mais um dos instrumentos metodolégicos usados para registro
sistematico de eventos que podem ser importantes para a
compreensao do processo dindmico da pesquisa. Seu uso presta-se
ao registro de determinadas reagoes e expressoes dos participantes e
também a auto — reflexdo por parte das pesquisadoras (VOVIO e
SOUZA, 2005, p. 60).

A medida que passamos a frequentar assiduamente a escola, percebemos que
os professores e demais profissionais participavam de eventos de formagao continuada,
em sua maioria por iniciativa da articuladora do ProEMI. Acreditamos que o principal
motivo para o incentivo por parte da articuladora quanto a formagao continuada dos
docentes estava relacionado ao desejo de cumprir as diretrizes do Documento
Orientador, que destaca a necessidade de formagao continuada para os professores

envolvidos no Programa. Nao desejamos com isso fazer uma critica a articuladora do
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ProEMI, mas destacar que, a nosso ver, as prescricdes do Documento Orientador
possivelmente tenham influenciado essa profissional na promog¢do dos eventos
formativos. No entanto, é importante lembrarmos que a formagéao continuada é essencial
a todas as escolas e a todos os professores, independentemente de participarem do
ProEMI.

Diante desse contexto, passamos a observar e audiogravar alguns desses
eventos formativos de que participaram os colaboradores da pesquisa, sob a
autorizacdo das gestoras e da articuladora do ProEMI. Essas formacdes observadas
foram destinadas a totalidade de professores da escola, isto €, 51 docentes. Desse
modo, conversamos, entrevistamos e aplicamos questionarios com professores de
diferentes disciplinas, a fim de darmos voz a esses docentes, o que contribuiu para
melhor entendermos questdes relevantes para o desenvolvimento da pesquisa.

No entanto, para este trabalho, em fun¢do da grande quantidade de professores
atuantes na escola campo de pesquisa, fizemos um recorte no numero de
colaboradores, priorizando os docentes de Lingua Portuguesa, isto é, sete professores,
por serem de nossa area, facilitando o nosso contato e discussdes sobre os eventos de
formagao continuada por eles vivenciados. Assim, observamos e audiogravamos um
total de trés ciclos de eventos de formagdo continuada, além de termos registrado
informacbes sobre tais eventos em nosso diario de campo. Vejamos uma breve

descrigdo/caracterizagao desses eventos formativos:

Primeiro ciclo de eventos formativos observado

Tema: Elaboracao de enunciados para atividades didaticas

Essa formacao foi ministrada na prépria escola em que atuam os professores,
durante trés tardes, por uma professora do curso de Letras e do Programa de Pés —
Graduacao em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande,

convidada pela articuladora do ProEMI. Cada encontro teve duragdo de trés horas,
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totalizando uma carga horaria de nove horas — aula, e contou com a participagao de
professores de todas as areas do conhecimento. Os principais objetivos desse ciclo de
formacgéo, conforme apresentado em plano de curso disponibilizado pela formadora,
foram:

Geral:

Apresentar as caracteristicas da sequéncia injuntiva em enunciados e tarefas.
Especificos:

1) Identificar as caracteristicas da sequéncia injuntiva classica;

2) Elaborar enunciados de atividades como sequéncias injuntivas segundo o modelo
classico e segundo o modelo do ENEM.

Quanto as metodologias adotadas, a formadora apresentou e explicou a
sequéncia injuntiva recorrente em enunciados de atividades das varias areas do
conhecimento, atendendo assim, as necessidades dos professores das diversas
disciplinas. Objetivando a compreensao por parte dos docentes, a professora formadora
apresentou um conceito claro de sequéncia injuntiva, demonstrando em seguida
exemplos de varios géneros textuais e situagdes em que ha a ocorréncia da sequéncia
injuntiva.

Durante esse ciclo de eventos formativos, observamos que a formadora
solicitava que os docentes lessem enunciados de atividades, fizessem inferéncias,
interpretassem, avaliassem como bem ou mal elaborados, reformulassem os
enunciados, entre outras acoes.

Como avaliagao do processo formativo, a professora formadora solicitou que os
professores, em dupla, elaborassem um enunciado de atividade didatica, de acordo com
a sua area de atuagdo. Para tanto, a formadora orientou para que os professores
produzissem o enunciado nos moldes do ENEM, objetivando a elaboragdo de um
simulado para ser aplicado com os préprios alunos da escola. Em outra ocasiao, a
formadora expés em slides todos os enunciados elaborados pelo professorado e juntos

fizeram a mesma dinamica realizada com os enunciados apresentados anteriormente
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pela formadora: leram, interpretaram, avaliaram e apresentaram sugestfes para a
estrutura de cada um, objetivando torna-los mais eficazes.

Cumpre destacarmos que os professores demonstraram satisfagao pelo referido
ciclo de eventos formativos, uma vez que se mostraram atentos as explicacbes da
formadora, fizeram questionamentos, socializaram experiéncias, interagiram de modo
positivo com a formadora e demais profissionais da escola, além de terem avaliado

positivamente a formadora e a formagéo recebida.

Segundo ciclo de eventos formativos observado

Tema: Macrocampo integracao curricular e projeto pedagégico

Essa formacao foi realizada na prépria escola em que atuam os colaboradores
da pesquisa e teve inicio no dia 19 de julho de 2013, estendendo-se até o0 més de
outubro do referido ano. Foi ministrada quinzenalmente por trés professoras do Curso
de Pedagogia da Universidade Estadual da Paraiba, convidadas pela articuladora do
Programa. Esses eventos de formacao continuada foram acompanhados por uma aluna
do Curso de Pedagogia da UEPB, objetivando, segundo as formadoras, favorecer a
integragé@o de alunas desse Curso em atividades de extensdo e pesquisa.

Participamos das trés primeiras formacdes, que também aconteceram durante o
periodo da tarde, com duragao de trés horas cada encontro. O motivo para a promogao
desses eventos formativos se justifica pela necessidade de reestruturacdo do projeto
pedagdgico da escola, acao enfatizada no Documento Orientador do ProEMI. Vejamos
abaixo os objetivos dessa formacao, conforme apresentado em plano de curso
disponibilizado pelas formadoras:

Geral:
Assessorar os professores da Escola X na elaboragdo e implementacdo de um
plano/projeto pedagédgico, voltado a implementagdo do macrocampo integracao

curricular, bem como na atualizagao de seu projeto pedagogico.



95

Especificos:

1) Promover reflexdes/acoes que viabilizem compreensao adequada e implementacao
do macrocampo integragao curricular como consequente da autonomia da comunidade
escolar e do trabalho conjunto;

2) Compreender sentidos e significados atribuidos ao termo integragao curricular,
considerando sua dimensao epistemologica e operacional;

3) Analisar diferentes possibilidades de integracdo curricular, tais como:
interdisciplinaridade, método de projetos, transversalidade, curriculo por competéncia,
centros de interesse e outras;

4) Compreender a integragao curricular como espaco de integragdo entre os sujeitos da
escola independente dos agrupamentos convencionais idade e ou série/ano;

5) Coletar e analisar dados acerca da elaboragéo e implementacdo do macrocampo
integracgéao curricular na escola X;

6) Favorecer a integracao de alunas do Curso de Pedagogia da UEPB em atividades de
extensao e pesquisa;

7) Fomentar a participacéo de professores e alunos envolvidos no projeto em eventos
para publicacdo de artigos acerca da referida experiéncia.

Quanto as metodologias adotadas, as formadoras geralmente abordavam as
tematicas de modo expositivo, utilizando principalmente o aparelho de data show. Uma
das atividades propostas pelas formadoras contribuiu de modo relevante para a
interacdo entre os docentes e a promocao de um debate de interesse dos professores.
Estamos nos referindo a aplicagdo de um questionario contendo seis questdes acerca
do ProEMI, que foi respondido pelos professores, divididos em grupos. Vejamos as
questdes presentes no questionario:

1) Como o ProEMI chegou a escola?
2) Como concebem e avaliam o ProEMI?
3) Quais as perspectivas em relagao ao ProEMI?

4) Como o macrocampo Integracédo Curricular esta sendo desenvolvido na escola?
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5) Qual a relagéo entre o macrocampo Integracao Curricular e os projetos desenvolvidos
na escola?
6) Ha dificuldades no desenvolvimento do macrocampo Integracdo Curricular? Quais?

Essa situacao, oportunizada por esse ciclo de eventos formativos, contribuiu
para que pudéssemos ouvir novamente os professores, saber o que pensavam sobre 0
ProEMI, como avaliam o Programa e suas perspectivas para esse novo contexto de
trabalho. Na oportunidade, os docentes socializaram principalmente os diversos
desafios de atuar em uma escola participante de tal Programa. De acordo com os
dizeres dos professores, os maiores obstaculos enfrentados se justificavam pelo modo
repentino como a escola aderiu ao ProEMI, uma vez que ndo houve uma
formacao/preparacao prévia que subsidiasse a atuacao no Programa, 0 que ocasionou
a inseguranca na execucao de muitas atividades propostas no Documento Orientador,
principalmente no que se referia a atuagdo nos macrocampos.

O referido ciclo de eventos formativos ainda oportunizou a discussao de varias
questdes do interesse dos docentes, como documentos oficiais, politicas publicas,

representagao e identidade docente, entre outros temas.

Terceiro ciclo de eventos formativos observado

Tema: Projeto pedagégico

Esses eventos de formacdo continuada sdo denominados pelos professores,
gestoras e articuladora do ProEMI, como “Grupos de estudo”, “Planejamentos”,
“Reunides”, entre outras nomenclaturas, e sao realizados na propria escola em que
atuam os professores. Acontecem durante todo o ano letivo, duas vezes por semana,
no turno da manha, com duragéo de trés horas cada encontro.

O referido evento de formagdo conta principalmente com a participagao da
articuladora, profissional responsavel pela mediacao das atividades, e dos professores,

que coletivamente, leem, analisam e discutem textos os mais diversos, como
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documentos oficiais, artigos de revistas do ambito educacional, artigos publicados na
internet, entre outros recursos. Na ocasido, os professores também socializam e
discutem experiéncias de sala de aula, comentam informacdes divulgadas pela midia,
muitas delas voltadas ao &mbito escolar, tiram davidas uns com os outros, discutem
eventos préprios da escola, entre outras situagées.

Diante do exposto, consideramos esses encontros como eventos de formagéo
continuada, tendo em vista que integram véarias experiéncias formativas entre
professores e seus pares. Através desses eventos, os docentes tém adquirido e
ampliado muitos conhecimentos, o que possivelmente tem beneficiado a pratica docente
desses professores. Além do mais, essas formagdes oportunizam a interagdo entre os
profissionais da escola, o que tem sido avaliado de forma positiva pelo corpo docente.

Em conversa com alguns professores, eles nos informaram sobre a importancia
dessas formagoes para a promogao da interagdo entre os docentes das diversas areas
do conhecimento, o que nao ocorria com frequéncia antes da implementacdo do
Programa. Sabemos o quanto tem sido dificil possibilitar a interagéo entre todos os
profissionais de uma instituicdo escolar, haja vista que o cotidiano dos professores e
demais funcionarios da escola € sempre muito corrido, repleto de atividades, o que
muitas vezes dificulta a socializa¢do entre esses profissionais.

Observamos dois desses eventos, que contaram com a participacdo da
articuladora e de um bom numero de professores. No primeiro encontro, a articuladora
do ProEMI e os docentes leram, analisaram e discutiram o atual projeto pedagdgico da
escola, que na época estava em processo de reformulacdo. Cada professor foi
estimulado a ler um item do Documento, o que provocou a discussdo de questdes
varias, como: formacdo de professores, avaliacdo, interdisciplinaridade, praticas
tradicionais e inovadoras de ensino, entre outras, o que oportunizou a reflexdao e
autoavaliagéo dos docentes.

O outro evento de formagédo continuada dessa natureza focalizou a temética

interdisciplinaridade na escola, que partiu da leitura compartiihada de um artigo
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disponibilizado pela articuladora, o qual apresentava praticas escolares
interdisciplinares exitosas vivenciadas por alunos e profissionais de uma determinada
escola brasileira, o que contribuiu para a reflexdo dos docentes, fazendo-os reavaliarem
suas concepgoes de interdisciplinaridade. Diante de nossas observagdes durante esse
evento de formagao continuada, percebemos que muitos professores apresentaram
dificuldades em relagcdo a compreensao da interdisciplinaridade. Desse modo, a leitura
e discussao do referido artigo possibilitou um conhecimento mais amplo por parte dos
professores quanto a questao da interdisciplinaridade no ambiente escolar.

Vale a pena destacar que os dois primeiros ciclos formativos brevemente
descritos contaram com a contribuicdo de professores de duas universidades publicas
da cidade de Campina Grande, o que favoreceu, neste caso especifico, a integracao
universidade e escola de educacgao basica, uma parceria que ainda constitui um desafio
a ser superado. Esses ciclos formativos, a exemplo do terceiro, foram mediados néo
apenas por professores universitarios, como também por profissionais da prépria
escola, a exemplo da articuladora do Programa, conforme orientagcdo do Documento
Orientador do ProEMI. Abordaram tematicas significativas, que representam
necessidades reais do professorado, o que possivelmente tenha justificado o interesse
demonstrado pelos docentes.

Quanto a duragao, a maioria dos eventos de formacao continuada observados
ocorreu em curto periodo de tempo, com excegcdo dos planejamentos individuais e
coletivos, outro exemplo de situacéo formativa, que acontece durante todo o ano letivo.
Esse dado nos revela um problema a ser superado, visto que a formagéo continuada de
professores deve necessariamente acontecer sistematicamente, em periodos mais
duradouros, objetivando atender os docentes em suas reais necessidades e favorecer
importantes processos reflexivos.

E licito destacarmos a importancia do diario de campo, sobretudo durante a fase
de observacao dos referidos eventos de formacao continuada. Nele registramos as mais

diversas informagbes, visto que cada evento formativo observado revelava dados
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importantes para a pesquisa, que o gravador, por exemplo, ndo foi capaz de registrar
com precisao, a saber:

*A frequéncia, ora maior, ora menor, dos professores nos eventos de formagao
continuada;

*Os recursos utilizados pelos docentes (cadernos, notebooks, netbooks, tablets,
celulares, etc.) para registro de informagdes durante os eventos de formagéo;

*O perfil dos docentes da escola e dos professores formadores responsaveis pelos
eventos de formagao continuada;

*O perfil do alunado da escola;

*A relacao entre os profissionais da instituicdo escolar;

*A estrutura fisica da instituicao escolar, entre outras questoes.

Visando o cumprimento de nossos objetivos, também realizamos entrevistas
audiogravadas, uma vez que, segundo Moreira e Caleffe (2008, p. 182), “o uso do
gravador na entrevista produz um registro mais completo da conversagdo.” As
entrevistas partiram de um roteiro semiestruturado (ver apéndice B), com duragéo
minima de quarenta minutos cada.

Dos sete colaboradores de nossa pesquisa, trés foram entrevistados. O critério
de selecdo e quantidade de professores entrevistados, como dito anteriormente,
priorizou os docentes com formagao em Letras — Lingua Portuguesa e a disponibilidade
desses colaboradores. As entrevistas foram muito importantes para o desenvolvimento
da pesquisa, pois através desse instrumento pudemos melhor compreender como
funcionava o ProEMI, quais macrocampos faziam parte do curriculo da escola, como os
professores planejavam suas aulas de macrocampo, como esses profissionais
avaliavam as formacdes de que participavam, entre outras questoes.

Apesar de termos elaborado previamente um roteiro com as principais questoes
que foram abordadas na entrevista (Ver apéndice B), as respostas dos colaboradores

entrevistados fizeram surgir outros questionamentos, em muitos casos também
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precisamos reformular algumas questdes, o que naturalmente faz parte da dinamica de
uma situacao de entrevista:

O uso dos métodos qualitativos e da entrevista, em particular, foi e
ainda hoje é tido como um meio de dar conta do ponto de vista dos
atores sociais e de considera-lo para compreender e interpretar as
suas realidades. As condutas sociais ndo poderiam ser
compreendidas, nem explicadas, fora da perspectiva dos atores
sociais. A entrevista seria, assim, indispensavel, ndo somente como
instrumento que permite elucidar suas condutas, na medida em que
estas s6 podem ser interpretadas, considerando-se a prépria
perspectiva dos atores, ou seja, o sentido que eles mesmos conferem
as sensacdes (POUPART, 2008, p. 216 e 217).

Apesar da realizagdo de entrevistas audiogravadas geralmente representar um
desafio para muitos pesquisadores qualitativos, nossa experiéncia com esse
instrumento de coleta de dados foi bastante exitosa. Nenhum dos professores
entrevistados fez objecdo quanto ao uso do gravador. Além disso, tais colaboradores
demonstraram tranquilidade, seguranca e interesse em contribuir com a pesquisa, o que
favoreceu a coleta dos dados.

O ultimo instrumento de coleta de dados utilizado em nossa pesquisa foi o
questionario (Ver apéndice A), que objetivou principalmente tracar o perfil dos
professores. Nesse sentido, aplicamos o questionario no més de agosto de 2013, com
sete docentes, isto é, a totalidade dos colaboradores de nossa pesquisa, dos quais cinco
se encontravam em contexto de formagao continuada na proépria escola, denominado
pelos professores como “Grupos de estudo”, “Reunido” e “Planejamento coletivo”, como
explicitado anteriormente.

