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RESUMO

Esse estudo teve como objetivo analisar o aprendizado da docéncia em processos de formagao
continuada e o papel de praticas formativas desenvolvidas no contexto escolar para a construgao
dos conhecimentos profissionais de professores. O referencial tedrico apoiou-se em autores
como Mizukami, Tardif, Day, Marcelo, André, Roldao, entre outros, os quais vém discutindo
tematicas relativas ao aprendizado profissional docente e praticas formativas que colaboram
para a construcao do conhecimento profissional. A pesquisa foi desenvolvida em duas Escolas
Estaduais de Anos Iniciais do Ensino Fundamental, localizadas no municipio de Sdo José dos
Campos/SP. Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, recorrendo-se como
instrumento de coleta de dados a realizagdo de dois grupos de discussdo e um questionario
complementar, com participagdo de 18 professores que trabalham nessas institui¢des, a saber:
professores polivalentes de sala regular, professores de Artes e de Educacao Fisica. As questdes
colocadas para discussao permitiram aos participantes discorrer sobre seu aprendizado docente,
as praticas formativas que consideram mais significativas, bem como outros aspectos nao
previstos, que emergiram nas discussdes dos grupos. Os resultados encontrados no presente
estudo demonstram que as professoras valorizam as formagdes académicas e a formagdo em
exercicio, porém atribuem especial relevancia a aprendizagem com os pares e ao aprendizado
a partir da experiéncia. Os dados confirmam também que o conhecimento profissional se
constitui ao longo da carreira, a partir de multiplas fontes e sob diferentes formas, que tem como
referéncia comum a pratica profissional dos professores. A questao da valoriza¢ao da docéncia
também aponta elementos para reflexdo, que vao além da reforma salarial. Outro aspecto que
surgiu ¢ a constatacdo de que, para os professores, a formagao continuada significativa é aquela
que acontece dentro da escola, abordando as necessidades reais e urgentes da equipe docente.
Trata-se, portanto, de uma pesquisa que aborda questdes atuais e relevantes ao exercicio da
profissdo docente.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao de professores. Aprendizado profissional docente. Praticas
formativas.



ABSTRACT

This research had as objective to analyze the learning of the teaching in processes of continuous
formation, and the role of formative practices developed in the school context for the
construction of the professional knowledge of teachers. The theoretical framework was based
on authors like Mizukami, Tardif, Day, Marcelo, André, Rolddo,and many others, who
discussed issues related to the professional learning of teachers and training practices that
contribute to the construction of professional knowledge. The research was conducted in two
public elementary schools, located in Sdo José dos Campos / SP. It is a qualitative research,
using as a data collection tool two discussion groups and a supplementary questionnaire, with
the participation of 18 teachers who work in these institutions, including regular classroom
teachers, arts teachers and Physical Education. The discussion questions allowed the
participants to discuss the learning of teaching, the training practices that they consider most
significant and others that did not arise in the group discussions. The results of this study
demonstrate that teachers value academic training and in-service training, but a particular
importance in peer learning and experiential learning. The data also confirm that the
professional knowledge built throughout his career, from multiple sources and different forms,
which have as a common reference the professional practice of the teacher. The question of the
valuation of teaching also points to elements for reflection, which go beyond Wage reform.
Another aspect that has emerged is the realization that, for teachers, meaningful continuing
education is what happens inside the school, addressing the real and urgent needs of the teaching
staff. It is, therefore, a research that addresses current issues and relevant to the exercise of the
teaching profession.

KEYWORDS: Teacher education. Learning teaching professional. Training practices.
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1 INTRODUCAO: O MEMORIAL E A PESQUISA

Olhar para a pratica pedagogica, no papel de professor ou formador, implica
considerar os contextos e os sujeitos dessa pratica, pensando o professor concreto, que
em sua atividade cotidiana, exerce e aprende sua profissdo. O cotidiano escolar ¢
constituinte do profissional que somos, €, a0 mesmo tempo, constituido no que
devolvemos por meio de nossas agdes a esse meio no qual trabalhamos diariamente. No
cotidiano escolar nos formamos enquanto profissionais, na medida em que acumulamos
experiéncias, compartilhamos conhecimentos, buscamos aperfeicoamento constante e
aprendemos no dia-a-dia. Dar sentido a essas aprendizagens, entretanto, ¢ algo pessoal e
intransferivel, onde se misturam paradigmas, valores e crengas, duvidas, vivéncias,
sonhos e utopias. Como ressalta Gatti (2011, p. 167), nos processos de formagao € preciso
superar a visdo abstrata e idealizada do professor, para compreendé-lo como “[...] uma
pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e situado, fruto de relagdes vividas, de uma
dada ambiéncia que o expde ou nao a saberes, que podem ou nao ser importantes para sua
acao profissional.” Assim, se ndo envolvermos a pessoa do professor nos processos
formativos, mudangas nio ocorrerdo de maneira auténtica, verdadeira, genuina. E preciso
ser inteiro, retomando a epigrafe de Pessoa no inicio do texto.

Sendo assim, formar professores também ¢ uma tarefa meticulosa, ardua e da qual
nao se vé o resultado prontamente, visto que esse profissional se forma ao longo de sua
carreira, por meio de fontes diversas, num processo iniciado ja nos tempos de estudante,
colecionando historias, fatos e memorias que mais tarde poderdo influenciar fortemente
sua pratica em sala de aula. A trajetoria pessoal de cada sujeito € Unica e precisa ser
considerada, em um processo onde a reflexao possa abrir espago para o autoconhecimento

e o desenvolvimento profissional do sujeito.

1.1 O memorial como ponto de partida

Ao relatar brevemente os motivos pelos quais busquei o Mestrado Profissional em
Educagao, procurei recuperar alguns momentos marcantes de minha trajetoria, desde os
tempos de estudante, com um breve memorial que, segundo Severino (2007, p.246) “deve
buscar retratar, com a maior seguran¢a possivel, com fidelidade e tranquilidade, a

trajetoria real que foi seguida, que sempre € tecida de altos e baixos, de conquistas e
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perdas” e, encerrando, salienta: “Relatada com autenticidade e criticamente assumida,
nossa histéria de vida € nossa melhor referéncia” (ibid. p. 246).

Ser professora tornou-se meu desejo assim que pisei pela primeira vez em uma
sala de aula, no inicio da década de oitenta. Foi paixdo a primeira vista pela professora,
pelas letras e numeros, pelos livros de historias, pelo cheiro de cadernos novos e da
cartilha Alegria de Saber. Sempre com boas notas e gostando muito de estudar, ler e
escrever, conclui aos 14 anos a oitava série € em seguida iniciei, sem sequer pensar em
outra op¢ao, o curso técnico de Magistério. Este parecia ter vindo concretizar meu sonho
de ser professora, e por meio dele fui introduzida no mundo dos estudos sobre teorias e
metodologias de ensino. Claro que tais teorias ficaram num esquema mental superficial,
pois a contextualizagdo com a pratica era insuficiente, a maturidade emocional e psiquica
ainda era de adolescente ¢ minhas unicas experiéncias de sala de aula eram enquanto
estudante. Mesmo assim, esfor¢ava-me para compreender ¢ dar significado a esses
conhecimentos, no momento em que os estagios me colocavam em contato com a
docéncia, ainda que somente observando ou auxiliando o professor.

Aos poucos, fui percebendo que somente a vontade de ser professora ndo era o
bastante, pois a dindmica da sala de aula, manter a disciplina e a propria interacdo com a
diversidade de alunos pareciam exigir algum tipo de conhecimento diferente daquele que
estava estudando. Como aqueles professores, que eu considerava bons modelos, davam
conta de tudo aquilo? Tal questdo poderia ter sido discutida amplamente, por exemplo,
por meio de casos de ensino, uma estratégia considerada de “grande potencial enquanto
instrumento de promogao ¢ investigacdo de conhecimentos relacionados a aprendizagem

da docéncia” (NONO; MIZUKAMI; 2002, p. 153) e, continuando,

[...] por contribuir para que futuras professoras — que frequentam cursos de
formacao inicial de nivel médio- compreendessem aspectos relacionados a seu
proprio processo de aprendizagem profissional e a processos de ensino e
aprendizagem desenvolvidas nas séries iniciais do Ensino Fundamental
(NONO; MIZUKAMI,; loc.cit).

Como uma futura professora, com muitas dividas e anseios permeando minha
formagao, conclui o curso Técnico em Magistério em 1994, aos dezoito anos, habilitando-
me a ensinar para a Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

Todavia, recém-formada, o inicio da carreira trouxe um grande desafio: mesmo
com um curso que possibilitou estagios e estudos, a realidade guardava o inesperado, para
o qual nem sempre me sentia preparada. Trabalhei de 1995 a 1998 como professora

eventual, na Escola Estadual do municipio, que logo teve o Ciclo I municipalizado. Surgia
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a oportunidade de ter minha propria sala de aula e tornar-me professora efetiva através
do concurso publico. E foi exatamente o que aconteceu, ingressando como professora
polivalente' dos anos iniciais.

Ao ingressar na Prefeitura de Monteiro Lobato, em 1999 por meio de concurso
publico, surge um novo desafio: assumir uma sala de aula de segunda série, com varios
alunos ainda em processo de alfabetizacdo, sem apoio de coordenagdo pedagbgica,
porém, aliado a pouquissima experiéncia docente, havia um desejo enorme de concretizar
o sonho de ser professora com uma sala de aula realmente minha. Mas, o que fazer diante
de uma turma real, com situagdes no dia-a-dia que me surpreendiam e para as quais nao
tinha o tal “jogo de cintura” dos mais experientes? Meus recursos imediatos foram
recorrer a memoria, lembrando como fui ensinada a ler e escrever e como faziam minhas
professoras do primario; também investi na compra de livros e apostilas que acreditava
que poderiam me ajudar com modelos de atividades; além de trocar impressdes e ideias
com outros professores, embora a maioria estivesse passando por situacdo semelhante a
minha. Alguns cursos pontuais me auxiliaram, embora o foco estivesse nos
procedimentos, com pouca ou nenhuma reflexao e articulagdo com as teorias. Precisava
de algo mais concreto.

Iniciei o curso de Normal Superior e, em seguida, a Pedagogia, ambos
oportunizando a revisdo de algumas teorias, estudadas no tempo de magistério que
ficaram implicitas, além de conhecer outras, porém, dessa vez, eu conseguia compreendé-
las com mais clareza, visto que a sala de aula e o contexto escolar ja faziam parte de
minhas experiéncias na docéncia hd uma década e facilitavam a relag@o entre a teoria e a
pratica. Passaram-se alguns anos e uma nova etapa tem inicio em minha vida de
profissional docente: a gestao escolar.

No ano de 2009, assumi a dire¢do de uma escola municipal. Gerir uma escola foi
uma experiéncia enriquecedora, fomentadora de alguns questionamentos sobre o papel
formador do diretor e do coordenador pedagdgico, ambos constituindo a base da equipe
gestora de uma escola. Embora o diretor também tenha suas responsabilidades sobre o
andamento pedagdgico, as questdes de cunho administrativo tomam boa parte do tempo

funcional, ficando para o coordenador pedagodgico a fung¢do de orientar professores

! Segundo Lima (2007, p.65), o conceito de professor polivalente pode ser compreendido como “[...] o
sujeito capaz de apropriar-se de conhecimentos basicos das diferentes areas do conhecimento que compdem
atualmente a base comum do curriculo nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental e de articul-los
desenvolvendo um trabalho interdisciplinar.” Além disso, implica em “apropriar-se de valores inerentes ao
ato de ensinar ‘criangas pequenas’, interagir e comunicar-se qualitativamente com esses educandos.”
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contribuindo com sua formacao, propor atividades que auxiliem alunos com dificuldades,
acompanhar o andamento do Projeto Politico Pedagdgico da escola, enfim, gerenciar o
que diz respeito ao desempenho do ensino e da aprendizagem de professores ¢ alunos.
Cuidar da diregdo da escola, preocupada com o andamento da coordenagao pedagdgica
me afligiam e, no ano seguinte, assumi a funcdo de professor-coordenador (PC) das
escolas de Ensino Fundamental I do municipio. Vale ressaltar que, tanto como diretora
quanto coordenadora, senti a caréncia de formagao na area de gestdo. A graduacao,
mesmo abrangendo esse tema, ndo proporciona conhecimentos ou subsidios suficientes
para atender ao trabalho demandado nessas fungdes, que exigem saberes especificos.
Condizente a isso, um estudo acerca de politicas publicas para a formagao do coordenador
pedagdgico, refere-se a este como o profissional que “tem papel fundamental na gestao
dos processos escolares, sobretudo na formagdo de professores” (PLACCO; SOUZA;
ALMEIDA; 2012, p. 758). As autoras completam afirmando que o investimento na
formagao continuada dos professores “é um dos caminhos para a melhoria da qualidade
da educagdo bésica no pais — o que exige também investimento na formag¢do inicial e
continuada do proprio coordenador” (ibid., p. 758).

Dessa forma, como coordenadora pedagogica, havia um novo desafio pela frente,
afinal ndo eram alunos e criangas, mas adultos e profissionais como eu, com diferentes
experiéncias e necessidades formativas, além das outras demandas a que as autoras
anteriores citaram.

Deveria ensinar os professores @ maneira como eu trabalhava? Seria eu capaz de
atender as expectativas dos colegas? Qual o papel da burocracia no trabalho do
coordenador pedagogico? Questdes como essas passaram a ser fonte de preocupacao, pois
esse novo desafio exigia que meus conhecimentos estivessem além do que eu trazia como
experiéncia docente. Faltava-me embasamento tedrico para dar suporte aos professores
em sala de aula, como salienta Pinto (2011, p. 77) ao afirmar que o profissional
responsavel por essa funcdo deve ter dominio dos procedimentos que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem que se da dentro da sala de aula, do mesmo modo que
precisa dominar procedimentos mais amplos, que envolvem a totalidade das atividades
que acontecem na escola e que estdo diretamente ou indiretamente relacionadas com as
praticas dos professores em sala de aula. Portanto, somente a minha pratica como docente
ndo bastava para compreender todos os processos educativos que acontecem dentro da

institui¢ao escolar. Os estudos me chamavam novamente.
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A pos-graduacao lato sensu em Gestdo do Trabalho Pedagogico foi a escolha para
a especializacdo e qualificacdo enquanto coordenadora pedagodgica, buscando suprir a
caréncia advinda da graduagdo quanto a gestao escolar. Além disso, cursos realizados no
Centro de Formacio da Escola da Vila?, acerca da Didatica da Matematica,
Aprendizagem por Resolugdo de Problemas, Estratégias de Estudo, entre outros, foram
pontuais para ampliar e aprofundar conhecimentos referentes aos novos estudos e
pesquisas realizados no campo da matematica e da produgao textual. Outra formagao
fundamental para o exercicio da fun¢do de coordenadora foram os encontros promovidos
pelo Programa Ler e Escrever’ que, além de ampliar meu conhecimento pedagégico e
teorico acerca das concepcdes de alfabetizagdo e aquisi¢do da leitura e escrita pelo
individuo, trouxe, também, contribui¢des sobre o processo de formagao docente, as quais
foram imprescindiveis para minha compreensao sobre o real papel que o coordenador
pedagogico deve ter desempenhar nas instituigdes escolares: orientar, acompanhar,
refletir, planejar e avaliar em conjunto com o professor, ser um parceiro no processo de
ensino (com foco no professor e em seu processo formativo) e aprendizagem (com foco
no aluno e no resultado do trabalho docente). O conceito que embasa teoricamente as
formagdes do Programa Ler e Escrever ¢ o da homologia dos processos. Segundo Alarcio
(1996, p. 19) esta modalidade formativa salienta a pratica como fonte de conhecimento,
devendo o formador propiciar a experimentacdo, a reflexdo e a andlise de situacdes
homolégicas de sala de aula, visando que o professor adote determinados
comportamentos, vivenciados de forma reflexiva durante a formacdo, em momento
posterior, com autonomia.

Baseado nesse conceito, os encontros presenciais de formagao para coordenadores
propiciam a vivéncia de situa¢des semelhantes as enfrentadas pelos professores para que
sejam analisadas e discutidas a tal ponto que se compreenda o qué, como e porqué tais
situagdes acontecem na pratica docente. Entretanto, dar continuidade ao processo

formativo dentro da escola, na perspectiva da homologia dos processos ¢, para o

2 Desde 1980, o Centro de Formagdo da Escola da Vila oferece grande variedade de a¢des formativas, que
abrange tanto as diversas faces do fazer pedagodgico - em sala de aula e no ambito de coordenagao
institucional -, como as diferentes contribuigdes académicas que alimentam a reflexdo dos educadores
empenhados numa pratica educacional de orienta¢do construtivista.

3 O programa Ler € Escrever compreende um conjunto de linhas de agfo articuladas que inclui formagdo,
acompanhamento, elaboragdo e distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se
dessa forma como uma politica publica para o Ciclo I, que busca promover a melhoria do ensino em toda
a rede estadual de Sao Paulo. Os municipios podem efetivar convénio com o Estado, implementando em
suas redes de ensino a metodologia e a utilizagdo do material do Programa, sem custos adicionais.
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coordenador, uma tarefa quase solitdria, uma vez que geralmente ¢ visto como Unico
responsavel na escola pelas acdes voltadas para formacao dos professores.

A medida que as formagdes nos encontros de Atividade de Trabalho Pedagogico
Coletivo (ATPC) e o acompanhamento individual docente foi tomando esse perfil
totalmente formativo, evidenciava-se, por outro lado, o quanto ainda era preciso ampliar
meus saberes em relacdo a formagdo de professores.

Ao desenvolver o trabalho de formagao continuada nos momentos de (ATPC) e
ao acompanhar e orientar professores que lecionam do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, foi possivel observar uma diversidade de opinides acerca da finalidade da
escola e do papel docente; bem como atividades semelhantes realizadas em sala de aula,
algumas com sucesso outras nem tanto, mesmo considerando que os professores tenham
participado das mesmas atividades de formagao e orientagdo individual para esclarecer
duvidas e planejar sua realizacdo. Essas diferencas pareciam sugerir que somente investir
numa formacao coletiva ou de acompanhamento individual pelo coordenador pedagogico
era ainda insuficiente para atender a um problema de carater mais especifico ou particular
dos docentes.

A partir dessas observacdes, esses aspectos foram se tornando objeto de
preocupacao quanto a eficacia das praticas formativas desenvolvidas no cotidiano escolar
e o quanto realmente influenciavam positivamente nas agdes e no desenvolvimento
profissional de cada professor. Surgiu, assim, a motivagao para aprofundar meus estudos,
buscando a compreensdo sobre como e quais praticas formativas influenciam,
transformando e favorecendo a construgdo dos saberes docentes; como os professores
definem a aprendizagem dos conhecimentos que julgam necessarios para sua pratica
pedagdgica, enfim, como acontece o desenvolvimento profissional docente e sua relagdo
com as praticas formativas, na perspectiva dos proprios professores.

O Mestrado Profissional em Educagao veio ao encontro de minhas necessidades,
promovendo a minha entrada no ambito da pesquisa e apontando caminhos, através dos
estudos, que se tornaram um grande apoio em minha atuagdo profissional como
formadora.

Com o proposito de aprofundar minha compreensdo sobre conceitos referentes ao
aprendizado, conhecimentos e saberes profissional, € os meios pelos quais os professores
aprendem e transformam sua pratica, foi delimitado o tema “Praticas Formativas e
Aprendizado Profissional: o que dizem os professores”, inserindo-se na linha de pesquisa

“Formacgao Docente e Desenvolvimento Profissional”.
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Essa tematica vem assumindo relevancia crescente no campo das pesquisas sobre
formagao de professores, ao discutir os processos de aprendizagem da docéncia na
perspectiva do desenvolvimento profissional, abordando a formagao num continuum, que
se da ao longo da vida profissional, articulado as praticas e ao contexto da atividade dos
professores (ANDRE, 2010). As pesquisas com essa tematica trazem novas
possibilidades para compreensdo da profissdo docente, entendida como atividade
profissional complexa, exercida em uma instituicdo escolar especifica, por sujeitos com
diferentes concepgdes e saberes construidos ao longo de sua historia de vida e formagao
(MARCELO, 2009; TARDIF, 2014). Mostram que a docéncia admite diferentes formas
de aprendizado por parte de seus profissionais, bem como praticas diversificadas, ainda
que dentro de um mesmo sistema escolar.

Nesse campo situam-se trabalhos que discutem a profissao docente na perspectiva
dos conhecimentos profissionais necessarios ao seu exercicio, abrangendo estudos sobre
a questdo das competéncias, dos saberes docentes, do conhecimento profissional dos
professores. Como observa Roldao (2007), o conhecimento profissional ¢ o elemento
legitimador da profissdo, que a distingue de outras e a torna socialmente reconhecida.
Assim, torna-se essencial reconhecer os professores como produtores de saberes em sua
atividade profissional e compreender os processos por meio dos quais os conhecimentos
da docéncia sdo produzidos. Essas discussdes colocam em foco o trabalho dos professores
e os processos de construcao dos saberes profissionais, nas praticas escolares cotidianas,
reconhecendo esse conhecimento como uma constru¢do ao mesmo tempo individual e
coletiva, que ocorre nos diversos contextos de aprendizado do professor, mas
especialmente no espago do exercicio profissional.

Como destaca Tardif (2014), a construg¢do dos saberes docentes se da a partir de
diversas fontes, entre elas tém especial importancia a propria experiéncia e as trocas de
conhecimentos entre os pares, no espago escolar, o que confere relevancia as
oportunidades de formagao dentro da propria escola, em reunides pedagogicas, cursos e
oficinas. Entretanto, faz-se necessario observar se realmente as formacdes dentro do
contexto escolar consideram como ponto de partida as necessidades manifestadas pelo
corpo docente, o que pressupde um processo dialdgico entre professor e formador, pois
nao havendo dialogo entre as partes, essas formagdes se distanciam do trabalho docente,
pouco contribuindo para a constru¢do de um saber profissional, com sentido e significado
para os professores. Nao raro, por falta de formacdo apropriada, aquele que forma o

professor dispde de fundamentacdo teorica insuficiente para auxiliar o professor a
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relacionar pratica/teoria, sem propor uma pratica reflexiva sobre sua atuagdo em sala de
aula; noutras vezes, assume tarefas diversas, por exemplo, de cunho mais administrativo,
como no auxilio a direcdo da escola.

A partir dessas reflexdes, originadas na experiéncia da pesquisadora, surgiu o
interesse em investigar como professores de escolas publicas percebem seu aprendizado
profissional e quais praticas formativas, segundo os participantes, contribuem ou ndo com
seu crescimento pessoal e profissional, na construgdo de seu saber docente.

No presente estudo, dirige-se o olhar especialmente para as prdticas formativas®
desenvolvidas no espaco escolar, consideradas pelos proprios professores como positivas

em sua aprendizagem.

1.2 O problema: a formacio inicial e continuada e as reais necessidades docentes

A institui¢do escolar, enquanto espago organizado especificamente para ensinar,
integra em seu cotidiano dimensdes sociais e culturais, constituidas na interacdo de
representacdes, valores, expectativas e crencas tanto de seus agentes (gestores,
professores, funcionarios), quanto da comunidade (alunos, familiares, entre outros) na
qual estd inserida. Considerando as transformacgdes ocorridas ao longo do tempo,
principalmente as mudangas sociais e tecnologicas, bem como as constantes inovagoes
no campo das teorias educacionais, ha de se considerar o quanto a escola foi e ainda ¢
impactada por esses contextos diversos, visto tratar-se de um espaco dinamico de
interacdes. Sao recorrentes as reorganizagdes curriculares, baseadas em inovacoes, porém
sem considerar a voz dos professores que, mais uma vez, se vém despreparados para
conciliar as novas demandas a sua pratica em sala de aula.

A partir dessa consideragdo, surgem os seguintes questionamentos: a formagao
docente tem preparado o professor para enfrentar esses novos desafios, levando-o a
desenvolver saberes profissionais, necessarios a sua atividade docente? As propostas e
processos de formacao continuada disponiveis aos professores favorecem a construgdo
desse conhecimento, segundo os professores? Como o professor aprende a ser professor,
a partir de sua propria perspectiva? Como ele se apropria dos conhecimentos discutidos

nos processos formativos, e como avalia as possiveis contribuigdes dessa formagao para

4 Para esclarecimento, a expressdo prdticas formativas, utilizada no decorrer desse estudo, refere-se a toda
e qualquer situagdo que favorega a constru¢do do conhecimento docente, consideradas pelos préprios
professores como positivas em sua aprendizagem.
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sua pratica? A formagdo, inicial ou continuada, tem sido efetiva para o aprendizado

profissional?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo Geral

Analisar o aprendizado da docéncia em processos de formacdo continuada, € o
papel de praticas formativas desenvolvidas no contexto escolar para a constru¢do dos

conhecimentos profissionais de professores.

1.3.2 Objetivos Especificos

e Compreender aspectos dos processos pelos quais o professor elabora/constréi seus
conhecimentos profissionais;

e Identificar quais conhecimentos, segundo os professores pesquisados, sdo
relevantes na sua formagao;

e Analisar se e como as praticas formativas desenvolvidas no contexto escolar,

favorecem a construcao do conhecimento profissional docente.

1.4 Delimitacdo do Estudo: o foco da pesquisa

Estudar as perspectivas dos professores acerca de seu desenvolvimento e
aprendizado profissional possibilita compreender alguns aspectos desse processo que, por
sua vez, ¢ amplo e multifacetado. Tratando-se de aspectos de natureza implicita, e de uma
pesquisa de natureza qualitativa, reduzir o nimero de participantes garante que a analise
dos dados seja a mais minuciosa possivel.

Assim, a pesquisa teve como foco de estudo os professores de anos iniciais do
Ensino Fundamental I de escolas estaduais de Sao Jos¢ dos Campos. A rede estadual de
Sao José dos Campos conta atualmente com 43 escolas de Ensino Fundamental I, e 527
professores que atuam nesse nivel de ensino, atendendo a uma populagdo de cerca de
16.216 estudantes em 2015, ano de inicio da realizagdo da pesquisa. A média dos
resultados das escolas do municipio no Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica

(IDEB) foi de 6,5 em 2015, com uma ampla variagdo entre aquelas que obtiveram maiores
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ou menores resultados, o que chama a atencao, considerando que muitas dessas escolas
situam-se em regides proximas, atendendo a uma populagdo bem diversificada, com
diferentes niveis socioecondmicos e com casos de vulnerabilidade, baixa renda, detentos
(adolescentes da Fundagao Casa e mulheres de presidio feminino).

Delimitando a 4rea de pesquisa, o estudo foi situado em duas escolas, sendo uma
com elevagdo constante e outra com decréscimo nos resultados da Prova Brasil nos anos
de 2009, 2011 e 2013. Uma ressalva: ndo foi utilizado o resultado de 2015 no IDEB visto
que a coleta de dados para esta pesquisa teve inicio em novembro deste ano corrente e
encerrou-se em margo de 2016, quando os resultados ainda nao haviam sido divulgados.
Entretanto, para registro, constatou-se que as escolas mantiveram o padrao nos resultados
de 2015, sendo que a escola com decréscimo ndo atingiu a meta e nao obteve elevacao
em seu indice; ja4 a escola com indice elevado, manteve seus resultados numa linha

crescente, ultrapassando novamente a meta estabelecida pelo Governo Federal.

1.5 Relevancia do Estudo: praticas formativas e aprendizado profissional — o que

ainda ha para investigar?

E notério o quanto a escola publica contemporinea tem absorvido as
transformagoes ocorridas na sociedade na qual esta inserida, visto que “a realidade social
e cultural dos publicos que a universalizagdo e o reconhecimento da educacdo como um
direito e um bem universal trouxeram, felizmente, para dentro da escola, ¢ profundamente
diversa” (ROLDAO, 2009, p. 59). Essa diversidade se torna cada vez mais ampla, a
medida que criangas e jovens de estratos mais pobres da populacdo, ou portadores de
deficiéncias, antes marginalizados ou excluidos, sdo inseridos no sistema educacional, e
que a universalizacdo dos direitos humanos defende que compartilhem das mesmas
oportunidades que os demais, embora ainda exista um grande caminho a ser percorrido
entre essa universalizagdo do direito de uma classe e a garantia de condigdes para a
permanéncia desse aluno até a conclusdo do que seria a Educacao Bésica de qualidade.

Como salienta Montero (2001, p. 18), essa situagdo traz novos desafios para o

trabalho dos professores e, consequentemente, para a sua formagao:

As crescentes exigéncias, junto dos professores, de responderem a novos
desafios, num processo interminavel de reforma apos reforma — especialmente
definidor dos sistemas educativos ocidentais ao longo do ultimo ter¢o do
século XX — no ambito de uma dialética continua entre a qualidade do
professorado e a qualidade da sua formagao, e que provém, de algum modo,
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dos desafios langados pelo aumento da escolarizagdo, constituem razdes de
sobra e revividas sucessivamente como argumentos justificadores.

Acerca das “reformas apos reformas” de que nos fala Montero, presenciamos
atualmente no Brasil a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento que propde revisdes, inovacdes e direcionamento para o ensino, desde a
Educagdo Infantil até o Ensino Médio, o que refor¢a a preocupacdo com a formagao
continuada de professores, e evidencia a necessidade de investimento em politicas
publicas para tal fim.

Gatti (2008) colabora com essa discussdo ao realizar uma analise das politicas
publicas de formacdo continuada de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental no periodo de 2000 a 2008. Nota-se que muitos programas tiveram como
foco, segundo a analise da autora, contemplar com a titulagao de graduagao os professores
leigos e subsidiar professores com defasagens de contetido, advindas da escolaridade
basica ou da propria universidade, com a oferta de cursos presenciais e/ou a distancia.
Muitos professores também recorreram a cursos buscando a especializag¢do, nos casos em
que a graduagdo nao oferece uma formacgao especifica, por exemplo aos gestores que
cursaram Pedagogia.