Os outros dois colaboradores, por ndao estarem presentes no referido evento,
responderam ao questionario em outra ocasido, e nos entregaram o documento depois
de alguns dias. Aplicamos o questionario com a maioria dos professores em um evento
de formagao continuada porque assim fomos orientados pela articuladora do ProEMI,
uma vez que esses encontros reunem varios docentes. Vale lembrar que a articuladora

do Programa, que ainda exerce a funcao de professora de Lingua Portuguesa na escola,
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também respondeu ao Documento, do mesmo modo que os demais colaboradores da
pesquisa.

Desse modo, estivemos junto ao grupo de professores durante todo o tempo
necessario para responder as questées propostas, o que nao ocorreu com 0s outros
dois colaboradores, que responderam ao instrumento sem a nossa presenga. Optamos
em estarmos presentes no momento da aplicagdo do questionario pelo fato de que
acreditamos que quando os docentes respondem documentos dessa natureza
livremente, suas respostas podem ser influenciadas pelos pares, familiares, por
recursos como livros, textos disponibilizados na internet etc. Geralmente isso acontece
pelo fato de que muitos professores acreditam que devem apresentar respostas que
agradem o pesquisador, que estejam relacionadas as suas concepcgdes sobre as
questdes abordadas.

Outro fator que nos motivou aplicar o questionario junto ao professorado foi a
garantia de que esses docentes responderiam o documento, pois em muitos casos 0s
professores ndo compreendem algumas questées, esquecem de responder e até
mesmo perdem o referido instrumento, o que dificulta o desenvolvimento da pesquisa.
O critério de selecao dos colaboradores que responderam ao questionario, do mesmo
modo que nas entrevistas, baseou-se na formagdo académica, com prioridade para os
formados em Letras (Lingua Portuguesa) e disponibilidade dos professores.

O questionario foi organizado em duas seg¢des: a primeira, composta por oito
perguntas, em sua maioria com alternativas a serem assinaladas, sao referentes ao
perfil dos professores. Essa primeira parte apresenta questées acerca da funcao, do
sexo, faixa etéria, nivel de formacado, periodo de atuagdo docente, entre outras
questdes. A segunda segdo é composta por dez perguntas abertas, que tratam da
formagao docente, principalmente da formacéo continuada dos docentes. Apresenta
questdes acerca da concepc¢ao de formagdo docente, da frequéncia com que os

professores participam de eventos de formagdo continuada, se a escola em que
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trabalham promove eventos formativos, se os eventos de formagao de que participaram
contribuem para a pratica de sala de aula, etc.

O uso do questionario, bem como das entrevistas, observacdes e anotagdées em
diario de campo contribuiram significativamente para a coleta de um rico arsenal de
informagdes, possiveis gragas a triangulacdo desses métodos, pois como aponta
Erickson (2001, p. 13), “[...] um planejamento efetivo de coleta de dados compreende
tantas dessas fontes quantas possiveis, sempre incluindo observacao, entrevista, coleta

de documentos locais e, frequentes vezes, gravagao.”

3.3 Local e colaboradores da pesquisa

Desenvolvemos a presente pesquisa em uma escola publica estadual, localizada
na zona urbana da cidade de Campina Grande — PB. Como critério de escolha do
contexto a ser investigado, priorizamos a adesao da escola ao ProEMI, o que nao foi
uma tarefa facil, tendo em vista que em Campina Grande poucas escolas estdo
envolvidas nesse Programa.

A escola possui uma estrutura fisica privilegiada, com amplas salas de aula, sala
de multimidia, laboratério de quimica, biblioteca com um rico acervo de recursos, como
livros de literatura, dicionarios, gramaticas, livros didaticos, entre outros, banheiros
devidamente conservados, patio com espacgo privilegiado, ampla quadra de esportes,
confortavel sala de professores, cantina, secretaria e diretoria bem equipadas, entre
outros espagos.

Além da sala convencional de professores, a escola possui outro ambiente
reservado aos docentes, denominado “sala do ProEMI”. E nesse espaco que sdo
realizados os eventos de formagao continuada, reunides e planejamentos pedagdgicos.
A sala é muito bem equipada, visto que possui bom nimero de cadeiras, duas mesas,
televisor de tela plana, aparelho de som, data show instalado, condicionador de ar, o

que configura um ambiente extremamente agradavel. A escola esta localizada em um
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bairro privilegiado da cidade, onde varias linhas de dnibus passam em frente ao local, o
que facilita o acesso a referida instituicao escolar.

Apesar da privilegiada estrutura fisica da escola, uma realidade de pouquissimas
escolas publicas da cidade, as gestoras alegaram que a referida instituicao escolar
ainda tinha uma estrutura bastante limitada para atender os alunos em periodo integral,
necessitando ainda de muitos investimentos, a exemplo de mesas e cadeiras para
realizacao das refeicdes dos alunos, armarios, visto que os estudantes precisavam
transportar todos os dias grande numero de livros, a construgdo de banheiros melhor
equipados, ambientes destinados ao descanso e lazer dos alunos, para citar apenas
alguns exemplos.

Da totalidade de colaboradores da pesquisa, isto €, sete, todos responderam ao
questionario, e trés colaboradores participaram das entrevistas. Realizamos as
entrevistas com apenas trés professores pelo fato de que os demais ndo demonstraram
disponibilidade, uma vez que se mostravam sempre muito ocupados em atividades
diversas, bem como todos os outros professores. Conseguimos aplicar o questionario
com todos os colaboradores da pesquisa porque, como ja explicitamos, esses docentes
estavam reunidos em contexto de formacao continuada na prépria escola, situacao que
aproveitamos para aplicar o referido instrumento.

A selecdo do grupo total de participantes da pesquisa obedeceu aos seguintes
critérios: a) Apresentar interesse em participar da pesquisa; b) Atuar no ProEMI; c) Ser
professor de Lingua Portuguesa, visto ser essa nossa area de atuacgao.

Apresentaremos a seguir, a partir dos dados gerados, principalmente através da
aplicacdo do questionario, a descricdo dos sete colaboradores da pesquisa. Os
professores foram identificados como P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7, objetivando a

preservagao de suas identidades.
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FAIXA GRADUACAO E POS- ATUACAO
PROFESSORES ETARIA INSTITUICAO GRADUAGAO PROFISSIONAL
FORMADORA
Entre 40 e Letras Lingua
P1 49 anos Portuguesa e Direito Especializagédo 24 anos
(UEPB)
Entre 50 e Letras Lingua
P2 59 anos Portuguesa (FURNE) Especializagao 24 anos
Entre 30 e Letras Lingua
P3 39 anos Portuguesa (UEPB) Especializagédo 9 anos
Entre 50 e Letras Lingua
P4 59 anos Portuguesa (UEPB) Mestrado 28 anos
Entre 40 e Letras Lingua
P5 49 anos Portuguesa (FURNE) Especializacao 30 anos
Entre 50 e Letras Lingua
P6 59 anos Portuguesa (UEPB) - 16 anos
Entre 40 e Letras Lingua Inglesa,
P7 49 anos com atuacao em Lingua Mestrado 23 anos
Portuguesa (UFPB)

Quadro 5: Perfil académico e profissional dos professores

Diante da apresentacdo do perfil dos professores participantes da pesquisa,
verificamos que trés deles possuem faixa etaria entre cinquenta e cinquenta e nove
anos, trés apresentam faixa etaria entre quarenta e quarenta e nove anos e um
apresenta faixa etaria entre trinta e trinta e nove anos. Esse dado nos chamou bastante
atencao, visto que o grupo de docentes apresenta faixa etaria praticamente homogénea,
0 que também ocorre com os demais professores da escola.

Com relacao ao tempo de atuacao na docéncia, verificamos que esse periodo
varia entre nove e trinta anos, tendo a maioria dos colaboradores mais de vinte anos de
atuacdo na docéncia, o que demonstra que a maior parte desses docentes possui uma
longa carreira profissional.

Quanto a formacao académica, todos os professores possuem formagédo em
Letras, sendo que seis possuem habilitagdo em Lingua Portuguesa e um, em Lingua
Inglesa. Apesar de P7 ser formada em Lingua Inglesa, atua como professora de Lingua
Portuguesa, o que nos causou certo estranhamento, visto que durante o processo de

coleta de dados na escola observamos a intima relacdo dessa docente com a Lingua
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Inglesa. Nos eventos de formacgao continuada, falava, com frequéncia, expressoes em
Inglés, socializava com entusiasmo suas experiéncias vivenciadas em paises de lingua
inglesa, razdo pela qual ndao imaginavamos que atuasse como professora de Lingua
Portuguesa, o que s6 foi revelado com a aplicacao do questionario.

Desses professores, quatro possuiam Pés — Graduacdo em nivel de
Especializagdo, dois em nivel de Mestrado e um ainda ndo havia realizado Curso de
Pés - Graduacao. Esse dado aponta para o fato de que a grande maioria desses
professores possivelmente reconhecia a relevancia dos Cursos de Pds — Graduagéo
para a carreira docente.

Considerando os objetivos desta dissertacao em relagao a formagao continuada,
necessario se faz conhecer um pouco da histéria desses professores em relacdo aos

eventos formativos de que participaram, o que sera demonstrado a partir do quadro 6:
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PROFESSORES EVENTOS DE FORMACAO CONTINUADA
Formacao em Letramento, Direitos Humanos e Prevencao as drogas.
P1
Formacao em Letramento e Prevencao as drogas na escola.
P2
Participagdo em congressos, minicursos, palestras, etc.
P3
Participacdo em discussdes, grupos de estudo sobre temas pertencentes
P4 as diversas areas do conhecimento, cursos de extensio, palestras, entre
outros.
Participacdo em diversos eventos de formacao continuada.
P5
Participacdo em discussdes voltadas para uma melhor formagao
P6 realizadas na propria escola.
Participacdo em cursos sobre Competéncia, Politicas Educacionais,
P7 Relacionamentos e formagéao de professores nos Estados Unidos.

Quadro 6: Participacao dos professores em eventos de formacao continuada

O quadro 6 descreve os eventos de formagcdo continuada de que os
colaboradores da pesquisa participaram. Pudemos observar que a maioria deles fez
referéncia aos tradicionais eventos formativos realizados em instancias académicas,
como congressos, palestras, minicursos, entre outros. Verificamos que apenas dois
professores, isto &, P4 e P6, fizeram referéncia aos eventos de formagédo continuada
vivenciados na propria escola, entre professores e seus pares, como 0 que acontece na
escola campo de pesquisa, durante todo o ano letivo, denominado pelos docentes de

Planejamento e Grupo de Estudos.
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3.4 Breve descricao do Documento Orientador do Programa Ensino Meédio

Inovador (ProEMI)

“...€ de cima para baixo que, na maioria das vezes, surge a demanda
de inovagao” ( BUIN, 2007).

O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela Portaria n® 971, de
9 de outubro de 2009, constitui uma das acbdes do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), objetivando a reestruturacao dos curriculos do Ensino Médio a partir
da ampliacao de tempo na escola e da diversidade de praticas pedagdgicas.

O Documento Orientador do ProEMI referente ao ano de 2013 possui um total
de trinta e trés paginas, em que sao apresentados e discutidos os seguintes itens:
Introducdo, Redesenho Curricular, Orientagcbes para o redesenho curricular,
Macrocampos e areas do conhecimento, Orientacbes para o redesenho curricular,
Adesdo, Orgao financiador/concedente, Atribuicdes, Etapas operacionais, As bases
legais e links para acesso a legislacao.

Na /ntroducao sao apresentadas varias estatisticas a partir de quadros e graficos
os mais diversos, das mais variadas fontes, sendo o Censo 2011 do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a principal delas, todos
com o intuito de convencer o leitor de que a educagéao brasileira, mais especificamente
o Ensino Médio, apesar de ter avangado em muitos aspectos, ainda apresenta muitos
déficits, sobretudo nos quesitos adequacado idade/série, aprovagao, reprovacao e
abandono escolar. Nesse sentido, a Introdugcédo apresenta o Programa Ensino Médio
Inovador como uma importante acdo do Governo Federal para mudar tal realidade,
ampliando o tempo na escola e diversificando as praticas pedagdgicas, objetivando
principalmente a promogéo de Ensino Médio de qualidade.

No item um, intitulado Redesenho Curricular, com inicio na pagina treze do
Documento, € informado ao leitor que o ProEMI estabelece em seu Documento Base

um referencial de tratamento curricular, onde sao apontadas as condicdes basicas para
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implantagdo do Projeto de Redesenho Curricular (PRC). Desse modo, esse item
apresenta onze critérios a serem seguidos pelas escolas que aderirem ao ProEMI.

O item dois, cujo titulo é Orientagbes para o redesenho curricular, tem inicio na
pagina quatorze e informa que o Projeto de Redesenho Curricular (PRC) a ser
construido pela instituicdo escolar devera apresentar agdes relacionadas ao curriculo
que podem ser estruturadas em diferentes formatos, tais como: a) disciplinas optativas,
b) oficinas, c) clubes de interesse, d) seminarios integrados, e) grupos de pesquisas, f)
trabalhos de campos e demais ag¢des interdisciplinares. Informa ainda que as escolas
que aderirem ao ProEMI deverdo contemplar o macrocampo obrigatério (Integracéo
Curricular) e pelo menos trés outros macrocampos a sua escolha.

O item trés, intitulado Macrocampos e areas do conhecimento, que é iniciado na
pagina quinze, esclarece que as acdes elaboradas para cada macrocampo deverao ser
pensadas a partir das areas de conhecimento, contemplando as dimensées das DCNEM
(trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia). Destaca que o redesenho curricular que se
pretende visa o rompimento das fragmentag¢des frequentes com o padrdo constituido
apenas por disciplinas, apontando a necessidade de didlogo entre componentes e areas
que compdem o curriculo para pensar acdes e respectivas atividades dentro de cada
macrocampo. Esse item apresenta ainda uma breve descri¢cdo/caracterizagdo de cada
um dos oito macrocampos. Vejamos o quadro 7, que demonstra o conceito e os

macrocampos apresentados no referido Documento:
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DEFINICAO DE MACROCAMPO

“Um campo de agéo pedagoégico — curricular no
qual se desenvolvem atividades interativas,
integradas e integradoras dos saberes, dos
tempos, dos espacos e dos sujeitos envolvidos
com a acao educacional. Os macrocampos se
constituem, assim, como um eixo a partir do
qual se possibilita a integragao curricular com
vistas ao enfrentamento e a superacdo da

fragmentagao e hierarquizagao dos saberes.”

MACROCAMPOS

Macrocampo obrigatorio: Integracao
Curricular
Macrocampos eletivos: Leitura e

Letramento, Iniciacdo Cientifica e Pesquisa,
Linguas Estrangeiras, Cultura Corporal,
Producgéo e Fruicdo das Artes, Comunicagéo,

Cultura Digital e uso de Midias.

Quadro 7: Conceito e macrocampos apresentados ho Documento Orientador

O item quatro, intitulado Orientagbes para o redesenho curricular, que tem inicio

na pagina vinte e um, orienta acerca da elaboragao do Projeto de Redesenho Curricular

(PRC). Esta secdo destaca que a producdo de tal Projeto devera ser realizada

coletivamente, contemplando a realidade da escola e de seus discentes. Séao

destacadas as seguintes etapas e orienta¢des para a elaboragéo do PRC: a) Analise do

contexto da Unidade Escolar, b) Avaliagdo Estratégica, com andlise do contexto

sociopolitico, c¢) Articulagdo com o Projeto Politico — Pedagdgico da escola, d)

Articulagdo com outras instituicdes, e) Definicdo de estratégias para acompanhamento

e avaliagdo das acdes.
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O quinto item do Documento Orientador, com inicio na pagina vinte e trés,
corresponde a Adesdo ao Programa. Informa quais instancias poderao aderir ao ProEMI
e apresenta os documentos necessarios a serem encaminhados a SEB/MEC.

O sexto item, também iniciado na pagina vinte e trés, diz respeito ao Orgdo
Financiador/concedente, apresentando o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao/FNDE como o érgéao financiador do Programa. Este érgao é responsavel por
acoes diversas, como o cadastro e analise da documentacéo relativa a habilitagdo da
instituicAo proponente, indicagdo orgamentaria, tramites processuais relativos a
formalizacéao, repasses dos recursos, acompanhamento da execucdo financeira e
andlise da prestagédo de contas, de acordo com as normas vigentes sobre o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI).

O item sete, com inicio na pagina vinte e trés, é destinado as Atribuicées.
Destaca que a Coordenacao Geral do Programa sera de responsabilidade da Secretaria
de Educacao Basica — SEB, Diretoria de Curriculos e Educacao Integral — DICEI, por
meio da Coordenacdo Geral do Ensino Médio — COEM com a competéncia de
estabelecer acbes e estruturas para implantacido, implementacdo, monitoramento e
avaliacado do ProEMI. Este item é importante, em termos de orientacdo para a
operacionalizagdo do Programa, pois explicita as atribuicdes da equipe pedagdgica e
do Professor Articulador, apresenta os critérios para a selecao das escolas, entre varias
outras questdes.