Para além das reformas nos sistemas educacionais e a grande diversidade de
demandas no ambiente escolar, percebe-se que a atividade docente tem sido afetada
também pelo uso crescente das tecnologias de comunicagdo e informacdo, que
transformam a produgdo e transmissdo do conhecimento e as formas de comunicagdo
entre os individuos, alterando o papel da escola e dos professores na sociedade
contemporanea, tornando-se um desafio a pratica docente. Diante dos avancos
tecnologicos que vém transformando as relagdes com o conhecimento, ¢ fato que “o
entendimento de ensinar como sindnimo de transmitir um saber deixou de ser socialmente
atil” (ROLDAO, 2007, p. 95).

Essa realidade, em constante transformacdo, demanda novas exigéncias ao
trabalho docente, tornando-o mais complexo e dificil, especialmente quando se considera
que a formagdo — inicial ou continuada — tem-se mostrado insuficiente para atender a
essas necessidades emergentes (GATTI, 2012).

Portanto, essa pesquisa tem sua relevancia ao investigar como as professoras
participantes compreendem seu aprendizado, diante de tantas mudancas no cenario
educacional e social. Além disso, ¢ importante identificar quais praticas formativas

consideram como proeminentes nesse processo de aprendizagem profissional,
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contribuindo para uma reflexdo sobre como ocorrem os processos de formagao inicial e

continuada, a partir da perspectiva docente.

1.6 Organizac¢ao do Estudo

O presente estudo estd organizado a partir de uma base teorica, dando suporte para
a pesquisa em questdo. Com base nesta fundamentagdo tedrica, foi desenvolvida a
pesquisa empirica, de abordagem qualitativa, por meio do grupo de discussdo, ¢ da
aplicagdo de um questionario de caracterizagdo dos participantes. Os dados foram
analisados considerando a caracteristica qualitativa da pesquisa, utilizando o método
documentario, conforme proposto por Bohnsack e Weller (2013), que possibilita
identificar e compreender o que esta implicito nas falas dos participantes. Os resultados
dessa analise estdo apresentados ao final do trabalho.

Buscando uma coeréncia na apresentacdo das ideias centrais e a pesquisa
realizada, o trabalho foi organizado em seg¢des subsequentes, sendo que a primeira
apresenta ao leitor o teor do trabalho, evidenciando os motivos pelos quais a pesquisa foi
realizada.

Na segunda secdo, apresenta-se um breve panorama sobre a diversidade de
concepgdes sobre o ensino, construidas ao longo da historia, e sua influéncia na formagao
do professor para atender as demandas vigentes.

A terceira secdo trata das diferentes abordagens acerca do aprendizado
profissional docente, citando contribuigdes de autores que abordam o tema em questao,
bem como uma breve apresentacdo de pesquisas realizadas na ltima década, a partir dos
bancos de teses e dissertacdes consultados. Apoiando-se nessa fundamentacao teorica,
definiu-se a base para a analise dos dados coletados.

Na quarta se¢do esta apresentado o percurso da pesquisa, esclarecendo ao leitor a
fundamentagdo metodologica e os procedimentos utilizados no desenvolvimento do
estudo.

Na quinta se¢do estdo apresentadas as analises realizadas, discutindo os dados
coletados e buscando a sua interpretacdo no didlogo com a fundamentagdo tedrica
proposta ao longo do trabalho.

Finalmente, na sexta se¢do sdo apresentadas as consideracdes finais, enredando,

em uma ultima reflex@o, as analises aos objetivos propostos para este estudo.
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2 PANORAMA SOBRE O ENSINO E FORMACAO DOCENTE

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos
nos sabemos alguma coisa. Todos nos ignoramos
alguma coisa. Por isso aprendemos sempre.
Paulo Freire

A epigrafe acima revela o que ha de essencial no processo de ensino-
aprendizagem: todos somos aprendizes e ensinantes, em momentos € em graus diversos.
Talvez o professor formador seja, nessa conotacao, o profissional que percebe com maior
clareza tal veracidade: sua formagao se d4 num processo continuo de aprender a ensinar,
e ensinar a aprender.

Nesta se¢do ¢ apresentado um breve panorama sobre as diferentes concepgoes de
ensino, presentes de forma implicita ou explicita nas praticas cotidianas dos professores.
Tem o proposito de iniciar uma reflexdo sobre a formacao docente, a partir de diferentes
contextos historicos e sociais.

Estudos (TARDIF; LESSARD, 2005) apontam que o professor constroi suas
concepgdes sobre a docéncia a partir de diferentes fontes de aprendizado. Essas
concepgoes definem como os professores compreendem o processo educativo e, por sua
vez, direcionam seu trabalho, o planejamento, a escolha de estratégias, o formato de
avaliagdo, enfim, influenciam tanto no ato de ensinar quanto na aprendizagem dos alunos.
A esse respeito, Perrenoud (2000, p. 14) traz a seguinte contribui¢do: “O individualismo
dos professores comega, de algum modo, com a impressao de que cada um tem uma
resposta pessoal e original a questdes como O que é ensinar? O que é aprender?” (Grifos
do autor).

Essa resposta pessoal e original acerca do que seja ensinar/aprender delineia as
acOes de cada professor. Ao exercer a docéncia, o sujeito orienta-se por concepgoes e
crengas construidas ao longo de suas trajetérias e experiéncias pessoais e profissionais,
num processo em que se cruzam referéncias individuais e coletivas, na experiéncia de
trabalho. Como resume Tardif (2014, p. 103), “os fundamentos do ensino sdo, a um s6
tempo, existenciais, sociais € pragmaticos”. Compreender esse processo, por meio do
qual o professor interpreta suas experiéncias, os conhecimentos adquiridos pela formagao
académica ou continuada, e os traduz nas suas praticas cotidianas, ¢ essencial para pensar

a formagdo de professores.
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As diferentes formas de conceber o ensino geram elementos que podem ser
observados no comportamento docente, manifestados de forma implicita ou explicita,
compondo o que Mizukami nos apresenta como idedrio pedagogico, ou seja, esse
conjunto que “se constitui de teorias pedagdgicas e psicopedagdgicas acerca da
educacao” (MELLO, 1982, apud MIZUKAMI, 1986, p.4), porém filtradas e reelaboradas
pelo professor a partir de sua experiéncia, em seu aprendizado profissional. Vale ressaltar
que tais abordagens sobre o processo ensino-aprendizagem nao existem de forma isolada.
Elas podem coexistir dentro de uma mesma institui¢do, de um mesmo grupo ou até no
proprio cotidiano docente, sem que o professor compreenda com clareza o porgué de suas
acoes.

Mizukami (1986, p.1) afirma que “de acordo com determinada teoria/proposta ou
abordagem do processo ensino-aprendizagem, privilegia-se um ou outro aspecto do
fenomeno educacional”. Por isso, identificar, analisar ¢ compreender as diferentes
abordagens ou teorias sobre o ensino, a partir de seu contexto historico e social, permite
compreender, também, as transformagoes e a diversidade de concepgdes acerca do ensino,

relacionando-as as diferentes propostas de formacao docente ao longo dos tempos.

2.1 Panorama historico: como as concepcoes de ensino influenciam a formacao

docente

Muitas sdo as concepgdes que permeiam o ensino em sua constituicao historica,
marcada por tendéncias religiosas, econdmicas e sociais, que influenciam as formas de
ensinar nos diferentes periodos e configuragdes das sociedades. Como lembra Roldao
(2007), a agdo de ensinar existiu muito antes de se constituirem conhecimentos
sistematizados sobre ela, adquirindo formatos diversos para atender as necessidades
emergentes, ao passo que o reconhecimento de um grupo profissional responsavel por
esta fungdo surge somente na modernidade.

Saviani (2009), descrevendo a histéria da formagdo do professor, aponta que essa
necessidade emerge em Comenius, com a Diddctica Magna e sua ideia de que a escola
deveria ser o0 espago em que todos deveriam aprender fudo, de uma maneira solida, porém
agradavel. Portanto, seriam necessarios procedimentos ou estratégias de ensino utilizadas
pelo professor que contribuissem para que o aprendiz obtivesse sucesso em sua
aprendizagem. O autor destaca ainda que as concepgdes sobre o ensino e sobre como

ensinar influenciaram e influenciam até a atualidade o trabalho docente.
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Buscando referéncias em Tardif e Lessard (2005), acerca da histdria da profissao
docente, percebemos que o professor era preparado no sentido de saber o que deveria

fazer ou deixar de fazer, seguindo regras claras, baseados em um ethos religioso:

[...] é antes de tudo um trabalho orientado por uma ética do dever com forte
conteudo religioso, fundamentado na obediéncia cega e mecénica a regras
codificadas pelas autoridades escolares, e muitas vezes, religiosas. Durante
muito tempo, ensinar foi sindnimo de obedecer e de fazer obedecer (TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 36).

Os autores enfatizam que, nessa perspectiva:

[...] a escola teria por objetivo, entdo, inculcar valores de obediéncia, de
empenho, de perseveranca e de disciplina nas criangas, a0 mesmo tempo,
mergulhando-as numa primeira organizagdo do trabalho coletivo, do trabalho
abstrato, planejado em fungdo de tempos e objetivos que s6 tém sentido dentro
do sistema produtivo. A escola seria a prefigurag@o, assim, de uma primeira
organizagdo cientifica do trabalho. [...] essas ideias de controle e moralizagéo
se enraizaram na racionalidade ndo apenas econdmica, mas, também, politica
e ideologica ( Ibid., p. 60).

Esse modelo perdurou, de forma mais consistente, do século XVI ao XIX, quando
a escola se expande, através da estatizagdo, com a obrigatoriedade e democratiza¢do do
ensino.

E somente no final do século XIX e, sobretudo, no século XX que a docéncia
comega, lentamente, a assumir a configuracao que conhecemos hoje, quando a instrugao
se torna obrigatdria e as classes e escolas se unem para estabelecer as bases de um sistema
mais consideravel e também mais estavel. Afastando-se da vocacdo religiosa, o ensino
torna-se progressivamente uma ocupagao realizada por leigos — sobretudo mulheres — e
se exime da tutela da comunidade social em que se insere e da Igreja, integrando-se ao
Estado (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 62).

Desde entdo, a escola passa a ter um modelo organizacional bastante semelhante
ao que conhecemos atualmente, com predominidncia do tempo cronometrado,
rigorosidade normativa, curriculo bésico e a presenca do professor como transmissor de
conhecimentos, que pouco mudou apesar das profundas transformagdes sociais.
Entretanto, abriu-se o campo das pesquisas e estudos sobre a profissdo docente e como
esse profissional desenvolve suas praticas e saberes.

Altet (2000, p. 28) traz contribui¢des para a compreensao das relacdes entre as
concepgdes de ensino e os processos formativos ao longo do tempo, sugerindo um
paralelo histdrico entre os diferentes modelos de ensino e os modelos de formacao, como

pode ser observado no quadro abaixo:
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MODELO DE ENSINO

MODELO DE
FORMACAO

MODELO DE
PRODUCAO DE
SABERES

Antiguidade: Arte,
carisma, dom.
Professor: o mago, o
mestre

Nao sao possiveis teorias.

N3do sdo necessarias

Oficio técnico, artesanato
Professor: o técnico

Aprendizagem, saber-fazer
por imitagao pratica.
Experiéncia
Pratica- teoria

Investigacao-agao
Investigacao experimental

Ciéncia aplicada,

Aquisicao e aplicagdo de

Pratica reflexiva
Professor: o profissional

engenharia e tecnologia. saberes Investigagao dedutiva
Professor: o engenheiro Teorico-pratica
Andlise

Reflexao na acao
Resolugao de problemas

Investigacdo indutivo-
dedutiva

Pratica-teoria-pratica
Quadro 1 - M. Altet, 1991 (Extraido de ALTET, 2000, p.28)

No quadro apresentado pela autora verifica-se que a cada periodo histdrico
predominou um modelo de ensino, integrando as transformagdes sociais, tecnologicas,
enfim, as demandas de cada época, o que implica, consequentemente, em mudancas na
formagdo do professor e na produgdo de seus saberes, para atender as necessidades
inerentes a cada novo cendrio. O professor aparece inicialmente, segundo a autora, como
um mago ou um mestre e, sendo assim, nao havia necessidade de formagao, pois ja estava
pronto, tinha o dom de ensinar. Em um segundo modelo, atendendo as exigéncias da
época com necessidade de mao-de-obra especializada e técnica, emerge o modelo
tecnicista e com ele a figura do professor técnico, que possui experiéncia, sendo um
modelo para os mais jovens exatamente por ser mais experiente, € tanto aprende quanto
ensina por imitagcdo. Seus saberes sdo construidos por meio da experimentagdo. No
terceiro modelo, as ciéncias aplicadas influenciam o ensino e as propostas formativas se
apoiam nesses contributos, num modelo aplicacionista de formagao (Tardif, 2014), que
entende a teoria como fonte da pratica. No tltimo modelo, observa-se a proposta de um
professor reflexivo, que analisa suas praticas, ¢ capaz de produzir saberes através de uma
continua ac¢ao-reflexdo-agao, tornando-se um profissional. Nessa perspectiva a formagao
passa a ser entendida como um processo continuado, em exercicio, por meio de praticas
formativas propostas pela propria instituicdo em que o professor trabalha ou realizadas

em instituigdes especializadas.
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Ao discutir os modelos de formagao docente, Altet (2000, p. 27) destaca que essa
questdo deve ser analisada no contexto da profissionalizacdo dos professores, lembrando
que hd uma diferenciagdo entre oficio e profissao, o que também sugere a diferenciagao

na formacao de ambos:

Assim, se a profissdo implica uma mudanca de natureza em relacdo a um
oficio, a formagao para o exercicio de uma profissdo nao serd da mesma ordem
da formacao para um oficio. A preparacdo para exercer o oficio consiste numa
transmissdo implicita de saber-fazer por imitacdo e pela experiéncia: ¢ a
iniciacdo do companheiro, no artesanato. No caso de uma profissio, o processo
de formacdo ¢ explicito e racional e ¢ pela formacdo que vai construir a
identidade profissional.

A posicdo da autora nos lembra que a andlise das praticas formativas precisa
considerar as condigdes do exercicio da docéncia e o estatuto profissional conferido aos
professores. Essa formagao tem carater especifico, pois nao se forma o professor como se
pretende formar o aluno. Deve ser, portanto, uma formagado também especifica, visando

o aprendizado e o desenvolvimento profissional.

Retomando essa breve apresentagdo do panorama histérico das concepgodes de
ensino ¢ sua influéncia na formagdo de professores, ¢ imprescindivel citar as
contribuicdes de Mizukami (1986) em seu estudo realizado sobre as diferentes
abordagens do processo educativo construidas ao longo da histdria e sua influéncia na
pratica e no aprendizado docente. No estudo, a autora discute como alguns aspectos,

elementares em qualquer processo educativo, sdo tratados em cada abordagem de ensino,

implicando nas caracteristicas especificas de cada uma delas.

Mizukami (1986, p. 107) salienta que nenhuma teoria estd completa, podendo ser
refutada, superada ou reelaborada por outras com o passar do tempo, em contato com
outros modelos mais interpretativos, de maior amplitude e consistentes. Embora algumas
dessas teorias tenham sua origem no empirismo, ao longo dos tempos, buscaram formas
de comprovar que contribuiam para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos, de
acordo com sua concepgdo sobre tal processo. Pode-se perceber também que, mesmo
tendo surgido num determinado tempo cronologico, nao se pode afirmar que uma teoria
tenha seja extinta a medida que novas perspectivas emergem no contexto educacional. A
cada nova teoria, algum aspecto da anterior pode permanecer, ser reelaborado ou
aprofundado. Conhecer essas diferentes abordagens possibilita compreender alguns
comportamentos docentes, a medida que percebemos que as concepgdes que sustentam a
acdo dos professores sdo fortemente influenciadas pelas abordagens com que se deparam

desde seu tempo de estudante até a formacgao inicial e continuada.



30

A autora constata, ao longo de suas andlises, que a formagao do professor sempre
estd vinculada a determinada teoria ou abordagem. Porém, muitas vezes, esta teoria
permanece externa ao professor, nao sendo incorporada, discutida, refletida a ponto de
ser vivenciada pelo docente ainda em formacao. Sugere, assim, uma reestruturacao nos
cursos de formacgao de professores, havendo a necessidade de veicular “a articulacdao do
aprender, do analisar, do discutir op¢des tedricas existentes a execugdo, em situacdes
concretas de ensino-aprendizagem, destas opcoes teoricas” (Ibid., p. 108), de forma que

o discurso (teorias) se aproxime cada vez mais do vivido (pratica).

Em seu estudo, verificou ainda que muitos professores ndo tém clareza sobre suas
concepgoes de ensino, demonstrando um pluralismo na interpretagao do processo ensino-
aprendizagem, coexistindo diversas linhas teoéricas dentro do trabalho de um mesmo
sujeito. Percebe, ainda, que hd um descompasso entre o que os professores indicam como
fundamentagdo teorica de suas agdes pedagdgicas e a forma como realmente trabalham
em sala de aula, ou seja, o descompasso esta “entre o que os professores declaram preferir

em termos tedricos, ¢ o que realizam de fato, na pratica” (Ibid., p. 114).

A partir de sua investigacdo, levanta a hipotese de que

[...] os modelos aos quais o professor esteve submetido ao longo de seu proprio
processo de escolarizagdo contribuem muito mais decisivamente para a
estruturacdo de sua pratica pedagdgica do que os modelos que lhes foram
transmitidos nos cursos de formacdo (MIZUKAMI, 1986, p. 115).

Tal hipotese € reafirmada por Tardif (2012, p. 75), ao discutir as fontes pré-
profissionais do aprendizado docente, quando afirma que os conhecimentos, concepgoes
e crengas a respeito do ensino e da aprendizagem, construidos na histéria de vida pessoal
e na trajetdria escolar como aluno, “resistem ao exame critico durante a formacgao inicial

e perduram muito além dos primeiros anos de atividade docente”.

Na discussao sobre a trajetoria da formagao docente, se faz relevante citar Saviani
(2009), que analisa os aspectos historicos e teoricos da formagdo no contexto brasileiro.
Neste artigo, o autor faz uma narrativa histérica, identificando periodos distintos,
marcados, ao longo dos ultimos dois séculos, por sucessivas mudangas introduzidas no
processo de formagdo docente, revelando um quadro de descontinuidade, embora sem

rupturas.

Segundo o autor, no inicio — entre 1827 e 1890 - havia uma preocupacido com o

preparo didatico do professor, mas nio efetivamente com a questdo pedagogica, que,
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lentamente, ocupara posicao central nos ensaios de reformas da década de 1930, embora
o autor afirme que tal questao “ndo encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatorio”
(Ibid., p. 148). O autor discorre ainda sobre outros cinco periodos, que passam pela
implantacao das Escolas Normais e Institutos de Educacao, a organizagao dos cursos de
Pedagogia e Licenciaturas, o surgimento dos cursos técnicos de Magistério, o
investimento nos Institutos Superiores de Educac¢ao e no Normal Superior, identificando
e destacando as caracteristicas, legislagao, concepcdes e abordagens de ensino que

permearam cada uma dessas agdes referentes ao preparo e formacao docente.

Finalizando a analise, aponta sua grande preocupa¢do com “a precariedade das
politicas formativas, cujas sucessivas mudangas niao lograram estabelecer um padrao
minimamente consistente de preparagao docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educagdo escolar em nosso pais” (Ibid, p. 148). O autor conclui o artigo
com algumas consideragdes sobre o que deveria ser prioritario nas politicas publicas para

a formagao de professores, bem como para a valorizagao profissional docente.

Acerca das concepgdes sobre o ensino, ¢ perceptivel o quanto nosso sistema
educacional ja foi influenciado por abordagens e teorias vindas do exterior, muitas vezes
apropriadas de forma superficial e acritica, desconsiderando nossa realidade.
Concordando com esse tema, Vieira e Gomide (2008) fazem uma reflexdo em seu artigo
sobre essa forte influéncia externa, retomando também a histéria da educagao e formagao
de professores no Brasil, citando modelos europeus que respaldaram a formacdo de
professores. As autoras apontam que, no periodo apds a segunda Guerra Mundial, passa
a ser observada a influéncia do Banco Mundial e outros 6rgdos internacionais como a
UNESCO sobre pesquisas, estudos e diretrizes educacionais. A esse respeito, entendem
que a questdo das reformas educacionais deve ser abordada a partir de uma reflexao sobre

as prioridades da escola brasileira:

A génese da formacdo docente esta entrelagada com vdarios outros
componentes da cultura escolar, que nem sempre estao visiveis nos registros
oficiais, mas se tornam perceptiveis pelo estudo do momento histérico em que
ocorreram. No campo da formacdo de professores, nos dias de hoje, grande
parte das medidas implantadas fundamenta-se em orientagdes emanadas de
organismos internacionais que colaboram em seu financiamento. Em face
disso, entendemos que refletir sobre a trajetoria da nossa escola ¢ requisito
basico para que se possa chegar a implantagdo de reformas educacionais que
orientem a formacdo docente com vistas a implantacdo de um novo projeto
social (VIEIRA; GOMIDE; 2008, p. 3847).

Esta breve retomada das contribui¢des de autores que discutem a formacao de

professores numa perspectiva histdrica, a partir de estudos no Brasil e em outros paises,
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nos leva a concordar com Rolddo (2007), que também traz contribui¢des sobre a
influéncia das diferentes concepgdes de ensino, a partir das mudangas no contexto social,

econdmico e historico, principalmente ao afirmar que:

Do nosso ponto de vista, a dialéctica do ensino transmissivo versus o ensino
activo faz parte de uma historia relevante, mas passada, e remete, na sua
origem, para momentos e situagdes contextuais e socio-histdricas especificas.
[...] a fung@o especifica de ensinar ja ndo ¢ hoje definivel pela simples
passagem do saber, ndo por razdes ideoldgicas ou apenas por opcdes
pedagdgicas, mas por razdes socio-historicas. [...] A fungdo de ensinar, nas
sociedades actuais, e retomando uma outra linha de interpretagdo do conceito,
¢ antes caracterizada, na nossa perspectiva, pela figura da dupla transitividade
e pelo lugar de mediagdo (ROLDAO, 2007, p. 95).

A autora enfatiza essa mudanca de concepcao acerca da fungdo do ensino e,
consequentemente, do papel do professor diante dessa transformagdo, propondo

discussoes sobre a formagao docente para esses novos tempos.

De que forma um professor, que teve sua formag¢ao marcada por experiéncias de
ensino transmissivo, com abordagem tradicional ou comportamentalista, compreende e
assimila as novas perspectivas acerca de seu trabalho, diante das necessidades atuais que
envolvem essa dupla transitividade e o papel da mediacgao, de que nos fala Roldao? O que
podera despertar ou contribuir para que esse professor tenha condi¢des de refletir e
explicitar sua pratica de modo a ressignificar seu trabalho? Sdo questdes que permeiam
os debates acerca da urgéncia na reestruturagdo dos cursos de formacao inicial, bem como

os modelos de formag¢ao continuada.

2.2 Novas concepcdes de ensino, novas demandas para a formacao docente

Partindo das questdes propostas anteriormente, faz-se interessante observar o que
pensam alguns estudiosos sobre o que seria primordial considerar atualmente sobre a

formagao docente.

Perrenoud (2000, p. 14), expde sua ideia sobre o que ¢ emergencial na formagao
desse profissional na atualidade, ressaltando que o oficio de professor nao ¢ imutavel, ao
contrario, transforma-se pela emergéncia de novas competéncias, de acordo com as novas
demandas histdrico-sociais. Reforca ainda a ideia de que “todo referencial tende a se
desatualizar pela mudancga das praticas e, também, porque a maneira de concebé-las se
transforma” (Ibid, p. 14). Como exemplo, indica que ha trinta anos ndo se falava de

avaliagdo formativa, situagdes didaticas, diversidades e metacogni¢do, temas tao
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presentes atualmente nos cursos e formacgao de professores. Alias, um cuidado necessario
quando se trata de novas abordagens em Educagdo, formacao e inovacao, ¢ justamente a
forte tendéncia para se cair em modismos, sem uma reflexdo e aprofundamento teorico

sobre as bases dessas novas perspectivas.

Além disso, comumente os professores sdo apresentados a ‘“‘inovagdes
pedagdgicas", cada uma afirmando ser a solu¢do para os problemas enfrentados no
contexto da sala de aula, entretanto sem uma fundamentacgao cientifica consistente. A esse

respeito, Lerner (2002, p. 30) destaca:

[...] as inovagdes que realmente supdem um progresso em relagdo a pratica
educativa vigente tém sérias dificuldades para se instalar no sistema escolar;
em troca, costumam adquirir forca pequenas “inovacdes” que permitem
alimentar a ilusdo de que algo mudou, “inovacgdes” que sdo passageiras e logo
serdo substituidas por outras que tampouco afetardo o essencial do
funcionamento didatico.

Muitas vezes, por sua superficialidade e pouco embasamento teodrico, tais
propostas mostram-se mais prdticas, dando ao professor a ilusdao de resolugdo imediata
de seus problemas. Como salienta Lerner (2002, p. 30-31) a inovagdo s6 tem sentido
quando faz parte da histéria do conhecimento pedagdgico, retomando e superando o saber
anterior. Faz-se necessario diferenciar quais propostas de mudanga sdo produzidas a partir
de estudos rigorosos, daquelas que nao passam de modismos e que se tornam fortes
obstaculos para mudancas verdadeiras e necessarias. Entretanto, mesmo inconsistentes
ou passageiras, essas inovagoes certamente influenciam as formacdes dos professores,
tanto inicial quanto continuada.

Retomando Perrenoud (2000, p. 158), observa-se que alguns temas discutidos
atualmente sobre o trabalho docente ndo sdo recentes, entre eles encontra-se a
qualificacdo ou formagdo em servigo: “[...] o aperfeicoamento ndo ¢ uma invencao que
date de hoje. Ele se limitou, por muito tempo, ao dominio das técnicas artesanais ou a
familiarizagdo com novos programas, novos métodos e novos meios de ensino”, pois
segundo o autor as formagdes acompanham transformagdes indentitarias, baseadas em

programas e sistemas de ensino, bem como, nas propostas pedagogicas de cada escola.

A qualificagdo do professor, portanto, continua a ser pauta de estudos e pesquisas,
no sentido de esclarecer quais praticas formativas, principalmente no contexto escolar,
contribuem para o aprendizado e o desenvolvimento profissional. Pesquisadores no

ambito nacional e internacional tém se disposto sobre o tema, contribuindo
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significativamente para a discussdo, reformulag¢do e implantagdo de novos modelos de

formagao de professores, com vistas a atender os novos desafios da profissao:

Preocupacdes com a melhor qualificacdo da formagdo de professores e com
suas condicdes de exercicio profissional ndo sdo recentes. Porém, hoje,
avolumam-se essas preocupagdes ante o quadro agudo de desigualdades
socioculturais que vivemos e ante os desafios que o futuro proximo parece nos
colocar (GATTI, 2009, p. 90).

Essa preocupagdo com a qualificagdo docente evidencia-se na medida em que esse

sujeito formador € responsavel pela formagao de outros sujeitos:

A educacdo escolar pressupde uma atuagdo de um conjunto geracional com
outro mais jovem, ou, com menor dominio de conhecimentos ou praticas, na
direcdo de uma formacdo social, moral, cognitiva, afetiva, num determinado
contexto histdrico. Presencialmente ou ndo, ha pessoas participando e dando
sentido a esse processo. Quando se trata de educacdo escolar sdo os professores
que propiciam esta formagdo. Entdo, a formagao de quem vai formar torna-se
central nos processos educativos formais (Ibid., 2009, p. 90).

Em uma sociedade que apresenta desigualdades sociais, exclusdes, injusticas,
violéncias, mas que também cria, inova, ¢ se transforma continuamente, o papel do
professor sofre tais influéncias, se reconstruindo mediante novos paradigmas, que se
tornam dilemas a serem questionados e postos em reflexdo, a medida que surge a

exigéncia de novos saberes:

Nesta sociedade que se delineia como informatico-cibernética a educagdo ¢é
chamada a priorizar o dominio de certas habilidades a ela relacionadas e, os
que ndo possuem as habilidades para tratar a informag@o, ou ndo tém os
conhecimentos que as redes valorizam, ficam totalmente excluidos. Fossos e
diferenciagdes entre grupos humanos estdo abertos. Assim, as agdes
educacionais, formais ou ndo, estdo em questdo e colocam-se entre propiciar a
transformagdo ou exacerbar a exclusdo. O desafio esta posto: que sociedade
buscamos, que escola precisamos ter, quais professores para nela atuar?
(GATTIL, 2009, p. 93).

Tais questdes colocadas por Gatti impactam fortemente o trabalho docente,
tornando-se um grande desafio para as instituigdes de formagdao de professores,
demonstrando que serd preciso considerar, num mesmo nivel de importancia, a instru¢cdo
inicial dos futuros profissionais do ensino, bem como toda a sua vida profissional, por
esta ser fundamentalmente um processo de aprendizagem permanente (MONTERO,
2001, p. 22). Passa a ser necessario considerar que o professor desenvolvera um
conhecimento proprio da profissdo ao longo de sua carreira.