O ponto oito, apresentado a partir da pagina vinte e nove, apresenta as Etapas
operacionais. Esboga explicacdes acerca dos recursos financeiros, destacando que
estes podem ser destinados ao desenvolvimento de propostas curriculares no ensino
médio regular, na forma especificada nos Projetos de Redesenho Curricular (PRC),
devidamente aprovados pelos Comités do Programa: Estadual, Municipal, Distrital, dos
Colégios de Aplicagcao das Universidades Federais e Estaduais e do Colégio Pedro II.
Esse item ainda aponta os responsaveis pelo acompanhamento e avaliagdo do

Programa, entre outras questodes.
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O ponto nove, ultimo item do Documento Orientador, localizado na pagina trinta
e trés, apresenta As bases legais e links para acesso a legislacdo. A maioria dos
documentos apresentados nesta secao estdo disponiveis no portal do Ministério da

Educacao (MEC) (http:/portal.mec.gov.br) para livre acesso.



http://portal.mec.gov.br/

112

CAPITULO IV
“COMO E QUE EU VOU FAZER ISSO?”: ENTRE O DISCURSO OFICIAL E O

COTIDIANO VIVIDO PELOS DOCENTES

“Nao ha ensino de qualidade nem reforma educativa, nem renovacgéo
pedagodgica, sem uma adequada formacao de professores.” (NOVOA,
1991)

O presente capitulo tem como intuito apresentar o resultado da andlise dos
dados coletados a partir da aplicacdo de questionario, realizacdo de entrevistas e
audiogravagodes de eventos de formagéo continuada, visando atender aos objetivos da
pesquisa.

Primeiramente apresentaremos a analise que realizamos do Documento
Orientador do ProEMI relativo ao ano de 2013, cujo foco incidiu sobre as orientagcdes
que possibilitam a formacao continuada dos professores.

A segunda dimenséo a ser analisada refere-se a compreensao dos professores
acerca da formacao docente, cujos dados foram coletados a partir da aplicagéo de
questionario e da realizagdo de entrevistas.

A terceira dimenséo que analisaremos diz respeito a avaliagdo que os docentes
fazem em relacédo aos eventos de formacéao continuada promovidos pela escola em que
atuam, cujos dados foram obtidos a partir da aplicagao de questionério.

Em seguida, partiremos para a quarta categoria de andlise, em que analisaremos
um dos ciclos de eventos de formacdo continuada vivenciados pelos professores, do
qual pudemos participar, observando e gravando o seu desenvolvimento.

A Ultima dimenséo a ser analisada refere-se a avaliagdo que os professores
fazem acerca de sua formacao/preparacao para a atuagao nos diferentes macrocampos
do ProEMI, que, como ja& mencionamos neste trabalho, correspondem a campos de
acao pedagodgico — curriculares nos quais se desenvolvem atividades interativas,

integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos espacos e
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dos sujeitos envolvidos com a agao educacional. Os dados dessa ultima categoria de

andlise foram gerados a partir da aplicacao de questionario.

4.1 “Reunides técnicas, servicos de consultoria”: a formagao continuada no

Documento Orientador do ProEMI

A andlise que fizemos do Documento Orientador do ProEMI nos fez perceber
que o planejamento pedagdgico, uma competéncia tipica da docéncia, recebe certa
importancia no Programa, visto que o Documento esclarece que os docentes terao
tempo disponivel para planejar na propria escola, individual e coletivamente. Vejamos

como se concretiza essa valorizagdo no exemplo que segue:

(1)

Estimulo a atividade docente em dedicagéo integral a escola, com
tempo efetivo para atividades de planejamento pedagdgico, individuais
e coletivas. (Documento Orientador/2013, p.13)

Em (1), constatamos que o Documento Orientador explicita que os professores
envolvidos no ProEMI terdo oportunidade de realizar planejamentos tanto individuais
como coletivos, o que a nosso ver, é relevante para a formacao continuada dos
docentes. A medida que os professores planejam coletivamente, compartilhando
saberes, trocando experiéncias, discutindo assuntos pedagdégicos, entre outras
questoes, estdo inseridos, mesmo que muitos ndo tenham consciéncia disso, em
situacao de formagéo continuada.

O planejamento coletivo, pelas caracteristicas acima apresentadas, contribui
para a formagé@o dos docentes, que nesse contexto se formam com seus pares, o0 que

nos remete a Tardif (2010, p. 291), quando afirma:

A formagéo continua concentra-se nas necessidades e situagdes
vividas pelos praticos e diversifica suas formas: formagéo através dos
pares, formagao sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa
atividade de pesquisa colaborativa, etc.
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O mesmo ocorre com os planejamentos individuais, pois @ medida que o docente
planeja individualmente sua pratica, se envolve em atividades de leitura, pesquisa, em
processos de reflexdo, refletindo sobre o que deu certo, o que precisa melhorar, que
recursos didaticos precisa adquirir, entre tantas outras coisas, o que contribui para a
formacgao continuada dos professores.

Além disso, essa iniciativa do Programa favorece o processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que com tempo disponivel, os docentes poderdao planejar
sistematicamente sua préatica, o que ndo acontece em inumeras escolas. Grande
namero de docentes, mediante uma excessiva carga horaria de trabalho, dificiimente
faz planejamentos, seguindo apenas as prescri¢des do livro didatico. Desse modo, essa
realidade compromete a qualidade do ensino, pois como sabemos, o livro didatico é
apenas um entre os varios recursos disponiveis ao professor.

Nesse sentido, reafirmamos que o Documento Orientador, a medida que
estabelece que os professores deverao ter tempo disponivel na escola para planejar a
pratica, individual e coletivamente, contribui para a qualidade do ensino e possibilita a
formagao continuada dos professores.

O Documento Orientador do ProEMI apresenta uma diversidade de acdes que
sao sugeridas para implementac¢ao no Projeto de Redesenho Curricular das escolas de
Ensino Médio. Isso significa que o Programa objetiva ampliar as praticas pedagdgicas
nesse nivel de ensino, a partir de diferentes experiéncias educativas, se diferenciando
em muitos aspectos das convencionais escolas de Ensino Médio. Essas novas
propostas vao além do estudo das disciplinas do curriculo base, exigem a execugao de
NOVOS recursos e novos conhecimentos do professorado, o que requer a formagao dos
professores para operacionalizagcao dessas ag¢des, como podemos identificar no trecho

abaixo:
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(@)

O Projeto de Redesenho Curricular (PRC) devera apresentar acoes
relacionadas ao curriculo que podem ser estruturadas em diferentes
formatos tais como disciplinas optativas, oficinas, clubes de interesse,
seminarios integrados, grupos de pesquisas, trabalhos de campos e
demais acgdes interdisciplinares e que, para sua concretizacao,
poderao definir aquisicao de materiais e tecnologias educativas e
incluir formacao especifica para os profissionais da educacao
envolvidos na execucao das atividades. (Documento
Orientador/2013, p.14, grifos nossos)

De acordo com o excerto do Documento Orientador, podemos observar a
diversidade de acdes que sdo sugeridas para implementagcdo no Projeto de Redesenho
Curricular das escolas de Ensino Médio. Sao propostas disciplinas optativas, oficinas,
clubes de interesse, seminarios integrados, grupos de pesquisas, trabalhos de campos
e demais acbes interdisciplinares, o que logicamente requer formacdo para os
professores envolvidos nessas atividades.

O reconhecimento de que os professores atuantes no ProEMI necessitam de
formacgao para efetiva atuacdo nas diversas atividades é de suma importancia, uma vez
gue muitos docentes ndo possuem todas as competéncias e habilidades exigidas para
a atuagdo nas atividades elencadas no Documento. Nao queremos dizer com isso que
os docentes ndo sao qualificados, no entanto, é preciso reconhecer que muitos deles
possuem formacao inicial concluida em uma época que nao contemplava as demandas
do processo de ensino — aprendizagem da contemporaneidade. Ou melhor, foram
formados a partir de um curriculo cujo perfil docente pretendido era muito diferente do
perfil exigido hoje. Além disso, muitos desses docentes ndo participam frequentemente
de eventos de formagéao continuada, o que dificulta a inser¢cdo desses professores em
praticas de ensino inovadoras.

Diante disso, a medida que o Documento Orientador aponta para a necessidade
de formagéo, possibilita a formagéo continuada dos professores. No entanto, é preciso
que nao sejamos ingénuos a ponto de pensar que “formagdes especificas” sejam a

solugdo para os problemas dos professores. A medida que o Documento apresenta a
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expressao “formacgéo especifica’, depreendemos que essas formagdes serdo baseadas
em “cursos aligeirados” voltados a formar os professores para atuagdo no que o
Documento denomina de “disciplinas optativas”, “oficinas”, “clubes de interesse”, entre
outras atividades. Esse modo de pensar a formagdo docente nos faz lembrar a
perspectiva do tecnicismo, de inspiracao positivista, baseada no “aprender a fazer”,
concebendo os professores como meros técnicos. E preciso que sejamos conscientes
de que “formagbes especificas” nao séo suficientes para atender os professores em
suas necessidades tedricas e praticas, pois o item lexical “especificas’ nos revela o
carater fragmentado dessas formacgdes. E preciso pensar em uma formagdo
verdadeiramente continuada, que aconte¢a continuamente, assim como o proprio nome
sugere.

O Documento Orientador do ProEMI, em sua péagina 27, estabelece claramente
que os professores devem estar envolvidos em eventos de formagdo continuada,
objetivando o desenvolvimento do Programa, como podemos constatar no excerto

abaixo:

(3)

Participar de reuni6es técnicas e eventos de formacao,
promovidos pelas Secretarias de Educacao Estadual, Distrital,
Municipal, Colégios de Aplicacao da Universidade Federal ou
Estadual e Colégio Pedro Il e pela SEB/MEC, que contribuam para a
sustentabilidade, ampliagdo e aperfeicoamento do ProEMI.
(Documento Orientador/2013, p. 27, grifos nossos)

Concordamos com as prescricdes do Documento Orientador quando destacam
que os professores precisam participar de eventos de formacao continuada. Afinal de
contas, temos defendido neste trabalho que a formacdo docente deve acontecer
continuamente, sem interrupc¢ao, durante toda a vida do professor; todavia, mais uma
vez conjecturamos que a formacao continuada pensada por tal discurso oficial se
configura de modo um tanto resumido, sobretudo se atentarmos para os itens lexicais

‘reunibes técnicas” e “eventos de formacgéo”, presentes no exemplo acima.
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Além do mais, o excerto do Documento apresenta as instancias responsaveis
por essa formacdo, incluindo as Secretarias Estaduais de Educagdo, que como
sabemos, geralmente promovem um ndmero muito pequeno de eventos formativos
durante o ano letivo, e quando promovem é sempre de modo bastante aligeirado, com
duracdo de apenas alguns poucos dias ou de algumas poucas horas. E nesse sentido

“

que concordamos com Alves (1998, p. 133) quando ressalta que “...0o tratamento
aligeirado que, em geral, vem recebendo do governo explica grande parte do insucesso
gue as sucessivas agdes tentadas vém experimentando.”

Outro aspecto que nos chama atencao € que o excerto do Documento explicita
que os eventos de formagdo sado principalmente objetivados a contribuir para a
sustentabilidade, ampliacdo e aperfeicoamento do ProEMI. Tais itens lexicais sinalizam
mais uma vez para a promog¢ao de uma formagdo continuada um tanto limitada e
utilitarista, haja vista que estd sendo pensada principalmente para o desenvolvimento
do Programa. Entretanto, defendemos uma formacéo continuada em seu aspecto
amplo, que seja promovida ndo apenas pelo fato de que agora existem professores
atuando em um Programa inovador e que precisam se adaptar a dinamica do Programa,
mas principalmente porque na condicdo de professores, sejam do ProEMI ou n&o,
precisam avaliar sua prépria pratica, atualizar seus conhecimentos tedricos e praticos,
refletir criticamente sobre suas agdes em busca de aprimoramento profissional, o que
pode ser oportunizado através da formagao continuada. Essa questao nos faz lembrar
Gedoz e Costa — Hubes (2013, p. 232), quando afirmam que uma das principais
finalidades da formagado continuada constitui “a reorganizagdao e, até mesmo, a
alteracéo, por parte do professor, das formas de interpretar, compreender e orientar a
sua pratica pedagdgica.”

E importante destacar que o Documento Orientador do ProEMI estabelece que
os itens financiaveis do Programa também devem contemplar formagdes (em formato

de consultoria) para os professores, como demonstra o seguinte excerto:
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(4)

Contratacdo de servicos de consultoria de Instituicbes de Ensino
Superior para prestacdo de apoio técnico e gerencial necessario ao
fortalecimento da gestao escolar e ao aperfeicoamento profissional dos
professores. (Documento Orientador/2013, p. 31, Grifos nossos)

O referido fragmento explicita uma importante orientacgdo do Documento
Orientador do ProEMI no que se refere a formagao dos professores, uma vez que insere
a formagao continuada no rol de itens financiaveis. Avaliamos de modo positivo tal
iniciativa, principalmente porque a grande maioria de nossas escolas publicas nao conta
com recursos financeiros destinados a formacao do professorado. Além disso, o referido
excerto do Documento aponta as universidades como instancias que poderdao ser
responsaveis pela formacao dos docentes, o que é um aspecto relevante, pois como
sabemos, a integracdo entre escolas de educacao basica e universidades é de vital
importédncia para o desenvolvimento profissional dos docentes. A citacdo abaixo

enriquece essa discussao:

Todas as instituicbes responsaveis pela educagcdo devem ser
envolvidas nos processos de formagdo continuada do educador.
Cumpre, no entanto, dediquemos aqui atengcdo especial as
responsabilidades especificas da universidade. Escola da educacao do
educador, a universidade nao é atribuido apenas o processo formativo
formal. Deve a ele dar continuidade e propiciar-lhe as rupturas exigidas
pelo exercicio da profissdo na concretude das exigéncias renovadas.
Importa assuma como atribuicdo sua tanto os estagios da formacéao
inicial como os da formacado continuada dos educadores, mesmo
porque ndo podemos cumprir uma das tarefas sem a outra.
(MARQUES, 20086, p. 211)

Apesar desses pontos positivos apontados, a leitura do contetdo do referido
trecho também evidencia certo entendimento resumido de formacdo continuada,
sobretudo se atentarmos para a expressao servigcos de consultoria. Nossa experiéncia
com a docéncia nos faz reconhecer que eventos formativos como servicos de
consultoria, apesar de relevantes, se configuram, na maioria das vezes, como

formagdes realizadas em tempo minimo, sendo insuficientes no atendimento das

necessidades dos professores. Nao raramente nos deparamos com docentes



119

reclamando de eventos formativos dessa natureza, pois o tempo disponibilizado para
tal ndo favorece discussdes proficuas entre os formadores e o0s professores cursistas,
0 que acaba colocando os docentes envolvidos na condigdo de meros ouvintes.

Verifica-se entdo a necessidade de eventos formativos mais duradouros, que
sejam realizados continuamente, se possivel durante todo o ano letivo, que possam
oportunizar debates entre os envolvidos, auxiliando os professores em suas diversas
necessidades, sobretudo na reflexdo constante sobre suas agdes cotidianas.

Outra orientagdo do Documento Orientador do ProEMI que possibilita a formagao
continuada dos docentes diz respeito a obtencdo de recursos pedagdgicos para o
aprimoramento dos professores, o que também faz parte dos itens financiaveis do
Programa. Vejamos:

()

Aquisicado de materiais didaticos pedagogicos para o
desenvolvimento das atividades de ensino e aperfeicoamento
profissional dos gestores e professores. (Documento
Orientador/2013, p. 31, Grifos nossos)

O excerto acima nos apresenta uma orientacdo bastante positiva, visto que
destaca que os recursos financeiros destinados ao ProEMI também deverdo ser
destinados a compra de materiais didaticos pedagdgicos para o desenvolvimento das
atividades de ensino e aperfeicoamento dos gestores e professores. Esse item nos
chama a atengado principalmente pelo fato de que destaca a aquisicdo de materiais
didaticos pedagdgicos visando nao apenas otimizar o processo de ensino, mas também
melhor qualificar os professores e gestores. Essa iniciativa € bastante necessaria, pois
como sabemos, a questao financeira, os baixos salarios dos docentes, a caréncia de
recursos nas escolas, entre outros fatores, interferem diretamente no acesso destes
profissionais a cultura letrada.

Reconhecemos a importancia dos materiais didaticos pedagdégicos para a
formacgao continuada de professores, pois 0s docentes nao aperfeicoam suas praticas

apenas com “cursos”, “palestras”, “seminarios”, dentre outras modalidades de formacgao
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continuada, mas também através de livros, revistas, filmes, para citar apenas alguns
recursos formadores de professores. Esses materiais pedagdgicos geralmente
apresentam textos teodricos, artigos, experiéncias escolares exitosas, projetos e
sequéncias didaticas, o que contribui para a formagao do profissional docente.

Em sintese, como pudemos observar, o Documento Orientador do ProEMI
apresenta varias orientagdes que possibilitam a formagao continuada dos professores
envolvidos no Programa. Entretanto, ele também nos revela alguns aspectos falhos ou
limitados, a exemplo da oferta de uma formagéo docente de certa forma resumida. Com
excecao dos planejamentos semanais propostos pelo Documento, que a nosso ver
também se configuram como importantes eventos de formagao continuada, a formagao
docente explicitada no Documento € predominantemente reduzida a meras reuniées
técnicas, servicos de consultorias, entre outros. Além do mais, € uma formagao
utilitarista, visando principalmente o desenvolvimento do Programa.

Reafirmamos que a formacéao continuada deve fazer parte de um projeto maior,
acontecendo permanentemente, de modo que promova a emancipagao do professor,

oportunizando sua constante reflexao critica, a (re) construcdo de sua identidade

docente e consequentemente o redimensionamento de suas praticas.