Libaneo (2010, p. 12) corrobora com essa discussdo ao enfatizar que novas

exigéncias educacionais exigem das universidades e cursos de formacao para o magistério
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“um professor capaz de ajustar sua didatica as novas realidades, da sociedade, do
conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos meios de comunicagdo.”
Para isso, o autor sugere que a formacao inicial se nutra das demandas da pratica dos
professores em exercicio e que estes ultimos frequentem a universidade participando das
discussoes e analises de problemas reais (Ibid., p. 13). O professor principiante deve ter
acesso a cultura geral, desenvolver sua capacidade de aprender a aprender e de
comunicagdo, enfim, construir um amplo conhecimento sobre a docéncia, antes mesmo
de adentrar a sala de aula como profissional.

Porém, construir esse conhecimento, em toda sua complexidade e diante das novas
demandas, exige, como ja discutido, muito mais que a formagao inicial possa propiciar
ao professor, em virtude da escassez de vinculos com a pratica nos cursos de licenciatura

(GATTI e NUNES, 2009).

Mesmo com toda a importancia conferida a pratica, entretanto, somente ela ou a
experiéncia acumulada pelo professor e utilizada sem rigor, ndo sdo suficientes para
garantir um processo de ensino de qualidade, que promova de forma eficaz a
aprendizagem de seus alunos. Neste contexto, segundo Imbernén (2011), a formacao em
servigo teria o intuito de levar o docente a uma reflexdo sobre suas agdes, examinando
suas teorias implicitas, num processo constante de autoavaliagdo. E complementa a
seguir:

A orientagdo para esse processo de reflexdo exige uma proposta critica da
intervengdo educativa, uma analise da pratica do ponto de vista dos
pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes. Isso supde que a
formagdo permanente deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades
e atitudes e que os valores e as concepgdes de cada professor e professora e da
equipe como um todo devem ser questionados permanentemente
(IMBERNON, 2011, p. 51).

Partindo do pressuposto acima, a ideia de formagdo tomando como referéncia a
atividade docente na escola, emerge com grande énfase, tornando-se ponto crucial e ao
mesmo tempo nevralgico na formagdo continuada. Crucial, ao propiciar condigdes para
fazer evoluir os saberes docentes a tal ponto que entrelacem teoria e pratica, contribuindo
para que o professor seja capaz de desenvolver um trabalho praxiologico. Nevralgico,
devido as variaveis que podem conduzir ou ndo essa formacdo a uma aprendizagem
profissional eficaz e significativa. Trata-se de uma preocupagdo com as praticas
formativas que sdo desenvolvidas dentro do ambiente escolar: as estratégias formativas

no contexto escolar atendem as necessidades docentes? Contribuem para o aprendizado
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do conhecimento profissional? Propiciam a reflexdo sobre a pratica? Consideram todos
os contextos em que alunos e professores estdo inseridos?
Diante tais questionamentos, Imbernoén ainda evidencia alguns pontos para

reflexdo sobre praticas formativas e sua relevancia na estruturagdo desse profissional:

Nao devemos esquecer, porém que a formagdo do profissional de educacdo
esta diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva que se tem sobre suas
fungdes. Por exemplo, se se privilegia a visdo do professor que ensina de forma
isolada, o desenvolvimento profissional sera centrado nas atividades em sala
de aula; se se concebe o professor como alguém que aplica técnicas, uma
racionalidade técnica, o desenvolvimento profissional sera orientado para a
disciplina e os métodos e técnicas de ensino; se se baseia em um profissional
critico-reflexivo, ele sera orientado para o desenvolvimento de capacidades de
processamento da informagdo, analise e reflexdo critica, diagnostico, decisdo
racional, avaliacdo de processos ¢ reformulagdo de projetos, sejam eles
profissionais, sociais ou educativos IMBERNON, 2011, p. 52).

Pesquisas sobre quais praticas formativas favorecem a construgdo desse
conhecimento complexo - o saber docente - podem revelar avangos ou retrocessos nos
diferentes sistemas de educagdo, ao demonstrar como ¢ a preparagdao dessa formagao
dentro do ambiente escolar e como os professores lhe atribuem sentido.

Encerrando essa se¢do, fica evidente que, ao longo da Histdria, atendendo as
demandas de cada época, emergiram diferentes abordagens teodricas que fundamentam
concepgdes sobre o ensino, impactando na formacdo docente e consequentemente no
processo ensino-aprendizagem. Os professores, a partir da abordagem que concebem
sobre o ensino, planejam, executam e realizam a atividade docente. Entretanto, percebe-
se o afastamento teoria-pratica, indicando uma possivel precariedade na formacao inicial,
que ndo considera a pratica em sala de aula como elemento formador. Portanto, diante
das atuais demandas sociais, tecnologicas, entre outras, sera preciso repensar e reformular
as formagdes inicial e continuada, com vistas ao aprendizado profissional docente.

Na proxima segdo sdo apresentados alguns fundamentos teodricos sobre as
perspectivas atuais que tratam de forma mais abrangente o aprendizado e o

desenvolvimento profissional docente.
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3 A CONSTRUCAO DOS CONHECIMENTOS DOS PROFESSORES: O
APRENDIZADO PROFISSIONAL

As abordagens mais recentes sobre a formacdo dos professores entendem o
aprendizado dos conhecimentos profissionais como uma constru¢ao continua, na qual se
integram multiplos fatores, entre eles as concepgdes e crengas sobre a docéncia
constituidas ao longo da histéria de vida de cada individuo, desde a escolarizacao basica,
os conhecimentos adquiridos na formacao inicial e continuada, a experiéncia no exercicio
da funcdo, em uma organizagdo escolar com caracteristicas proprias. Na tentativa de
melhor compreender esse processo, buscamos fundamentos em alguns autores que vém
discutindo essa questao.

Uma abordagem que contribui para a compreensao dos processos formativos dos
professores ¢ entendé-la na perspectiva do desenvolvimento profissional. Ao abordar essa
questdo, Day (2001, p. 15) esclarece que as praticas formativas devem considerar o
professor em sua totalidade. O autor vincula o desenvolvimento profissional docente as
circunstancias, as historias pessoais e profissionais ¢ as disposi¢des do momento, sendo
esses os aspectos que condicionardo as suas necessidades particulares e a forma como

estas poderao ser identificadas, indo muito além dos aspectos tedricos da formacao:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanga,
revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso
com os propdsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma
critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagdo
e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases de suas vidas
profissionais (DAY, 2001, p. 20).

Esse entendimento indica a necessidade de considerar, nos processos de formagao
profissional, os professores em sua integridade, o que implica levar em conta os aspectos
pessoais, motivagdes e intencionalidades, € os aspectos profissionais, em especial as
condi¢des de trabalho e carreira e os contextos escolares nos quais realizam a sua agao
docente. Segundo o autor, as escolas devem tornar-se comunidades de aprendizagem
permanente, com envolvimento de todos os membros, considerando as peculiaridades de

cada instituicdo e de cada sujeito no processo formativo:

E, por isso, importante, em escolas que sdo eficazes, ‘boas’ e comprometidas
com o desenvolvimento continuo, que se tenham em consideracao as vidas dos
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professores, as suas necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional e as suas condi¢des de trabalho, assim como as dos alunos que eles
ensinam. As culturas escolares nem sempre estimulam a aprendizagem adulta
(DAY, 2001, p. 45)

Abordando também o tema do desenvolvimento profissional docente, Marcelo
(2009, p. 7), ressalta que deve se entender tal desenvolvimento na perspectiva da procura
por uma identidade profissional, considerando como os professores se definem a si

mesmos € aos outros:

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgdo do eu
profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que pode ser influenciado
pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra o compromisso
pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os valores, 0
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional.

As contribuigdes desses autores sobre a construgdo do conhecimento profissional
docente permitem superar a ideia de formacgdo inicial e continuada como momentos
estanques. Apontam para o desenvolvimento profissional como um processo continuo,
no qual conhecimentos de multiplas fontes, formais e informais, sdo apropriados e
transformados pelos professores ao longo de sua formacao e sua carreira, consideradas as
condig¢des do exercicio profissional, e tendo como referéncia as praticas cotidianas. Nesse
percurso, eles constroem os conhecimentos profissionais e se identificam com a profissao.
Esse processo ndo se dd espontaneamente, exigindo momentos formativos especificos,
que promovam possibilidades de reflexdo e reelaboragdo das praticas. A escola e os
coletivos docentes sdo os espagos privilegiados para essa formacao.

Tardif (2014, p. 11) utiliza o termo “saberes profissionais” ao se referir aos
conhecimentos que os professores utilizam em sua pratica, numa dimensdo ampla: “o
saber ¢ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa num intuito de realizar um
objetivo qualquer”, e esta relacionado com “a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histéria profissional”. Estudar o saber docente requer
buscar as relagdes entre todos os elementos que constituem o trabalho dos professores.

Segundo Tardif (2014, p. 36), os conhecimentos que embasam os procedimentos
utilizados pelos professores tém diversas fontes, podendo-se definir o saber docente como
“um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formacao profissional e de saberes curriculares, disciplinares e experienciais” com 0s

quais os professores estabelecem diferentes relacdes. Todo saber implica um processo de
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aprendizagem e de formagdo, porém quanto mais desenvolvido, formalizado e
sistematizado € este saber, seu processo de aprendizagem se tornara mais longo e
complexo, exigindo uma formalizagcdo e uma sistematizagdo adequadas para que esse
aprendizado seja efetivo. Com relagao aos saberes docentes, o autor considera a presenca
de fatores que influenciam o seu aprendizado nos processos de formagao, podendo,
muitas vezes, ndo chegar a formalizagdo.

Tardif (2014) aponta como saberes docentes os saberes da formagao profissional,
oriundos das ciéncias da educagdo e da ideologia pedagdgica; os saberes disciplinares,
que sdo saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria,
correspondendo aos diversos campos do conhecimento; os saberes curriculares,
sistematizados nos programas escolares ou institucionais, que devem ser ensinados pelos
professores; e, por ultimo, os saberes experienciais, aqueles saberes especificos que os
professores desenvolvem baseados em seu trabalho cotidiano e em seu meio, partindo da
experiéncia e sendo por ela validados.

A importancia dos saberes experienciais ¢ destacada pelo autor, salientando que a
experiéncia atua como um filtro, através do qual os demais saberes sao submetidos a um
processo de avaliacdo que define se serdo ou ndo integrados a pratica dos professores.
Tardif (2014, p. 54) aponta que “os saberes experienciais nao sao saberes como os demais;
sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos
as certezas construidas na pratica e na experiéncia”. A perspectiva do autor sobre o papel
dos saberes experienciais no conhecimento dos professores ¢ especialmente interessante
para a analise dos processos de formacdo docente, considerando que € a partir da
experiéncia que os professores julgam a pertinéncia dos demais saberes, recusando-os ou
apropriando-se deles e incorporando-os a sua pratica.

Os estudos de Montero (2001) trazem também contribuigdes relevantes para
compreensdo desse processo. Em sua investigacdo sobre como os professores iniciantes

atribuem sentido aos conhecimentos tedricos e a pratica docente, a autora destaca que:

A investigacdo que realizamos com didrios de campo de futuros professores
em praticas mostra sem margem para dividas uma percepgao de discrepancia
entre teoria e pratica que mantem uma e outra distantes e afastadas. Talvez a
mesma distancia que separa os considerados teéricos dos que se veem a si
mesmos como praticos. E certo que estes Gltimos, os professores, mais
préximos dos niveis basicos do sistema educativo, mantiveram uma constante
resisténcia a influéncia que sobre os seus dominios da aula possam exercer os
postulados dos tedéricos (MONTERO, 2001, p. 66).

A autora faz men¢do a um sistema de defesa corporativa, que esta fortemente

instalado na cultura escolar, em que os professores mais experientes influenciam os
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iniciantes com suas teorias implicitas, advindas de seus anos de experiéncia, muito mais
que as teorias explicitas dos tedricos (ibid., p.67).
Em consonancia com a citagao anterior, no que se refere ao distanciamento entre

os teoricos e os professores, Tardif (2014, p. 35) aponta que:

Os educadores ¢ os pesquisadores, o corpo docente ¢ a comunidade cientifica
tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas
especializadas de transmissdo e de produgdo dos saberes sem nenhuma relagao
entre si. Ora, ¢ exatamente tal fendmeno que parece caracterizar a evolugdo
atual das institui¢des universitarias, que caminham em dire¢cdo a uma crescente
separacdo das missdes de pesquisa e de ensino. Nos outros niveis do sistema
escolar, essa separacdo ja foi concretizada ha muito tempo, uma vez que o
saber dos professores que ai atuam parece residir unicamente na competéncia
técnica e pedagogica para transmitir saberes elaborados por outros grupos.

Colaborando com essa discussdao, em que se diferenciam os conhecimentos dos
teoricos e aqueles presentes nas acdes pedagdgicas, Lerner (2002, p. 43) traz
contribuigdes a partir de seus estudos sobre o conhecimento construido pelo professor, a
que nomeia de conhecimento didatico, apontando que este “ndo pode ser deduzido
somente da psicologia ou da ciéncia que estuda o objeto que tentamos ensinar”. Existem
saberes que sdo proprios da agdo didatica, do fazer pedagdgico. A autora enfatiza que sdo
necessarias investigagdes especificas, com foco nas situacdes de aprendizagem
desenvolvidas pelos professores, em condigdes que somente se fazem presentes na sala
de aula.

Uma autora que traz contribuicdes importantes para a compreensdo do
aprendizado docente ¢ Roldao (2007), quando da énfase a centralidade do conhecimento
profissional para a profissionaliza¢do docente. A autora expde a dificuldade em explicitar
esse conhecimento, em face das transformagdes no entendimento sobre o conceito de
ensinar. Roldao (2007, p. 95) lembra que o entendimento de ensinar como “transmitir
um saber” deixou de ter sentido na sociedade atual, passando a ser entendido como “fazer
aprender alguma coisa a alguém”. Nesse sentido, o professor € o profissional mediador
entre dois polos, o saber e o aprender, “¢ aquele que ensina nao apenas porque sabe, mas
porque sabe ensinar” (ROLDAO, 2007, p. 101).

A autora destaca a complexidade que envolve o trabalho docente, pela influéncia
de fatores pessoais, psicoldgicos, sociais e politicos, entre outros, o que torna mais
complexo o esclarecimento da natureza da a¢ao docente, dificultando, consequentemente,
a elucidacdo dos saberes proprios a profissao, com especificidades que necessitam de

distingao.
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As discussoes da pesquisadora sobre o conhecimento profissional contribuem,
ainda, para a compreensao dos processos de formacao de professores, em especial no que
se refere a relacdo teoria e pratica, questdo central na agenda da formagdo docente, que
tem sido evocada como a chave para identificar e desenvolver os saberes necessarios a
docéncia (ROLDAO, 2007). A autora ressalta que a atividade de ensinar carrega uma
inevitdvel “praticidade”, inerente as atividades sociopraticas, mas para que seja
reconhecida e legitimada como atividade profissional precisa ser teorizada e interpretada.
Segundo a autora, “o saber profissional tem que ser construido e refiro-me a formagao
assente no principio da teorizacdo, prévia e posterior, tutorizada e discutida, da ac¢do
profissional docente, sua e observada noutros” (ROLDAO, 2007, p. 101). Essas
observagdes remetem a importancia dos processos de reflexao e discussao das praticas na
formagdo continuada dos professores, sugerindo estratégias formativas que considerem o
processo acgao-reflexdo-agao.

Ainda sobre o aprendizado docente, Mizukami (1986), aponta que as teorias nao
sdo as Unicas fontes de aprendizagem do professor, mas que este deveria utilizd-las para
compreender sua realidade, articulando esse saber académico ao saber aprendido na
experiéncia pessoal. As formagdes, tanto inicial quanto continuada, deveriam propiciar

condig¢des favoraveis para que tal articulagdo fosse possivel, por meio da agao-reflexao:

Se, por um lado, os problemas ¢ os impasses da experiéncia cotidiana do
professor ndo sdo resolvidos meramente por algum postulado externo a ele, por
outro, ha necessidade de uma agdo-reflexdo grupal, por parte dos professore,
para a compreensdo desses problemas e impasses. Nesta interpretagdo acgdo-
reflexdo é que as superagdes poderdo ocorrer (MIZUKAMI, 1986, p. 107).

Muitos professores desconsideram as teorias, enfatizando a experiéncia como a
fonte mais importante de seu aprendizado. Isso poderia indicar que as teorias aprendidas
durante a formacgao inicial permanecem externas a pratica desse professor, sugerindo que
o mesmo nao dispde de fundamentagdo teorica suficiente para analisar seu fazer
pedagogico, interpretando, contextualizando, superando e explicitando a propria pratica.

Explicitar a propria pratica, explicando a si mesmo e a outros o qué, para qué e
como realiza suas acgdes, depende, segundo Alarcdo (1996, p. 181), de “uma capacidade
que nao se desabrocha espontaneamente, mas pode desenvolver-se”. E para que isso
ocorra, serao necessarias estratégias de formacao reflexivas, com foco no professor como
sujeito que aprende e nos processos de formacdo, com problematiza¢do do saber e da

experiéncia, integrando teoria e pratica, instigando a metacognigao.
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Afinal, como salienta Fusari (1990), ¢ através da acdo consciente, competente e
critica do educador que se transforma a realidade, deixando implicita a necessidade de
uma formagdao docente de qualidade. Segundo o autor, o professor bem preparado
compreende suas agdes com maior profundidade e consegue desenvolver seu trabalho,
seu planejamento de forma a atender as necessidades de seus alunos. Consegue superar a
burocratizagdo do ensino e propiciar aos educandos situagdes didaticas que de fato os
levem a aprendizagem dos contetidos. O professor bem preparado planeja, age e faz

reflexdes sobre suas agdes constantemente:

Um profissional da Educag@o bem-preparado supera eventuais limites do seu
plano de ensino. O inverso, porém, ndo ocorre: um bom plano ndo transforma,
em si, a realidade da sala de aula, pois ele depende da competéncia-
compromisso do docente. Desta forma, planejamento e plano se
complementam e se interpenetram, no processo agdo-reflexdo-acdo da pratica
social docente (FUSARI, 1990, p. 46).

No que diz respeito aos programas de formagdo continuada no Brasil, Gatti
(2008), publica sua Analise das politicas publicas para formagdo continuada no Brasil,
na ultima década, em que apresenta um breve historico da formagao das politicas publicas
de formacdao docente, promovidas pelas diferentes instancias — federal, estadual e
municipal -, discutindo suas principais caracteristicas, influéncias e resultados obtidos. A
autora aponta a multiplicacdo das iniciativas voltadas para a formacdo continuada de
professores, especialmente nos anos ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢ao Nacional (LDBEN, lei n. 9.394/96), e manifesta preocupagao com a qualidade
dos processos formativos oferecidos nas muitas modalidades de formacao continuada, o
que inclui a qualidade dos formadores que atuam nesses processos. Segundo Gatti (2008,

p. 67), faz-se necessario:

[...] um olhar mais atento quanto as condigdes qualitativas de oferta, com
orientagdes mais claras na direcdo da melhor qualificagdo desses processos
formativos, na melhor qualificagdo dos formadores, ¢ na sinaliza¢do de sua
avaliacdo quando do recredenciamento institucional.

Ainda sobre perspectivas atuais sobre a formacao inicial, formacdo continuada e
aprendizado profissional, vale recorrer as produgdes académicas mais recentes, dispostas

nos bancos de dissertagdes e teses, como exposto a seguir.
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3.1 Breve panorama da produciio académica sobre formacio de professores

Examinando pesquisas que propdem mapear a produgdo académica em
determinada area do conhecimento, Ferreira (2002, p. 258), salienta que nos ultimos
quinze anos anteriores a seu artigo, havia um conjunto significativo de estudos de carater
bibliografico, denominados “estado da arte” ou “estado do conhecimento”, e afirma que
autores que desenvolvem esse tipo de estudo sao movidos pelo desafio de saber o que ja
foi construido acerca de um tema e descobrir o que ainda nao foi pauta de pesquisa,
apontando dire¢des para futuras pesquisas. E o que se observa em um trabalho de estado
da arte realizado por André, Simdes e Carvalho (1999, p. 302), sobre formacdo de
professores.

Este estudo de “estado de conhecimento”, com base em publicagdes de teses e

dissertacdes, acerca da formagao de professores, mostrou que:

Os 284 trabalhos sobre formagdo do professor, produzidos de 1990 a 1996, um
total de 216 (76%) tratam do tema da formagao inicial, 42 (14,8%) abordam o
tema da formagdo continuada e 26 (9,2%), focalizam o tema da identidade e
da profissionalizacdo docente.

As autoras observam uma variagdo de aspectos estudados em relagdo ao tema
formagdo continuada, incluindo diferentes niveis de ensino (infantil, fundamental,
adultos), diversidade de contextos (rural, noturno, a distancia, especial), diversificagdo de
meios e materiais (radio, televisdo, textos pedagogicos, modulos, informética), revelando
dimensdes bastante ricas e significativas dessa modalidade de formagao.

A respeito do tema identidade e profissionaliza¢do docente, percebe-se que este
mostrava-se minimamente explorado no conjunto das pesquisas, apontando menos de
10% do total das 284 dissertagdes e teses defendidas, emergindo com maior constancia
nos ultimos anos (1996 a 1998). Ainda sobre esse tema, as autoras afirmam que os

contetdos que tém maior relevancia sdo

[...] a busca da identidade profissional e as concepgdes do professor sobre a
profissdo. Aspectos relacionados as condi¢des de trabalho do professor e aos
movimentos de sindicalizacdo e organizagdo profissional aparecem sé nos
ultimos anos, mas ainda de forma muito timida. Questdes voltadas a saberes e
praticas culturais, género e raga sdo raramente estudadas (ANDRE; SIMOES;
CARVALHO; 1999, p. 302).

O estudo mostrou que a metodologia utilizada com maior frequéncia era o estudo
de caso (25%), seguida do estudo de depoimentos (14%). Com frequéncia razoavel,

aparecem os relatos de experiéncia (12%). Estudos teoricos, pesquisas histdricas,
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pesquisa-acdo e analises da pratica pedagdgica surgem esporadicamente, segundo os
autores.

O estudo demonstrou que a maioria dos trabalhos se preocupava com a formagao
inicial, estudando os cursos, principalmente o Normal, sendo o de Pedagogia o menos
analisado. Sobre formagao continuada, observa-se preocupacao em analisar 0os meios e
materiais utilizados pelo docente e pouca investigagao sobre a construcao de saberes pelo
professor. Identidade e profissionalizagdo docente surgiam com grandes perspectivas para
estudos posteriores, sendo de interesse pontual em estudos da época.

No que diz respeito a producdo de artigos, o estudo em questdo demonstrou que
os temas mais enfatizados nos perioddicos foram: identidade e profissionalizagdo docente,
com 33 artigos (28,7%); formagdo continuada, com 30 (26%); formagdo inicial, com 27
(23,5%) e pratica pedagogica, com 25 (22%). Sobre essas publicagdes, os autores

concluiram que

Embora os artigos de periddicos enfatizem a necessidade de articulag@o entre
teoria e pratica, tomando o trabalho pedagodgico como nucleo fundamental
desse processo, a analise das pesquisas evidenciou um tratamento isolado das
disciplinas especificas e pedagogicas, dos cursos de formagéo e da praxis, da
formagao inicial e da continuada (ANDRE; SIMOES; CARVALHO:; 1999, p-
309).

Estudos mais recentes também realizados por André (2009) realizam uma
comparacao entre os dados apontados na pesquisa anterior (década de 1990) com dados
mais recentes (década de 2000). A autora enfatiza que foram mantidas as mesmas
categorias de analise, sendo formagdo inicial, formagdo continuada, formacdo inicial e
continuada, identidade e profissionalizagdo docente, tendo-se acrescentado a categoria
politicas de formag¢do que se mostrou emergente. O artigo retoma alguns dados do
trabalho anterior, realizando uma comparag¢ao com os dados obtidos recentemente. Nesta
comparagdo, evidencia-se o crescente interesse pelo tema formagao de professores: nos
anos 1990, eram 6% do total de trabalhos da area da educac¢do que abordavam o tema;
nos anos 2000, o percentual passa a 14%. Destaca-se ainda que a grande mudanca
observada nesses periodos encontra-se no foco das pesquisas: de 1990 a 1998, 72% dos
estudos se debrugavam sobre os cursos de formacao inicial, j& nos anos 2000, 41% (o
maior indice) estava voltado para a temética da identidade e profissionalizacdo docente.
Quanto a metodologia das pesquisas, também houve mudangas: nos anos 1990
predominava o microestudo, nos anos 2000, o depoimento oral. A constancia nas

pesquisas dos anos 2000, em comparagao com as dos anos 1990 foi o quase esquecimento
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de certas temdticas, como a dimensdo politica na formacdo do professor; condi¢des de
trabalho, plano de carreira e sindicalizagdo, questdes de género e etnia e a formagdo do
professor para atuar na educacao de jovens e adultos, na educacdo indigena ¢ em
movimentos sociais (ANDRE, 2009, p. 41).

Além desses temas pesquisados, ha também a indicacdo dos autores mais citados
nos trabalhos encontrados. Do total de 1.183 trabalhos, 26% (398) fizeram alguma
referéncia ao autor ou a teoria que subsidiou suas pesquisas. Foram encontradas citagdes
de 437 autores diferentes, sendo que a maioria apareceu em apenas uma pesquisa. Os dez
autores mais citados foram: Vygotsky (43 citagdes), Paulo Freire (37), Novoa (35), Schon
(24), Bakhtin (19), Tardif (16), Perrenoud (14), Foucault (14), Piaget (13) e Bardin (13).
Os dados demonstraram que alguns trabalhos citaram explicitamente seus referenciais,
como a perspectiva socio-historica, o construtivismo, as representagdes sociais, a teoria
da identidade.

Ainda interessante ¢ a preocupagao que a autora demonstra ao examinar a escolha
dos autores e referenciais utilizados nestes trabalhos, pois podem revelar muito sobre as
perspectivas dos pesquisadores, bem como sobre as produgdes existentes acerca dos
temas abordados. Por exemplo, ao utilizarem a perspectiva socio-historica para subsidiar
suas analises, ha uma preferéncia por autores estrangeiros, muitos deles ndo diretamente
vinculados ao tema da formagdo docente, o que sugere algumas indagagdes, segundo a

autora:

Estariam as questdes de formagdo docente sendo pensadas de forma ampla?
Com referenciais das Ciéncias Humanas e Sociais? Ou estariam incorrendo em
modismos? Estariam os pesquisadores atentos ao fato de que as proposi¢des
dos autores estrangeiros sobre formacgdo docente vinculam-se a realidades
especificas, com caracteristicas muito diversas das do Brasil? (ANDRE, 2009,
p. 48).

A autora aponta ainda para temas emergentes nas pesquisas, como o uso de novas
tecnologias para a formacao de professores. Um aspecto destacado no estudo ¢ a crescente
atencao dada ao professor, suas opinides, representagoes, saberes e praticas. André (2009)
ressalta que € necessario ir além da constatagdo dos discursos, procurando compreender
seus contextos, razdes e intengdes, o que possibilitaria buscar caminhos para o
aperfeicoamento da pratica profissional, especialmente em pesquisas colaborativas.

Concluindo esse mapeamento, a autora aponta o “qudo importante € recorrer as
sinteses integrativas para acompanhar o processo de constituicdo de uma area do

conhecimento” e ainda que “¢ fundamental identificar tanto seus pontos fortes quanto
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suas fragilidades, reconhecer tanto os esfor¢os de aperfeigoamento quanto aquilo que
ainda precisa se mudado” (ANDRE, 2009, p. 52).

Mapeamentos da producao cientifica, como esse realizado por André, colaboram
com o desenvolvimento da pesquisa educacional brasileira e, em especial, com as
investigacdes sobre a formacgao de professores.

Estudos tdo completos como o realizado por esses autores ainda sdo poucos, visto
a complexidade de sua realizagdo, portanto nao se considera a analise apresentada a seguir
um trabalho de estado da arte, mas somente uma breve revisao dos resultados encontrados
nos bancos de periddicos e teses, buscando identificar estudos ja desenvolvidos sobre a
tematica, que tragam contribui¢des para compreensao do objeto de estudo da presente
pesquisa.

Ao consultar artigos e outras publicagdes, correlacionados ao tema proposto, nas
Bases de Dados do Scientific Electronic Library Online (SCIELO), da Comissdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) e no Banco de Teses e
Dissertagoes da PUC SP (tede.bibliotecadigital.puc), no periodo de 2006 a 2016, foram

obtidos os seguintes resultados, a partir das palavras-chave indicadas:

Palavra-chave SCIELO | CAPES | TEDE
Aprendizado  profissional | 97 3497 919
docente
Praticas formativas 42 3751 607
Formagao continuada 309 3676 492

Quadro 2 — resultados da pesquisa nos bancos de teses e dissertacdes

Observando os resultados apontados pelo SCIELO, verifica-se uma discrepancia
no que se refere ao nimero de artigos publicados conforme os temas Aprendizado
profissional docente (97) e Praticas formativas (42) em comparacao ao tema Formagdo
continuada (309). Em relagdo aos apontamentos de André (1999), os estudos sobre
formag¢do continuada tiveram um expressivo aumento. Entretanto, ¢ possivel constatar
que 0 mesmo ndo aconteceu para os temas que se aproximam da profissionalizagdo, no
caso, o aprendizado profissional docente e o estudo de praticas que formam o professor.

Vale ressaltar que, dentre as publicagdes apontadas, nao se pode afirmar que todas
se refiram ao magistério - ha pesquisas na area da saude, por exemplo - € o nimero

mostra-se ainda menor no que se refere somente ao Ensino Fundamental Anos Iniciais
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(EF-AI), sendo, portanto, computados numeros gerais para as palavras-chave
selecionadas.

Segundo a CAPES, ao serem consultadas teses e dissertacdes, os numeros
apontados em que aparecem as palavras indicadas sdo equilibrados. Também ndo ha
especificagdo somente para o Ensino Fundamental, sendo nimeros gerais.

Na base de dados do TEDE PUC/SP ja se observa um grande nimero de
publicag¢des em que o tema Aprendizado profissional docente emerge, em comparacao as
demais palavras-chave. Em seguida, o maior nimero de publicagdes refere-se as Praticas
Formativas e por Gltimo a Formagdo Continuada, lembrando que nao se trata de estudos
voltados especificamente para o Ensino Fundamental I e suas peculiaridades.

Nota-se que a consulta aos bancos de dados aponta um grande nimero de
publicacdes (principalmente no banco CAPES), entretanto o estudo ainda se mostra
relevante visto que somente uma parte dessas publicacdes diz respeito aos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como a pesquisa em questao.

Diante dessa diversidade de publicagdes, entre artigos e teses, algumas foram
apontadas como relevantes para a presente pesquisa, relacionadas como aporte tedrico

durante essa revisao de literatura, como as citadas a seguir.

3.2 Pesquisas correlacionadas ao tema Aprendizado Profissional Docente

Liidke e Boing (2004), em Caminhos da profissio e da profissionalidade
docentes, discutem a questdao da precarizagdo do trabalho docente, tendo como pano de
fundo o conceito de profissdo. Trazem contribui¢des de autores que se dedicam ao estudo
da formacado e do trabalho docentes, especialmente estudos que focalizam os temas da
profissionalizagdo do magistério, da identidade e socializagdo profissionais, das
competéncias, da profissionalidade, do profissionalismo, do desenvolvimento
profissional e do saber docente. Discutem ainda trabalhos de varios estudiosos sobre a
profissionalizacdo docente, as diferencas entre professores primarios e secundarios, o
peso da “vocagdo” e as competéncias necessarias para a docéncia, entre outros assuntos.

Relacionam ainda esses temas com a situagdo do magistério no pais, hoje, levando
em conta a introducao das Tecnologias de Informacao e Comunicagao (TIC), a parceria
e a autonomia do professorado. Ressaltam que definir a profissionalidade docente tem

sido uma acao complexa, devido a suas multiplas fragilidades. A profissdo tem passado
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por uma crise de identidade provocada, entre outras razdes, pela precarizagao do trabalho
docente.

Finalizando, os autores afirmam que

O desenvolvimento de uma pesquisa propria, que ndo se restringe apenas a sua
pratica, mas aos conhecimentos especificos de sua identidade disciplinar e aos
saberes docentes proprios do campo, contribuird decisivamente para que o
professor encontre os proprios rumos de sua profissionalizagdo — contribui¢@o
necessaria para a valorizagdo do magistério (LUDKE; BOING; 2004, p. 1178).

Chacur (2005), em seu artigo intitulado O desenvolvimento profissional de
professores das séries iniciais do ensino fundamental aponta para uma pesquisa
realizada com professores de Ciclo I e II, cujo objetivo era evidenciar niveis de
desenvolvimento da profissionalidade docente e a existéncia de padrdes nas reagdes dos
professores diante dos conflitos escolares. Como referéncia, a autora utilizou os trabalhos
de Huberman e Cavaco, que indicam a existéncia de “tendéncias gerais no ciclo de vida
dos professores, que comporta uma sequéncia de fases cuja ordem obedece ao tempo de
carreira” (CHACUR, 2005, p. 398), porém ndo se trata de uma categorizag¢ao universal,
ou seja, a individualidade dos sujeitos ¢ que determina o processo e os niveis de seu
desenvolvimento profissional. Utiliza também os trabalhos de Levin e Ammon, que
indicam niveis qualitativos de concepgdao pedagogica, cuja sequéncia de etapas seria
invariante. A autora considera esses trabalhos em seu estudo, porém toma como marco
teodrico os postulados de Piaget acerca dos esquemas cognitivos, partindo da premissa de
que os professores constroem seus saberes através de assimilacdes e acomodacdes

frequentes, concebendo o professor como

Um agente que constroi esquemas profissionais de natureza representativa,
conceitual e/ou pragmatica, na medida em que interage com um meio
especifico — o ambiente escolar; para que tais esquemas progridam e se
aperfeicoem, ¢ fundamental a tomada de consciéncia, pelo professor, dos
obstaculos enfrentados (CHACUR, 2005, p. 401)

A coleta de dados recorre a entrevistas com 14 professoras de 1% a 4* de uma escola
publica paulista sobre historias hipotéticas, cada qual contendo um problema a ser
julgado/solucionado; a andlise obedeceu a critérios baseados no referencial piagetiano,
tomando para estudos a pratica pedagogica, a autonomia e a identidade profissional. Esses
dados sdo comparados, ainda, com entrevistas que a autora realizou anteriormente (2001)
com professores de 5* a 8* série.

Os resultados indicaram que os depoimentos dos professores de 1* a 4* séries se

distribuem pelos mesmos niveis encontrados anteriormente (professores de 5* a 8 série)
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e que sdo as mesmas as formas de reagdo ao conflito. A autora, conclui que o
desenvolvimento profissional docente ocorre em uma sequéncia de niveis sendo eles:
Nivel I - profissionalidade fragmentada, com desvio de identidade; Nivel II —
Profissionalidade localizada, com semi-identidade; Nivel III — Profissionalidade refletida.
Segundo a autora, esses niveis diferem dos apresentados por Huberman, Cavaco, Levin e
Ammom, pois considera que a evolugcdo de um a outro nivel envolve a tomada de
consciéncia pelo professor a respeito da propria pratica, das atitudes em relagao aos
alunos, do envolvimento com as questdes do ensino e responsabilidade pela propria
atuacao.

Nono e Mizukami (2006), no artigo Processos de formacdo de professoras
iniciantes, analisam processos formativos de quatro professoras iniciantes, de educagao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, a partir de dados obtidos em pesquisa
realizada por NONO (2005, apud NONO ¢ MIZUKAMI, 2006) no periodo 2001-2005,
cujo objetivo geral foi investigar os processos de formacgdo vividos por professores em
inicio de carreira.

Utilizaram casos de ensino como instrumentos da pesquisa, permitindo que as
professoras participantes, a partir da andlise de casos utilizados como ferramentas
formativas e investigativas, descrevessem e analisassem sua propria trajetoria
profissional, ao elaborarem um caso de ensino com base em situagdes vivenciadas no
periodo inicial da docéncia. Trazem as contribui¢des de Marcelo Garcia (1999, apud
NONO e MIZUKAMI, 2006), ao tratar sobre a formacgao inicial e os aspectos positivos e
negativos envolvidos nessa formacgdo; Imbernon (2001, apud NONO e MIZUKAMI,
2006), acerca da formagdo continuada e do conhecimento ndo-estatico do professor;
Huberman (1993, apud NONO e MIZUKAMI, 2006), para exemplificar as fases da
carreira e as dificuldades pelas quais passam os professores ao iniciarem a docéncia;
Tardif e Raymond (2000, apud NONO e MIZUKAMI, 2006), ao revelarem a importancia
das experiéncias e da formacgao inicial, indicando que as bases dos saberes profissionais
parecem ter sido construidas nos anos iniciais da docéncia, entre outros autores que
também discutem determinados aspectos do inicio da carreira docente.

Nas conclusdes do estudo, entre outras consideracgdes, as autoras apontam que as
professoras iniciantes evidenciam interesse pela propria aprendizagem profissional, o que
confirma a importancia de programas de formagao continuada que atendam aos interesses

dos professores pelo proprio desenvolvimento profissional:
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Transparece, nos dados obtidos, a disposigdo das principiantes para refletir
sobre sua pratica de ensino e orientar suas intervengdes pelas observacdes e
andlises que realizam diante da participacdo das criancas nas aulas que
propdem. Confirma-se a necessidade de seu envolvimento em programas de
formacdo continuada que permitam a revisdo e a ampliacdo de seus
conhecimentos profissionais (NONO; MIZUKA,MI; 2006, p. 396).
As autoras consideram que os casos de ensino foram um bom instrumento para
indagar e analisar o trabalho das professoras iniciantes e o que pensam sobre sua formagao
e sua pratica, constituindo-se também em estratégias promissoras na formagao de

professores.

Sobre a constru¢do da profissionalidade, o trabalho de Ambrosetti ¢ Almeida
(2009), intitulado Profissionalidade docente: uma analise a partir das relacoes
constituintes entre os professores e a escola, trata da constitui¢cao da profissionalidade
de docentes do Ensino fundamental dentro do espago escolar, buscando compreender as
relacdes constituintes entre os sujeitos € a instituicdo no processo de tornar-se professor.

As autoras iniciam o artigo discutindo o significado do conceito de
profissionalidade, o qual vem sugerindo uma nova perspectiva para a docéncia, visando
compreendé-la em sua complexidade, como “uma construgao que se da nas relagdes entre
os individuos e os espacos sociais nos quais exercem sua atividade profissional.”
(AMBROSETTI; ALMEIDA; 2009, p. 593). E um conceito que surge em outras areas do
conhecimento, porém, a partir da década de noventa comeca a ser usado no campo da
educagdo, podendo ser definido como ““a afirmag¢ao do que ¢ especifico na a¢do docente,
isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1991, apud
AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009, p.594). Examinado o conceito de profissionalidade a
partir de diferentes autores, (CONTRERAS, 2002; RAMALHO, NUNES E GAUTHIER,
2004; ALTET, PAQUAY E PERRENOUD, 2003, apud AMBROSETTI; ALMEIDA,
2009), as autoras observam que um aspecto em comum nas diferentes defini¢des ¢ de que
o professor constroi sua profissionalidade ao longo de sua trajetoria, desde a escolarizagdo
basica, passando pela formagao profissional e, segundo as autoras, principalmente na
organizacdo escolar onde esses profissionais aprendem e exercem sua fungdo.
(AMBROSETTI; ALMEIDA; 2009, p.595).

Para a realizacdo da pesquisa, de cunho qualitativo, foi utilizada a técnica do
grupo focal. Foram realizados dois grupos com professoras dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, sendo as participantes do grupo 1 cursando Pedagogia, mas ja exercendo a
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docéncia, com tempos de experiéncia variados, e as participantes do grupo 2, formadas
em Pedagogia, com pouco tempo de experiéncia.

Segundo a analise dos dados, as autoras consideram ser a escola o espago onde a
profissionalidade se constrdi apoiada nas relagdes e situagdes cotidianas partilhadas entre

3

seus atores. Na escola, os sujeitos “constroem representacdes, valores e crengas,
desenvolvem conhecimentos e procedimentos de trabalho e vivenciam experiéncias que
vao se configurando nas formas de perceber-se professor e agir na profissao.
(AMBROSETTI; ALMEIDA; 2009, p. 606)

O artigo de Papi (2011), Professoras iniciantes: formacio, experiéncia e
desenvolvimento profissional, aborda a formacdo docente tendo como foco o
desenvolvimento profissional de professoras iniciantes. Partindo da premissa de que “a
formagdo do professor objetiva prepara-lo para o exercicio da docéncia, envolvendo um
processo relacional e ativo, efetivado por uma institui¢do formadora e mediado pelo
formador” e que “ela se efetiva mediante uma atitude ativa” (PAPI, 2011, p. 201), a autora
busca explicitar a influéncia, no desenvolvimento profissional das professoras
pesquisadas, de aspectos originados da experiéncia que se caracterizaram, em sentido
amplo, como formativos, tomando como referencial teorico o estudo de Thompson (1981,
apud PAPI, 2011, p. 15) para quem a experiéncia ¢ uma “resposta mental e emocional,
seja de um individuo ou de um grupo social, a muitos acontecimentos inter-relacionados
ou a muitas repeticdes do mesmo tipo de acontecimento”.

Na fase exploratoria da pesquisa, Papi realizou alguns encontros com gestores de
uma rede municipal de ensino paranaense, utilizando grupo focal e questionario. A partir
de andlise desses dados iniciais, foram selecionadas como amostra duas professoras com
tempo de até cinco anos de exercicio profissional e sem atuagdo anterior no magistério.
A metodologia utilizada para a pesquisa formal, de abordagem qualitativa, foi o
desenvolvimento de um estudo de caso qualitativo de matriz critico-dialética. Como
instrumentos de coleta de dados foram utilizados o grupo focal, a entrevista
semiestruturada e a observagao participante.

O estudo em questdo evidenciou que o desenvolvimento profissional das
professoras pesquisadas ¢ marcado por multiplos intervenientes formativos gerados pela
experiéncia vinculada a sua historia pessoal, especialmente envolvendo a influéncia
materna e as suas vivéncias como alunas dos anos iniciais de escolariza¢ao. Concluindo,

a autora ressalta:
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Considerar a singularidade das pessoas, os aspectos idiossincraticos de sua
historia; a forma como agem em seu contexto e se relacionam com outras
pessoas para produzir a propria vida e por que o fazem ¢é relevante para
compreender de que modo se constitui o professor, pois nesse percurso o
“fazer” gera experiéncia e aprendizagens, cingindo a pessoa e o professor
(PAPI, 2014, p. 202).

Sobre a constru¢ao da profissdo professor, Alves (2012), publica em sua tese
intitulada A constituicdo da profissionalidade docente: os efeitos do campo de tensiao
do contexto escolar sobre os professores, os resultados de sua pesquisa realizada junto
a professores do Ensino Fundamental (anos finais) do Estado de Sao Paulo, em que
investigou a constitui¢ao da profissionalidade docente sob a agao de contextos de trabalho
influenciados pelos indicadores de qualidade — IDEB e IDESP — e disposicdes existentes
no ambito escolar. O autor afirma que os professores “veem o seu trabalho relacionado
com os resultados das avaliagdes externas” e ainda que “setores politicos, sociais e
midiaticos atribuem a eles (professores) parte consideravel da responsabilidade pela baixa
qualidade no ensino” (ALVES, 2012, p. 16). Responsabilizacdo que se vé reforcada pelas
avaliagdoes de desempenho e ainda mais pelos processos seletivos para professores
temporarios, no caso do Estado de Sao Paulo, em que a maioria ndo consegue aprovagao,
pelo grau de dificuldade das questdes. Entretanto, por necessidade contingente, esses
professores chegam as salas de aula. Com baixo rendimento nas provas seletivas, a
responsabiliza¢do pela baixa qualidade no ensino ¢ atribuida a esses docentes. O autor
defende que medidas dessa natureza nao contribuem para a melhoria da qualidade do
ensino, muito menos com a construgdo da profissionalidade docente, se ndo promoverem
a reflexdo e proposi¢do de metas e agdes significativas para cada escola. Ao contrario,
tais indicadores, assim como as avaliagdes externas citadas anteriormente € outros
elementos do contexto escolar, sdo causadores de um campo de tensdes, que afetam a
constituicdo da profissionalidade docente. Este ¢ ponto central da pesquisa do autor, que
busca esclarecer o modo como essa intervencao acontece.

Esse campo de tensdo foi investigado por meio de observagdo, levantamento de
documentacao e depoimentos dos sujeitos sobre suas percepcoes. O referencial tedrico
foram os descritores de profissionalidade sugeridos por Roldao, a saber “a especificidade
da fun¢do, o saber especifico, o poder de decisdo e a pertenca a um corpo coletivo”.
(ROLDAO, 2005, apud ALVES, 2012).

Para a realizagdo da pesquisa, o autor selecionou, de um universo de 118 escolas,
apenas duas, com caracteristicas distintas: a de maior e a de menor IDEB na regido

demarcada. Fez-se uso da observagdo-participante, em que o pesquisador foi a campo,
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“atento aos detalhes, as impressdes transparecidas nas interagdes entre os sujeitos e destes
com materiais e ambientes” (ALVES, 2012, p. 73). Foram utilizados ainda entrevistas e
exame de documentos das duas escolas — Projeto Politico Pedagdgico, Quadro de
Horarios, Ata de Reunides, entre outros que se fizeram pertinentes aos objetivos da
pesquisa.

A partir da andlise dos dados, o autor conclui que a construcdo da
profissionalidade docente trata-se de um processo complexo, que depende tanto de fatores
internos quanto externos, de disposi¢des individuais e coletivas para o trabalho. Fatores
como a praxis docente, o clima organizacional da escola, os dispositivos de insercao
profissional, a perenidade das equipes docentes e gestora e a organizagdo de coletivos de
professores mostraram-se potencialmente transformadores dessa profissionalidade,
contribuindo em maior ou menor grau para o desenvolvimento e aprendizagem
profissional.

Ainda no campo da formac¢ao de professores, o estudo de Calil (2014), analisa
uma experiéncia bem sucedida em sua tese A formaciao continuada no municipio de
Sobral (CE). Segundo a autora, a educacao neste municipio tem sido alvo das atengdes
tanto por apresentar evolucao nos indicadores de avaliagdo externos quanto por realizar
formagao continuada especifica aos professores iniciantes na rede municipal, o que ainda
representa uma das fragilidades no &mbito educacional do pais.

Nesse trabalho, Calil analisa o processo de implementagao da politica de formagao
continuada em Sobral, bem como, avalia as contribui¢des da formagao continuada para o
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes.

Para a realizag¢do do estudo, foi adotada a abordagem qualitativa de pesquisa, a
qual considera a perspectiva dos sujeitos, o contexto em que atuam e os significados que
atribuem as suas experiéncias. Para tanto, foram utilizados diferentes procedimentos e
instrumentos de pesquisa, tais como: entrevista semi-estruturada e grupo focal, anélise de
documento e questionario na tentativa de captar, nos diversos campos € com 0s atores
envolvidos, todo o processo de formacao continuada. Teve como sujeitos, na Secretaria
de Educagdo a superintendente educacional e a coordenadora de valorizagdo do
magistério; na Escola de Formacgao de professores a diretora, a coordenadora de formacgao
e 11 professores formadores; e, 45 professores iniciantes que avaliaram a formagao
oferecida pela rede municipal.

No decorrer do trabalho, a pesquisadora utilizou diversos aportes tedricos como

Imbérnon (2000); Cochran-Smith (2003); Mizukami (2006); Gatti, Barreto ¢ André



54

(2011), entre outros, a fim de fundamentar suas ideias e o desenrolar de sua pesquisa
sobre a formag¢do do professor, o desenvolvimento profissional docente, a
responsabilidade sobre os resultados da aprendizagem dos alunos.

A autora afirma, sobre as praticas formativas, que “padronizar o conhecimento,
pensar uma pratica linearmente construida que ndo considera as interagdes, o contexto,
os alunos, ndo € pensar nas caracteristicas de um profissional de qualidade” (CALIL,
2014, p. 30).

Assim, ficou evidente a importancia de conhecer o trabalho realizado em Sobral
(CE), o qual intensificou seu investimento na formagao do professor iniciante, através de
acdes pontuais.

Ao longo de sua pesquisa, a autora identificou que uma gama de agdes se
articularam para a formagao de um sistema educacional na rede municipal, a qual também
adota a meritocracia e a politica de resultados como referéncia para a premiacdo das
escolas e suas equipes.

Nesse sentido, a formacao continuada assume grande importancia, a ponto de ser
criada uma Escola de Formagao Permanente, por entenderem que a formagao € importante
e a educagdo ¢ permanente. Além disso, todos os envolvidos no processo educacional
(diretores, coordenadores e professores) passam por formagdo em exercicio € se
corresponsabilizam pelos resultados da aprendizagem dos alunos. Mesmo ndo sendo uma
acdo perfeita, entretanto, aponta para melhorias cada vez mais consideraveis dos
resultados, acompanhada, em contrapartida, de plano de carreira eficiente, formacao
continuada de qualidade, que atendem as necessidades docentes.

A autora encerra sua tese apontando algumas a¢des do municipio que se tornaram
eficazes e que apontam possiveis solugdes que poderiam ser ampliadas a nivel federal,
contribuindo para a melhoria da qualidade da educacdo nacional.

Nessa breve andlise de produgdes académicas que tratam do aprendizado e
conhecimento profissional, € possivel perceber que muito se tem pesquisado e estudado
arespeito dos processos e contextos da constru¢ao do conhecimento profissional docente.
Trata-se, entretanto, de um campo ainda vasto para futuras pesquisas, visto que a
constituicdo da docéncia ¢ um processo complexo, com interfaces subjetivas, que
consideram historias de vida, processos internos, além de formacdes com diferentes
enfoques. Entrar em campo e conhecer sujeitos e escolas com perfis diversos, identificar
como acontecem 0s processos de aprendizagem do conhecimento docente e analisar as

praticas formativas dentro do espago escolar que colaboram para o desenvolvimento do
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saber profissional desses professores, sdo fatores de motivacao para a realizacdo desse
estudo, que podera contribuir com essas discussdes a partir da andlise das falas das

professoras participantes.
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4 O PERCURSO DA PESQUISA — UMA TRAJETORIA INVESTIGATIVA

Eu quero desaprender para aprender de novo.
Raspar as tintas com que me pintaram.
Desencaixotar emogoes, recuperar sentidos.

Rubem Alves

Ao tomar a epigrafe acima e trazé-la para o contexto do pesquisador, ¢ possivel
compreender os sentimentos e sentidos de seu trabalho. Durante a pesquisa, ¢ preciso
desprender-se de concepgdes e crengas, “raspar as tintas” com que fomos pintados durante
nossa trajetoria pessoal e profissional. Mesmo ao raspar as tintas, os sinais da antiga
pintura sempre ficam marcados, e sdo eles que definirdo o aspecto e a tonalidade da nova
pintura. Assim como na pesquisa, em que a subjetividade estd presente, as marcas do
pesquisador definem muito de seu percurso de estudo, os rumos que ird tomar € como
analisara os dados obtidos. E necessario um exercicio de olhar com outros olhos, de
“desencaixotar emogdes e recuperar sentidos”. H4 momentos de desapegar-se de crencas,
elaborar hipoteses, abrir mao de certezas, de resguardar impressdes, de “desaprender para
aprender de novo”.

O Mestrado Profissional em Educacdo proporciona ao professor da Educacdo
Basica redimensionar sua compreensao sobre teoria e a pratica, na medida em que esse
profissional passa a relacionar epistemologicamente suas agdes docentes com estudos de
tedricos classicos alinhados a pesquisas contemporaneas. Além disso, impulsiona o
profissional docente a adentrar no campo da investigacdo, com o mesmo rigor das
pesquisas académicas.

Sendo um Mestrado de natureza profissional, sua dindmica de aulas, seminéarios,
estudos em grupos, diarios de campo, entre outras atividades, abre espago para um
estreitamento entre os produtores do saber - academia/universidade-, e os praticos -
professores (FREIDSON apud TARDIF, 2005, p. 94), relacdo esta muitas vezes vertical,
em que o primeiro contribui com a formacao do segundo, transmitindo conceitos sem,
muitas vezes, contar com a vivéncia que o pratico, por sua vez, possul.

Portanto, um vasto horizonte se abre para o aluno do MPE: ao explorar conceitos
e ideias que na graduagdo sdo vistos isoladamente ou sem o aprofundamento necessario
a sua interpretacdo e compreensao; € ao adentrar o campo da pesquisa, que no curso

superior, ndo raro, permanece como pesquisa bibliografica, recorrendo a teoricos, teses e
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artigos j& publicados para explorar ou explicar determinado tema. Alias, sobre o ser
pesquisador, Haguette (in BIANCHETTI e MACHADO, 2012, p. 380) afirma que “¢
neste nivel que o aluno estabelece familiaridade com os principios epistemoldgicos e
metodoldgicos que propiciam a geracao de conhecimento”.

Em processo seletivo para a entrada no MPE, um anteprojeto ja deve ser proposto,
com o intuito de que o aluno demonstre os motivos pelos quais buscou o curso, que
anseios e dilemas pretende discutir e compreender através dos estudos epistemoldgicos e
das investigacdes a serem realizadas. E a entrada no campo da ciéncia, da pesquisa além
do aprofundamento nos temas, com rigor proprio da pos-graduagao stricto sensu. Como

destaca Severino (2007, p. 212):

As tarefas de estudo, de pesquisa e de elaboracdo, solicitados nos cursos de
pos-graduacdo, constituindo formas por exceléncia de trabalhos cientificos,
geram exigéncias de disciplina, de rigor, de seriedade, de metodicidade e de
sistematizagdo de procedimentos. Ademais, pressupdem, da parte do pos-
graduando, maturidade intelectual e autonomia em relagdo as interferéncias
dos processos de ensino.

Hoje, revendo meu percurso de pesquisadora, comparo-o a um espiral, com
momentos de recomeco, porém a cada volta com maior complexidade e fundamentagao
tedrica. Percebo claramente esse processo ao considerar as mudangas de titulos que
ocorreram desde o anteprojeto apresentado como requisito necessario para o ingresso no
Mestrado, o que pode vir a elucidar como transcorreu o processo dessa pesquisa. Passo a
narrar um pouco dessa trajetoria, na tentativa de desvelar esse percurso pesquisador, um
processo que, segundo Colucci (in BIANCHETI; MACHADO:; 2012, p. 397) representa
um processo de “elaboracao de pensamento e de trabalho intelectual”’; complementando,
afirma que “a principal fonte [de pesquisa] esta na historia singular desse sujeito
[pesquisador], nas marcas psiquicas que requerem elaboragao. Ai as marcas de autoria.
Autoria descende de desejo”. O desejo de aprender, de investigar e de mostrar aos outros
o resultado de um trabalho arduo, porém gratificante. Passo a narrar brevemente a historia
dessa pesquisa:

O primeiro titulo apresentava um anteprojeto, 4 influéncia da formagdo da equipe
gestora nos processos educacionais; com dimensdes ainda embrionarias pretendia
identificar as consequéncias da influéncia da equipe gestora sobre o trabalho docente e
propor uma acao formativa especifica para gestores. Projeto audacioso, todavia sem
embasamento tedrico consistente, com pretensdo de ser uma pesquisa-acao e produzir

resultados em meu proprio local de trabalho. Ao iniciar os estudos no curso percebi que
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pesquisar o proprio grupo, com o qual mantenho relagdes ha anos, seria mais dificil do
que eu pensava, diante da necessidade de “raspar-me as tintas com que me pintaram”, de
afastar-me da subjetividade, da amizade, das ideias preconcebidas que eram trazidas pela
proximidade e o grau de afinidade que eu mantinha com aquelas pessoas. Seria um
aprendizado interessante, olhar por outros angulos, ser imparcial, a0 mesmo tempo
conhecendo tdo bem o grupo, entretanto ndo teria tempo suficiente para tal empreitada.
No primeiro encontro com minha orientadora, algumas mudancas foram
sugeridas, a partir de uma reflexao sobre os objetivos e o tema, colocando mais foco no
tema formacgao docente do que formagdo de gestores. Sobre o papel do orientador, uma
fala de Marques (in BIANCHETI; MACHADO:; 2012, p. 239) corrobora para ressaltar a

relevancia de seu acompanhamento:

Orientar aqui de inicio significa ajudar o orientando a descobrir o que quer
investigar. Delimitando seu tema/hipétese de trabalho traduzida em titulo
conciso, capaz de decompor em capitulos e estes em itens distintos. Arma-se
assim o roteiro da pesquisa, desenho sumario que lhe define os rumos embora
provisorios, desde que escrever é sempre reescrever.

Iniciando esse processo de reescritas e repensando o novo caminho a seguir, um
novo titulo surgiuv: CONCEPCOES DE ENSINO E PRATICAS FORMATIVAS: as
urgéncias e incertezas da construgdo do saber docente, aludindo a um livro que havia
lido recentemente “Ensinar na urgéncia, decidir na incerteza”, de Philipe Perrenoud
(2001), em que o autor afirma que € preciso compreender as urgéncias e incertezas na
acdo pedagogica para propor situagdes de formagdo que atendam as necessidades
docentes. Enquanto coordenadora pedagdgica, entendia que minha formagao para exercer
tal fungdo ainda estava longe de compreender profundamente os processos formativos da
docéncia. Um dos objetivos especificos deste projeto de pesquisa seria investigar quais
as concepcdes sobre ensinar estdo presentes entre os professores e se as praticas
formativas podem altera-las.

A nova tematica desse projeto de pesquisa me conduziu pelos caminhos ja
percorridos por outros estudiosos, e aos poucos fui aprofundando em estudos de autores
j4& conhecidos, como Perrenoud, Sacristan, Imbérnom, ao mesmo tempo que fui
apresentada a outros, que possivelmente nao se tornariam meus conhecidos se nao fosse
0 Mestrado, tais como Mizukami, Altet, Gatti, Tardif, Lessard, Day. Estava iniciando a
“Revisdo de literatura”, parte de indiscutivel importancia para o encaminhamento
adequado da pesquisa, devendo ser considerados tanto os classicos, quanto artigos e

publicacdes que debatem sobre o conteudo tematico proposto.
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A ma qualidade da revisdo da literatura compromete todo o estudo, uma vez
que esta ndo se constitui em uma se¢do isolada, mas, ao contrario, tem por
objetivo iluminar o caminho a ser trilhado pelo pesquisador, desde a defini¢@o
do problema até a interpretacdo dos resultados(ALVES-MAZOTTI in
BIANCHETI E MACHADO, 2012, p. 42).

Apo6s delimitar o problema, definir os objetivos e realizar uma breve revisao de
literatura, além de organizar o cronograma pretendido, foi realizada a apresentacdo do
projeto para uma primeira banca composta por professoras doutoras em educagdo. Os
estudos da revisao de literatura mais as consideracdes de professores durante a
apresentagio no Semindrio I°, fizeram-me perceber que investigar concep¢des seria algo
muito complexo. Muitas vezes, tais concep¢des ndo estdo explicitas nem aos proprios
professores e investiga-las exigiria varias técnicas de coleta de dados, além de um
aprofundamento com mais tempo e rigor. Fomos, orientadora e eu, adequando os
objetivos da pesquisa e buscando mais embasamento tedrico, a0 mesmo tempo em que
iniciei a pesquisa.