4.2 “Todo gato, todo sapato quer ser professor’: compreensao dos professores

sobre Formacao Docente

Na secdo anterior cumprimos o primeiro objetivo especifico de nossa pesquisa,
isto €, analisar alguns dos tépicos do Documento Orientador do ProEMI, focalizando as
orientagdes que possibilitam a formag&o continuada de professores. A partir de agora,
passaremos a atender ao segundo objetivo especifico de nosso estudo: identificar de
que modo os professores compreendem a formagao docente. Para tanto, utilizamos
dados coletados a partir da aplicacdo de questionario e da realizacdo de entrevistas

audiogravadas.
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Objetivando preservarmos a identidade dos colaboradores da pesquisa, 0s
professores foram denominados como P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7, conforme explicitado
no capitulo metodolégico. Quanto as convencgdes de transcrigdes, utilizamos as normas
apresentadas por Castilho (2010).

Quando questionados sobre a forma como compreendem a formagao docente,
cinco dos sete colaboradores da pesquisa apresentaram respostas um tanto
abrangentes, visto que esses professores reconhecem que a formacado docente
acontece ao longo da vida do professor, ndo se restringindo a formagéao inicial. As
respostas abaixo comprovam nossa afirmacgao:

Professor, como vocé compreende a formagao docente?

(6)

daqueles quatro anos...vocé vai ser direcionado...MAS que num lhe
deixa apto a ser um formador assim total ndo...o seu dia a dia... € o seu
estudo...é a sua pratica é que vai fazer de vocé um formador...ali eles
estao lhe orientando pra onde vocé vai enveredar...ai essa questao de
vocé enveredar certo...corretamente...vai depender de vocé...que se
vocé quiser ser aquele que ta ali na formagéo...s6 sentado no fundo da
sala...sem fazer nada vocé termina...ATE TERMINA...agora o que vocé
vai fazer de |4 eu ndo sei. (Entrevista — P2)

(7)

Aspectos essenciais contemplados durante o periodo de graduacao
que continuam ao longo da carreira. (Questionario — P3)

(8)

A formagéao éh:: conhecimento...sistematizar conhecimentos...porque
o professor precisa...necessita ter conhecimentos...é acumular
conhecimentos...mas também na formagao...seja na universidade...
por exemplo...seja continuada ele vai acumular conhecimento e
também refletir a pratica...principalmente a formagéo continuada ha
essa tendéncia maior dele refletir a pratica...se o professor nédo faz
isso...essa formagéao vai ficar somente conteudista...vai ficar ao longo
do tempo repassando conteldo como essa visdo mais classica...
digamos assim...e o aluno que a gente tem hoje necessita de um
conhecimento mais amplo do professor...vai estar falando de algo do
conteldo...relacionar a pratica da realidade...relacionar a realidade...
se eu estiver falando de substantivo por exemplo..o que é
substantivo...somente a definicAo da gramatica € muito pouco...eu
preciso falar substantivo como nome...porque que fulano tem tais
nomes...porque tal geragdo tem tais nomes...porque 0s nomes das
madeireiras sdo assim...é assim...porque os nomes das lojas do
shopping que éh:: atende a classe...em geral a classe média alta tem
tais nomes e ndo aqueles que atendem...que atendem a classe média
baixa...entdo...ir fazendo essa reflexdo...ai pra o professor fazer isso...
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aquilo que ele aprende na universidade ndo d& conta...precisa de
formagéao continuada e precisa refletir a pratica...na universidade que
€ a formagéo inicial também é necessério j4 ir fazendo isso e até
praticando na medida do possivel..ai formacdo engloba o
conhecimento cientifico...o conhecimento do...a pratica de sala de
aula...a pratica cotidiana...6 um conjunto de conhecimento...ndo
somente aquilo da enciclopédia. (Entrevista — P4)

(9)

E a formagdo profissional escolhida e aperfeicoada durante toda
atuagao como docente. (Questionario — P5)

(10)

E todo conhecimento acumulado ao longo de nossa carreira docente,
através de cursos, oficinas etc... (Questionario — P7)

P2, ao responder de que modo compreende formacao docente, faz inicialmente
referéncia a formacao inicial, quando afirma que passamos um periodo de quatro anos
em preparacéo, todavia, a docente apresenta uma resposta um tanto abrangente, o que
€ evidenciado a partir de suas escolhas discursivas: o seu dia a dia..., é o seu estudo...,
€ a sua pratica é que vai fazer de vocé um formador... Ao fazer referéncia a formagéo
inicial: vocé dentro daqueles quatro anos..., P2 rapidamente destaca que esse periodo
nao é suficiente para a formagao do professor: MAS que num lhe deixa apto a ser um
formador assim total ndo. O item lexical MAS, verbalizado enfaticamente pela
professora, reforca ainda mais a ideia de que a formacao inicial nao é capaz de formar
completamente o profissional docente.

Assim, depreendemos que essa professora entende que para ser professor ndo
dependemos apenas do subsidio da formagéo inicial, pois a formag¢ao docente também
inclui a préatica cotidiana, nossos estudos por iniciativa propria, as situacoes
imprevisiveis do dia a dia, as experiéncias vivenciadas com os pares, entre outras
questdes. De acordo com sua resposta, observamos que P2 reconhece que a formacéao
inicial ndo € responsavel pela formacdo plena do futuro professor, como muitos
professores ainda pensam. Esse posicionamento da referida professora estd em

consonancia com o pensamento de Perrenoud (2002, p. 50), quando afirma:
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Seria absurdo esperar que uma formacao inicial, por mais completa
que fosse, pudesse antecipar todas as situagdes que um professor
encontraria em algum momento do exercicio de sua profissédo e
oferecer-lhe todos os conhecimentos e as competéncias que poderiam
ser Uteis a ele.

Do mesmo modo que P2, P3 reconhece que a formagao docente constitui um
processo, que vai além da formacao inicial, 0 que se evidencia através de suas escolhas
linguisticas: Aspectos essenciais contemplados durante o periodo de graduagdo e que
continuam ao longo da carreira. Assim, P3 reconhece que o professor continua em
processo de formacgao mesmo tendo concluido a formagéao formal, ou seja, continua se
formando durante todo o ciclo da carreira docente.

A resposta apresentada por P4 demonstra que a colaboradora entende formacao
docente como acumulo de conhecimento, que se da tanto em contexto de formagao
inicial como em contexto de formacao continuada. Entretanto, P4 reconhece que a
formacao do professor ndo se restringe ao acumulo de conhecimentos académicos, o
que é constatado a partir das assercoes utilizadas pela professora: ai formagéo engloba
o conhecimento cientifico... o conhecimento do... a pratica de sala de aula... a pratica
cotidiana... € um conjunto de conhecimento... ndo somente aquilo da enciclopédia.
Desse modo, a resposta de P4 sinaliza uma compreenséo um tanto ampla de formacéo
docente, visto que inclui ndo apenas o processo de formacgao inicial, como também a
formacao continuada e as experiéncias da pratica docente, ou seja, formacao docente
para essa professora € um conjunto de conhecimento.

Outra importante questdo apresentada em sua resposta diz respeito ao perfil
docente defendido pela referida colaboradora. P4 faz uso de um conjunto de asser¢oes
que nos faz depreender que essa docente acredita que o professor de lingua portuguesa
necessario aos dias atuais € aquele capaz de mobilizar conhecimentos além dos meros
conteudos da gramatica tradicional: ...e o0 aluno que a gente tem hoje necessita de um
conhecimento mais amplo do professor...vai estar falando de algo do conteudo...

relacionar a pratica da realidade...relacionar a realidade...se eu estiver falando de
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substantivo por exemplo...0 que é substantivo...somente a definicdo da gramatica é
muito pouco.

Outras assergoes utilizadas por P4 indicam que o perfil docente defendido por
ela diz respeito a um professor que esteja vinculado a eventos de formagao continuada,
que possa refletir sobre sua préatica docente, perfil esse que se assemelha ao professor
reflexivo: ...ai pra o professor fazer isso aquilo que ele aprende na universidade ndo da
conta...precisa de formagdo continuada e precisa refletir a pratica..., o que de fato é
muito importante para o trabalho do professor, pois segundo Ghedin (2006, p. 146 e
147),

A reflexao como alternativa a educacgao, no contexto da globalizagao,
€ uma especialidade que nos permite ultrapassar os muros da mera
reproducdo das informacbes e dos conhecimentos produzidos por
outros, para que cada ser humano seja sujeito produtor de um
conhecimento que se faz como praxis comprometida politicamente.

A importancia da formagéo continuada e da reflexividade, questdes primordiais
no processo de formacao docente, sdo aspectos bastante marcados na resposta
apresentada por P4. Isso possivelmente esta associado a atualizacao teérica por parte
da docente que, também na condi¢do de articuladora do ProEMI, possivelmente esta
envolvida em praticas de leitura que abordam assuntos dessa natureza. Além disso, a
referida professora possui elevado nivel de formagéao, pois possui formagao docente em
nivel de mestrado, o que talvez também tenha contribuido para um entendimento mais
amplo de formacéo docente.

P 5, por sua vez, & medida que afirma que formacdo docente E a formacdo
profissional escolhida, parece estar se referindo a qualquer tipo de formagédo, nao
especificamente a formagdo do professor, o que ocorre devido ao uso do termo
“‘escolhida”, expressao utilizada certamente para se referir a formagéo inicial.
Descobrimos que se trata da formagéo docente pelo contexto e pelos itens lexicais que
completam a resposta da professora: e aperfeicoada durante toda atuacdo como

docente. Desse modo, depreendemos que P5 compreende o carater de continuidade
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da formagéao docente, pois reconhece que a formagédo de professores constitui um
processo e por isso nao se encerra ao término da formacao inicial.

Do mesmo modo que P2, P3, P4 e P5, P7 faz uso de escolhas linguisticas que
indicam um entendimento um tanto abrangente de formacgdo docente: ...E todo
conhecimento acumulado ao longo de nossa carreira docente, através de cursos,
oficinas, etc. Nesse sentido, tal asser¢ao, a nosso ver, aponta para o entendimento de
que a formacéao docente acontece mediante um processo, sem data para ser concluida.

Apesar de reconhecer que a formagéao docente se da ao longo de toda carreira
profissional, P7 cita niumero reduzido de formas de realizacdo da formacao docente:
através de cursos, oficinas etc, omitindo varias outras experiéncias formativas. Esse
trecho da resposta do referido docente aponta, a nosso ver, para a contribuicdo dos
eventos de formacéao continuada para o processo de formacao docente. Todavia, € licito
destacarmos que a formacao de professores engloba muitos outros aspectos, ja
bastante mencionados nesse trabalho, como é o caso do convivio com os pares, a
pratica diaria de sala de aula, os estudos realizados por iniciativa prépria do professor,
entre outros. Essas situacdes geralmente estdo presentes no cotidiano do docente e
contribuem para o processo de formacdo de cada um. Ao que parece, muitos
professores ndo reconhecem a importancia dessas experiéncias para a sua formagao
como docente, uma vez que muitos deles associam formagcédo apenas a sua insercao
em Cursos superiores, congressos, seminarios, palestras, entre outros eventos
formativos.

Embora cinco professores tenham apresentado respostas que apontam para a
abrangéncia caracteristica da formacao docente, dois colaboradores apresentaram
respostas um tanto limitadas, pois associam formagdo docente apenas a formagao
inicial. Vejamos a comprovagao disso:

Professor, como vocé compreende a formagéo docente?
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(11)

Entao € o0 nosso estudo de graduagdo mesmo...quando a gente faz a
nossa...a nossa...todo o nosso curso...o curso de nivel superior né?
que é chamado...eu também acho muito errado...0os nomes sao muito
errados...porque se € um nivel superior entdo os outros sao inferiores...
mas é a nossa formacdo de professores é essa..a formacao
académica...que todos nos temos que ter...porque TODO gato, todo
sapato quer ser professor né? ou professora...e isso é a coisa mais
abominavel que existe...cada um va fazer sua formagao pra ser aquilo
que escolheu. (Entrevista — P1)

(12)

E a formagéo de grau superior, onde recebemos maiores orientacdes
para a prética relevante de nossa docéncia. (Questionario — P6)

As escolhas linguisticas utilizadas por P1 em sua resposta demonstram certo
entendimento limitado de formacgédo docente: € 0 nosso estudo de graduagéo, o curso
de nivel superior né?, a formacdo académica. Tais asser¢cdes nos revelam que P1
associa formacao docente apenas a formacdo inicial, realizada nas instancias
universitarias. Desse modo, P1 parece desconsiderar que a formagéao docente constitui
todo o conjunto de experiéncias formativas vivenciadas pelo professor durante toda
carreira profissional. Além disso, essa professora provavelmente utilizou o marcador
conversacional (né?) com o objetivo de convencer a pesquisadora a concordar com sua
compreensdo de formacéo docente.

A resposta da referida professora ainda apresenta escolhas linguisticas que
apontam para o grande numero de pessoas que exercem a docéncia sem a devida
formacgao: TODO gato, todo sapato quer ser professor né? ou professora...e iSso é a
coisa mais abominavel que existe. Ao expressar o termo TODO de maneira enfética, P1
reforga seu posicionamento negativo em relacao aos professores leigos. Nesse sentido,
a docente em foco reconhece a importancia da formagéo como aspecto fundamental ao
exercicio da docéncia, isto €, o profissional professor, diferentemente do professor leigo,
possui um conjunto de conhecimentos adquiridos ao longo da formagao inicial e
continuada, além de possuir um diploma que o legitima como docente, o que nos lembra

Tardif (2010, p. 247):
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Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos através de
uma longa formagéao de alto nivel, na maioria das vezes, de natureza
universitaria ou equivalente. Essa formagao é sancionada por um
diploma que possibilita 0 acesso a um titulo profissional, titulo esse que
protege um determinado territorio profissional contra a invasao dos nao
diplomados e dos outros profissionais.

Do mesmo modo que a resposta de P1, a resposta apresentada por P6 inclui
itens lexicais que indicam uma compreensao restrita de formacéo docente, apontando
apenas para a formacdo inicial: E a formacdo de grau superior. No entanto, a atual
literatura acerca da Formacao de Professores defende que a formacgao docente constitui
um processo, incluindo a formagéao inicial e perpassando todo o ciclo da carreira do
professor, o que é confirmado por Pimenta (2006, p. 29), quando assevera que
“‘Enquanto tal, pensar sua formagao significa pensa-la em um continuum de formagéao
inicial e continuada. ”

Essa compreenséo reduzida apresentada por P6 provavelmente esta associada
a sua identidade docente, pois a referida professora é a unica entre os colaboradores
da pesquisa que nao possui nenhum curso em nivel de pos — graduacao. Além do mais,
concluiu o curso de graduagdo no ano de 1992, isto €, a referida colaboradora néao
possui uma formacdo atualizada. Sabemos o quanto os cursos de Especializacao,
Mestrado e Doutorado, por exemplo, sdo importantes para a formacao dos professores,
uma vez que esses niveis de formagao continuada geralmente contribuem para que os
docentes compreendam que a formacdo de um professor ndo se encerra com a
conclusdo de um curso de nivel superior.

Em suma, diante das respostas analisadas, pudemos observar que do total de
colaboradores da pesquisa, cinco docentes compreendem formag¢ao docente como um
processo que inclui tanto a formagéo inicial como a formagéo continuada, como € o caso
de P2, P3, P4, P5 e P7, apresentando desse modo, um entendimento um tanto

abrangente da formacgéao do profissional professor.
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Diferentemente disso, dois colaboradores compreendem formagéo docente
apenas como a formacédo inicial, como € o caso de P1 e P6, apresentando um
entendimento limitado de formagéo docente.

Assim, embora a maioria dos professores participantes do estudo tenha
demonstrado uma compreensao de formagéao docente que se aproxima dos conceitos
presentes na atual literatura acerca da formagéo de professores, dois docentes
demonstraram limitacées em suas respostas. A partir das falas desses colaboradores
pudemos inferir que muitos docentes ainda desconhecem os diversos aspectos que
constituem a formacéao de professores.

A compreensdo reduzida de formacdo docente apresentada por dois
colaboradores da pesquisa nos faz refletir sobre questbes varias, como por exemplo: O
que leva professores resumirem formacao docente apenas a formacao inicial em um
contexto em que a formagéo continuada tem sido cada vez mais discutida?, As diversas
situacdes formativas em que cotidianamente os docentes se engajam nao contribuem
para a formacéo desses educadores?, Sera que esses colaboradores julgam o periodo
da formacéo inicial suficiente para uma formacao docente de qualidade?

Se levarmos em consideracao a faixa etaria de ambos os colaboradores que
apresentaram tal resposta podemos ainda pensar na possibilidade de que esses
professores compreendem formacédo docente dessa forma pelo fato de que foram
formados ha décadas atras, periodo em que a formagao continuada ndo ocupava o
centro das discussdes como hoje ocupa, o que possivelmente tenha contribuido para a
formacao dessa compreenséo limitada.

E importante que ndo sejamos ingénuos a ponto de pensarmos que dois
professores representam um ndmero insignificante. Esses sdo apenas dois entre os
muitos professores que ainda desconhecem que a formagéo inicial € apenas um, entre
os varios processos formativos vivenciados pelos professores ao longo de suas

carreiras.
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4.3 “Queremos caminhos”: avaliacdo dos professores sobre os eventos de

formacao continuada

Esta secao busca atender ao terceiro objetivo de nossa pesquisa, isto €, verificar
a forma como os docentes avaliam os eventos de formag&o continuada promovidos pela
escola em que atuam. Para tanto, utilizamos dados coletados via aplicagdo de
questionario e realizacao de entrevistas audiogravadas.

Dos sete colaboradores da pesquisa, quatro avaliaram de forma positiva os
eventos de formacao continuada promovidos pela escola em que atuam, uma vez que
destacaram que tais eventos tém contribuido no que se refere as suas necessidades
tedricas e praticas. Vejamos as respostas desses professores:

Caso a escola em que vocé trabalha promova eventos de formacao
continuada, responda:

Como vocé avalia esses eventos formativos?

(13)

Nos ajuda, pois sdo mostrados novos conhecimentos e estratégias
para nossas praticas pedagogicas. (Questionario — P2)

(14)

No trato dos contelddos, das metodologias e até mesmo na relagédo com
os alunos. (Questionéario — P4)

(15)
A partir do momento em que temos as formagées continuadas, sempre
ha discussdes a respeito desses desafios enfrentados. (Questionario —
P5)
(16)

Através deles estamos contribuindo para a melhoria pedagégica de
nossa escola. (Questionario — P6)

A resposta apresentada por P2, como pudemos observar acima, demonstra uma
avaliacdo positiva por parte dessa professora em relagcdo aos eventos de formagao

continuada promovidos pela escola em que atua, o que fica explicitado através de suas
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escolhas lexicais: Nos ajuda, pois sGo mostrados novos conhecimentos e estratégias
para nossas praticas pedagdgicas.

A importancia atribuida aos novos conhecimentos e estratégias adquiridos na
formacdo continuada possivelmente estd associada a identidade docente dessa
profissional, principalmente ao seu histérico de formacgéo. A referida professora concluiu
o curso de graduagao no ano de 1986, o que representa um longo periodo de tempo, o
que provavelmente justifique a valorizacdo atribuida aos novos conhecimentos
adquiridos nessas formagdes, pois geralmente os profissionais que se formaram em
décadas passadas e que possuem longa carreira profissional buscam praticas
inovadoras de ensino nos eventos de formagao continuada de que participam.

Os profissionais com carreira consolidada, como é o caso de P2, geralmente
participam de eventos de formacao continuada motivados por expectativas e objetivos
distintos dos profissionais menos experientes, 0 que € destacado por Gongalves e
Goncalves (1998, p. 108), quando afirmam que “Quando um professor procura
programas de educagdo continuada, ele tem necessidades (desejos, inquietagdes,
ansiedades) bem diferenciadas do estudante sem experiéncia de pratica docente.”

Assim como P2, P4 respondeu a questao proposta fazendo uso de assercdes
que apontam para uma avaliacdo positiva dos eventos formativos: No trato dos
conteudos, das metodologias e até mesmo na relacdo com os alunos. Nesse sentido,
depreendemos que a referida professora esteja satisfeita com as formacoes
vivenciadas, pois sua resposta demonstra que tais eventos tém contemplado pelo
menos trés importantes questdes: conteludos, metodologias e relacionamento professor
— aluno, questdes essas do interesse dos docentes.

A avaliacdo de P2 e P4 quanto as formacgdes se coaduna com a apresentada por
P5, que também fez uso de elementos linguisticos que indicam uma avaliacdo de
natureza positiva em relacao as formagdes vivenciadas: A partir do momento em que
temos as formacgées continuadas, sempre ha discussées a respeito desses desafios

enfrentados. Tal resposta nos leva a crer que tais formagdes tém contemplado



131

discussodes acerca dos desafios com os quais professores se deparam cotidianamente
na realizacao de seu trabalho.

Assim, inferimos que tais formagdes, a medida que abordaram discussdes sobre
desafios enfrentados pelo professorado, contemplaram a realidade desses docentes, o
gue muitas vezes ndo acontece em muitos eventos de formagao continuada. Em muitos
casos, os formadores abordam questdes que ndo fazem parte do cotidiano vivido pelos
professores, o que muitas vezes se justifica pelo fato de que muitos desses profissionais
nao possuem experiéncia com a Educagao Basica.

Muitos professores atuantes na formacao inicial e continuada de professores
nao possuem experiéncia em relagao ao cotidiano docente, 0 que muitas vezes justifica
0 insucesso de muitos eventos de formacdo continuada. Por outro lado, quando os
professores formadores contemplam a realidade vivida pelo professorado, os docentes
tendem a avaliar positivamente as formagdes, como € o exemplo de P5.

Assim como P2, P4 e P5, P6 avaliou satisfatoriamente os eventos formativos
realizados na instituicao escolar em que trabalha, o que é demonstrado através de suas
escolhas lexicais: Através deles estamos contribuindo para a melhoria pedagdgica de
nossa escola. A resposta de P6 aponta para o fato de que os eventos de formacéo
continuada vivenciados na instituicao escolar tém favorecido a formagéao dos docentes,
que, influenciados por essas formacdes, contribuem para o avanco pedagogico da
escola campo de pesquisa.

Enquanto quatro do total de colaboradores apresentaram respostas que avaliam
de forma satisfatéria as formagbes realizadas na escola, trés docentes apresentaram
respostas que demonstram certa insatisfacao em relagéo a esses eventos formativos,
como podemos observar nas seguintes respostas:

Caso a escola em que vocé trabalha promova eventos de formagao

continuada, responda:

Como vocé avalia esses eventos formativos?
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(17)

A gente qué...a gente qué exemplos...queremos caminhos...a gente
num qué sé a receita ndo...a gente qué o caminho pra fazer num é?...
se eu for ruim na cozinha vocé pode me da a receita mil vezes que eu
num vou acertar...tem que me direcionar...me d& o caminho...fazer
comigo pra eu ficar apta a fazer com o outro num é? (Entrevista — P1)

(18)

Ainda ha questbes salutares que ainda ndo foram abordadas.
(Questionario — P3)

(19)

Se estes cursos pudessem ser colocados em pratica acho que teria
muito mais utilidade. (Questionario — P7)

Como pudemos observar, as escolhas discursivas utilizadas por P1 demonstram
certa insatisfacdo em relacdo aos eventos formativos vivenciados na escola: A gente
qué...a gente qué exemplos...queremos caminhos...a gente num qué so a receita n&o...
a gente qué o caminho pra fazer num €?... fazer comigo pra eu ficar apta a fazer com o
outro num é?

Diante do exposto, conjecturamos que P1 esperava “receitas prontas” das
formacdes realizadas na escola, o que revela um entendimento limitado de formacéao
continuada, pois parece que para ela esses eventos formativos tém por principal objetivo
a apropriagao por parte do professorado da técnica do aprender a fazer, tendéncia
marcante no tecnicismo. Isto é, a resposta de P1 nos faz inferir que essa docente
acredita que o principal objetivo da formagado continuada é apresentar receitas e
caminhos aos professores. Esse entendimento restrito de formagéao continuada pode
estar associado a sua identidade docente, sobretudo no que se refere ao seu histoérico
de formacao, pois P1 concluiu a formacao inicial na década de 1990, periodo em que
os curriculos dos cursos de licenciatura ainda possuiam fortes resquicios da perspectiva
tecnicista.

Vale destacar que P1 utiliza o marcador conversacional num é?em sua resposta

por duas vezes, 0 que a nosso ver, indica seu desejo de que a pesquisadora concorde
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com a ideia que apresenta, ou seja, de que a formagao continuada deve mostrar aos
docentes “exemplos” e “caminhos” a serem seguidos. Lembramos mais uma vez que a
formacéao continuada nao deve ser resumida a simples oferta de “dicas” a serem postas
em pratica pelos professores, tratados assim como meros técnicos incapazes de
produzir conhecimentos. Um dos objetivos mais importantes dos eventos de formacao
continuada é promover processos reflexivos nos professores, o que contribuira para a
autoavaliacdo docente e consequentemente mudancas nas praticas desses

profissionais. A citagao de Libaneo (2004, p. 227) enriquece essa discussao:

[...] a formagdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a
mudanca nas praticas docentes, ajudando os professores a tomarem
consciéncia das suas dificuldades, compreendendo-as e elaborando
formas de enfrenta-las. De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades
da profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar solugbes, de
preferéncia, mediante agdes coletivas.

Da mesma forma que P1, P3 apresenta em sua resposta elementos discursivos
que demonstram certa insatisfagcdo no que se refere aos eventos formativos: Ainda ha
questbes salutares que ndo foram abordadas. Diante de tal resposta, acreditamos que
os eventos de formagéo vivenciados pelo referido professor possivelmente nao tenham
atendido aos seus anseios, ou seja, ainda ndo trataram das questdes de maior interesse
de P3, ndo tendo atendido suas atuais necessidades teoricas e praticas.

Assim como P1 e P3, P7 fez uso de elementos linguisticos capazes de expressar
certa insatisfacdo em relacdo aos eventos formativos realizados na escola: Se estes
cursos pudessem ser colocados em pratica acho que teria muito mais utilidade. Desse
modo, a resposta de P7 aponta para uma possivel preferéncia dessa docente por
formacdes inspiradas em tendéncias aplicacionistas. Ou seja, ao que parece, a referida
professora esperava dos eventos formativos modelos que pudessem ser devidamente

aplicados a prética, conforme observado na resposta de P1. Como as formagdes néo
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apresentaram objetivos meramente aplicacionistas, causou certa insatisfacdo nesses
docentes.

Destarte, a resposta apresentada por P7 aponta para certo distanciamento entre
as questdes abordadas nos eventos formativos e sua possivel execucao na pratica
cotidiana do professor. E importante destacarmos que a formagéo continuada deve ser
compreendida além desse aspecto reducionista, uma vez que a formagao continuada
significa muito mais que receber modelos prontos a serem aplicados a pratica, é
objetivada principalmente ao estimulo a reflexividade do professor, que através da
constante reflexao sobre sua pratica docente, podera aperfeicoa-la, o que possibilitara
o redimensionamento de seus modos de ensinar.

Diante da analise empreendida acerca das respostas do total de colaboradores
da pesquisa, isto €, sete professores, verificamos que quatro docentes avaliam de modo
positivo os eventos de formacao continuada ofertados pela escola em que atuam.
Assim, P2, P4, P5 e P6 acreditam que tais eventos formativos favoreceram o acesso a
novos conhecimentos, avangos de natureza pedagdgica, o desenvolvimento dos
conteudos programaticos, os métodos de ensino, a relacdo com o alunado e a promocéao
de discussdes acerca dos desafios tipicos da profissdo. Nesse sentido, as respostas
desses professores revelam que tais eventos de formagao auxiliaram o professorado no
que se refere a algumas de suas necessidades tedricas e praticas.

Em contrapartida, trés professores (P1, P3, P7) apontam em suas respostas
certa insatisfacao no que se refere as formagdes, destacando que os eventos formativos
ainda nao contemplaram questdes relevantes e que, como ja foi dito, os assuntos
tratados nas formacdes deveriam ser aplicaveis a pratica, o que revela certa preferéncia
por formagdes de carater aplicacionista.

Em sintese, esses dados nos revelam que os docentes estdo divididos em dois
grupos: Um grupo que percebe contribuigcbes nos eventos de formagao continuada para
a sua pratica docente e outro grupo que nao percebe claramente essas contribuigdes,

mas pelo contrario, destaca as limitagcbes desses eventos. Acreditamos que 0s
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professores do segundo grupo nao tenham atentado para as contribuicées dos eventos
formativos vivenciados provavelmente pelo fato de ainda estarem atrelados a ideia de
que a formagdo continuada é objetivada a oferecer receitas prontas para serem

aplicadas a pratica.

4.4 “Entao conforme diz o enunciado”: analise do evento formativo Elaboracao de

enunciados para atividades didaticas

Na primeira secao deste capitulo apresentamos e analisamos as orientagdes do
Documento Orientador do ProEMI que possibilitam a formacdo continuada dos
professores. Vimos que esse Documento estabelece que os docentes envolvidos no
Programa participem de eventos formativos, o que de fato ocorreu na escola campo de
pesquisa, como foi verificado gragas ao processo de coleta de dados.

Verificamos que os professores colaboradores de nossa pesquisa participavam
de alguns eventos de formagdo continuada, conforme explicitado no capitulo
metodolégico deste trabalho. Pudemos observar e audiogravar alguns desses eventos,
a exemplo de dois ciclos de formacao ministrados por professores universitarios e
planejamentos pedagdgicos coletivos, todos eles tendo ocorrido na prépria escola em
que trabalham os docentes.

Para uma melhor compreensao destes eventos formativos proporcionados pelo
ProEMI, selecionamos um deles para analise, no caso, o evento intitulado “Elaboracéao
de enunciados para atividades didaticas,” ministrado por uma professora do Curso de
Letras e do Mestrado em Linguagem e Ensino da UFCG. E importante ressaltar que
analisamos o referido evento formativo atentando principalmente para suas possiveis
contribuicbes para a pratica docente do professorado.

O referido ciclo de formagao continuada foi realizado no més de maio de 2013,
durante trés tardes, com duragéo de trés horas cada encontro, totalizando uma carga

horaria de nove horas — aula. Tal formagao teve como principal objetivo a elaboragao
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de enunciados de atividades como sequéncias injuntivas segundo o modelo classico e
segundo o modelo do ENEM, uma real necessidade do profissional docente. Vale
salientar que a escolha do tema “Elaboragao de enunciados” possivelmente deve estar
associada a identidade docente da formadora, ao seu historico enquanto professora e
pesquisadora, pois a referida docente tem pesquisado tal tematica com bastante afinco,
0 que resultou até mesmo na produgao de um livro, langado no ano de 2014.

Durante os eventos formativos, a formadora apresentou em slides varios
exemplos de enunciados, estimulando o professorado a realizar inferéncias, mobilizar
seus conhecimentos académicos e de mundo sobre os conteudos abordados nas
questdes, avalia-los como bem ou mal elaborados, apresentar sugestdes de
reformulagéo, entre outras atividades.

A formadora selecionou e apresentou enunciados de atividades didaticas com
alguns problemas em sua formulagédo, o que em muitos casos pode trazer problemas
ao professor. Vejamos como isso é evidenciado em uma transcricdo de fala da
formadora:

(20)

Eu vou adiantar aqui um... um problema comum na formulagcao de
enunciados... por exemplo... uma questdo em que o professor diz...
vo... vd da uma sugestao aqui absurda que eu ja vi... pronto! V6 da um
exemplo real que eu t6 me lembrando agora do curso de letras... numa
prova de estagio do curso de letras a seguinte questdo... fale o que
vocé sabe sobre o movimento modernista na literatura... do ponto de
vista da ordem... escrita... ndo ha problema... porque eu tenho uma
indicacdo... mas do ponto de vista pedagdgico esse enunciado ele é
extremamente complicado... na verdade ele é RUIM... ele € mal
formulado... porque se eu digo para o aluno diga o que vocé sabe sobre
x tudo que o aluno souber... por menos... por menor que seja a
informagédo que ele saiba... tem que ser validada com a nota total da
questdo... entdo os verbos do tipo fale o que vocé sabe... diga o que
vocé sabe... escreva sobre x... sdo enunciados que tém a caracteristica
da ordem em que o verbo aparece no imperativo... mas sao
pedagogicamente enunciados muito ruins porque s&o enunciados
muito vagos e por vezes 0s alunos acabam penalizados porque o
professor diz... ah! Mas vocé sabe muito pouco sobre o modernismo
né?... vocé nao escreveu nada sobre o processo de independéncia do
Brasil... entdo vocé escreveu duas linhas... eu ndo posso validar cinco
pontos nessa questdo... entdo formulacdo de enunciados para
atividades dentro da atividade as questbes nds vamos ver isso
adiante... € uma competéncia da docéncia... do mesmo jeito que um
perito tem que saber escrever um laudo e um juiz tem que saber
escrever uma sentenga e um médico deve saber prescrever uma
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receita com clareza... um professor... qualquer que seja a matéria que
ele lecione... deve saber formular enunciados que sejam claros... sejam
exequiveis e sejam pedagogicamente validos. (Transcricao de fala da
formadora — Evento de formacao continuada)

A transcricao acima demonstra que a formadora abordou uma questao bastante
recorrente no cotidiano do professor, ou seja, problemas de formulagcéo de enunciados.
Mostrou, a partir de um exemplo real que, apesar de nao apresentar problemas no que
se refere a ordem, o enunciado apresenta um verbo que o torna pedagogicamente mal
elaborado. A formadora mostrou ainda que além do verbo escolhido comprometer a
formulacao do enunciado, causa problemas aos professores, que deverao atribuir nota
maxima a qualquer resposta apresentada pelos alunos.

As escolhas linguisticas utilizadas demonstram claramente a avaliacdo negativa
que a formadora faz em relacdo ao enunciado: é extremamente complicado... na
verdade ele é RUIM... ele é mal formulado. A expressao “na verdade ele é RUIM”, com
énfase no adjetivo ruim, demonstra o desejo da formadora de mostrar aos professores
gue o enunciado em questdo é, em sua opinido, pior que extremamente complicado, e
por isso ela usa logo em seguida o adjetivo ruim, mais enfatico do que o adjetivo
complicado.