A coleta de dados foi o grande apice do percurso do Mestrado. Definiu-se que a
técnica que melhor condizia com o tipo de pesquisa qualitativa e com o objeto de estudo
era o grupo de discussdo. Frente a frente com os professores, era preciso “desencaixotar
emocdes”, pois tratava-se de um grupo de pessoas desconhecidas, das quais eu ndo tinha
nenhum conhecimento prévio, a ndo ser que eram professoras de Ensino Fundamental I.
Nao seria possivel langar perguntas e somente esperar por respostas. Era preciso envolvé-
las, sensibiliza-las e retirar delas suas impressoes, crengas, certezas, dividas e opinides.

Apos a primeira fase da pesquisa, com a realizacdo do primeiro grupo de
discussdo, algumas consideracdes ja poderiam ser realizadas, a partir da analise desses
dados preliminares. Mas o titulo j& ndo poderia ser o mesmo. A investigagdo estava
tomando outros rumos, caminhando na perspectiva de compreender como o professor
aprende a ser professor € por meio de quais praticas formativas. APRENDIZADO
PROFISSIONAL E PRATICAS FORMATIVAS: o que dizem os professores passava a ser
o novo titulo da pesquisa. Apds a apresentagdo em um segundo Seminario, e considerando
sugestdes propostas pela banca, a pesquisa teve continuidade em uma segunda escola.

Novo grupo de professores, também desconhecidos a pesquisadora. Um grupo

com caracteristicas bem especificas e diferentes do grupo inicial. A partir desses novos

5 O programa do Mestrado Profissional em Educacio na Universidade de Taubaté inclui dois momentos
de apresentagdo e discussao dos projetos de pesquisa, intitulados Seminario I e II.



60

dados foi possivel analisar, comparar, cotejar, relacionar o que havia nas falas das
participantes como indicios do que pensam sobre o aprendizado docente.

Para realizar tal andlise foi necessario retomar os textos, recorrer a producdes
recentes, buscar outros autores. A pesquisa em banco de teses e dissertagdes trouxe a tona
publicacdes sobre o tema, contribuindo com a fundamentagdo teoérica e esclarecendo
alguns aspectos que surgiam a medida que transcorria o processo de andlise. Esses
autores, que discutem através de seus estudos os aspectos relacionados ao aprendizado da
docéncia em suas multiplas dimensdes, a construgao da profissionalidade docente e os
dilemas de professores iniciantes, contribuiram com esse trabalho indicando que este
ainda ¢ um tema para ser investigado.

Diante das analises, dos resultados obtidos e dos estudos realizados durante todo
o percurso da pesquisa, o titulo sofreu mais uma mudanga, na tentativa de aproximar-se
ainda mais do objetivo pretendido e da esséncia que estava implicita nas falas das
participantes. Parece que € preciso verificar antes de tudo quais sdo as praticas formativas
que propiciam o aprendizado profissional e depois se elas sdo significativas aos
professores. Para a Qualificagdo, etapa semifinal da conclusao da dissertagao, esse estudo
¢ apresentado sob a denominagio PRATICAS FORMATIVAS E APRENDIZADO
PROFISSIONAL: o que dizem os professores.

Até aqui esbocei o trajeto em que a pesquisa foi realizada, a0 mesmo tempo em
que procurei demonstrar meu percurso de mestranda e iniciante no campo
epistemologico. Nao ¢ um caminho facil, € preciso avancar — recuar — refletir — avangar
num ciclo, cada vez com maior complexidade. A presen¢a constante do orientador
apontando, intervindo, sugerindo, contribui na formac¢do do pesquisador auténomo.

Como ressaltam Biancheti e Machado (2012, p. 31)

Ja o orientador, diferentemente do “livro que orienta”, ¢ um personagem que
entretém uma relagdo singular e intersubjetiva com seu orientando, de peculiar
riqueza e complexidade, por sinal. O orientador juntamente com o orientando
e suas paginas escritas constituem um trio unico e original, com consideravel
espaco de liberdade, voltado para construir conhecimentos, bem como
favoravel ao desenvolvimento de um estilo pessoal na escrita.

Essa autonomia vai sendo conquistada um passo de cada vez, a cada autor que se
torna conhecido, a cada livro ou artigo lido e esmiugado, a cada coleta de dados e sua
analise posterior. Nao ¢ um percurso feito a deriva pois, parafraseando Lewis Carrol, se
nao sabemos o que pesquisar, onde queremos chegar, qualquer caminho ou método serve,

mas, provavelmente, ndo se chega a um resultado satisfatorio.
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Por isso, planejar o percurso desse estudo faz com que o pesquisador nio se perca
nas proprias subjetividades. E preciso planejamento, organizagio, método.

Método refere-se ao caminho que o pesquisador percorreu, empregando as
técnicas mais adequadas para atingir os objetivos de pesquisa ou, como afirma
Abbagnano (2007, p. 781), o “[...] conjunto de procedimentos técnicos de averiguacio ou
verificagdo a disposicdo de determinada disciplina ou grupo de disciplinas”. Para
Severino (2007, p. 100) “a ciéncia ¢ sempre o enlace de uma malha tedrica com dados
empiricos, ¢ sempre uma articulagdao do légico com o real, do tedérico com o empirico, do
ideal com o real”.

Nessa malha, que tece fios tedricos e empiricos, o conhecimento é construido pelo
pesquisador, que o disponibilizara a sociedade a fim de contribuir para a compreensao
dos fatos estudados e sua implicagcdo pratica. Como uma tarefa de todos, seja como
pesquisador, estudante, professor, a pesquisa é a esséncia para a aprendizagem
significativa:

Sendo o conhecimento constru¢do do objeto que se conhece, a atividade de
pesquisa torna-se elemento fundamental e imprescindivel no processo de
ensino/aprendizagem. O professor precisa da pratica da pesquisa para ensinar
eficazmente; o aluno precisa dela para aprender eficaz e significativamente; a
comunidade precisa da pesquisa para poder dispor de produtos de
conhecimentos; ¢ a Universidade precisa de pesquisa para ser mediadora da
educagdo (SEVERINO, 2007, p. 25).

Considerando a subjetividade inerente ao objeto de pesquisa, optou-se pela
abordagem qualitativa, que como observam Bogdan e Biklen (1994), procura captar o
ponto de vista dos sujeitos sobre suas experiéncias, os significados que atribuem a elas e
o modo como eles as interpretam.

A presente pesquisa transcorreu seguindo um percurso por etapas, mas ndo linear,
compreendendo idas e vindas ao longo do percurso, principalmente no que se refere ao
dialogo entre os fundamentos tedricos e os dados, visando compreender seus significados.

André (2016, p. 39) aborda essa caracteristica da pesquisa qualitativa e salienta o

que se espera de um pesquisador:

a) que mantenha um nivel de controle da situagdo, o que vai exigir
planejamento, tanto dos fins a atingir quanto dos procedimentos para alcanga-
los; b) sistematizacdo, tanto na defini¢do das metas quanto na condu¢do do
trabalho, ou seja, que faca registro claro e faga justificativa dos passos seguidos
e das informacdes obtidas; c) apoio em referenciais e conhecimentos
disponiveis.
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A autora apresenta a estrutura de um percurso de metodologia que oferece
referéncias valiosas a pesquisadores, considerando as especificidades dos cursos de
Mestrado Profissional em Educagdo, principalmente por se tratar de mestrandos que
pesquisam a pratica € que ja possuem em sua propria trajetoria, experiéncia pessoal e
profissional.

Segundo André (2016, p. 36), espera-se do pesquisador da pratica o mesmo rigor

metodoldgico e habilidades necessarias a realizagao de toda pesquisa, ou seja:

[...] situar-se frente ao seu contexto profissional, problematizar a situacdo
vivida, aprender a localizar fontes de consulta e a seleciona-las; a formular
questdes orientadoras; a conhecer procedimentos metodologicos como
observacdo, entrevista, analise documental, registro de audio e video; a
construir instrumentos de coleta de dados; a analisar dados e relatar os achados.

Considerando as discussOes anteriores sobre o método e as referéncias oferecidas
por André (2016), sdo apresentados na sequéncia os procedimentos que foram definidos

para a realiza¢ao da pesquisa em questao.

4.1. Tipo de Pesquisa

Com o intuito de captar as percepcdes dos participantes acerca de seu processo de
aprendizado profissional, optou-se pela abordagem qualitativa de pesquisa, utilizando o
grupo de discussdo na coleta de dados. Segundo Weller (2013, p. 56), essa técnica permite
“a obtencdo de dados que possibilitem a analise do contexto ou do meio social dos
entrevistados, assim como de suas visdes de mundo ou representagdes coletivas”, o que
indica sua pertinéncia aos objetivos da pesquisa.

Pensando nas especificidades do objeto de estudo, a escolha do grupo de discussao
deve-se ao fato de que as conversas favorecem a explicitacao de teorias implicitas, de
concepgdes e paradigmas subjacentes a pratica docente. Embora guarde algumas
diferengas, a técnica assemelha-se a de grupo focal, no que diz respeito a compreensao

de processos, de percepcdes, atitudes e representacdes sociais:

E uma técnica de pesquisa que coleta dados por meio das interagdes grupais ao
se discutir um tema sugerido pelo pesquisador. Pode ser caracterizado também
como um recurso para compreender o processo de construgdo das percepgdes,
atitudes e representagdes sociais de grupos humanos (SMEHA, 2009, p. 261).

Assim, a utilizacdo do grupo de discussdo mostrou-se adequada ao tipo de

pesquisa, por permitir captar consensos, bem como opinides divergentes, em um grupo
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com experiéncias semelhantes: a vivéncia de um processo formativo na escola,

considerando as historias de vida e de formagao.

4.2. Participantes

A populacdo para esta pesquisa foi constituida por dezoito professores dos Anos
Iniciais, de 1° a 5° ano, de duas escolas de Ensino Fundamental da rede estadual do
municipio de Sao José dos Campos. A titulo de explicagdo, a opgao por escolas estaduais
deve-se ao fato de, supostamente, utilizarem a mesma proposta de formagao, através do
Programa Ler e Escrever, a qual pretende, por meio de investimento na formagdo em
exercicio de seus profissionais em educacao (professores coordenadores do Nucleo

6

Pedagogico das Diretorias de Ensino®, coordenadores pedagdgicos e professores das salas

regulares) melhorar a qualidade na alfabetizagdo (1° ao 3° anos do Ensino Fundamental)
e a consolidagdo da aprendizagem da leitura e escrita (4° e 5° anos do Ensino

Fundamental) através de agdes continuas.

Mais do que um programa de formagdo, o Ler e Escrever ¢ um conjunto de
linhas de acgdo articuladas que inclui formagdo, acompanhamento, elaboracdo
e distribui¢do de materiais pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se
dessa forma como uma politica publica para o Ciclo I, que busca promover a
melhoria do ensino em toda a rede estadual (SAO PAULO, 2010).

Como critério de selecao das escolas foram utilizadas as notas do ano de 2013 do
indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB). Em seguida, foram filtradas
dezesseis escolas que obtiveram decréscimo e vinte e seis escolas com crescimento em
sua ultima nota IDEB. Deste ultimo agrupamento, ainda foram filtradas oito escolas que
demonstraram um crescente constante em suas notas desde 2007 e que atingiram, ou
ultrapassaram, a nota 6,00. Para esclarecer sobre a escolha do IDEB como critério para a

selecao das escolas, ¢ valido acrescentar:

Ideb é o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica, criado em 2007, pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas
para a melhoria do ensino.

O Ideb funciona como um indicador nacional que possibilita 0 monitoramento
da qualidade da Educag@o pela populacéo por meio de dados concretos, com o
qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para tanto, o Ideb
¢ calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar
(aprovagdo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os

¢ Os Nucleos Pedagogicos, unidades de apoio a gestdo do curriculo da rede publica estadual de ensino,
atuam preferencialmente por intermédio de oficinas pedagodgicas, em articulagdo com as Equipes de
Supervisao de Ensino.
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indices de aprovacdo sdao obtidos a partir do Censo Escolar, realizado
anualmente.

As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil, para escolas e
municipios, e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), para os
estados e o Pais, realizados a cada dois anos. As metas estabelecidas pelo Ideb
sao diferenciadas para cada escola e rede de ensino, com o objetivo Unico de
alcancar 6 pontos até¢ 2022, média correspondente ao sistema educacional dos
paises desenvolvidos (BRASIL, 2013.)

Para a realizagdo da pesquisa, restringiu-se o estudo a um universo de duas escolas
e seus professores, sendo uma das escolas selecionada entre as que obtiveram elevacao
nas aplicacdes da Prova Brasil, com as maiores notas; a segunda escola foi selecionada
entre aquelas que tiveram decréscimo em sua nota no IDEB de 2013. Para restringir ainda
mais, foram escolhidas escolas de bairros periféricos, que atendem uma clientela
semelhante, com baixa renda ou alta vulnerabilidade. Assim, foram realizados dois
grupos de discussdo, sendo o primeiro na Escola A, com oito participantes ¢ o segundo
na Escola B, com dez participantes. No total, foram ouvidos dezoito professores.

Vale ressaltar que o critério de escolha das escolas ndo teve a intenc¢ao de focar o
desempenho das mesmas no IDEB, mas sim situar a coleta de dados em contextos que,
supostamente, seriam diversos quanto ao clima e ambientes escolares, entendendo que

isto poderia indicar também certa diversidade nos processos de formagao dos professores.

4.3. Instrumentos

Foi utilizado como técnica na coleta de dados o grupo de discussdo. Nessa técnica,
conforme observacdes de Weller (2013, p. 56) o pesquisador assume um papel de
facilitador das expressdes do grupo, a partir de um roteiro com questdes que levem a
“reflexdo e narradas de determinadas experiéncias € ndo somente a descri¢do de fatos”.
Assim, as discussdes dos grupos foram orientadas por um roteiro (Apéndice II), com
questdes que envolveram as concepgdes dos professores sobre a escola e a docéncia, as
experiéncias de formagdo e o impacto das praticas formativas em suas praticas
pedagogicas. Complementando a coleta de dados, foi solicitado as participantes que
respondessem a um questiondrio de caracteriza¢dao (Apéndice I), com informagdes sobre
a experiéncia profissional, formagdo académica e grau de satisfagdo tanto com a profissdo

quanto com a institui¢do na qual exercem sua funcao.
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4.3.1 A escolha do instrumento

A escolha do grupo de discussao como principal instrumento na coleta de dados
permitiu ao pesquisador coletar opinides, conhecer algumas representagoes, identificar
pontos de vista e concepgdes, visto que tal instrumento propicia uma discussdo aberta
acerca do tema proposto. Como fundamentagdo tedrica e norteadora na execugdo da
pesquisa foram utilizados os pressupostos expostos por Gatti (2012, p. 9). Embora as
orientagdes da autora se refiram ao grupo focal, oferecem referéncias importantes também
para a realizag¢do dos grupos de discussdo, tendo em vista a semelhanga das técnicas, por
“fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo
proprio contexto de intera¢do criado, permitindo a captagdo de significados que, com
outros meios, poderiam ser dificeis de manifestar”. Continuando, permite, também, que
o proprio grupo compreenda seu processo de construgdo, suas praticas cotidianas, o

motivo de acdes e reagdes, comportamentos e atitudes, sendo assim uma:

[...] técnica importante para o conhecimento das representacdes, percepgoes,
crengas, habitos, valores, restrigdes, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas que partilham alguns
tragos em comum, relevantes para o estudo do problema visado (ibid., p. 11).

Os objetivos desta pesquisa, relacionados a concepcdes sobre o que € ensinar e
percepcdes acerca de quais praticas formativas permitem a construcdo do saber docente,
sdo o referencial de escolha pelo trabalho com grupo de discussdo, o que também se
estendera a composicao do grupo: “[...] o objetivo do estudo € o primeiro referencial para

a decisdo de quais pessoas serdo convidadas a participar” (GATTI, 2012, p. 18).

4.3.2 O roteiro

O roteiro utilizado como apoio para o pesquisador fomentar a discussao entre os
participantes foi elaborado a partir de questdes pertinentes ao tema da pesquisa, entretanto
com a possibilidade de ser flexivel, considerando as proposi¢des do proprio grupo.

Vale ressaltar que tal roteiro trata-se de um guia, ndo sendo necessario ser seguido
a risca ou mesmo apresentado aos participantes. Entretanto, ha de se considerar que a
questdo inicial deve ser respondida por todos, para que possam ser analisados

comparativamente (WELLER, 2013, p. 60).
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Portanto, um roteiro de apoio com questdes que possam instigar os participantes
a se expressarem espontaneamente, porém dentro do assunto proposto, ¢ de fundamental
importancia. Finalmente, a fim de enfatizar a preocupacao com o uso do roteiro, vale citar

Gondim:

Alerta-se que um roteiro ¢ importante, mas sem ser confundido com um
questionario. Um bom roteiro ¢ aquele que ndo s6 permite um aprofundamento
progressivo (técnica do funil), mas também a fluidez da discussdo sem que o
moderador precise intervir muitas vezes. (2003, p. 154)

Quando se esgotam as falas acerca da questao inicial, as perguntas de cunho de
aprofundamento sdo direcionadas ao grupo, para que as discussoes sejam retomadas,
suscitando explicitagdes, investigando pormenores. Ao final da discussdo, a pergunta
torna-se provocativa, para que o grupo possa apontar seu ponto de vista, suas reflexdes.

O roteiro orientador das discussdes dos grupos ¢ apresentado no Apéndice II.

4.3.3 Fontes complementares para a pesquisa

Ainda como fonte complementar na coleta de dados, foi utilizado um questionario
de caracterizacdo dos sujeitos, com informacdes sobre a carreira e a experiéncia
profissional dos participantes. A partir dos dados obtidos com tal instrumento foi possivel
verificar as varidveis relacionadas a formacao académica, tempo de atuagdo no magistério
e grau de satisfacdo com a profissdo e com a institui¢ao na qual foi realizada a pesquisa.

O modelo do questionario ¢ apresentado no apéndice I.

4.4 Procedimentos para Coleta de Dados

A coleta dos dados foi realizada, em primeiro plano, utilizando-se os grupos de
discussao formados a partir das indicagdes descritas na selecao dos participantes.

Antes de iniciar a coleta de dados, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), sendo aprovada pelo mesmo.

Posteriormente a sua aprovagdo, foi solicitada a autorizagdo da Diretoria de
Ensino de Sao José dos Campos, bem como dos gestores das escolas, para se realizar a
coleta de dados. Nas escolas, foi apresentado aos gestores, a saber, as diretoras e
coordenadoras pedagbgicas, o teor da pesquisa, combinados os horarios e locais
disponiveis para a realizacdo dos grupos de discussdo. As gestoras incumbiram-se de

convidar os professores que voluntariamente desejassem participar.



67

Tendo sido disponibilizado, em ambas as escolas, um tempo em ATPC para a
realizacdo dos grupos, foi apresentado aos participantes do estudo o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, enfatizando que lhes seria garantido o sigilo de sua
identidade, bem como assegurado o seu afastamento do presente estudo, se assim

desejassem, a qualquer tempo.

4.4.1 A composiciao dos grupos

Foram compostos dois grupos distintos para discussdo do tema, reunindo oito
participantes da Escola A e dez na Escola B, totalizando dezoito participantes. Cada grupo
de discussao foi realizado em sua escola de origem, conservando o aspecto acolhedor, em
que o professor pode permanecer em seu proprio ambiente de trabalho, com os colegas
com os quais ja tem afinidade. Durante as discussodes, os grupos foram instigados para
que se manifestasse a diversidade de opinides e pontos de vista, j& que existiam variaveis
como professores de diferentes séries e diferentes tempos de docéncia.

Os grupos foram formados por adesdo voluntaria, mediante convite, em que os
participantes que aderiram ao trabalho foram aqueles que se demonstraram sensibilizados
tanto para o processo como para o tema geral a ser tratado, visto que a “atividade no grupo

deve ser atraente para os participantes, por isso, preservar sua liberdade de adesdo ¢

fundamental” (GATTI, 2012, p. 13).

4.3.2 A organizacio das sessoes e o registro das discussoes

Outra questao importante diz respeito ao local das sessdes e sua organizagdo. Para
que a interlocu¢do acontecesse de forma mais fluente e direta, os participantes foram
acomodados em circulo, com as carteiras da sala de aula disponibilizada pelas escolas.

Os encontros tiveram dura¢ao média de uma hora, tendo sido realizado somente
um encontro em cada escola.

As discussdes foram gravadas em midia digital e transcritas posteriormente, para
a analise de seu conteido. Também foram utilizadas anotacdes escritas, pela
pesquisadora, durante as discussdes. Tais informacdes, armazenadas no formato digital,
serdo mantidas sob a guarda do pesquisador pelo periodo de cinco anos, sendo inutilizadas

apos esse intervalo de tempo.
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Ao final dos encontros, foi solicitado aos participantes que respondessem ao
questionario de caracterizagdo, com informagdes sobre a carreira e a experiéncia
profissional. Um quadro-sintese com essas informagdes ¢ apresentado no apéndice III.

Retomando o objetivo proposto no estudo, ou seja, analisar e compreender
aspectos da constru¢do dos conhecimentos profissionais de professores e o papel das
praticas formativas na construcdo desses conhecimentos, e de acordo com o roteiro
proposto, as discussdes tiveram inicio a partir da seguinte questdo de aquecimento:
“Como vocé aprendeu a ser professora?” Vale ressaltar que muitas questdes previstas no
roteiro ndo foram feitas diretamente as participantes, visto que elas emergiram
naturalmente durante as conversas. Por isso, ¢ de suma importancia que o pesquisador
esteja atento as falas para que ndo se torne uma conversa repetitiva, ao contrario, ela deve
ser dinamica e fluente. Desse modo, durante a realiza¢do do grupo de discussdo, coube
ao pesquisador manter uma certa ordem, evitando constrangimentos ou mal-estares entre

o0s participantes, ou mesmo a monopolizacao da palavra por um dos participantes.

4.5. Procedimentos para Analise de Dados

A partir da coleta das informagdes, essencialmente por meio do grupo de
discussdo, em que pontos de vista, valores, crencas serdo expostos, de forma clara ou
sutil, foi necessaria a andlises das falas, num processo de organizacdo e elaboracdo do
material colhido, na busca de caminhos para entender dos significados dos dados obtidos.
Como alerta Gatti (2012), nesse processo € necessario ao pesquisador tomar consciéncia
das proprias ideias ou conceitos prévios, evitando deixar-se afetar pelo que espera das
discussdes do grupo, mas procurando compreender os sentidos atribuidos ao tema pelo
grupo.

As falas gravadas foram transcritas, levando-se em consideragdo anotagdes sobre
as expressoes (corporais, faciais), gestos, entre outros elementos mais sutis que,
entretanto, t€ém muito a evidenciar sobre o que os participantes pensam, sentem e
concebem, oferecendo elementos para a interpretacdo e compreensao dos sentidos que o

grupo atribui ao tema discutido. A esse respeito, Gatti (2012, p. 47) explicita:

As transcri¢des sao apoios uteis, lembrando que é necessario mergulhar nas
falas, nas expressdes de diversas naturezas, no processo. Com isso, pode-se
proceder a analises de sentido ou elaborar categorias a partir das falas, ou
classificar as falas em categorias previamente escolhidas.
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A autora observa ainda que ndo existe um unico modelo de analise de dados,
porém a analise ndo € processo espontaneo, mas um percurso metodologico que envolve
clareza e sistematizagdo nos procedimentos escolhidos.

Assim, buscou-se também referéncias nas proposicoes de Bohnsack e Weller
(2013) sobre analise de dados dos grupos de discussdao. Os autores propdem uma forma
de andlise adaptada a partir do método documentario apresentado por Mannhein (1980,
apud BOHNSACK ¢ WELLER, 2013), entendido como uma forma de apreender a visao
de mundo e as orientagdes coletivas de um grupo social, que constituem um conhecimento
atedrico nem sempre passivel de uma compreensao mais aprofundada pelo grupo, ou seja,
um conhecimento que os sujeitos tém, mas nem sempre conseguem explicar. Cabe ao
pesquisador, entdo, “encontrar uma forma de acesso ao conhecimento implicito do grupo
pesquisado, explicita-lo e defini-lo teoricamente” (BOHNSACK e WELLER, 2013, p.
68).

Segundo os autores, a interpretagdo documentaria ndo parte de teorias ou hipdteses
previamente elaboradas; pretende a reconstrucao das visdes de mundo ¢ a compreensao
das estruturas de ag¢do dos participantes do grupo. “Trata-se de uma mudanga que, ao
invés de perguntar o que ¢ a realidade social na perspectiva dos atores, ira questionar
como esta perspectiva esta constituida.” (BOHNSACK e WELLER, 2013, p. 73).

Bohnsack e Weller (2013) propdem um percurso nesse processo de andlise, que
compreende uma primeira etapa, de organizagdo temdtica, que inclui a andlise do
contexto de realizagdo do grupo e dos dados complementares e a identificagdo dos
principais temas e subtemas surgidos na discussdo do grupo. Essa etapa incluiu a revisao
das anotagdes sobre a dindmica e as interacdes observadas nos grupos, a construgdo da
descri¢do das escolas e do perfil dos participantes, delineado por meio do questionario de
caracterizagao, a leitura das transcri¢des buscando identificar as passagens que revelaram
os temas emergentes nas discussoes.

Segundo os autores, a analise compreende também as etapas da interpretagdo

formulada e interpretagdo refletida:

Enquanto a interpretacdo formulada analisa a estrutura basica de um texto (o
que foi discutido), a interpretacdo refletida busca analisar tanto o contetdo de
uma entrevista (como foi discutido) como o quadro de referéncia (frame) que
orienta a discussdo, as a¢des do individuo ou grupo pesquisado e as motivagdes
que estdo por detras dessas agoes (BOHNSACK e WELLER, 2013, p. 68).

Assim, num segundo momento, considerado de interpretagcdo formulada, fez-se

uma analise mais descritiva, na qual se procurou compreender o sentido imanente das
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discussdes e organizar a estrutura tematica do texto, construindo uma organizagao para a
exposicado dos dados compreensivel ao leitor.

Num terceiro momento, da interpretacdo refletida, buscou-se a interpretacao dos
dados, a luz dos objetivos colocados no estudo, recorrendo ao conhecimento empirico e
ao referencial tedrico do estudo, buscando a reconstru¢do dos modelos de orientagao
coletiva dos grupos.

Ainda conforme Bohnsack e Weller (2013), quando se dispdoe de dados de mais
de um grupo o processo de interpretacao refletida deve incluir a andlise comparativa,
buscando comparar a forma como um mesmo tema foi discutido pelos diferentes grupos,
identificando aproximacdes e orientagdes coletivas do grupo em relagdo ao seu meio
social. No caso desta pesquisa, buscou-se compreender as diferencas nas tematicas
levantadas nas discussdes, relacionando-as com os contextos escolares nos quais os
discursos foram produzidos, ¢ a diversidade das experiéncias dos sujeitos participantes.

Os procedimentos metodoldgicos descritos acima serviram de referéncia no
processo de analise que, como observa Gatti (2012, p. 44) “¢ um processo de elaboracao,
de procura de caminhos, em meio ao volume de informagdes levantadas.”

Os resultados e as discussoes realizadas a partir da identifica¢do, organizagao e
interpretagdo dos temas que se mostraram pertinentes, a partir da analise dos dados, sdo

apresentados na se¢do seguinte.
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5 AS PRATICAS FORMATIVAS E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
PROFISSIONAL: O QUE DIZEM AS PROFESSORAS

Antes de iniciar a discussdo dos resultados, vale apresentar uma breve descri¢ao
das escolas no sentido de deixar mais claros os contextos de formagao continuada das
professoras participantes, bem como um relato da realizacdo dos encontros a partir da
impressao da pesquisadora, descrevendo o clima e as interacdes durante a realizagao dos

grupos.

5.1 O perfil das escolas e das professoras participantes

A investigacdo foi realizada em duas escolas publicas da rede estadual do
municipio de Sao José dos Campos, uma cidade considerada desenvolvida, localizada a
97 quilometros da capital Sao Paulo. E o principal municipio da Regido Metropolitana do
Vale do Paraiba e o mais importante polo aeronautico e aeroespacial da América Latina.
O processo de industrializacdo da de Sao José dos Campos tomou impulso a partir da
instalagdo, em 1950, do entdo Centro Técnico Aeroespacial (CTA) - hoje Departamento
de Ciéncia e Tecnologia Aeroespacial (DCTA) - e inauguracao da Via Dutra, em 1951.
Nas décadas seguintes, com a consolidacdo da economia industrial, a cidade apresentou
crescimento demografico expressivo, que também acelerou o processo de urbanizagao.
No ranking nacional de Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), Sdo José dos Campos
est4 entre as cem melhores do Brasil para se viver, ocupando a 24° coloca¢do com 0,807,
As escolas em que a pesquisa foi realizada sdo tratadas por Escola A e Escola B.

Visando contextualizar as discussoes, objeto da analise, apresenta-se uma breve
caracterizacdo das escolas e das professoras participantes da investiga¢do, no quadro a

seguir:

" Fonte: Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
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» Zona Norte
* Periodos: matutino e vespertino
» Alunos dos Anos Iniciais: baixa renda,

* Zona Sul

* Periodos, matutino e vespertino

* Alunos do EF e EM, Fundacdo
CASA e EJA carceréria - de alta

alguns em distor¢ao idade-série
 IDEB: decréscimo em 2013 e 2015
* Programa Ler e Escrever
* Participantes: 8 professoras

vulnerabilidade

a2015.
* Programa Ler e Escrever
* Participantes: 10 professoras
Formagao académica:
» Graduacdo em Pedagogia: 10

Formacao académica:
* Técnico em Magistério: 1
» Graduagdo em Pedagogia: 7

* ATPCs - uma vez por semana/ foco: Satisfeitas
estudo do Guia de Professores do Ler
e Escrever e do programa Educacao
Matematica dos Anos Iniciais (EMAI)

* Equipe gestora: considerada como

» ATPCs:

foco: estudos do Guia

formadora, fora da escola.

* Dobradinha Estado e Prefeitura

 IDEB: elevagao no periodo de 2005

< |« Pés-graduagio lato sensu: 3 /& | « Pos-graduagdo lato sensu: 6

E Outros: 5 Outros:

8 * A maioria das professoras declarou-se 8  Satisfacio com a  profissdo/

z Muito ~Satisfeitas com profissdo/ | 4 instituigdo: 2 — Muito Satisfeitas; 1
instituicao — Pouco Satisfeita; e as demais

uma Vvez por Semana,

de

Professores do Ler e Escrever e

suporte pedagdgico e disciplinar outros assuntos que se fagcam
* Diretora ¢ ex-coordenadora pertinentes as necessidades do
pedagbgica; formadora do Pro- grupo

Letramento e PNAIC. * Diretora também atua como

Quadro 3 - Caracterizagdo Geral das Escolas e das participantes— elaborado pela pesquisadora

Como ¢ possivel perceber no quadro acima, a Escola A situa-se na Zona Norte do
municipio de Sdo José dos Campos. Funciona em dois periodos, matutino e vespertino,
atendendo somente a alunos dos Anos Iniciais, ou seja, de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. A escola ocupa um lugar no central no bairro em que esta inserida, seu
prédio € uma construgdo antiga, cercada por muros altos. Em seu interior as salas de aula
ficam dispostas em um circulo, com o patio no centro. As salas sdo amplas e a maioria
mantem o piso de assoalho de madeira. A escola teve uma queda em seu IDEB no ano de
2013 € 2015, ao contrario do ocorrido em anos anteriores. Sdo alunos na faixa etaria entre
6 a 12 anos, considerados de baixa renda e uma minoria pode ser considerada de alta
vulnerabilidade, devido a aspectos sociais € econdmicos. Os professores utilizam o
Programa Ler e Escrever, proposto pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo.

Participaram do grupo de discussdo oito professoras, voluntarias, com tempos de

magistério bem diversos, variando entre seis e vinte e quatro anos de docéncia. Sete
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professoras possuem pelo menos uma graduagdo em Pedagogia, sendo que somente uma
delas nao concluiu o curso superior, tendo formagdo técnica em Magistério. Das oito
participantes, trés possuem pos-graduacdo [lato sensu, sendo que duas delas
especializaram-se em Educacdo Especial e uma em Gestao Escolar. Segundo dados do
questionario de caracteriza¢do, a maioria das professoras declarou-se muito satisfeita
tanto com a profissdo quanto com a instituicdo em que trabalham. Os ATPCs sdo
realizados uma vez por semana, ¢ o foco das formagdes parece ser estudo do Guia de
Professores do Ler e Escrever e do programa Educagdao Matematica dos Anos Iniciais
(EMAI). A equipe gestora (diretora, vice-diretora e professora coordenadora) encontra-
se sempre a disposi¢ao das professoras para esclarecimentos de duvidas e suporte
pedagbgico e disciplinar. A diretora ja trabalhou como coordenadora pedagogica e
formadora do Pro-Letramento e do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) e parece ter um olhar bem atento as necessidades pedagogicas de sua escola.

Quanto a participagdo no grupo de discussdo, todas as professoras demonstraram
satisfacdo em participar. Inicialmente, falavam uma por vez, algumas somente quando
solicitadas. Ao longo da conversa, com a condugdo a partir das questdes do roteiro e de
outras que emergiam durante a conversa, elas foram se envolvendo e a discussao foi bem
produtiva. Parece ser um grupo bem integrado, com disposi¢do para estudos e
preocupadas com seu crescimento profissional. Algumas se destacam como lideres, sendo
mais participativas, e ndo necessariamente aquelas com mais tempo de magistério ou na
instituicdo. Ao concluir o encontro, que teve duragdo de uma hora e dez minutos,
agradeceram, pois, segundo elas, foi uma oportunidade de conhecerem um pouco da
historia de cada uma, bem como suas dificuldades, e se disponibilizaram para encontros
futuros. Isso pode sugerir que necessitem de momentos como este para se conhecerem
melhor, pois mesmo trabalhando ha algum tempo na mesma escola parece ndo haver
tempo para falarem sobre esse tipo de assunto, ao que Papi (2014, p. 202) sugere que “a
experiéncia, decorrente das trocas sociais e originada no ambiente social e cultural, ¢
elemento nodal para a constituicdo do professor. Isso implica considerar sua historia de
vida e a histdria da propria sociedade”.

A Escola B situa-se na Zona Sul do municipio de Sao José¢ dos Campos. Funciona
em dois periodos, matutino e vespertino, atendendo a alunos do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, além de ser vinculada a Fundacdo CASA ¢ a Educacao de Jovens ¢
Adultos (EJA) da carceragem feminina de S@o José dos Campos. A clientela ¢

considerada, em sua maioria, de alta vulnerabilidade, devido a aspectos sociais e
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econdmicos. Encontra-se localizada nas proximidades de uma rodovia muito
movimentada, um pouco isolada do restante do bairro. Sua arquitetura assemelha-se as
demais escolas estaduais, cercada de muros altos, entrada unica, grades nas janelas da
secretaria e na porta de entrada. Em seu interior, as paredes e portas sdo coloridas, tem
cantinho de leitura para os alunos usufruirem nos momentos de intervalo. A sala de
professores fica no centro da escola e as salas de aula dos anos iniciais no corredor
proximo a diretoria. As demais salas ficam ao redor do patio. Existe horta para abastecer
a escola. Na quadra sdo desenvolvidas aulas de Educacdo Fisica, bem como outras
atividades, incluindo um projeto de banda sinfonica. A escola possui auditorio para
apresentacdes, palestras entre outros. Os professores seguem o Programa Ler e Escrever,
proposto pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. A escola teve somente
acréscimos em seu IDEB no periodo de 2005 (ano de realizagdo do primeiro exame
nacional) a 2015, periodo utilizado como base para esta pesquisa.

Participaram do grupo da Escola B, dez professoras do Ensino Fundamental I e
uma que também leciona no Ensino Fundamental II ¢ Médio — Educacao Fisica,
voluntarias, com tempos de magistério bem diversos, variando entre cinco e trinta e dois
anos de docéncia. Todas possuem pelo menos uma graduagdo em Pedagogia. Das dez
participantes, seis possuem pds-graduagdo lato sensu. Quanto ao grau de satisfagdo com
a profissdo, duas disseram sentir-se muito satisfeitas, uma pouco satisfeita e as demais
estdo satisfeitas com o exercicio de sua fun¢do, apontando o mesmo em relagdo a
satisfacdo com a instituicdo em que trabalham. Algumas trabalham em mais de uma
escola publica, de instancias diferentes — estadual e municipal - acumulando uma carga
horaria maior que 30h semanais, o que sugere uma sobrecarga no trabalho docente. Os
ATPCs sdo realizados uma vez por semana, cujas pautas sdo organizadas de acordo com
os estudos do Guia de professores do Ler e Escrever e outros assuntos que se facam
pertinentes as necessidades do grupo, ja que ha ATPCs que reunem professores do Ensino
Fundamental I e II.

Nesta escola, as professoras que participaram do Grupo de Discussdo aparentam
ser mais questionadoras, resultando em discussdes mais calorosas, porém com facilidade
para desfocar das questdes, exigindo constante retomada ao tema proposto. As discussoes
foram mais aprofundadas contando com uma participa¢ao maior de algumas professoras,
ao passo que outras falaram somente quando solicitadas. Levantaram questdes
problematizadoras e mais polémicas que na Escola A. O encontro teve duracdo de uma

hora, encerrando no momento em que a PC informou que iniciaria a segunda parte do
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ATPC, e que as professoras que ali se encontravam deveriam participar. Porém, o tempo
foi suficiente para coletar muitas impressdes ¢ dados para andlise. As participantes
demonstraram respeito pela pesquisa e algumas relataram que tém pretensdes de dar
continuidade aos seus estudos, ingressando num curso de mestrado.

Interessante destacar que as professoras da Escola B, na qual houve evolugao no
IDEB, nio se preocupam tanto com tal indice, ao contrério, o confundem com o Indice
de Desenvolvimento da Educacdo de Sao Paulo (IDESP). O IDESP ¢ um dos principais
indicadores da qualidade do ensino na rede estadual paulista. Criado em 2007, o indice
estabelece metas que as escolas devem alcancgar ano a ano. Além de ter suas avaliagdes
baseadas nas expectativas de aprendizagem e conteidos propostos pelo Programa Ler e
Escrever, para o qual as professoras recebem formagdo, ha a distribui¢do de uma
bonificagdo para as escolas que superam as metas pré-definidas pelo sistema. Na Escola
A nao houve meng¢do ao IDEB. J4 a Prova Brasil foi mencionada pelos professores da
Escola B, porém com pouca énfase. No inicio demonstraram confundir IDEB com

IDESP, e ainda desconhecer tal resultado, como pode ser visto nas falas a seguir:

Pesquisadora — a minha escolha de realizar essa pesquisa nessa escola, é
porque ela vem alcan¢ando as metas no IDEB, aumentando o seu IDEB direto,
ndo havendo decréscimos.

Prof. B2 —ndo, ele caiu em ...

Pesquisadora: ndo, nos trés ultimos s6 houve acréscimo...

Prof*. B2 —em 2013 ndo caiu, em 2014 caiu... e era uma turma boa...
Pesquisadora: SARESP ou IDEB?

Prof*. B2 — Ah, ta... isso foi no SARESP, no IDESP.

Comentarios em geral

Pesquisadora — o indice que eu levantei pra realizar a pesquisa foi o IDEB.
Prof*. B5 - que é da Prova Brasil, né?

Pesquisadora - isso, e aqui ja atingiu a meta 6, e sO teve acréscimos...

Prof®. B9 - ah que chique, eu tenho sido a professora de 5° ano daqui da
escola...

Risos em geral...

Prof®. B9 - (risos) mas até parece que eu trabalho sozinha, né?

Pesquisadora — é verdade, pois esse aluno primeiro foi alfabetizado...

Prof®. B9 - sim, tem todo um processo

Prof*. B2 — entdo, ai a gente cai numa questdo incoerente, porque o IDEB é
um tipo de avalia¢do e o IDESP é outra, é o SARESP.

Prof". B4 - 0 que pede no IDEB é a nivel de Brasil...

Prof*. B2 —mas se vocé for ver o nivel do IDEB , ele vem com uma prova muito
mais facil, fora do Programa Ler e Escrever, por que ainda tem silabas ali.
Pelo menos a Provinha Brasil tem. Eu ndo sei a do 5° ano como ¢, mas a do
2°ano tem la as silabas que usa e que ndo tem nada a ver com o Programa.
Prof. B9 - mas como sempre, eles ddo uma coisa e cobram outra. Faz parte
Jja da cultura do sistema.

Embora as professoras parecam desconhecer ou desconsiderar os resultados
emitidos pelo IDEB, sugere uma preocupacio com a diferencia¢do entre o que ensinam

por meio do Ler e Escrever e os conteudos avaliados na Prova Brasil. Pode-se inferir que,
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mesmo nao planejando o ensino de forma a atender as questdes solicitadas pela Prova
Brasil, os alunos tém demonstrado um bom desempenho nessas avaliagdes, o que também
sugere que as professoras estao utilizando boas estratégias de ensino. Talvez isso aconteca
pelo fato de que as professoras, embora nao enfatizem na Prova Brasil, estio em constante
formagao por meio do Programa Ler e Escrever, que promove o ciclo agdo-reflexdo-agao,
com conteudos definidos, estratégias planejadas, orientacdes claras ao professor que o
auxiliam a conduzir o processo de ensino e aprendizagem. Corre-se o risco de tornar o
ensino uma “preparacdo” dos alunos para que tenham um bom desempenho nas
avaliagdes do SARESP, em prol de um bdnus maior para os professores. Porém, nio ¢ o
que parece acontecer na Escola B, ja que os alunos obtiveram bons resultados na Prova
Brasil, e, ao que parece, as professoras ndo se preocuparam em preparar os alunos para
tal avaliagdo. As professoras utilizam bem o material do Ler e Escrever, frequentam as
formagdes de forma participativa e parecem refletir sobre sua pratica constantemente.
Durante o processo de andlise buscou-se compreender a perspectiva das
participantes sobre o aprendizado docente € o que consideram como fatores que
contribuiram para essa aprendizagem, destacando como momentos significativos no
aprendizado da docéncia. Surgem também questdes que se relacionam a construgdo da
profissionalidade docente, ampliando as discussdes sobre o papel da formacao
profissional. Tais aspectos deram origem a alguns temas de andlise, que serdo

apresentadas e discutidas a seguir.

5.2 O que dizem as professoras

Como ja foi citado na descricdo dos procedimentos metodoldgicos, durante a
analise das discussdes surgiram alguns temas, para os quais as ideias do grupo pareciam
convergir. Alguns temas foram bem explicitos, principalmente tratando-se do
aprendizado a partir da formacdo académica. Outros ainda parecem implicitos,
principalmente no que se refere a sustentagdo das praticas em sala de aula, pois pouco
falaram sobre as bases tedricas nas quais se apoiam ao planejar, escolher e executar suas
estratégias de ensino, o que pode indicar que os aspectos tedricos ndo sdo foco para as
professoras. Surgiram categorias de analise diferentes em ambos grupos de discussao, o

que justifica a auséncia de falas de uma ou outra escola em determinado tema.
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A seguir, encontram-se as analises, que ainda apresentam aspectos que poderdo
ser aprofundados, sendo também passiveis de outras interpretagdes. A sequéncia da
apresentacao dos temas deve-se a ordem em que os grupos foram realizados e o inicio das

analises.

5.2.1 As fontes pré-profissionais do ensinar

Nos depoimentos das professoras da Escola A, as lembrangas da identificacao com

a docéncia ainda durante a infancia s3o recorrentes. S3o memorias afetivas das

brincadeiras de escola, das maes ou tias professoras, das mestras dos primeiros anos. E

interessante notar que essas memorias permanecem fortes e muitas vezes se tornam
referéncias para o exercicio da docéncia. E o que se nota na fala desta professora:

[...] como eu falei, eu aprendi a ser professora junto com minha professora,

porque a minha professora ja fazia isso com as criangas. Eu era uma dessas

criangas com problema, eu falava errado, eu fazia fono. [...] entdo ela

chamava, conversava com os pais, pegava as crianc¢as com dificuldade, vinha

no periodo da manhd sem receber nada por isso, pra dar aula. [...] Entdo foi
isso que me encantou a ser professora, dai eu fiz magistério. (Prof® A4)

Os dados confirmam pesquisas de Tardif (2014), quando destaca a importancia
desses saberes construidos ao longo da histdria de vida pessoal e escolar, constituidos por
conhecimentos, valores e crengas sobre a docéncia que compdem preconcepgoes sobre o
ensino e a aprendizagem, ou seja, sdo as fontes pré-profissionais do ensinar. Entretanto,
essas concepcdes tém grande permanéncia e sdo reutilizadas, as vezes de forma ndo
reflexiva, na pratica profissional dos professores. Observa-se nas falas de varias
participantes que essas experiéncias estabeleceram uma relagdo afetiva com a docéncia,
que em muitos casos foi determinante na escolha da carreira, sendo apontada, algumas
vezes, a forte influéncia familiar:

Na verdade, o meu despertar pra professora era quando eu era crianga
mesmo. Eu gostava de dar aula pras bonecas, escrevia no guarda-roupa, né,
e quando eu tinha mais ou menos dez anos meu pai me deu uma lousa de
presente. Entdo eu sentava as bonecas ld e ia dar aula pra elas na minha lousa.
[...]Ai meu pai falou: “vai fazer o magistério igual a sua irmd”. (Prof®A2)

Verifica-se que, como aponta Tardif (2014, p. 63), que os saberes pessoais dos

professores correspondem a uma parcela dos conhecimentos docentes, cujas fontes de
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aquisi¢do sdo sociais, ou seja, sendo influenciadas pela familia, pelo ambiente de vida,
pela educacdo no sentido lato, entre outros. Esses saberes pessoais se integram aos saberes
docentes a partir do quanto passam a constituir a histéria de vida desses professores,
atribuindo, inclusive, ao fato da escolha da profissao.

Papi (2014, p. 202), em seus estudos sobre professores iniciantes, ressalta que

Considerar a singularidade das pessoas, os aspectos idiossincraticos de sua
historia; a forma como agem em seu contexto e se relacionam com outras
pessoas para produzir a propria vida e por que o fazem ¢é relevante para
compreender de que modo se constitui o professor, pois nesse percurso o
“fazer” gera experiéncia e aprendizagens, cingindo a pessoa e o professor.

Ao relatar historias de professoras, coletadas em sua pesquisa, a autora evidencia
0 quanto as experiéncias anteriores a formagao formal e a opinido, principalmente da
familia, s3o marcantes na escolha da profissdo docente.

Sobre as fontes pré-profissionais do aprendizado docente, vale recorrer a
Mizukami (2005, p. 124), ao expor que a influéncia das experiéncias de escolarizagdo na
vida de um o professor ¢ aparentemente forte, pois esse profissional passa por um
processo de ‘aprendizagem por observagao’ informal ao longo do tempo, o que, segundo
a autora “constitui um desafio quando o aprender a ser professor ¢ comparado com a
aprendizagem de outras profissdes.” Isso revela o quanto o aprendizado profissional da
docéncia ¢ realmente plural e multifacetado, visto que incorpora conhecimentos
adquiridos em periodos diversos da vida pessoal de cada sujeito.

Os depoimentos das participantes da escola A vao ao encontro dessas constatacoes
dos autores citados, mostrando inclusive a influéncia de professores que se tornam
modelo e inspirag¢do no exercicio da docéncia. Na Escola B ndo surgiram manifestagdes
acerca dessas fontes pré-profissionais, pois as professoras focaram a discussdo

principalmente no aprendizado em situagdes formais.

5.2.2 As dificuldades no inicio da carreira e a permanéncia na profissao

O inicio da carreira foi relatado por algumas professoras a partir de diferentes
enfoques. Os dados indicam que este momento inicial tem um sentido peculiar, que
depende da experiéncia de cada uma. As falas a seguir denotam uma mistura de
ansiedade, preocupagdo e frustracdo inicial, decorrente do que sugere um despreparo ou

falta de conhecimento para lidar com aquela nova situagao:



79

Mas o grande desafio foi que eu comecei a ver que eu entrei numa sala de aula
e eu ndo sabia nada. E agora, e agora? (Prof®Al)

Porque quando eu comecei eu sofri muito. Eu achava que era professora e
pronto. Eu era a professora. Eu entrava na sala, dava aula e pronto. Mas
depois eu fui percebendo que ndo é assim. (Prof"B5)

Outra fala sobre o inicio da carreira sugere uma grande satisfacdo, principalmente

com relagdo ao apoio da coordenagao pedagogica e a formacao continuada recebida:

Eu tive a sorte de trabalhar no inicio, pois eu tenho so quatro anos de Estado,
com coordenadores muito bons. (Prof*A2)

Ao que se refere a apoio de colegas mais experientes, nem toda experiéncia

demonstra um carater positivo:

Eu por exemplo, no primeiro ano que eu trabalhei no Picanso, em 97, eu era
uma pirralhinha perto dos professores que ja estavam de aposentando, eu ndo
fui acolhida. (Prof® A2)

As narrativas acima indicam o que Huberman (In NOVOA, 1992, p. 39) aponta
como caracteristicas proprias dessa fase inicial da docéncia, marcada por um sentimento
de sobrevivéncia ou descoberta, em que a segunda € que permite ao professor encontrar
sentido no que faz e permanecer na profissao. Percebe-se o quanto cada vivéncia pode ser
diferente e gerar sentimentos que levem o individuo a mover esfor¢os no sentido de
aprender e desenvolver-se na profissdo, como pode, também, levar a uma frustracdo e ao
abandono da carreira.

Destaca-se também nas falas a importancia do espaco escolar como espago de
aprendizado da docéncia e insercao profissional. Como observam Tardif e Lessard (2015,
p. 55) “[...] o contexto escolar constitui, concretamente, um verdadeiro ambiente cuja
contingéncia pesa enormemente sobre as condi¢des de trabalho dos professores”. Os
dados apontam a importancia dos apoios e do acolhimento no ambiente escolar, ou da
falta deles, especialmente nas fases iniciais da carreira docente. Entre esses apoios,

destaca-se aquele oferecido pelos pares mais experientes, como se observa na sequéncia.

5.2.3 O aprendizado da docéncia por meio da interacio dialégica entre os pares

Em suas falas, algumas professoras da Escola A referem-se, como uma das fontes

mais importantes de seu aprendizado, a experiéncias ainda durante a formacao inicial,
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destacando os momentos, nessa fase, que percebem como contributivos para o para o
aprendizado da docéncia.
Observa-se que, para algumas professoras, o estagio foi importante quando

puderam contar com o apoio de professores mais experientes:

[...] E ai eu tive a chance de ter uma professora maravilhosa que eu cheguei,
eu lembro, com a minha pastinha de estagiaria e ela falou: ‘pode sentar ali,
bem’. Ai eu sentei e ela via que eu ndo parava, eu falava muito. Eu ficava
falando com as criancas dela e notava que ela ndo se importava. As vezes
vocé tem medo, mas chegou um dia que ela falou assim: ‘olha aqui, menina
vocé quer essa caixa de giz e apagador, toma essa chave, pega esses alunos
aqui, e vd la embaixo, vocé quer? Pode ir’ e eu falei: ‘a senhora deixa?’ e ela
disse: ‘deixo!’ e eu ‘certeza?’ e ela: ‘certeza’. Nossa, eu fiquei doida de feliz.
Muito feliz. [...] Ai eu fui ld e ficava todas as quintas feiras com esses alunos.
Ai ndo teve mais jeito. Eu comecei a aprender muito com eles, a gostar muito
deles, me afei¢oar, e eu levava para as minhas professoras do curso as
dificuldades deles e as minhas. Eu ndo sabia quase nada! E nisso eu fui
notando que eu era feliz. E ai foi indo, esse aprender a ser professora foi
acontecendo na minha vida (Prof* A8)

No extrato acima ¢é possivel perceber alguns elementos fundamentais no
aprendizado da docéncia. A futura professora se sentiu acolhida e merecedora da
confianca da mais experiente, teve oportunidade e apoio para desenvolver atividades
praticas e possibilidade de levar as duvidas e questionamentos originados nessa pratica
para as aulas do curso de formacao, partilhando-os com colegas e professores. Segundo
Roldao (2007) um dos elementos do conhecimento profissional docente ¢ sua natureza
interrogativa, ou seja, o questionamento da ac¢do pratica, bem como dos conhecimentos
declarativos e da experiéncia anterior. Outro aspecto destacado pela professora, € que essa
experiéncia representou para ela ndo apenas um processo de aprendizado da docéncia,
mas um sentimento de identificacdo profissional, que se expressa quando declara que
passou a sentir-se feliz na docéncia.

Outras falas, ainda de participantes da Escola A, apontam também para a
influéncia de professoras experientes como referéncia e identificagdo profissional,

apropriados por meio da observagdo, na época dos estagios ou no inicio da carreira:

Depois que terminei o magistério, eu entrei [...] e quando ndo tinha a sala de
aula, eu ficava a disposi¢do da escola para substituir outra professora.
Quando eu ndo tinha essa sala de aula pra ficar, eu me enfiava em qualquer
outra sala, e ficava assistindo aula, e perguntava: ‘posso te ajudar?’, ‘Posso
ver como é?’ E eu ficava observando a postura do professor, o que ele estava
ensinando, e era diferente, aquilo era o maximo, eu achava magndnimo tudo
aquilo, como se fosse um conto de fadas. (Prof* A7)

Um aspecto que se destaca nos depoimentos, € que o aprendizado da docéncia vai

além dos conhecimentos relacionados ao fazer pedagogico, implicando a apropriacao de
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referéncias de comportamentos e posturas que, como destaca Tardif (2005) dao sentido e
significado ao trabalho dos professores.

Nos excertos anteriores, observa-se que as professoras enfatizaram o aprendizado
do inicio da carreira como precursor de seus saberes docentes, como aponta Tardif (2014,
p. 86):

A experiéncia inicial vai dando progressivamente aos professores certezas em
relagdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua integragdo no
ambiente de trabalho, ou seja, a escola ¢ a sala de aula. Ela vem também
confirmar a sua capacidade de ensinar. [...] Ao estrearem em sua profisséo,
muitos professores se lembram de que estavam mal preparados, sobretudo para
enfrentar condigdes de trabalho dificeis. [...] Foi, entdo, através da pratica e da
experiéncia que eles se desenvolveram em termos profissionais.

A aprendizagem com os pares ¢ reiterada em outros depoimentos. E possivel
observar que esse processo € mais importante no inicio da docéncia, como se nota nesta

fala:

Eu aprendo assim, com as meninas [colegas professoras], perguntando,
porque, que nem eu falei, nesse ano eu cai de paraquedas no Estado. Nunca
tinha dado aula no Estado, ai chegava de manhd ficava falando com a
professora A com a coordenadora K. Eu vou la perguntar, K, o que eu faco?
R, (outra professora) o que eu fago? Eu aprendo assim. (Prof® A4)

Sobre esse aprendizado colaborativo, Day (2001, p. 129) indica pontos positivos
e negativos. Positivos, quando essa colaboracdo entre os pares reforga os relacionamentos
do corpo docente, colabora para a construgdo e compreensao da proposta curricular, do
ambiente de ensino e aprendizagem. Entretanto, o autor também destaca que “pode ser
uma colaboragdo disfar¢ada e permanecer ao nivel das conversas sobre o ensino, da troca
de conselhos e de técnicas, e pode ndo ampliar o pensamento e a pratica de ensino de
professores”, o que evidenciaria uma troca de experiéncias sem reflexdo sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, ndo contribuindo para o crescimento individual
ou coletivo dos sujeitos envolvidos.

Observa-se nas falas a forte presenga de diferentes professores como referéncia na
atuacdo profissional, o que sugere que essas professoras admitem outros pares como
modelos profissionais, distinguindo-os por meio de critérios pessoais, por afinidade ou

por considera-los eficazes ou “bons professores”.

Uma questdo interessante € a utilizagdo de outros meios para a “troca de

experiéncias”, como aponta a fala a seguir, referindo-se ao uso do aplicativo WhatsApp:

[...] é legal por que tem a troca entre as colegas. [...] Até porque hoje a
tecnologia faz com que a gente se comunique melhor também, até pra trocar.

(Prof"B2)
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A utiliza¢do de midias e aplicativos mostra-se como um recurso facilitador da
comunicagdo entre essas professoras, que a utilizam para trocar informagdes e impressoes
a respeito de atividades € mesmo sobre situacdes ocorridas em sala de aula, construindo
um novo espago para a reflexao e a colaboragao entre os pares.

A cooperagdo entre os pares parece ser uma das fontes de aprendizagem do
conhecimento profissional. Novoa (2009) defende as comunidades de pratica, ao sugerir
que os professores deveriam mobilizar-se para refletirem e apoiarem-se mutuamente,
promovendo mudangas e inovagao nos processos de ensino.

Através dos movimentos pedagogicos ou das comunidades de pratica, reforca-
se um sentimento de pertenga e de identidade profissional que ¢ essencial para
que os professores se apropriem dos processos de mudanga e os transformem
em praticas concretas de intervencio. E esta reflexdo colectiva que d4 sentido
ao seu desenvolvimento profissional (NOVOA, 2009, p. 21).

A atitude de mobilizacao, de partilha e de instaurar uma cultura colaborativa entre
os professores ndo acontece de forma horizontal, imposta pelos sistemas de ensino. Ao
contrario, deve partir do meio profissional, como ocorre em outras profissdes. Isso
demonstra o quanto as condi¢des do trabalho e da carreira ainda precisam avangar, no

sentido de favorecer o desenvolvimento profissional docente.

5.2.4 Processos formativos na aprendizagem docente

Para muitas professoras, a forma¢do académica e a formagao continuada ou em
exercicio, emergem como grandes promotoras da aprendizagem de novos saberes,

relacionados a melhoria da propria pratica:

No inicio, fiz muita coisa que eu achava que eu estava arrasando e depois,
nossa! Mas ndo deu certo, porqué? Entdo vamos procurar formagdo, fui fazer
a faculdade dez anos apos a formagdo do magistério, fiz a Pedagogia e hoje
eu sou formada em Historia também, estou terminando a pos-gradua¢ido em
gestdo. Dei muita cabegada, fiz muita coisa errada e quando fui fazer o
PROFA, pelas explicagébes tinha coisa que pensava ‘nossa era so isso, por que
ndo fiz assim’? A formacao te possibilita a ter um olhar minucioso, as vezes o
simples fato de como vocé apresenta uma receita, as vezes eu pensava assim:
nossa o que serd que aquela professora fez, que o trabalho dela da certo? E
80 o jeito de vocé fazer [...] (Prof®A2)

A citagdo acima aponta para o que sugere uma fase de inicio de carreira com
dificuldades, provavelmente pela inexperiéncia, seguido por um momento de tomada de

consciéncia e reflexdo posterior, resultando na decisdo da professora em investir em
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conhecimentos tedricos buscando a Pedagogia e outros cursos, na tentativa de
compreender com maior lucidez os processos escolares.