Logo que demonstrou os problemas verificados no enunciado, a formadora
utilizou itens lexicais que expressam que o professor, seja de qualquer que seja a
disciplina, deve produzir enunciados bem formulados: deve saber formular enunciados
que sejam claros... sejam exequiveis e sejam pedagogicamente validos. Os argumentos
da formadora sao aceitos pelos professores, que concordam sobre os problemas
presentes no enunciado e acrescentam experiéncias sobre a questao abordada, como

podemos observar na transcricao de fala de P7, que diz:

Eh::... e uma coisa que eu vejo mais séria nisso ainda é porque quando
vocé diz ao aluno fale o que vocé entende sobre o modernismo... se
ele colocar uma frase sé vocé ta fadado a ter que colocar uma nota
nele... tem professor que ele se nega e isso € uma pratica comum entre
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a gente... um aluno meu de outra escola um dia desse se queixava...
veio me mostrar uma prova de outro professor e disse a mim... ah!
professora olha ai... falava do jeito que vocé ta dizendo ai... eu num
lembro nem que assunto era e ele escreveu duas frases... somente era
0 que ele sabia... ai eu digo mas vocé corre 0 risco justamente... se 0
aluno sé sabe aquilo ali vocé é obrigado a aceitar.

(P7 — Evento de formagéo continuada)

As escolhas discursivas utilizadas por P7 demonstram claramente que ela
concorda com os argumentos apresentados pela formadora, pois destaca: se ele colocar
uma frase s6 vocé ta fadado a ter que colocar uma nota nele... falava do jeito que vocé
ta dizendo ai... ai eu digo mas ai vocé corre o risco justamente... se o aluno so sabe
aquilo ali vocé é obrigado a aceitar. Assim, P7 concorda que esse tipo de formulagéo de
enunciado acaba fazendo o professor validar, mesmo que muitos ndo queiram, as
respostas simples ou resumidas apresentadas pelos alunos.

A referida docente, bem como todo o grupo de professores participante da
formacdao demonstrou bastante interesse por tal discussdo, o que a nosso ver, se
justifica pelo fato de que a temética abordada diz respeito a uma necessidade real desse
professorado e de inUmeros outros professores, que possuem dificuldades de elaborar
enunciados bem formulados para suas atividades.

Ao apresentar outro enunciado ao grupo de professores, a formadora chama
novamente a atencdo para os problemas existentes, fazendo os professores
observarem a dupla pergunta presente no enunciado, o que a formadora denomina de
“exagero”. Vejamos:

(22)

Entdo voltando pra ci nds temos esse... essa atividade de leitura que
se desdobra em trés tarefas de leitura e 0 enunciado é claro para as
trés atividades de leitura... entdo a primeira tarefa de leitura é uma
tarefa de reconhecimento de informagbes... eu até acho que o
professor pediu informac¢dées demais ou fez pelo menos perguntas
demais... parte dessas perguntas poderiam ter sido resumidas... por
exemplo... éh::... qual a relagéo que o titulo mantém com o tema tratado
no texto?... Por qué?... essa dupla pergunta ela é dispensavel porque
a primeira j& diz indiretamente que ha uma relagéo do titulo com o
texto... o foco desse professor era o porqué... ou qual a relagéo do titulo
com o texto ou aponte a relagdo do titulo com o texto... entdo éh::... se
trata de uma... uma... um exagero né?.. nas perguntas... na
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quantidade de perguntas... mas o tipo de tarefa que eu tenho ali
especificamente no primeiro momento € uma tarefa de reconhecimento
de informagdes o que significa dizer reconhecimento de informagdes
que sao superficiais no texto... mas que sao importantes para a
realizacao das outras duas tarefas.

(Transcricao de fala da formadora — Evento de formagao continuada)

Como podemos observar na transcricdo acima, a formadora faz algumas
observagdes em relacao ao enunciado, através de termos que acabam configurando
uma avaliagdo um tanto negativa: eu até acho que o professor pediu informagbes
demais ou fez pelo menos perguntas demais... parte dessas perguntas poderiam ter
sido resumidas... essa dupla pergunta ela é dispensavel porque a primeira ja diz
indiretamente que ha uma relagdo do titulo com o texto... entao éh:.... se trata de uma...
uma... um exagero né?

A fala da formadora aponta para um elemento bastante recorrente na elaboragéo
de enunciados de atividades, isto é, o uso de varias perguntas em um s6 enunciado, o
que a formadora denomina de “exagero’. No entanto, diferentemente do exemplo
anterior, em que o dizer da formadora é aceito por todos os professores, sua opiniao
sobre o suposto “exagero” de informacdes presente no enunciado é questionada por
uma das docentes, que justifica 0 uso que faz de mais de uma pergunta na construgéao
de seus enunciados:

(23)

Nao... sobre essa... esse porqué ai... 0s meninos reclamam comigo
porgue eu fago isso... ai jA me doeu agora... ((risos))... ai eu creio que...
qual o meu objetivo?... porque se... normalmente quando nao se bota
por qué ai ele tem mais argumento... ai ele diz ah! ndo perguntou... ndo
mandou justificar... ai para prevenir ai eu ja fago isso.

(P4 — Evento de formagéo continuada)

A transcrigdo acima nos mostra que P4 possui uma forte justificativa para o uso
do porqué em seus enunciados. Esse uso é justificado por uma necessidade da pratica,
uma vez que quando a docente ndo utiliza o referido termo seus alunos apresentam

respostas incompletas, vagas, o que & comprovado pelas escolhas lexicais de P4:
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normalmente quando nao se bota por qué ai ele [o aluno] tem mais argumento... ai ele
diz ah! ndo perguntou... ndo mandou justificar. Desse modo, inferimos que P4 utiliza a
referida expressdo com o objetivo de tornar seus enunciados ainda mais claros para
seus alunos, o0 que nao constituiria um exagero, como destacou a formadora, mas um
recurso linguistico utilizado conscientemente pela professora para evitar respostas
resumidas.

A participagdo ativa dos professores, a exemplo de P4, contribuiu para a
configuracdo de um ciclo de eventos formativos baseado na interagdo entre os
envolvidos, formacado essa em que os professores concordaram com os problemas
estruturais apresentados pela formadora, mas também contestaram suas ideias,
apresentando fortes argumentos para justificar a elaboracdo de seus enunciados, a
exemplo de P4. Avaliamos de modo positivo o posicionamento desses docentes, pois
se mostraram sujeitos criticos e participativos, diferentemente de muitos professores,
que muitas vezes omitem seus argumentos por pensarem que o formador “sabe mais
que eles, ou que é o dono absoluto do saber. ” Também avaliamos de forma positiva o
posicionamento da formadora, pois soube reconhecer que a professora tinha suas
razdes para 0 uso do porqué em seus enunciados.

Como ja afirmado anteriormente, a formadora trabalhou com questées do
modelo classico e nos moldes do ENEM, o que chamou a atencao de todos os
envolvidos, principalmente no que se refere as questées do tipo ENEM, o que
possivelmente justifica-se pelo fato de representar uma real necessidade do
professorado, ja que todos ensinam no Ensino Médio e precisam preparar seus alunos
para a realizacdo de tal exame, o que consequentemente exige desses docentes
conhecimentos acerca da estrutura das questdoes proprias desse exame. Assim, a
formadora apresentou varias informacdes sobre a estrutura das questées do ENEM,
mostrando para os professores que questdes desse tipo possuem caracteristicas

especificas. Vejamos:
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(24)

Visualmente uma questao do enem ja é diferente... ela j& comecga no
visual... toda questado do enem ela vai ter esse formato... sempre trés
partes... um texto base... 0 enunciado e as cinco alternativas... se a
gente olhar pra cé a gente ja vé visualmente a diferenca porque essa
montagem de questao tava inspirado no nosso vestibular da ufcg né?...
olha visualmente como é diferente... as do enem elas vao ser todas
desse tipo aqui... um texto... 0 enunciado e as questdes... deixa eu
ver... oh! elas sdao sempre desse mesmo modelo... essa & uma de
matematica... sempre esse mesmo modelo... entdo éh:.... ja:: ja de...
de saida nés percebemos essa diferenga... a segunda diferenga é que
as questdes do enem em seu enunciado elas nunca comegam com
verbo no infinitivo...

(Transcricao de fala da formadora — Evento de formagao continuada)

A transcricao de fala da formadora, como pudemos observar, revela que as
questoes tipicas do ENEM apresentam caracteristicas especificas, o0 que as tornam
diferentes das questdes do tipo classico. Essa diferenca é percebida a partir das
escolhas discursivas utilizadas pela formadora: Visualmente uma questao do enem ja é
diferente... ela ja comega no visual... toda questdo do enem ela vai ter esse formato...
sempre trés partes... um texto base... 0 enunciado e as cinco alternativas... se a gente
olhar pra ca a gente ja vé visualmente a diferenca porque essa montagem de questao
tava inspirado no nosso vestibular da ufcg neé?... olha visualmente como é diferente.

Muitas das informacdes apresentadas pela formadora eram desconhecidas por
muitos dos professores, que geralmente costumam formular questdes estruturadas no
modelo tradicional. Desse modo, os docentes ainda apresentaram duvidas quanto a
estrutura das questdes do tipo ENEM, como podemos comprovar com a indagacao de
uma das professoras:

(25)

Essa... esse textinho que vem ai em cima... ele € chamado de
enunciado?
(Professora participante do evento de formagéao continuada)

Vejamos a resposta apresentada pela formadora:
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(26)

N&o!... ndo!... no enem isso aqui € sempre texto base... eu tenho trés
partes numa questdo do enem... eu tenho texto base... enunciado e
alternativas certo? olhe... a outra... eu tenho... essa aqui é de::ha:: isso
€ de geografia essa... mas eu tenho olhe... texto base... esse retirado
de um texto de Milton Santos... enunciado... cinco alternativas... eu
tenho... prova de linguagens e cédigos... texto base... enunciado...
cinco alternativas... agora vou pegar uma de matematica... texto base...
que inclui essa tabela e enunciado.

(Transcricao de fala da formadora — Evento de formagéao continuada)

A pergunta feita pela professora colaboradora revela sua duvida em relagéo a
enunciado e texto base em questdes do tipo ENEM, o que demonstra que essa docente
ainda nao havia compreendido claramente como se estruturam as questdes tipicas
desse exame. Desse modo, a formadora reforga a explicagéo, o que pode ser percebido
através de suas escolhas discursivas: no enem isso aqui € sempre texto base... eu tenho
trés partes numa questao do enem... eu tenho texto base... enunciado e alternativas
certo?

A pergunta feita pela docente despertou a atencao dos demais professores, uma
vez que muitos dos docentes ainda apresentavam dificuldades em diferenciar texto base
e enunciado. Assim, a pergunta da professora beneficiou a todos os participantes da
formacédo, favorecendo uma maior compreensdo acerca da estrutura das questdes
tipicas do ENEM.

A socializacdo de duvidas, que gera discussbes que beneficiam varios
professores simultaneamente, € apenas um dos varios beneficios dos eventos de
formacdo continuada realizados em grupo, pois quando os professores participam
conjuntamente de eventos formativos podem compartilhar conhecimentos, socializar
duvidas, experiéncias, situagcées essas que contribuem para uma formagdo mais
dindmica e produtiva. Sobre a importancia das formagdes em grupo, afirmam Geraldi,

Messias e Guerra (1998, p. 259):

O grupo oferece a vantagem de os professores poderem apoiar-se e
contribuir para o conhecimento uns dos outros. Além disso, os
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professores veem que 0s seus problemas ndo sao sé seus e tém
relagdo com o dos outros professores ou com a estrutura das escolas
e os sistemas educacionais.

Além de ter atendido simultaneamente a todo o grupo de professores, a referida
formacao ocorreu na propria escola em que trabalham os professores, outro aspecto
positivo, pois a instituicdo escolar constitui /6cus privilegiado de realizagdo da formacéao
docente, haja vista que é nessa instancia onde esses profissionais desenvolvem suas
atividades, se relnem com seus pares, ou seja, vivenciam a profissdo. Vejamos o que
aponta Barroso (2004, p. 41) sobre a importancia da instituicao escolar para a formacao
docente:

A escola (com todo o conjunto de solicitagdes que faz ao professor)
pode e deve ser tomada como eixo de sua formacéo. Ou seja, trata-se
de perceber que as instituicobes escolares ndo formam apenas 0s
alunos, mas também os profissionais que nelas atuam.

Como vimos, a formadora apresentou varias informagdes acerca da elaboragéo
de questbes do tipo ENEM, objetivando, entre outras questdes, que os professores
pudessem produzir seus proprios enunciados, baseados na perspectiva de tal exame.
Considerando as informacdes obtidas através da referida formacéao, a formadora propds
que os docentes formulassem uma questdo do tipo ENEM, a ser produzida em dupla,
como podemos ilustrar com a transcrigao abaixo:

(27)

Entdo como a gente combinou semana passada... nés vamos nos fixar
hoje na questdo de formulacdo das questdes do enem... vamos
repassar algumas dicas... mas antes disso eu queria deixar bem claro...
essa atividade foi pensada como uma atividade de avaliagéo... de
sistematizacdo pra essa oficina... entdo conforme diz o enunciado...
éh::... eu gostaria que em dupla vocés elaborassem uma questao da
matéria que vocés lecionam segundo os moldes do enem... eu t6
pensando em dupla porque como a elaboragcido da questdo do enem
tem algumas especificidades entdo em dupla eu vejo que a gente
consegue trabalhar um pouco melhor as dificuldades... pensei no
seguinte... se fosse possivel que vocés fizessem essa questdo ao
longo dessa semana e me mandassem até quinta — feira... sete horas
da noite... porque ai eu teria a quinta a noite e a sexta de manha pra
da uma olhada antes do nosso ultimo encontro na sexta a tarde e a
proposta € a seguinte... vocés elaboram... eu vou da uma olhada... a
gente discute na sexta a tarde e com... e com essas questdes
elaboradas e as possiveis reformulacbes a serem feitas... nés
montaremos um simulado pra vocés aplicarem com os alunos de
terceiro ano do colégio e que vocés decidem quando vao aplicar esse
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simulado né? se para o bimestre em curso... se pro proximo bimestre...
e vocés podem até éh::... usar esse simulado como parte de uma das
notas que vocés tem que atribuir... pra gente tornar essa oficina real...
efetiva... ndo apenas uma oficina em que a gente faz sobre enunciado
de questdo... mas ndo torna isso pratico ne?

(Transcricao de fala da formadora — Evento de formagao continuada)

De acordo com a transcricao de fala, podemos verificar que a formadora propde
a realizagdo de uma atividade real, a ser aplicada aos alunos em formato de simulado,
género textual bastante recorrente em turmas de terceiro ano. Avaliamos tal proposta
de atividade de modo positivo, uma vez que possibilita aos professores: 1) Utilizar os
conhecimentos adquiridos nas formagbes em situagbes reais de sua pratica, 2)
Trabalhar em dupla, o que favorece o compartilhamento de conhecimentos, 3) Produzir
coletivamente um simulado, atividade que reune as questdes produzidas por todo o
grupo de professores, 4) Aperfeicoar a producéo escrita de enunciados, o que favorece
o letramento profissional dos docentes.

No entanto, ao que parece, a intengdo da formadora ao sugerir a producao do
simulado é tornar a formacéo algo pratico. Esse discurso nos revela uma ideia bastante
disseminada entre os professores, ou seja, de que as formagbes sao satisfatérias a
medida que oferecem atividades que possam ser colocadas em pratica, o que é
observado quando a formadora verbaliza: nés montaremos um simulado pra vocés
aplicarem com os alunos de terceiro ano do colégio... pra gente tornar essa oficina real...
efetiva... ndo apenas uma oficina em que a gente faz sobre enunciado de questéo...
mas ndo torna isso pratico né?

Quer dizer que a formagdo ministrada pela professora s6 seria efetiva se
apresentasse uma atividade pratica? Sé seria eficaz se os professores produzissem e
aplicassem um simulado com os alunos? E as discussoes e reflexdes oportunizadas por
esse evento formativo? E a troca de experiéncias? E a mobilizagdo de conhecimentos
que esse evento exigiu? Todas essas situagdes nao foram formativas? Nao tornaram a

formacao efetiva?
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Acreditamos que a produgao do simulado constituiu apenas uma entre as varias
situacdes formativas oportunizadas durante essa formacado. Nao s6 a producédo do
simulado, mas varias outras atividades tornaram a formacgao efetiva, sobretudo as
reflexdes acerca da pratica, 0 que a nosso ver, representa a maior contribuicdo dessa
formacdo. Atribuir sentido a formagdo continuada somente quando essa fornece
atividades a serem aplicadas a pratica é pensar a formagéo de maneira reducionista,
limitada.

Consideramos que o referido ciclo de eventos formativos atendeu a uma
necessidade real dos professores, pois como sabemos, a grande maioria dos docentes
apresenta dificuldades véarias em elaborar enunciados, o que faz muitos desses
professores copiarem questdes e atividades completas da internet. Desse modo, essa
formacgao contribuiu para que os professores pudessem refletir sobre 0 modo como
elaboram os enunciados de suas proprias atividades, refletindo acerca das
inadequagobes estruturais de seus enunciados e os problemas ocasionados com isso.
Contribuiu ainda para o letramento profissional dos professores, possibilitando que
esses sejam melhores leitores e escritores de enunciados de atividades didaticas.