O que se mostra nos depoimentos ¢ que, no enfrentamento dos desafios da pratica
cotidiana, as professoras buscam o desenvolvimento profissional, num processo que tem
inicio antes de sua estreia na docéncia, chegando a autoformagdo. A seguir, as praticas

formativas destacadas pelas participantes.

5.2.4.1 A formacio inicial: do estigio a formacio académica

As participantes de ambas as escolas revelam perspectivas diferentes em relagao
a contribuicao da formacao inicial para o aprendizado profissional. Partindo da premissa
do aprendizado dos conhecimentos necessarios a fun¢do de ensinar, as falas abaixo

manifestam a importancia do estagio para sua constru¢do de conhecimentos docentes:

Mas eu aprendi muito fazendo estagio, [...] eu tive dois anos de estagio que
para mim foram muito significativos [...] mas depende muito do professor que
a gente pega, da liberdade que ele te da. [...Jeu aprendi tanto na minha
faculdade. Hoje de tudo que eu faco, eu trago muita coisa da faculdade (Prof*
B10)

Eu acho que foi igual a colega. (ao responder sobre como aprendeu a ser
professora), porque eu também fiz estagio na prefeitura, e o meu estagio foi
bem proveitoso, fiquei com uma professora otima, nos dois anos que eu fiz,
ndo tenho do que reclamar. (Prof*Al)

Fiz o magistério, depois fui fazer pedagogia, tudo quanto foi curso de
professor eu fiz...e ai eu fiz estagio numa sala de EJA. E ai foi onde eu pude
ter um pouco dessa experiéncia. (Prof*B 6)

As falas acima sdo de professoras em inicio de carreira, como se observa pelo
tempo de magistério, entre cinco e seis anos, dado apresentado no Apéndice III. Atribuem
ao estagio uma grande importancia para sua aprendizagem a respeito da docéncia e dos
modelos que consideram como bons professores. Sobre isso, Alarcao (1996, p. 83) refere-
se aos professores em formagdo como ‘“hibridos” visto que, sendo ainda alunos, ja
assumem o papel de professores, devendo iniciar um pensamento problematizador e
questionador sobre a pratica pedagdgica, mesmo que ainda pouco experienciada nessa
fase de estagio. E preconiza que “os futuros professores fossem colocados em situagdo de
experiéncia direta mais cedo, ndo criando um fosso entre teoria e pratica, mas antes

possibilitar o aprender fazendo.”
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Interessante observar que, mesmo com as indicagdes das professoras citadas
anteriormente a respeito dos beneficios do estagio realizado na Pedagogia, outras
professoras da Escola B, sugerem que o curso técnico em Magistério proporcionava uma
experiéncia mais enriquecedora e eficiente do que a da graduagdo, como ¢ possivel

perceber no didlogo abaixo:

Prof* B2: Mas eu acho que a formagdo boa que teve antigamente foi o
magistério, né?

Prof® B4: Ah, ¢ mesmo. Na época do magistério tinha uma boa formagdo, a
faculdade em si ndo da uma boa formagdo...porque o magistério preparava
mais o professor para a realidade de sala de aula. Vocé tinha CMLP, CMM.
[...] O magistério, ele ndo era na turma, igual a sala de faculdade. Vocé ja
aprendia muito ali, por intermédio da sua aula. a faculdade ndo proporciona
isso. Nos tinhamos o estagio dirigido e um professor so para orientagdo de
estdagio. Essa formagdo ja é o que peca porque a faculdade ja ndo tem.
Prof*B2: Tinha uma base melhor.

Prof®B4: Vocé tinha que preparar a aula para dar aula para os alunos e para
as professoras que iam te formar.

Prof® B9: Eu acho que antigamente era mais rigoroso, o magistério cobrava
mais da gente.

Verifica-se a importancia conferida a pratica e a supervisdo de um professor
experiente, além do formato mais voltado as questdes do dia-a-dia de sala de aula. Embora
também tenham cursado a faculdade, ap6s ingressarem na carreira tendo o curso técnico,
atribuem a este o seu preparo para inicial para a profissdo, como se a Pedagogia nao
tivesse contribuido de forma efetiva para sua formagao.

Outras falas apontam nessa mesma dire¢do, ao sinalizar que alguns estagiarios que
estdo presentes hoje em suas salas de aula demonstram certa insuficiéncia de
conhecimentos que julgam necessarios a um bom professor, atribuindo, algumas vezes, a
baixa qualidade da faculdade, ou a deficiéncias ainda da Educag¢do Bésica, como se

observa no diadlogo a seguir:

Prof® B2: E tem muita faculdade muito ruim, dessas que abriu por ai.

Prof* B10: Nossa mde, a gente vé pelos estagiarios que a gente tem. Tem
estagiario que ndo sabe usar cola...

Prof* B2: Ou ndo sabe os niveis de escrita.

Prof* B9: Eu acho que os niveis de escrita é até muito avangado. Elas ndo
sabem, por exemplo, fazer uma conta basica. Entdo, acho que ja tem problema
na formagdo delas, enquanto alunas la na Educag¢do Basica. Isso eu percebo
muito nas estagiarias. Porque todos os anos, por exemplo, eu que trabalho
muito com 4° e 5° ano, na hora de ensinar divisdo, varias delas dizem: ‘nossa
professora, eu aprendi, entendi agoral’ e eu pensei: como é que vai cair numa
sala desse jeito, se agora é que ta aprendendo!

Analisando este aspecto vale ressaltar as observagdes de Mizukami e Reali (2005,
p. 47), ao analisarem os processos formativos da docéncia, enfatizando que, tanto o

professor de séries iniciais quanto o professor que o formou no ensino médio ou na
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Pedagogia, muitas vezes desconhecem a complexidade que envolve conceitos e
procedimentos matematicos basicos, como, por exemplo, a divisdo de numeros naturais,
principalmente aqueles sem a formacao especifica em matematica.

Por sua vez, Gatti (2011), ao discutir as politicas publicas de formagao docente,
aponta varias questoes problematicas, em diferentes contextos. Sobre a formagao docente
para os anos iniciais, realizada predominantemente nas licenciaturas em Pedagogia, a
autora indica que “o curriculo proposto por esses cursos tem uma caracteristica
fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso” (GATTI, 2011, p.
114). Assim, ndo ¢ previsto um aprofundamento sobre os conteidos, o que indica a
possivel causa para os problemas expostos pelas professoras em relagdo a precariedade
de formagdo dos estagiarios. Ainda a esse respeito, a autora afirma que sao raros os cursos
de Pedagogia que propdem disciplinas que permitam algum aprofundamento de
conhecimentos em relagdo a Educacdo Infantil, e, mesmo assim, o aspecto metodologico
do trabalho com criangas ¢ pouco referido. Claro que ndo se pode generalizar, mas os
dados apresentados por Gatti parecem convergir para uma tonica em relagdo aos cursos
de Pedagogia, no que tange a uma reforma urgente em seu programa e curriculo. Seus

estudos revelam ainda que

Quanto aos estagios supervisionados, que, em principio, deveriam constituir-
se em espagos privilegiados para a aprendizagem da relagdo das teorias com a
pratica possiveis, ndo se obteve evidéncias, na grande maioria dos casos, sobre
como sdo concebidos, planejados e acompanhado (GATTI, 2011, p.114).

Assim, o que as professoras dizem a respeito da problematica com os estagiarios
com quem tem convivido parece ser uma demanda enfrentada também em outras escolas.

Ao que parece, os contetidos matematicos parecem ser um ponto nevralgico, tanto
no ensino quanto na sua aprendizagem. O que facilitaria o ensino dos procedimentos e
conceitos, para que os alunos aprendessem de forma significativa? Talvez, se o proprio
professor tivesse clareza de seu processo de aprendizagem. “O modo como aprenderam
matematica influi na percepcdo sobre como essa aprendizagem ocorre” (MIZUKAMI;

REALLI; 2005, p. 286) e continuando

A reflexdo sobre a propria aprendizagem, associada ao conhecimento tedrico
que adquiriram durante a formagao profissional, também ¢ importante porque
as professoras precisam saber como as criangas aprendem matematica para
poderem escolher os melhores meios de ajuda-las (ibid.; 2005, p. 286).

Portanto, tanto na formagao inicial quanto na continuada, ha a necessidade de
desenvolver a metacogni¢do nas praticas formativas, para que se torne mais claro e

objetivo ao professor ou o aspirante a docente, o processo de aprendizagem. A
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socializacdo dessa reflexdo e sua explicitagdo permitem ao coletivo verificar que cada
sujeito apresenta um estilo para aprender, bem como facilidades e dificuldades neste ou
naquele conceito ou procedimento.

Em linhas gerais, as professoras valorizam os estudos tedricos na formagao
universitaria, evidenciando o papel que atribuem a teoria como fonte de compreensdo de
aspectos da pratica:

[...] a faculdade foi a teoria. Nio dé pra separar teoria da pratica. E claro
que a pratica, ela as vezes é bem diferente, mas vocé tem que ter o
embasamento pra vocé entender aquilo que vocé ta aplicando. Se vocé ndo
tiver o conhecimento da evolug¢do da crianga, vocé ndo consegue perceber.
Vocé ndo consegue perceber as etapas, as dificuldades, o porqué que aquela
dificuldade é daquele jeito. Entdo é preciso. E assim, uma coisa que eu sinto

falta é de ndo poder estudar mais. Eu ainda gostaria de mais tempo pra
estudar, mas a gente ndo tem. (Prof*A2)

O relato da professora descreve um processo que articula teoria e pratica na
constru¢dao do conhecimento profissional ligado a a¢do de ensinar, traduzindo-se em um
saber que, como explica Roldao (2007, p. 101) € “intrinsecamente teorizador, composito
e interpretativo”. Os depoimentos revelam que esse processo de teorizacao da pratica nem
sempre foi possivel nos cursos de formacao inicial, muitas vezes focados na dimensao
tedrica do conhecimento profissional. Mostram também que, quando esse processo
ocorre, e os futuros professores tém possibilidades de fazer essa relagdo ainda durante a

formacao inicial, este periodo pode se tornar especialmente favoravel no percurso de

aprendizado da docéncia.

Outros autores, como Liidke e Boing (2004, p. 1174) apontam que boa parte da
profissdo de professor ja € conhecida pelo estudante antes mesmo de sua entrada nos
cursos de formacgao inicial e que essa formacao sozinha ndo basta para todo o resto da
profissdo. Sugerem a socializacdo profissional, na escola em que o professor iniciante
vier a trabalhar, como continuidade dessa formagdo, e que somente a pratica sera capaz
de tornar o repertorio pedagogico desses professores consistente, embora nao definitivo,
j& que sera um aprendizado para toda a carreira.

Perrenoud (2002, p. 17) ressalta ainda que seria um grande erro deixar para o
momento da formacdo continuada, ou a partir da experiéncia com a docéncia, o
aprendizado da reflexdo sobre a pratica. Enfatizando, o autor afirma que a formacgdo de
bons principiantes tem a ver, acima de tudo, com ‘“a formacdo de pessoas capazes de

evoluir, de aprender de acordo com a experiéncia, refletindo sobre o que gostariam de
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fazer, sobre o que realmente fizeram e sobre os resultados de tudo isso”. E preciso formar,

como insiste o autor, principiantes reflexivos.

5.2.4.2 A formacao continuada: da escola aos programas estaduais

Um aspecto interessante que emerge nas discussdes ¢ a andlise critica das
participantes em relagdo as possibilidades de formagdao em servigo oferecidas pelos
sistemas de ensino.

As professoras das duas escolas valorizam particularmente algumas atividades
formativas oferecidas na escola, por meio das a¢des da coordenagdo pedagdgica ou
ATPCs (Atividade de Trabalho Pedagogico Coletivo) ou ainda aquelas oferecidas por
programas estaduais ou federais, que percebem como momentos legitimos de constru¢ao

de saberes:

Eu tive no inicio (entrada na rede estadual) coordenadores muito bons. Eu
nem sabia o que era Ler e Escrever, o que era o EMAI e pra que servia. Nado
entendia nada, nada, nada, nem um pouco do curriculo do estado, mas eu tive
essas coordenadoras que viram que eu gostava, que eu acreditava, mas que
ndo conhecia e eu comecei a ir em todas as formagoes. Eu gosto das
formagaoes, gosto mesmo. E eu pude fazer o PNAIC, pude fazer com uma
professora muito boa.[...] E nas formagées também, do Ler e Escrever, que
me ajudam muito, com as PCNPs (Professoras Coordenadoras do Nucleo
Pedagogico) que vao la e ficam com a gente, orientam, eu aprendi muita coisa
ja. (Prof*A8)

Tanto que até aqui mesmo, nos nossos Hs (abreviando HTPC), a L. (referindo-
se a coordenadora pedagogica) traz uns assuntos bem legais pra gente ta
lendo, ta fazendo. Tem uns HTPCs que fazemos a pratica mesmo, como o de
producdo de texto. Ela faz com os professores como é pra fazer na sala de aula
com o aluno. Entdo é como se fosse uma aula e nos vamos fazendo. Logico que
é muito mais rapido o encaminhamento, mas é pra mostrar como é pra ser
feito na sala de aula. E sempre a busca do conhecimento mesmo. (Prof® B4)

Nas falas acima, evidencia-se a importancia que ¢ dada a formagdo dentro do
ambiente escolar, tomando como ponto de partida a pratica e o cotidiano docente. Neste
sentido, o formador (professor-coordenador ou coordenador pedagogico) precisa
compreender a complexidade desse processo formativo, ponderando sobre todos os
aspectos envolvidos. Além disso, ¢ preciso identificar quais estratégias formativas se

adequam ao grupo e ao tema, bem como planejar sua acdo de forma intencional.

O trabalho de formacdo continuada é complexo e composto por inimeras
varidveis que agem simultaneamente. A esséncia do trabalho formativo esta
em criar mecanismos que permitam ao formador identificar, a cada etapa, o
que os professores sabem e o que precisam aprender e depende do
desenvolvimento da capacidade de relacionar o que dizem com o
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conhecimento conceitual que esta por tras de suas falas (CARDOSO, 2007, p.
368).

A autora sugere um caminho para o coordenador pedagdgico em sua dificil tarefa
de dar continuidade a formagdo do professor. Aponta a importancia de identificar os
saberes do professor, seu conhecimento prévio, assim como este deve fazer em sala de
aula com seus alunos. Esse diagnoéstico servira de base para o planejamento de situagdes
formativas, que promovam ao professor tanto a reflexdo quanto o aprofundamento teérico
sobre sua pratica, no contexto da sala de aula. Novamente, a formagao aparece tendo a
escola e o ambiente de sala de aula como protagonistas na pratica formativa.

Por outro lado, as participantes fazem criticas a certas atividades de formagao

obrigatorias, fora do espaco escolar, para as quais sao convocadas:

[...] ndo traz novidade, ja estd, ndo digo saturado, mas também ndo é mais
novidade, nos ja desenvolvemos isso aqui na escola ha muito tempo. Entdo eu
ndo vi ali nenhuma novidade dos que estavam formando. Nos estavamos la,
tinhamos que ouvir alguma coisa, eu contei, outras contaram, mas ha certos
assuntos que as vezes ndo sdo, né... (Prof* A7)

A fala acima reflete um consenso no grupo da Escola A, a respeito de algumas
acdes de formagao promovidas pelo sistema de ensino, que nao partem das iniciativas das
proprias professoras € muitas vezes abordam questdes desinteressantes ou repetitivas.
Como esclarece Marcelo (2009, p. 10), as experiéncias mais eficazes de desenvolvimento
profissional sdo aquelas que se baseiam na escola e se relacionam com as atividades dos

professores. Segundo o autor:

Ao contrario das praticas tradicionais de formag¢ao, que nao relacionam as
situagdes de formacdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais
eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se
baseiam na escola ¢ que se relacionam com as actividades diarias realizadas
pelos professores.

Os depoimentos nos levam a concordar com o autor, mostrando que agdes
descontextualizadas e eventuais tendem a ser menos efetivas e podem ser pouco
valorizadas pelos professores, o que também aponta uma certa maturidade profissional,
quando os docentes questionam e criticam reflexivamente as agdes formativas que lhe sao
impostas.

Os relatos mostram também que as professoras valorizam oportunidades de

formacdo para além daquelas disponibilizadas pela rede oficial, buscando
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voluntariamente e com recursos proprios cursos de pos-graduagdo, o que evidencia que
se dispdem a fazer investimentos — financeiros e de tempo — na formacao profissional.

O relato a seguir ¢ significativo, mostrando a busca constante de uma professora
pela construgdo de conhecimentos, mobilizada pelos desafios colocados nas situacdes da
pratica profissional:

[...] uma das coisas que garantiu, com certeza, foram as formagoes que eu
busquei fora da rede e dentro da rede, por exemplo, quando fui para o 1° ano,
que é diferente da 1° série antiga, que eu trabalhava a alfabetiza¢do. Entdo
assim, eu tive tanto a oportunidade na rede, de formagées, como busquei fora,
porque eu me senti totalmente desequilibrada. Foi quando eu fui buscar um
novo conhecimento e este conhecimento era necessario para eu interagir com
essas criangas, e uma das formagoes que eu fiz anteriores a isso foi a pos em
Portadores de Necessidades Especiais. Entdo hoje eu consigo olhar pra minha
turma e perceber aquele aluno que ndo estd aprendendo. (Prof* Al)

Considerando seu tempo de carreira, 25 anos, poderiamos pensar que a professora
estaria passando por uma das ultimas fases de seu ciclo de vida profissional, quando o
docente ja apresenta uma certa maturidade, tanto profissional quanto pessoal, em que se
aceita com maior facilidade tal como ¢, e tende a baixar o nivel de investimento, enquanto
aumentam o sentimento de serenidade e sensacdo de autoconfianga (HUBERMAN in
NOVOA, 1992). No entanto, como apontado por Tardif (2014, p. 85), ndo se pode
considerar esta divisdo da carreira em fases temporais e lineares, uma vez que o
desenvolvimento ndo ocorre apenas em funcao do tempo de carreira, mas das condi¢des
de trabalho e de acontecimentos que afetam a trajetdria profissional. Ao analisar a
continuidade do discurso da professora em questao, pode-se observar uma postura bem

diferente:

E ainda continuo. Estou aposentando, mas ainda me vejo com necessidades
de mais, ndo so em cursos, mas de fazer muitas leituras, principalmente
voltadas para o processo de alfabetizacdo, que é o que me da ajuda, me da
suporte para entender certas situagoes que eu vivo na sala de aula e as vezes
eu ndo consigo, ou acho que ndo vou conseguir dar conta, mas, essas leituras
me ajudam muito nessa reflexdo. E a avalia¢dao do trabalho que a gente faz
diariamente conta muito para o aprender meu e do aluno.(Prof*Al)

Parece revelar-se, neste relato, o que Perrenoud (2000, p. 160) chama de lucidez
profissional, em que o professor ¢ capaz de analisar e explicitar a propria pratica,
promovendo, se necessario, mudangas em seu dia-a-dia na sala de aula, a fim de favorecer
a aprendizagem de seus alunos e seu melhor desempenho como profissional. Ainda
segundo o autor, “uma pratica reflexiva ndo se fundamenta s6 em um saber-analisar, mas

em uma forma de ‘sabedoria’ que permite encontrar seu caminho entre a autossatisfagao
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conservadora e a autodifamacdo destruidora”. Envolve, portanto, uma grande e essencial
aprendizagem: aprender a analisar, a explicitar, a tomar consciéncia do que se faz.

O relato a seguir revela um momento fundamental no processo de
desenvolvimento profissional, envolvendo a mesma professora. Apds a Prof* A4 ter
citado seu nome como uma referéncia dentro da escola, no que tange a sua formagao, a

Prof* Al explica:

Ela citou meu nome porque quando ela chegou eu era vice e ela pegou um
quarto ano que a professora se afastou, e era bastante dificil. Al eu consegui
dar todo o suporte pra ela por que eu ja vivi essa situa¢do no passado quando
eu cheguei, eu também ja senti isso e hoje eu sinto a necessidade de quando o
professor novato chega fazer isso também. [...] Como eu fico o periodo todo
na escola (professora e vice) eu acabo conseguindo dar esse suporte, ndo so
pra ela, mas pra todos os professores que precisarem.

Recorremos ainda a Day (2001) para entender esse percurso, quando a professora
se torna formadora de outro professor, partilhando sua experiéncia com os pares. Ao
perceber-se formador, o professor experiente sente necessidade de explicar aos menos
experientes as proprias agdes € nesse processo reflete sobre os seus fundamentos. Esse ¢
um aspecto essencial do conhecimento profissional a “consciéncia das proprias agdes
docentes” reveladas para si mesmo e para o outro no didlogo reflexivo em que ambos
aprendem.

Analisando ainda as falas sobre formag¢do em exercicio, parece existir um
consenso, entre os professores de ambas escolas, sobre a eficacia do Programa Ler e
Escrever, implantado nas escolas estaduais. Sdo relatos recorrentes, que evidenciam o
carater formativo do material impresso nos Guias do Professor, e que propdem ao
professor uma constante reflexdo sobre a propria pratica. Outros relatos, porém,
demonstram a utilizagdo do material do programa como um manual a ser utilizado a risca.

A fala a seguir, € um exemplo:

Por isso que o professor tem que buscar. Por exemplo, eu, quando vou nessas
formagoes, o que eu percebo? O Ler e Escrever vem com o Guia de
Planejamento do professor, aquilo tem que ser a biblia do professor, tem que
ler, porque se eu ndo ler, eu ndo vou saber o encaminhamento da minha aula,
o objetivo da minha aula. A aula ta pronta, e assim mesmo chega no final do
ano, vocé percebe la professor no grupo que nunca abriu aquele livro, que ndao
sabe que nem o que tem, que tem sequencia didatica de ortografia no 2° ano,
ld no final do ano. Ai é meio que assustador.( Prof". B4)

Embora a fala sugira a busca pelo aprofundamento de conhecimentos como pano
de fundo, a utilizagdo do Guia aparece como um manual prescritivo, com orientacdes a

serem seguidas sem questionamentos.
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A professora aponta, ainda, para a praticidade de a aula estar “pronta”, porém ¢
enfatica ao mencionar a necessidade da leitura do material, ou seja, o estudo dessa aula,
de seus encaminhamentos, antes de colocar em pratica. A esse respeito, podemos
interpretar essa colocagdo no sentido da explicitacdo de técnicas de ensino que
fundamentam esse material.

Embora o proprio material se defina como sugestdo de atividades, existe uma
fundamentagdo teodrica, uma concep¢ao sobre o ensino que fundamenta a proposta
pedagogica. Essa concepgdo, baseada em estudos de Emilia Ferreiro, Delia Lerner,
Brousseau, entre outros, orienta a organizagdo das situagdes didaticas sugeridas no
material, de responsabilidade de uma equipe cujo ideario pedagdgico converge nesse
sentido, como Telma Weisz e Katia Brikling, por exemplo. Porém, a eficacia desse
material, ndo esta em ser seguido como um manual e sim em promover a reflexdo sobre
como o individuo aprende, que conteudos sdo indispensaveis a essa aprendizagem e quais
caminhos tornam essa aprendizagem mais efetiva.

Dessa forma, o material Ler e Escrever, proposto pela Secretaria Estadual de
Educagdo, parece caminhar para essa linha de pensamento, buscando oferecer aos
professores um suporte pedagogico, com situagdes de ensino que podem facilitar a
aprendizagem dos alunos, fundamentadas em concepcdes de alfabetizagdo condizentes
com estudos mais recentes € com uma proposta de formacdo continuada que deve se
desenvolver dentro do ambito escolar. Essa formacdo, individual e coletiva, devera
conduzir o professor para uma pratica reflexiva, de modo que ele possa desenvolver essa
pratica de refletir com autonomia antes, durante e apds sua a¢ao em sala de aula. Portanto,
o Programa Ler e Escrever ¢ mais amplo do que um manual de instrugdes e distribuigao
de apostilas a professores e alunos, prevendo contribuir com a formagao continuada dos
professores da rede estadual dos Anos Iniciais.

Retomando as falas, percebe-se que principalmente as professoras da Escola B,
levantam questdes mais profundas, apresentando uma visao critica em relagdo a formagao
e a postura profissional de alguns pares. Mostra-se interessante a indignagao que algumas
professoras demonstram, por exemplo, ao opinarem sobre colegas que ndo se preocupam

em desenvolver as atividades ou participar de forma efetiva nos encontros formativos:

Prof®. B8 - eu acho que tem muita falta de interesse [de alguns professores], e
ainda fala: “eu ndo leio, eu ndo fago” (referindo-se ao comportamento de
colegas, nos ATPCs)

Prof*. B9 - diz que “tanto faz eu fazer ou ndo fazer, porque o meu salario vai
vir mesmo”’

Prof®. B5 - falta de responsabilidade
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Prof. B9 - mas, infelizmente, em toda classe profissional tem isso, essa falta
de compromisso. Eu acho que em toda classe.
Prof®. B6 - tem em toda classe, mas professor é professor ...

Embora concordem que essa aparente falta de responsabilidade também existe em
relagdo a outras profissoes, a ultima frase aponta que existe um diferencial no que diz
respeito a profissao de professor. Insinuam que em outras profissdes o erro, ou a falta de
responsabilidade, ndo sdo tdo prejudiciais como os ocorridos na docéncia.

Essas falas remetem a um aspecto essencial do trabalho docente, que ¢ a dimensao
moral envolvida na profissdo, ou seja, a maneira como os professores interpretam as
finalidades do seu trabalho e representam seu mandato profissional. Como observam
Tardif e Lessard (2005, p. 196), “ensinar ¢ agir em func¢do de objetivos no contexto de
um trabalho relativamente planejado no seio de uma organizag¢do escolar burocratica”.
Assim, a perspectiva que cada um tem em relagdo aos fins do trabalho docente implica
uma transacao entre os objetivos da escola e ades@o dos professores a essas finalidades,
aquilo que envolve “o mandato basico de sua atividade profissional coletiva e a maneira
como eles assumem esse mandato” (Ibid, p. 197, grifo dos autores).

A percepgao critica de alguns professores quanto a postura seus pares indica uma
contradi¢do entre o que eles acreditam que deveria ser a atitude do professor em relagao
a propria formacdo, e as atitudes observadas, que consideram inadequadas a um

profissional docente. Mais algumas falas convergem para a mesma indignacao anterior:

Prof". B 10 - mas o que a A. falou da limitagdo [referindo-se professores que
demonstram dificuldade em compreender certos conteudos ou procedimentos
didaticos], cai naquela estagiaria que foi malformada desde o inicio, ela
carrega isso ld para frente. Ela vem de uma md formagdo inicial e ela se forma
aos ‘trancos e barrancos’

Prof®. B4 - e essa formagdo inicial do professor ndo é de buscar...

Prof. B 10 - Esse professor se forma, muitas vezes, nas costas dos outros,
porque isso ¢ ‘normal’ (faz gesto entre aspas), vai passando, vai passando,
passa e passa, e continua com essa limita¢do. Continua ndo interpretando,
ndo sabendo, ndo entendendo, e jogando e empurrando. E aposenta...

As professoras acima, expressando preocupag¢do com a mé formacao de alguns
professores, atribuem como uma das causas desse despreparo limitagdes advindas da
época da Educagao Basica, e que ndo foram corrigidas durante a formagdo profissional
inicial. Isso fica claro quando elas se referem aos estagiarios que denotam dificuldades
em conteudos bésicos de matematica ou ortografia e gramatica.

Libaneo (2010, p. 90) colabora com essa discussdo ao ressaltar que “o senso de

profissionalismo, obviamente, estd em baixa”, segundo ele, devido aos baixos salarios,
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falta de carreira docente, condi¢des de trabalho deficientes e precaria formagao tedrico-
pratica, apontando que muitas escolas ndo conseguem assegurar um ambiente de trabalho
formativo.

Salienta ainda que a formacao inicial nas universidades enfrenta o0 mesmo quadro

e os problemas vao se reproduzindo em cadeia, em cada nivel de formacao:

As universidades formam mal os futuros professores, os professores formam
mal os alunos. [...] Os professores saem despreparados para o exercicio da
profissdo, com um nivel de cultura geral e de informacdo extremamente baixo,
0 que resulta num segmento de profissionais sem as competéncias pessoais ¢
profissionais para enfrentar as mudancas gerais que estdo ocorrendo na
sociedade contemporanea (LIBANEO, 2010, p. 91).

Em linhas gerais, os dados indicam que as professoras atribuem grande
importancia a formagao, reconhecendo-a como fator de valorizagao profissional. As falas
abordam desde a formagao inicial docente, refor¢ando que ela colabora para que o futuro
profissional venha a ser um professor responsavel, inclusive, por sua autoformagio, ou
seja, pela busca constante de qualificacdo e aprendizado.

Ao tratar da formagdo continuada, observa-se, ainda, que ¢ dado um valor
diferenciado as formagdes que acontecem dentro da escola, em ATPCs, ou aquelas que,
embora sejam realizadas fora do ambiente escolar, se referem as situagdes vivenciadas de
fato pelas professoras. Para que sejam significativas, as formagdes precisam fazer sentido
aos professores que delas participam, contribuindo para sua aprendizagem e
desenvolvimento de saberes da profissdo. Novoa (2009, p. 17), salienta que € preciso
“passar a formacao de professores para dentro da profissao”, referindo-se a necessidade
de dar protagonismo aos professores nos processos formativos. Para tanto, torna-se
relevante ouvir o professor, considerando suas opinides e reconhecendo-o como sujeito

da propria formacao.

5.2.4.3A autoformacao: uma busca constante

As falas das professoras indicam que a busca por oportunidades de formacao nao
se restringe aquelas oferecidas pelo sistema de ensino, mas envolvem uma diversidade de
praticas formativas, tanto individuais quanto coletivas, citando o recurso da tecnologia,
revistas educacionais e cursos.