O dinamismo dessas formacdes nos fez pensar sobre o seu distanciamento da
racionalidade técnica, pois as atividades propostas pela formadora constantemente
induziam os docentes a agirem como intelectuais reflexivos. Acreditamos que a reflexao
acerca das préticas, entre varias outras questdes, pode possibilitar a (re) construgéo da
identidade do profissional docente e consequentemente o redimensionamento de suas
acoes, fazendo os professores refletirem criticamente sobre suas praticas, seus erros,
seus acertos, seus sucessos € insucessos etc, o que nos faz lembrar Medrado (2009,

p. 107 e 108), quando destaca:

(...) o processo reflexivo, sem duavida alguma, leva o professor néo
apenas a pensar sobre o que fez, mas, principalmente, a elaborar
sentidos sobre como poderia ter feito/agido de outra forma e, por
conseguinte, a construir novos saberes.
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Nosso pensamento é confirmado com as falas de P1 e P4, ao avaliarem a

formacao vivenciada como possibilitadora de processos reflexivos sobre a pratica

docente:

(28)

N&o... em resumo assim... da... da minha parte eu ja... eu ja sabia que
isso ia acontecer e... ((cita 0 nome da gestora da escola)) tava dizendo
ainda pouco... ah! porque o pessoal estava elogiando demais... ah! o
curso e... ai pegou e disse ndo... disso eu ja... ja tinha consciéncia disso
e eu estou tentando trazer as melhores pessoas pra ca ai a... ai quando
ai eu ja tinha... tinha certeza de que ia ser bom até eu disse... quando
chamei... quando avisei do curso eu disse ((barulho)) ai a gente
agradece bastante porque... eu ja sou eternamente agradecida a ela
por questdes varias... mas assim do ponto de vista da escola a gente
agradece bastante porque realmente a gente ndo tinha essas
informacgdes... pelo menos a gente sai daqui com muita dor de cabeca
assim... 0 que é que vai fazer... o que... (P4 — Evento de formacéao
continuada)

A fala de P4, que é professora de Lingua Portuguesa e articuladora do ProEMI,

€ completada pela fala de P1, que diz:

(29)

Reflexiva né?
(P1 — Evento de formagéao continuada)

Diante das transcricdes de falas de P1 e P4, pudemos observar que as referidas

professoras avaliaram de modo satisfatoério a formagédo vivenciada. Os itens lexicais

utilizados por P4, por exemplo, apontam para a capacidade que o evento teve de

possibilitar que os professores refletissem acerca de sua pratica: a gente sai daqui com

muita dor de cabega assim...o que € que vai fazer... o que... P1, por sua vez, entende

que P4 se refere a tendéncia reflexiva da formacdo e completa a fala da referida

professora: Reflexiva né? E importante lembrar que P1, ao fazer uso do marcador

conversacional (né?) espera, ao que parece, que P4 concorde com ela.

Desse modo, reconhecemos que o referido ciclo formativo contribuiu em varios

aspectos para o trabalho do professorado, inclusive para a promog¢ao de processos
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reflexivos, um dos principais objetivos da formagao continuada, pois como ja apontado
varias vezes neste trabalho, a reflexdo sobre a pratica pode possibilitar mudancas
significativas nos modos de ensinar do professor. O discurso de ambas as professoras
(P1 e P4), ao expressar que as formacgdes as fazem refletir sobre questdes varias do
trabalho docente, comprovam o parecer de Donald Schon, quando destaca que os
profissionais da educagdo sdo muito mais que meros aplicadores de técnicas, sao
profissionais intelectuais, que refletem constantemente sobre seu oficio.

Assim, as formagbes vivenciadas pelos colaboradores da pesquisa em seu
ambiente de trabalho tém contribuido bastante para a realizagéo de processos reflexivos
coletivos, oportunizando que todo o professorado seja beneficiado simultaneamente.
Praticas coletivas como essas deveriam ocorrer frequentemente nas escolas,
independentemente de participarem do ProEMI. A Participacao coletiva dos professores
em eventos dessa natureza € muito importante para que ocorram discussdes e reflexdes
significativas, o que possivelmente favorecera mudancas satisfatérias, o que nos faz
lembrar Vasconcellos (1995, p. 65), quando assevera que “O espaco de reflexao critica,
coletiva e constante sobre a pratica € essencial para um trabalho que se quer
transformador.”

O curso ora descrito foi, a nosso ver, uma das a¢des relevantes do ProEMI, visto
que eventos dessa natureza podem possibilitar mudancas de concepcdes e de praticas
de ensino. Os enunciados, de acordo com sua formulagdo, podem contribuir para a
promocao de atividades produtivas de construcdo de saberes. Quando elaborados
adequadamente, os enunciados das atividades podem possibilitar ao aluno 0 acesso a
novos conhecimentos, atividades desafiadoras, o desenvolvimento da criticidade, entre
outras questdes, o que demonstra a importancia desses eventos para a préatica e para
a formagéo profissional dos docentes.

Todavia, apesar da contribuicao desse ciclo de eventos formativos para a pratica
e o desenvolvimento de processos reflexivos, ndo podemos ignorar seu aspecto limitado

em relacado ao tempo, uma vez que a referida formagédo se resumiu em apenas trés
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encontros. Esse dado nos revela que infelizmente a formagao continuada ainda néo
superou esse desafio, esse carater de descontinuidade, o que representa um empecilho

para um projeto emancipador de formacao docente.

4.5 “Para alguns nao tenho habilidade”: avaliacao dos professores sobre sua

formacao para atuacao nos macrocampos

Esta sec¢ao objetiva responder o quinto e ultimo objetivo especifico da pesquisa:
Identificar como os docentes avaliam sua formacao/preparacao para atuagdo nos
diversos macrocampos, isto €, campos de agédo pedagdgico — curriculares nos quais se
desenvolvem atividades interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e
saberes, dos tempos, dos espacos e dos sujeitos envolvidos com a acdo educacional.
Os macrocampos se constituem, assim, como um eixo a partir do qual se possibilita a
integracao curricular com vistas ao enfrentamento e a superacao da fragmentacao e
hierarquizacao dos saberes. Vejamos a pergunta respondida pelos professores:

Vocé se sente devidamente formado/preparado para atuar nos diversos macrocampos
do Programa Ensino Médio Inovador - ProEMI? Justifique sua resposta. (Sexta questao
do questionario)

O que nos motivou a elaborar a questao acima e contempla-la no questionario
aplicado aos colaboradores da pesquisa foi o fato de que, durante o processo de coleta
de dados na escola, pudemos conversar com varios professores que afirmaram estar
atuando em macrocampos sem ter o minimo de preparagdo. Ouvimos depoimentos
acerca de professores que atuavam no macrocampo Comunicacdo, Cultura Digital e
uso de Midias, por exemplo, e ndo sabiam nem mesmo ligar um computador. Ouvimos
depoimentos de professores que diziam: Ah! eu ndo vou ensinar “Aletramento” porque
eu nao sei nada sobre isso. A perspectiva do Letramento € ainda tdo desconhecida por
alguns professores, que alguns deles tém até mesmo dificuldade no sentido de

pronunciar a palavra de modo adequado.
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Muitos desses professores até mesmo divulgavam para seus alunos em sala de
aula que nao estavam preparados para ministrar aulas de macrocampo, o que contribuia
para que os alunos ndo demonstrassem interesse por tais aulas. Destarte, foi mediante
esse contexto que passamos a nos interessar pela questdo da atuacdo desses
professores nos macrocampos do Programa. Assim, a partir dos dados coletados,

pudemos organizar as respostas dos professores do seguinte modo:
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PROFESSORES RESPOSTAS

Em alguns. H& macrocampos que ndo tem
relagcdo significativa com minha formagéo e
P1 praticas, deles ndo tenho apropriagcdo do
saber, entdo nao posso ensina-los. Ex.:

Cultura Corporal.

Formada para atuar em todos nédo, pois para
P2 alguns nao tenho habilidade. (Exemplo:

cultura corporal).

Nao. Ha& conteludos especificos que

P3 necessitam mais aprofundamento.

Sim. Atuo no macrocampo Leitura e

P4 Letramento e sempre estudo o assunto.

Sim, porque ja participei de varios cursos
sobre Letramento, leio bastante e procuro me
P5 aperfeicoar para ministrar as aulas do

macrocampo Leitura e Letramento.

N&o, porque néo tivemos nenhuma formagéo,
mas como nos reunimos com frequéncia e
temos uma excelente professora que é a
P6 nossa coordenadora do projeto na escola,
tem nos ajudado bastante para que possamos

atuar melhor na sala de aula.

Nao, pois estamos explorando uma maneira
P7 efetiva de ministra-los de modo a atender

nossas expectativas.

Quadro 8- Avaliacao dos professores sobre sua formacao para atuacao nos
macrocampos
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De acordo com a observagcado do quadro 8, verificamos que cinco do total de
professores (P1, P2, P3, P6 e P7) ndo se sentem devidamente formados para atuar nos
macrocampos do ProEMI, o que fica claro ao observarmos os termos utilizados por
esses docentes: ...Ha macrocampos que ndo tem relagdo significativa com minha
formacdo e praticas, ...Para alguns nao tenho habilidade, ...Ha contetdos especificos
que necessitam mais aprofundamento, ...N&o tivemos nenhuma formacao.

Em oposicdo a maioria dos colaboradores, dois docentes (P4 e P5) afirmaram
se sentirem devidamente formados para atuagdo nos macrocampos: ...Atuo no
macrocampo Leitura e Letramento e sempre estudo o assunto, Participei de varios
cursos sobre Letramento, leio bastante e procuro me aperfeigoar para ministrar as aulas
do macrocampo Leitura e Letramento. No entanto, verificamos que esses professores
afirmaram estar preparados para atuar no macrocampo especifico Leitura e Letramento
e a pergunta do questionario se referia a atuagdo nos “diversos” macrocampos do
ProEMI. Ou seja, o objetivo da pergunta ndo era saber se os professores se sentiam
devidamente formados para atuacdo no macrocampo em que atuavam durante o
periodo de aplicacdo do questionario. Objetivava saber se o professorado se
considerava preparado para atuar nos varios macrocampos existentes na escola.

No ano de 2013, P4 e P5 atuaram no macrocampo Leitura e Letramento, o que
certamente nao foi uma tarefa tao dificil, visto que esse macrocampo tem total relacao
com a area de formacao (Letras) dessas professoras. Mas essas professoras podem
ser designadas a atuar em outros macrocampos nos anos seguintes. Sera que atuando
em diferentes macrocampos elas se sentiriam devidamente formadas? Assim,
acreditamos que ambas as professoras nao atentaram para o real objetivo da sexta
questao do questionario, o que pode ter ocorrido devido a um equivoco no entendimento
da questao.

Os resultados acima colocam em questionamento a execugdo de importantes
acoes do ProEMI na escola campo de pesquisa. Como colocar em pratica conteudos

que os proprios professores ndo dominam? Por que os coordenadores da escola ou a
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articuladora do Programa ainda nao haviam promovido, na época da pesquisa, eventos
formativos voltados a atuacao dos professores nos macrocampos? Essas sao questoes
preocupantes para os profissionais que tém compromisso com a melhoria da educagéao
neste pais e que reconhecem no ProEMI uma alternativa de otimizar a realidade do
Ensino Médio.

Com efeito, os dados revelam que a maioria dos docentes nao se considera
preparada para desempenhar as fungdes dos macrocampos, 0 que, a Nosso Ver,
representa um forte empecilho para o pleno desenvolvimento do Programa.
Entendemos que esses professores necessitam de oportunidades sistematicas e
permanentes de formagéo continuada para que assim possam atuar com maior eficacia
nesses macrocampos, afinal de contas, o que esta em jogo € um programa com
propostas inovadoras, que consequentemente exige maior investimento na formacao
docente.

A falta de maiores oportunidades de formacao continuada vivenciada por esses
professores do ProEMI é uma realidade de varios outros docentes e de muitos outros
programas educacionais. Ndo raramente os professores se deparam com a
implementagdo de novos programas e diferentes contextos de trabalho sem receber a
devida formacgao para sua adequada operacionalizagédo. Essa discussao nos faz lembrar

Celani (2009, p. 9) quando destaca:

Frequentemente, sempre que um novo projeto, quer na esfera federal,
quer em esferas estaduais ou municipais, é idealizado e em seguida
implementado, raramente se pensa em, com antecedéncia, preparar
os professores para sua implementagdo. Parece até que as
autoridades, de modo geral, pressupdem que os professores estao
sempre capacitados a compreender o novo e a pd-lo em pratica sem
necessidade de uma especial preparagao.

Dessa forma, apesar de na escola haver planejamentos coletivos que ocorrem
semanalmente, durante todo o ano letivo, o que, a nosso ver, também se configura como

importantes eventos de formagao continuada, os colaboradores dessa pesquisa ainda
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necessitam de maiores oportunidades de formagao continuada, principalmente para a
atuacao nos macrocampos. Verificamos que ha na escola campo de pesquisa cursos,
projetos de extensdo e outras modalidades de formagéo continuada; no entanto, os
docentes ainda nao foram atendidos no que se refere aos varios macrocampos
existentes na escola, o que justifica a dificuldade vivenciada por esses professores em
atuar nesses diversos campos do saber.

Em linhas gerais, esse capitulo nos mostrou que o Documento Orientador do
ProEMI apresenta véarias agdes que possibilitam a formacao continuada de professores
envolvidos no Programa e que parte dessas acdes séo realmente efetivadas na escola
campo de pesquisa. Tais ag¢des, segundo alguns colaboradores do nosso estudo, tém
contribuido para a formacéo e a pratica pedagdgica desses docentes. No entanto, a
grande maioria dessas formacdes tem ocorrido de modo fragmentado, pois acontecem
geralmente em um curto periodo de tempo. Além disso, os professores ainda néo
participaram de eventos formativos voltados ao desenvolvimento dos macrocampos, o
que é ainda mais preocupante, visto que a operacionalizagdo inadequada de tais

macrocampos pode impossibilitar o pleno desenvolvimento do Programa.
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CONCLUSOES

Durante todo o percurso desta dissertacao procuramos mostrar que a formagao
continuada é essencial a todo profissional docente, tendo em vista que contribui para o
desenvolvimento de processos reflexivos, atualizagao tedrica e pratica, andlise critica
de materiais didaticos, documentos parametrizadores, contextos educacionais em que
os professores estao inseridos. E preciso formar-se continuamente para que sejamos
professores autbnomos, lideres em nossas atividades diarias e criticos mediante as
diversas situagbes que exigirem tal postura. Pensando sobre essas e outras questoes,
langamos cinco perguntas de pesquisa que nortearam nosso estudo e foram
respondidas nesta dissertagao.

Em relacdo a primeira pergunta — Em que medida as ag¢bes prescritas no
Documento Orientador do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) possibilitam a
formagéao continuada de professores?, identificamos, através principalmente do contato
relativamente duradouro que estabelecemos com os professores colaboradores do
estudo, que algumas das prescricoes do referido Documento foram realmente
vivenciadas pelos docentes e contribuiram para a sua formacéo. Podemos citar como
exemplo os planejamentos individuais e coletivos realizados na prépria escola em que
os docentes lecionam. Pudemos verificar, principalmente nos planejamentos coletivos,
a configuracao de relevantes eventos de formagao continuada, pois nessas ocasioes 0s
professores socializavam experiéncias diversas com seus pares, tiravam duvidas uns
com 0s outros, liam e discutiam materiais tedricos, entre varias outras situacoes.

Alem disso, a medida que os professores possuem tempo efetivo para realizacao
de planejamentos na prépria escola, passam a ter mais tempo disponivel para participar
de eventos de formacado continuada fora do ambiente escolar, inclusive durante o turno

da noite, pois muitos professores alegam que ndao podem participar de eventos
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formativos porque estdo sobrecarregados, principalmente com atividades de
planejamento de aulas.

Outro exemplo diz respeito a participacdo dos professores em eventos
formativos promovidos pela Secretaria Estadual de Educacdo e por instancias
universitarias, a exemplo da UEPB e da UFCG. Essas formagdes abordaram discussoes
acerca de politicas educacionais, documentos parametrizadores do ensino, a
elaboragdo de um novo projeto politico pedagégico para a escola, orientagdes para a
producédo de artigos para serem publicados em eventos diversos, entre outras questdes,
0 que, a nosso ver, contribuiram para a formacado continuada dos professores
colaboradores, principalmente porque muitos dos docentes ndo dominavam tais
questoes tratadas nos referidos eventos.

Todavia, embora algumas das prescricdes do Documento Orientador tenham
possibilitado a formagdo continuada dos professores, como demonstramos
anteriormente, precisamos destacar que as formagdes vivenciadas pelos docentes
ocorreram em curto periodo de tempo, com excecao dos planejamentos pedagoégicos
realizados na escola, assumindo carater reducionista. Além disso, os referidos eventos
formativos tinham como objetivo principal, segundo o Documento Orientador, a
ampliagdo e o aperfeigoamento do Programa, e ndo a formacdo continuada dos
professores, o que demonstra seu carater utilitarista.

Reafirmamos que a formacao continuada, como a proépria expressao sinaliza,
deve ocorrer continuamente, ndo se resumindo em dois ou trés dias, como ocorre na
maioria dos casos. Deve fazer parte do cotidiano dos professores, pois formacgdes
descontinuas ndo sao capazes de assistir os docentes em suas diversas necessidades.
Além do mais, a formagao continuada deve ocorrer em todas as escolas e para todos
os professores, independentemente de estarem envolvidos no ProEMI, pois formar-se
continuamente é uma necessidade de todo e qualquer professor.

Pensar em formacdo continuada apenas com o intuito de preparar os

professores para atuarem em um novo Programa implementado pelo Governo é penséa-
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la de maneira bastante simplificada. Assim, essas formac¢des acabam recebendo o
status de “capacitacdes” e “treinamentos”, modalidades de formacao inspiradas na
perspectiva tecnicista, discutida e criticada nesta dissertacao.

Em relacdo a segunda pergunta — De que modo professores atuantes no ProEM|
compreendem formagdo docente?, constatamos, a partir da aplicagao de questionarios
e entrevistas audiogravadas, que dos sete colaboradores da pesquisa, cinco (P2, P3,
P4, P5 e P7), compreendem a formacao docente como um processo que envolve a
formagédo inicial e a formagdo continuada. Ou seja, a maioria dos professores
apresentou uma compreensdo um tanto abrangente de formacgéo docente.

Diferentemente disso, dois colaboradores (P1 e P6), compreendem a formagéo
docente apenas como a formacao inicial, demonstrando uma compreensao limitada,
uma vez que a formacao inicial representa apenas um dos processos formativos que
constituem a formagéo do professor.

Embora apenas dois professores tenham apresentado respostas que se
distanciam dos conceitos de Formagdo Docente apresentados pela atual literatura,
consideramos essa quantidade significativa, pois esses sdo, a nosso ver, apenas dois
dos muitos professores que ainda carregam consigo essa compreensdo limitada de
formagdo docente. Assim afirmamos porque frequentemente ouvimos diversos
professores com os quais convivemos se referirem a formagdo docente de modo
limitado, dando énfase a formagao inicial, como se a formagao docente fosse concluida
com o término de uma graduagao.

De acordo com a terceira pergunta — Como professores envolvidos no referido
Programa avaliam os eventos de formagao continuada promovidos pela escola em que
atuam?, constatamos que da totalidade de professores participantes da pesquisa, isto
€, sete colaboradores, verificamos que quatro docentes avaliam de forma positiva tais
eventos formativos. Assim, (P2, P4, P5 e P6) destacaram em suas respostas que os
referidos eventos de formagdo continuada contribuem para a aquisicdo de novos

conhecimentos, avancos pedagogicos, o0 desenvolvimento dos conteudos
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programaticos, a aquisicao de novas metodologias, o relacionamento com os discentes
e a promoc¢ao de discussdes acerca dos desafios tipicos da docéncia. Desse modo,
essas respostas sdo reveladoras de que tais formagdes atenderam os docentes em
algumas de suas necessidades tedricas e praticas.

Em contrapartida, trés professores, ou seja, (P1, P3 e P7) demonstraram em
suas respostas certa insatisfagdo no que se refere as formagdes, destacando que tais
eventos formativos ndo abordaram questdes relevantes e que os assuntos tratados
deveriam ser aplicaveis a pratica do professor, o que revela certa preferéncia por
formacgdes de carater aplicacionista.

Assim, pudemos observar que os docentes estdo divididos em dois grupos: um
grupo que reconhece importantes contribuicées nos eventos de formacéo continuada
para seu trabalho como professor, e outro grupo que nao percebe claramente essas
contribuigbes, e que se diferencia do primeiro grupo por destacar limitagbes nas
formagdes vivenciadas. Acreditamos que provavelmente o segundo grupo de
professores ndo conseguiu visualizar contribuicées em relagdo aos eventos formativos
pelo fato de ainda estarem atrelados a ideia de que os eventos de formacao continuada
tém por principal objetivo oferecer receitas prontas aos docentes, um equivoco em que
muitos ainda acreditam.

Sobre a quarta pergunta — Até que ponto o evento formativo “Elaboragéo de
Enunciados para Atividades Didaticas” contribuiu para a pratica desses docentes?,
podemos asseverar que verificamos importantes contribuicbes. Assim afirmamos
porque esse evento formativo orientou os professores a respeito da elaboracdo de
questoes classicas e tipicas do ENEM, uma real necessidade do professorado. Na
condicdo de professores do Ensino Médio, os colaboradores de nossa pesquisa
necessitam saber diferenciar e elaborar questdes classicas e questdes nos moldes do
ENEM, uma vez que necessitam frequentemente produzir simulados com questdes do

tipo ENEM, a fim de preparar os discentes para a realizagao desse exame.
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A referida formagéao, conforme explicitado no capitulo analitico, contribuiu com a
orientacdo de varias informacdes a serem levadas em consideragdo no momento de
producdo de enunciados para atividades didaticas, fazendo os professores refletirem
sobre itens lexicais que comprometem a interpretacéo da questao e tornam o enunciado
redundante, mal elaborado, entre outras questdes, 0 que certamente contribuiu para a
pratica docente e o letramento profissional dos professores.

Apesar das contribui¢cdes percebidas, é preciso destacar que a referida formacao
também ocorreu em curto periodo de tempo, assim como a maioria dos eventos
formativos realizados na escola, visto que foi realizada em apenas trés tardes, o que
revela seu carater reducionista.

Com relacao a quinta e ultima pergunta — De que maneira esses professores
avaliam sua formacao/preparacéo para atuacdo nos diversos macrocampos sugeridos
pelo ProEMI?, constatamos que dos sete professores colaboradores da pesquisa, cinco,
ou seja (P1, P2, P3, P6 e P7), ndo se sentem devidamente preparados, pois alegaram
gue alguns desses macrocampos nao possuem relacdo com sua formag¢ao académica,
que nao possuem habilidades suficientes para desenvolver tal atividade, ndo tiveram
formacao especifica, entre outras justificativas.

Diferentemente disso, dois docentes, isto é, P4 e P5, afirmaram se sentir
devidamente preparados para atuacdo no macrocampo Leitura e Letramento, pois
destacaram que sempre estudam o assunto e participam de formagdes continuadas
sobre letramento, que contribuem para a atuacao no referido macrocampo. No entanto,
estudar questdes acerca da perspectiva do letramento ndo garante que esses
profissionais estejam preparados para atuar nos “diversos” macrocampos existentes na
escola em que atuam, visto que existem macrocampos que exigem o dominio de varios
outros saberes, a exemplo de conhecimentos cientificos, artisticos, tecnoldgicos, entre
outros.

O fato de a maioria dos professores ter revelado ndo estar preparada para

atuacdo nos macrocampos do Programa representa, a nosso ver, um forte e perigoso
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empecilho para a efetiva operacionalizagao do ProEMI, uma vez que o desenvolvimento
do referido Programa depende, entre varios outros fatores, do pleno funcionamento de
seus macrocampos.

Em conclusdo, a pesquisa realizada mostrou que o Programa Ensino Médio
Inovador contribuiu em importantes aspectos para a formacdo continuada dos
professores, tendo em vista que favoreceu a realizagdo de planejamentos na propria
escola, a oferta de eventos de formacdo continuada promovidos por instancias
académicas, o que possibilitou a integragdo entre a escola campo de pesquisa e as
universidades, uma parceria bastante necessaria. Contribuiu no atendimento de
necessidades teoricas e praticas, inclusive para o letramento profissional do
professorado, além de ter oportunizado importantes processos reflexivos. O ProEMI
ainda favoreceu uma maior integracao entre todos os professores da escola, o que
possibilitou a dinamicidade e a riqueza dos eventos formativos.

Assim, ndo podemos negar que o ProEMI contribuiu para a formacédo dos
professores colaboradores da pesquisa. Contudo, nosso estudo também revelou varios
aspectos falhos, que podem inclusive impossibilitar o pleno desenvolvimento do
Programa. Verificamos que os eventos de formagao continuada realizados na escola
tinham como principal objetivo a ampliagéo e o aperfeicoamento do Programa, e néo a
formacao continuada dos docentes, 0 que nos revela seu carater utilitarista. Além disso,
a grande maioria desses eventos ocorreu em um periodo de tempo bastante limitado, o
que a nosso ver, representa um dos maiores impasses vivenciados pelo professorado
da escola campo de pesquisa. Outro aspecto falho observado diz respeito a auséncia
de formacéo no que diz respeito a atuagdo nos diversos macrocampos, visto que 0s
professores ainda nao participaram de nenhum evento formativo que pelo menos os
auxiliasse no desenvolvimento dos macrocampos existentes na instituicao escolar.

Defendemos que a formacdo continuada ndo deve se resumir em meras
reunides realizadas esporadicamente, trés ou quatro vezes por ano, pois somos

conscientes de que os professores precisam formar-se continuamente, pois através da
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formagdo continuada poderdo agir com mais criticidade mediante suas atividades
cotidianas, como demonstrado com as palavras da professora Maria Auxiliadora
Bezerra, na epigrafe deste trabalho. E a partir de projetos efetivos de formagédo
continuada que os professores poderdo renovar seus conhecimentos tedricos e
praticos, avaliar suas metodologias, refletir criticamente sobre sua pratica, (re)
construindo permanentemente sua identidade docente, buscando ser um profissional
cada vez mais qualificado.

Ademais, destacamos que o estudo realizado ndo esgota o tema, pois inUmeras
outras questdes em relagéo ao ProEMI merecem ser detidamente investigadas, pois um
Programa como esse, com propostas em muitos aspectos diferenciadas da escola
tradicional, nos instiga sobre questées varias. Desse modo, acreditamos que nossa
pesquisa tenha alcancado significativa importancia, nao apenas porque apresenta uma
relevante discussdo acerca de questdes voltadas para a Formagdo Docente, mas
principalmente porque ilustra essas discussdes com a realidade vivida por professores
que, como nos, enfrentam constantes desafios para formar-se continuamente.

E preciso que os 6rgdos publicos e demais instancias responsaveis pela
educacao reconhecam urgentemente que a formacao de professores, incluindo ai a
formagdo continuada, representa uma necessidade tdo importante quanto o
investimento na saude, na industria, no ramo tecnoldgico, entre outros, pois um pais se
desenvolvera em todas essas areas se for capaz de formar bons professores,
principalmente quando se trata de um pais como o Brasil, onde “Todo gato, todo sapato
quer ser professor.”

Investir em formagéo continuada significa muito mais que contratar assessores
pedagdgicos, organizar palestras ou meras capacitagdes de natureza utilitarista.
Significa investir na promog¢éo de projetos permanentes de formagéo continuada nas
escolas, na aquisicao de recursos didaticos formadores de professores, na oferta de
reais oportunidades dos docentes usufruirem de licengca remunerada para poderem

realizar Cursos de Mestrado e Doutorado, pois somos um exemplo real de como é
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desafiador e muitas vezes desgastante fazer um Curso completo de Mestrado
assumindo simultaneamente a docéncia.

Afirmamos ser essa uma tarefa desafiadora e até mesmo ardua porque ha dias
em que trabalhamos dois ou até mesmo trés expedientes, 0 que nos ocasiona cansaco
fisico e mental. Assim, muitas vezes nos vemos impossibilitados de realizar uma leitura
tedrica, dar continuidade a realizagdo de um artigo, de um capitulo de nossa
dissertacao, atividades tipicas do aluno mestrando que exigem dedicacao e sobretudo
disponibilidade para serem realizadas de forma eficaz.

Como realizar viagens para congressos se estamos vinculados a uma escola e
a varias turmas de estudantes? Como cursar duas ou trés disciplinas no Mestrado com
nossos alunos nos esperando ansiosos? Como produzir nossas escritas sem pensar no
planejamento ou na correcao das provas que deixou de ser feita? Como obter conceito
A em todas as disciplinas mediante um contexto como esse? E n&o estou me referindo
apenas a mim mesma, como também a inimeros outros professores, que vivenciam ou
vivenciaram o grande desafio que é formar-se continuamente em um pais como o Brasil,
que apesar dos importantes avancos ja alcancados, ainda necessita tratar com mais
dedicacao a formacéao de seus professores.

Acreditamos que investir verdadeiramente em formacao continuada é antes de
tudo oferecer oportunidades para que os professores se formem sob adequadas
condigdes, podendo usufruir de todos os seus direitos, aproveitando o maximo que
puderem dos eventos formativos, para dessa forma se tornarem cada vez mais
competentes na profissdo que exercem.

Em suma, consideramos que a realizacdo da presente pesquisa atendeu os
objetivos delineados e alcancou relevantes contribuigbes, pois apresentamos uma
discussdo mais ampla dos efeitos do Programa Ensino Médio Inovador na formagao
continuada de professores, estudo esse que contribui para o enriquecimento das

pesquisas acerca da Formacdo Docente e pode despertar o0 interesse pelo
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desenvolvimento de novas pesquisas, seja envolvendo o ProEMI ou outro novo
Programa educacional.

Outra contribuicdo desse trabalho se da no ambito dos professores
colaboradores envolvidos, visto que socializamos com esses docentes os resultados
obtidos, levando-os a refletir sobre a forma como compreendem a formagéo docente, a
avaliacdo que fazem das formacgdes vivenciadas, as prescricbes do Documento
Orientador que possibilitam a formacao continuada, entre outras questdes, o que a
nosso ver, constitui outra importante situagao formativa.

Situacdes como essa contribuem para que os professores possam refletir sobre
0 contexto escolar no qual estdo inseridos, os desafios com 0s quais se deparam
cotidianamente, os aspectos a serem otimizados, entre outras questdes, 0 que pode
estimular esses docentes a reivindicarem criticamente melhores condigbes de trabalho,

0 que representa uma importante contribuicdo da formagao continuada.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
PROGRAMA DE POS — GRADUAGAO EM LINGUAGEM E ENSINO

QUESTIONARIO

“... mais importante que conseguir um diploma, é manté-lo vivo.”

(Pedro Demo)

O presente questionario constitui um dos instrumentos de coleta de dados para
a pesquisa “Programa Ensino Médio Inovador: um olhar sobre a formagao continuada
de professores”, desenvolvida por Claudia Janaina Galdino Farias, mestranda em
Linguagem e Ensino (P6s-LE), bolsista CAPES — Universidade Federal de Campina
Grande, sob a orientagdo da Prof! Dr? Maria de Féatima Alves, neste mesmo
estabelecimento de ensino.

Solicitamos sua participacao através da resposta a este questionario. Pedimos,
também, a sua autorizacao para apresentar os resultados dessa pesquisa em eventos
da area de Linguistica e/ou publica-los em revistas cientificas. Por ocasiao da
apresentacdo e publicacdo, o seu nhome, textos e qualquer outra forma de identificacao,
serdao mantidos em sigilo ou substituidos por nomes ficticios.

Informamos que este estudo ndo oferece quaisquer riscos para vocé nem
qualquer forma de remuneracéo.

Esclarecemos, ainda, que a pesquisadora estara a sua disposicao para qualquer
esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa. Desde ja,
agradecemos sua colaboracdo. Caso necessite de maiores informacdes sobre a
presente pesquisa, favor entrar em contato com a pesquisadora Claudia Janaina
Galdino Farias através do e-mail claudynha.jana@hotmail.com.
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SECAO 1 — QUANTO AO PERFIL DO PROFESSOR

1) Funcéo:
() Professor ( ) Coordenador ( ) Gestor

2) Sexo:
( ) Feminino ( ) Masculino

3) Faixa etaria:
()20-29 ( )30-39 ( )40-49 ( )50-59

4) Graduagao:
( ) Concluida ( ) Em curso
Ano de concluséo:
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5) Instituicdo em que cursou/cursa a graduagao:

6) Graduacao em:

7) Nivel de formacao:

( ) Graduado(a) ( ) Especialista ( ) Mestre ( ) Doutor(a)

8) Periodo de atuacao como:

Docente:

Coordenador:

Gestor:

SECAO 2 - QUANTO A FORMAGCAO DOCENTE

1) Professor, como vocé compreende a formacao docente?
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2) Vocé participa com frequéncia de eventos de formagédo continuada? Cite alguns

exemplos.

3) A escola em que vocé trabalha promove eventos de formacéo continuada? Como

isso ocorre?

4) Caso a escola em que vocé trabalha promova eventos de formagédo continuada,
responda:

*Como vocé avalia esses eventos formativos?

5) Esses eventos formativos tém contribuido para a sua pratica em sala de aula?

Comente.

6) Vocé se sente devidamente formado/preparado para atuar nos diversos
macrocampos do Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI? Justifique sua resposta.
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7) O que vocé tem feito para desenvolver suas aulas do macrocampo?

8) Que importancia tem para vocé a formacao continuada?

9) Sua formacgao docente lhe ofereceu subsidios para desenvolver um ensino de Lingua
Portuguesa inovador? Explique.

10) Quais sdo os maiores desafios que vocé enfrenta para atuar em uma escola

participante do Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI?

Agradecemos por sua colaboracao!
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APENDICE B — ENTREVISTA

1) Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?

2) Vocé ja conhecia o Programa Ensino Médio Inovador antes de sua implementagéao

nesta escola?

3) Vocé ja havia trabalhado em alguma escola que funciona em horario integral?

4) Por ser inovador, o ProEMI pressupde uma formacgao/ preparacao para os docentes,
objetivando a operacionalizagdo do Programa. Vocé recebe ou recebeu algum tipo de
formacgao continuada depois que a escola aderiu ao Programa?

5) Em que macrocampo vocé atua atualmente?

6) Vocé tem sentido dificuldades para atuar nesse macrocampo?

7) O que vocé tem feito para desenvolver suas aulas desse macrocampo?

8) Vocé se sente devidamente formado/preparado para atuar nos diversos
macrocampos do Programa Ensino Médio Inovador?

9) Na sua opinido, qual o papel da formacdo continuada para o funcionamento de um
Programa como o ProEMI?

10) Professor, como vocé compreende a formacao docente?

11) Vocé ja solicitou eventos de formacdo continuada aos coordenadores desse

Programa?
12) Caso a escola em que vocé trabalha promova eventos de formacgéo continuada,
responda:

Como vocé avalia esses eventos formativos?

13) Esses eventos formativos tém contribuido para a sua pratica em sala de aula?