A fala a seguir ¢ representativa dessa postura, expressa também por outras

participantes:
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E o professor tem que buscar. Hoje ele tem varios caminhos. Se ele ndo quiser
fazer um curso fora, ele pesquisa na internet, ele acessa uma Revista Nova
Escola, ele 1é uma reportagem que saiu, aqui na escola mesmo tem vdrias
revistas. Sempre buscando. (Prof* B4)

Essas atitudes favoraveis a busca de aprendizado constante sugerem processos de
autoformacao. O conceito de autoformacgao parece ser ainda pouco difundido, embora
faca parte do cotidiano de muitos professores. Perrenoud (2000, p. 159-160) define que
saber analisar e explicitar suas praticas ¢ a competéncia de base da autoformacao. E
continua definindo que autoformacao “é aprender a aprender, ¢ mudar, a partir de diversos
procedimentos pessoais e coletivos”. Cita como praticas formativas de autoformagao:
leitura, experimentagdo, inovacdo, trabalho em equipe, participagdo em projetos da
instituicdo, reflexdo pessoal regular, escrita e discussdo com colegas.

Entretanto, ndo basta somente ler, acessar contetidos na internet, participar de
cursos, entre outros procedimentos. Reflex@o regular sobre sua propria agdo, sobre os
aspectos que envolvem o contexto escolar e sobre as demandas sociais, proporcionando
mudangas na pratica docente, sdo caracteristicas basicas da autoformacao. Na fala abaixo
percebe-se uma reflexdo critica de uma das professoras, em que identifica suas
necessidades pedagogicas ao mesmo tempo em que revela uma certa insatisfagdo diante

das demandas emergentes, indicando um dos dilemas da formagao:

Eu fiz magistério, fiz Normal Superior, fiz Pos em Alfabetizacdo, agora eu vou
ter que fazer pedagogia porque ta faltando isso. Vai faltar o que mais?
Psicologia, daqui a pouco Direito, por que tem apartar briga, entdo sdo fatos
que nos professores estamos lidando com tudo. Nos estamos estudando direto,
de todas as formas, pra fazer com que o nosso conhecimento esteja sempre
ampliando, pra estar a altura do dia-a-dia, de acordo com a tecnologia e tudo
0 mais. Mas essa parte que vem do aluno, da familia, eu acho que é isso que
demanda dificuldade. (Prof* B9)

Aprender a aprender, de forma consciente e critica, sdo as bases da autoformacao.
Freire (2011, p. 27) ao abordar o aspecto intrinseco entre o ensinar e o aprender, frisa que
“quanto mais criticamente se exer¢a a capacidade de aprender, tanto mais se constrdi e
desenvolve o que venho chamando de ‘curiosidade epistemoldgica’, sem a qual ndo
alcancamos o conhecimento cabal do objeto”.

Verifica-se na fala abaixo o desejo de aprender, essa curiosidade que leva a busca

do conhecimento, diante das necessidades emergentes da sala de aula:

E ainda continuo. Estou aposentando, mas ainda me vejo com necessidades de
mais, ndo so em cursos, mas de fazer muitas leituras, principalmente voltadas
para o processo de alfabetizacdo, que é o que me da ajuda, me da suporte para
entender certas situagoes que eu vivo na sala de aula e as vezes eu ndo consigo,
ou acho que ndo vou conseguir dar conta, mas, essas leituras me ajudam muito
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nessa reflexdo. E a avaliacdo do trabalho que a gente faz diariamente conta
muito para o aprender meu e do aluno. (Prof* A1)

A professora em questdo, as vésperas da aposentadoria, demonstra maturidade e
consciéncia profissional, advindas tanto da experiéncia, quanto da capacidade de refletir
regularmente sobre sua pratica e seus alunos. Ela recorre a diversas estratégias

autoformativas além de cursos, como as leituras e a avaliacdo continua e formativa.

Uma pratica reflexiva ndo ¢ apenas uma competéncia a servi¢o dos interesses
do professor, ¢ uma expressdo da consciéncia profissional. Os professores que
so refletem por necessidade e que abandonam o processo de questionamento
quando se sentem seguros nao sao profissionais reflexivos. (PERRENOUD,
2002, p. 50)

Portanto, a autoformacgao tem como principio a reflexdo regular sobre o que se
faz, por que se faz e como se faz, complementando com estratégias individuais de
aprendizagem, num esfor¢o constante de buscar o conhecimento e melhorar a pratica.

Vaillant e Marcelo (2005) retomam estudos de diversos autores ao discutir o
conceito de autoformagao, e observam que ela tem sido entendida como um processo no
qual o sujeito assume maior autonomia e controle sobre a propria formagdo. Destacam
que a experiéncia ¢ a reflexdo sobre a experiéncia tém um importante papel nesse
processo.

Alava (1995, apud VAILLANT E MARCELO, 2005) ressalta que a
autoinformagdo ¢ um aspecto essencial na autoformacao, entendendo que no ato de
informa-se o sujeito se converte em ator no processo de busca e utiliza¢do da informacao.
Um aspecto interessante nesse processo € o uso de ferramentas tecnoldgicas na formagao
e na troca de informagdes entre as professoras. Algumas professoras mencionaram o fato
de realizarem cursos a distancia, como pds-graduagdo lato sensu, € outras apontaram

ferramentas tecnologicas como um instrumento complementar a sua formacgao:

Hoje ele [professor] tem varios caminhos. Se ele ndo quiser fazer um curso
fora, ele pesquisa na internet [...] (Prof® B4)

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC) que marcam
fortemente o contexto social, histérico e cultural contemporaneo sdo entendidas como
“aquelas que tém o computador e a internet como instrumentos principais” e que geram
“demandas sobre a escola contemporanea e sobre o trabalho docente.” (LOPES;

FURKOTTER, 2016, p. 270)
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A presenca dos recursos tecnologicos surge em contextos variados nos
depoimentos das professoras. Em meio as falas, surgem algumas indica¢des do uso de
tecnologias:

* Na sala de aula, como uma ferramenta para o ensino:

E hoje em dia, tem a tecnologia, com isso, com aquilo, hoje os alunos
participam da aula. Ndo tem mais como vocé chegar na sala, dar aula e ir
embora. (Prof*B5)

* Em trocas de experiéncia entre os pares:

Entdo qualquer problema que a gente tenha, inclusive temos o grupo de whats
up, em que a gente se comunica também e troca la também. (Prof” B4)

+ Como um apoio a comunicag¢ao, tanto entre os pares quanto com os alunos:

Até porque hoje a tecnologia faz com que a gente se comunique melhor.
(Prof®B2)

Tais falas parecem sugerir que o uso das tecnologias tem sido mais efetivo para
a formacao do professor, nos processos de comunicagao e busca de informagao, enquanto
sua utilizacdo como um instrumento a favor da aprendizagem dos alunos ¢ menos
frequente, visto ter surgido somente uma vez nas discussdes. A esse respeito, as autoras
citadas anteriormente abordam a questdo da formacao docente para o uso das TDIC, desde
a formagdo inicial, “de maneira que o futuro professor aprenda utilizando-as e realize
atividades que o desafiem a encontrar modos de ensinar com tecnologia, que o levem a
refletir sobre os limites e as possibilidades desse uso na escola bésica.” (LOPES;
FURKOTTER, 2016, p. 275). Ressaltam que de nada adiantara utilizar o computador,
porém mantendo uma abordagem tradicional do ensino, isso seria “subutilizar a maquina
em um processo educativo no qual o professor se mantém como detentor de um
conhecimento pronto a ser transmitido ao aluno” (ibid., p. 275).

Ao que parece, embora reconhecam e valorizem as possibilidades das
tecnologias no ensino, seu uso ainda ¢ incipiente na sala de aula das professoras
investigadas, mas ja se torna uma ferramenta importante nos processos formativos, na
comunica¢do e aprendizado interpares, em iniciativas das proprias professoras, que

podem caracterizar praticas voltadas a autoformacgao.

5.2.5 As relac¢des no contexto escola-sociedade

Essa categoria emergiu a partir das falas de algumas professoras da Escola B.
Ao iniciar as discussdes, as primeiras contribui¢des das professoras da Escola B
revelam uma clareza e, consequentemente uma certa preocupagdo, em relagdo as

mudangas transcorridas na sociedade, considerando-as como ponto relevante para
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transformagdes no Ambito escolar, mais especificamente com relacao a formacao docente.
Ao refletirem sobre “como aprendeu a ser a professora que ¢”, fazem uma comparagao
com outros tempos ¢ indicam uma tendéncia a frustracdo quanto a eficacia de sua
formacao:

O aluno também ndo é mais o mesmo, [...] as exigéncias sdo outras, a
Jformagdo tem que ser outra, o olhar tem que ser outro. (Prof*B2)

Tomando a fala acima como ponto de partida para a andlise das falas que
coincidiram para esse tema, € possivel perceber uma congruéncia de pensamento no que
se refere as necessidades emergentes desses novos tempos, em que os professores
apontam certa dificuldade para lidar com questdes que, muitas vezes, fogem ao seu
controle:

Eu sinto que, pelo menos com as salas que tenho, que hoje a maior falta de
conseguir fazer com que os alunos aprendam ou consigam assimilar os
conteudos ¢ a falta de alguma outra coisa, [...] sdo fatos que nos professores
estamos lidando com tudo. Nos estamos estudando direto, de todas as formas,
pra fazer com que o nosso conhecimento esteja sempre ampliando, pra estar
a altura do dia-a-dia, de acordo com a tecnologia e tudo o mais. Mas essa

parte que vem do aluno, da familia, eu acho que é isso que demanda
dificuldade. (Prof” B8)

Outras falas apontam ainda para aspectos cujas causas consideram externas e fora
de seu alcance docente:

Aquele aluno que ndo quer aprender, ndo vai aprender, estd presente e no final
do ano ele passa. Isso acaba com qualquer professor empenhado em querer
dar uma boa aula, querer fazer diferente. [...] tem professor que fica
emocionalmente acabado, porque o aluno chega e fala assim: “eu ndo vou
fazer, porque fazendo ou ndo fazendo, eu vou passar de ano e no ano que vem
o senhor vai ter me aguentar, so que na outra série.” E passa de novo, é o
sistema, minha gente! (Prof* B3)

As demais professoras, em comentarios paralelos, concordaram com a opinido da
professora acima, demonstrando certa perplexidade diante da relagdo que se estabelece
entre escola-sociedade e dos desafios que se impdem ao trabalho docente, ao que
Vasconcellos (2007, p. 17) aponta como um sentimento de angustia comum da
coletividade do professorado, proprio dos tempos atuais e da especificidade de atuagdo
desse profissional, que sofre influéncia ou regulagdo externa. O autor continua, indicando
que existe uma necessidade de os professores adquirirem uma percepc¢ao mais global para
poder ressignificar sua acdo ‘“até porque ndo serdo poucas as resisténcias que
provavelmente encontrard na sua tentativa de realizar uma pratica transformadora.” Sera
a partir dessa visdo, que o professor compreendera que nao se trata apenas de buscar
diferentes técnicas pedagdgicas e sim um aprofundamento na compreensdo de questdes

sociais e de relagdes humanas.
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Ainda dentro do tema analisado, algumas falas apontam para o que o autor sugere
como “posturas equivocadas do professor quanto a responsabilidade” (ibid., p. 115). O
depoimento abaixo expressa essa postura contraditoria, em que o professor reconhece a
necessidade de buscar formas de atender as necessidades educativas dos alunos, mas
recusa o discurso de culpabilizagdo, que frequentemente o responsabiliza pela ndo
aprendizagem::

A gente que tem compromisso, que corre, vai atras de tudo, ai quando acontece
um problema a culpa é de quem? Do professor...[...] eu tenho uma sala com
33 alunos, e a gente tem problema nessa escola das mais diversas naturezas,
alias problemas familiares gravissimos, entdo a gente tem que ter jogo de
cintura’ na sala pra tentar fazer essa crianga aprender, pra tentar cativar esse
aluno, pra que ele fique na escola, porque realmente a escola ndo é importante
pra eles como a gente fala pros filhos da gente, aqui ndo tem o mesmo nivel
de importancia, depois quando acontece algum problema a gente escuta ai por
fora, ndo aqui, mas o problema é de quem? Do professor. O professor é que
ndo estuda, o professor ndo sabe, o professor é que ndo tem compromisso, o
professor fez greve, entdo o professor é sempre o culpado de tudo. O professor
€ que ndo seduziu, ndo cativou, é tudo culpa do professor. (Prof® B9)

A fala acima pertence a uma profissional j4 com carreira avancada (32 anos de
magistério) e que se coloca em posi¢ao de quem tem forte compromisso com seu trabalho
e com a efetividade do mesmo. As situagdes adversas levam-na a sentir-se, muitas vezes,
como acusada pela ndo aprendizagem dos alunos e por ndo demonstrarem motivacao
pelos estudos. A esse respeito, Vasconcellos (2007) continua a deliberar sobre a
abordagem da culpabiliza¢do que, segundo o autor, atinge um grande percentual de

nossos professores. Com vistas a modificar esse quadro, sugere:

Entendemos que se a critica for bem encaminhada, pode ajudar o professor,
pela tomada de consciéncia, a sair de um certo circulo desgastante: ¢
desvalorizado, realiza uma pratica em muitos aspectos equivocados, se frustra,
se acomoda, ndo tem estimulo para mudar, o que leva a outros equivocos, perde
a forga moral para reivindicar, ¢ assim por diante. Ao contrario, se investir um
pouco mais na revisdo de sua pratica e na capacitagdo para uma nova, tera
melhores resultados, o que o animard a continuar a mudanca. E preciso
perceber que a critica ndo se dirige contra a sua pessoa, mas sim contra
eventuais aspectos alienados de sua pratica. (Ibid., p. 123)

Pode-se considerar que o autor preconiza a mudanga na formacdo docente, de
modo que prepare o professor de forma consciente e ativa para lidar com essas situagoes
de criticas e de vulnerabilidade, assim como o fazem Liidke e Boing (2004, p. 1175) ao
afirmarem que “os discursos e as expectativas recaem sobre o professor como se este
fosse o salvador da patria, mas, na pratica, ndo sdo dadas a esse ‘profissional’ as condi¢des

necessarias de responder adequadamente ao que se espera dele”.
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Ao que parece, tanto professores quanto gestores nao estio preparados o suficiente
para enfrentar tais situagdes, o que deveria ser o indicador de reformas urgentes nos
programas de formacao inicial e continuada, incluindo uma formacao especifica para os
gestores escolares, a fim de garantir que a escola se torne cada vez mais um espago
democratico e de ensino de qualidade para todos que nela estdo inseridos.

Ainda a respeito do enfrentamento de situagdes diversas e adversas, Fusari (1990,
p. 52) argumenta que € necessario que o professor compreenda as caracteristicas do
problema que esta enfrentando para a tomada de decisdo sobre qual a melhor maneira de
supera-lo, afirmando que “a teoria ¢ um recurso muito importante neste processo. Ela,
nessa perspectiva, funciona como uma espécie de "lupa", através da qual a realidade ¢
analisada e a propria teoria, questionada.” E necessario debrugar-se sobre os problemas
como evasao, retengdo, indisciplina, desinteresse, faltas, atrasos e tantos outros,

identificando as possiveis causas com vistas a sua superagao:

O conhecimento ¢ a andlise critica do contexto no qual os problemas se
manifestam sdo muito importantes para identificar suas causas, que poderdo
ser encontradas no interior da propria escola, na estrutura da sociedade e na
interag@o entre a escola e o contexto social global. (FUSARI, 1990, p. 52)

Concordando com a citacdo acima, identifica-se nas falas da professora a seguir
um grande desejo de compreender os alunos e seus problemas, numa tentativa de criar

condig¢des para realizar seu trabalho, buscando estratégias de convencimento:

[...] eu tenho que trazer os alunos pra mim. O aluno que é mais dificil eu tenho
que tentar ganhar aquele aluno. Ndo vai adiantar eu bater de frente com
aquele aluno. Fu trabalho numa escola de manhd que é uma escola muito
dificil, uma comunidade muito dificil. Esses dias mesmo uma aluna até cuspiu
na ‘cara’ da professora. (Prof*B 5)

A fala da professora revela a percep¢do da complexidade do trabalho docente.
Compreender os alunos, suas diferencas raciais, sociais, familiares, culturais, intelectuais
e respeitar a individualidade de cada ser ¢ uma competéncia a ser desenvolvida pelo
professor. “Trata-se de reconhecer que os resultados escolares dos alunos dependem da
origem social, da situagdo pessoal e familiar, da relacdo com os professores, tanto ou mais
ainda que a inteligéncia.” (LIBANEO, 2010, p. 43).

Os dados mostram a docéncia como um trabalho complexo, arduo, ambiguo, como
todas as profissdes humanistas e nos levam a concordar com Perrenoud (2001), quando
observa que, mesmo havendo divisdo de trabalho dentro da escola, a cooperagdo entre
todos € condi¢do indiscutivel para enfrentar os confrontos individuais ou coletivos que a

sociedade demanda.
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5.2.6 A construcao da Identidade e o Desenvolvimento Profissional

As falas das professoras revelam que as mesmas percebem a constru¢do do
conhecimento profissional como um processo ao longo da carreira, articulado ao seu eu
profissional, que sofreu influéncias de sua histéria de vida, de suas experiéncias, na
relagdo com os alunos e na troca com seus pares:

Eu acho que o professor nao esta acabado. O professor que eu sou hoje, ele
ndo € o mesmo professor que eu fui ontem e ndo serd o mesmo que eu serei
amanhd. Ndo é como eu aprendi a ser hoje. Eu me construo a cada momento,
a cada ano, eu me construo. A minha vivencia, os meus estudos, o meu corpo-
a-corpo com os alunos, vou me construindo a cada dia. (Prof*B10)

E a cada ano que vocé pega uma turma diferente, com cada turma vocé

aprende uma coisa diferente. A proxima situagdo faz vocé focar naquela
turma. (Prof® B7)

A cada ano vocé estd diferente, vocé pensa de um jeito, vocé amadurece.
(Prof® B2)

Os excertos acima apontam o conhecimento profissional como elemento
fundamental no processo que Marcelo (2009, p. 7) denomina de constru¢cao de uma

identidade profissional:

E uma construgdo do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras.
Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e
que integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar,
as crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam € como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional. As identidades profissionais configuram um complexo
emaranhado de historias, conhecimentos, processos e rituais.

A partir desse pressuposto, € possivel afirmar que fatores como as interferéncias
externas podem conduzir a insatisfacdo, mas a0 mesmo tempo a constatagao de que ainda
ha muito que aprender e a percep¢ao de amadurecimento ao longo da carreira, apontam
para a busca de mudancas e impulsionam o desenvolvimento profissional. Este por sua
vez, ndo acontece esporadicamente, da noite para o dia. Ao contrario, Marcelo (2009, p.
11) sugere entender esse desenvolvimento profissional dos professores como um
processo, com algumas caracteristicas:

e Compreender que o professor € um sujeito que aprende de forma ativa, a partir de
situagdes concretas de ensino, avalia¢ao, observagao e reflexao;

e Entender que este ¢ um processo a longo prazo, reconhecendo que os professores
aprendem ao longo do tempo, considerando-se que as novas experiéncias sao mais

eficazes quando os professores as relacionam os seus conhecimentos prévios;
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e Assumir como um processo em que as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional docente sdao aquelas que se baseiam na escola e que
se relacionam com as atividades didrias realizadas pelos professores;

e Compreender que existe uma relagdo direta com os processos de reforma da
escola, na medida em que este ¢ entendido como um processo que tende a
reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto
profissionais;

e Ver o professor como um pratico reflexivo, alguém que ¢ possuidor de
conhecimento prévio quando pré-profissionais a profissdo e que vai adquirindo
mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia.
Entretanto, é necessario suporte formativo para que os professores a construir
novas teorias e novas praticas pedagogicas;

e Deve ser concebido como um processo colaborativo, ainda que se assuma que
possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexao;

e Compreender que ndo existe um unico modelo de desenvolvimento profissional
que seja eficaz e aplicavel em todas as escolas. Por isso ¢ indispensavel que as
escolas e docentes avaliem suas proprias necessidades, crencgas e praticas culturais
para decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que lhes parece

mais benéfico.

Ainda sobre o desenvolvimento profissional, tomando como ponto de discussao
os saberes docentes, alguns professores indicam o “conhecimento” como fator essencial

a pratica pedagogica, influenciando, inclusive na gestao da sala de aula:

E fundamental o conhecimento do professor. Eu ndo sou detentora do saber,
eu vou mediar a aprendizagem. O professor hoje é visto como mediador. Mas
eu tenho que saber. Eu tenho que saber. Por que a gente percebe muito quando
vem eventual e os alunos ndo respeitam porque quando os alunos percebem
que o professor ndo sabe, o respeito na aula se perde. (Prof® B4)

Tem muito professor despreparado também... professor de sala mesmo, que
ndo consegue dar aula por causa disso (referindo-se a falta de conhecimento

de conteudo). (Prof* B9)

Sobre esse conhecimento a que as professoras aludem, Shulman (1987, p. 200), a
partir de suas investigagdes no tocante a professores considerados eficazes em seu
trabalho docente, discute as fontes e estruturas da base de conhecimentos que devem
constituir o desenvolvimento de todo professor. O autor critica as discussdes que falam

acerca de conhecimento de modo vago, pois segundo ele “ndo diz o que os professores
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deveriam saber, fazer, entender ou dizer que tornasse o ensino algo mais do que uma
forma de trabalho individual, quanto mais ser considerado entre as profissdes que
requerem formacao académica”.

Discorrendo sobre essa base de conhecimentos, o autor indica sete fontes de
conhecimentos, entretanto sugere trés como os principais para que o professor propicie
condi¢des favoraveis para a aprendizagem de seus alunos: conhecimento do contetido
(contetdos da disciplina), conhecimento pedagdgico (didatica e estratégias de ensino) e
conhecimento pedagdgico do conteudo. Este ultimo parece ser o mais completo, visto que
reine o que os anteriores trazem como especificos, constituindo como o conhecimento
sobre como o conteudo pode ser ensinado de forma eficaz para que o aluno aprenda. Isso
requer que o professor conhega o conteudo a ser ensinado, compreenda o porqué, para
qué e como deve ser ensinado. Para adquirir esse conhecimento, o autor sugere que “a
acdo e o raciocinio pedagogicos envolvem um ciclo de atividades: compreensdo,
transformagdo, instrucdo, avaliagdo e reflexdo. O ponto de partida e de chegada do
processo ¢ um ato de compreensdo.” (SHULMAN, 1987, p. 216)

Logo, o desenvolvimento profissional docente compreende diversos aspectos a
partir dos quais os professores constroem sua identidade profissional, considerando
diversas formas de aprendizado e de saberes. Entretanto, ¢ preciso enfatizar que a
aprendizagem docente significativa acontece mediante sua reflexdo continua acerca do
processo de ensino, como destacam Nono e Mizukami (2006, p. 389), ao pesquisarem

sobre os processos formativos de professores iniciantes, indicando que

[...] os professores avaliam seu proprio ensino através do processo de reflexdo,
que representa o processo de aprendizagem a partir da experiéncia; é o
momento em que o professor revé seu ensino, reconstituindo eventos,
emogdes, acontecimentos.

Entretanto, a reflexdo sobre a experiéncia, continuam as autoras, ndo ¢ uma
aprendizagem mecanica, como uma técnica, ao contrario, ¢ processual, a medida que os
saberes sobre a pratica vao sendo construidos, ressignificados a cada nova reflexao.

Algumas professoras também apontam, como parte de sua aprendizagem
profissional e constru¢do de sua identidade, a capacidade de adaptar-se a diferentes

turmas, sistemas e modalidades de ensino, como se verifica nas falas abaixo:

Prof". B2 — Porque num ano vocé esta com 1°ano, no outro ano vocé estd com
5% ano. Sdo realidades diferentes também. E a gente que pega Educagdo
Infantil também, que ¢ uma realidade totalmente diferente. Entdo vocé tem que
se adaptar [...] e vocé tem que se adaptar a turma, ao ano, aos conteudos que
sdo trabalhados, a rede que é diferente, olhar diferente. A gente que trabalha
no Estado e na Prefeitura sabe que tem olhares diferentes
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Prof*B5 — [...] eu trabalho na Fundag¢do CASA, que desenvolve um trabalho
com menores infratores e essa escola é vinculadora. Entdo eu trabalho la e as
minhas formagées sdo aqui, entendeu?

Prof*B6 — [...] olha disso tudo, eu so quero dizer que eu adoro ser professora.
Eu trabalho com EJA... EJA carcerdria.[...] a parte de formagdo, eu estudo
os projetos aqui na escola, eu levo pra la. [...]A unica coisa que eu tenho que
me adaptar é assim, aqui os trabalhos sdo todos sdo infantis e eu tenho que
adaptar para as pessoas adultas.

Pesquisadora — e essa adaptagdo é vocé mesma que faz?

ProfB6 - ah sim, com os livros. La eu também tenho um coordenador, que ele

passa algumas informagdes para nos.

Essa necessidade de adaptacdo a diferentes séries, idades, modalidades e sistemas
de ensino, tem sido uma constante na vida dos professores, exigindo desses profissionais
uma desenvoltura que os ajude a dar conta dessas diferencas, sem prejudicar a
aprendizagem de seus alunos, atendendo a diferentes exigéncias. Sdo realidades por vezes
tdo diferentes com que esses professores se defrontam que pode-se falar de uma “carga
mental” de trabalho, como sugerem Tardif e Lessard (2005, p. 114) que requisita desses
professores estratégias para adaptar-se a tais exigéncias, as quais apresentam
condicionantes diversas. Tardif (2014, p. 49) ressalta que ao lidar com esses
condicionantes em situagdes concretas, que exigem improvisacao, habilidade pessoal e
capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos transitorias e variaveis, o professor esta
desenvolvendo seu habitus, certas disposi¢oes adquiridas na e pela pratica real, que lhe
permitirdo enfrentar justamente os condicionantes e as variaveis de seu trabalho. Esse
conjunto de disposicoes, adquiridas pelos professores, vao incorporando-se ao seu perfil,

constituindo sua identidade profissional.

5.2.7 Valoriza¢do do professor: uma questio importante para o desenvolvimento

profissional

Um aspecto que emerge na andlise dos conteudos ¢ o tema da valorizacdo do
professor, especialmente entre as professoras da Escola B. As professoras que iniciam
essa discussdo refletem sobre algumas causas de desvalorizacdo profissional,
relacionado-a ao ndo reconhecimento da docéncia como profissdo, como podemos

observar nas falas a seguir:

Prof" B 10 - mas quanto ao professor tem essa cultura, que ndo sei quando vai
acabar, de que ser professor é um dom. E a profissdo que a gente escolheu e
pronto...

Prof* B9 - por isso ele tem que ser reconhecido e ser valorizado como
profissional, parar com esse negocio...

Prof*B 10 - de que tem que ser por amor ...
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Depoimentos como estes refutam a ideia da funcdo de ensinar como um
sacerdocio e que para ser professor era preciso ter o dom, a vocacdo, ainda que ideias
como essas, amplamente disseminadas nos primoérdios da escola moderna, ainda circulem
atualmente, mesmo que com menor intensidade, encontrando-as arraigadas na
constitui¢do da profissao professor.

Embora ndo seja fator determinante para a desvalorizagdo docente, conceber que
o exercicio de determinada fun¢ao requer somente o dom, desprestigia a formacgao formal
desse profissional, deliberando que qualquer um possa exercé-la. E possivel observarmos
que profissionais de areas diversas recorrem ao ato de lecionar como uma oportunidade
de trabalho, principalmente quando encontram-se desempregados ou deslocados de seu
local original de exercicio profissional. Comumente presenciamos engenheiros ou
advogados lecionando, por exemplo, conteudos de Matematica ou Historia,
principalmente em cursinhos preparatorios para vestibulares.

Esses fatores indicam a necessidade de uma reforma profissional, no que a fala

abaixo corrobora a esse respeito:

Mas as vezes nos perguntam: vocé trabalha, ou so da aula? (Prof®. B9)

A professora acima demonstra uma insatisfagdo com comentarios que
desprestigiam o trabalho docente. Novamente, “dar aulas” parece um trabalho para
qualquer um ou talvez nem seja considerado, muitas vezes, como um trabalho, como
registra a professora acima. O que nos leva a considerar que no exercicio da docéncia, em
sua complexidade, serdo necessarios bem mais que dom, amor a profissdo e
conhecimentos técnicos para levar a bom termo a funcao de ensinar.

A escola, como espaco privilegiado para a formagao docente, ¢ determinante na
constitui¢do desse profissional, o que pode ser observado nas discussdes sobre o conceito

de profissionalidade:

[...] a constitui¢do da profissionalidade docente esta fortemente apoiada nas
relagdes e situagdes cotidianas partilhadas na escola. Neste espaco, os sujeitos
se apropriam e atribuem significados aos modelos, padrdes e normas do
sistema escolar, constroem representagoes, valores e crengas, desenvolvem
conhecimentos e procedimentos de trabalho e vivenciam experiéncias que vao
se configurando nas formas de perceber-se professor e¢ agir na profissdo
(AMBROSETTI; ALMEIDA; 2009, p. 606).

Portanto, perceber-se e sentir-se professor vai além de “dar aulas”. Sao
necessarios conhecimentos especificos, que constituem a profissionalidade e que sao

aprendidos dentro da propria instituicdo escolar, durante a trajetoria de cada individuo.
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Outro fator importante que colabora para esse sentimento de desvaloriza¢do do
professor, ¢ a proletarizagdo da classe, com baixos saldrios que desestimulam o

profissional:

Antigamente o professor era mais valorizado, era até status, ganhava bem,
eram todos ricos. (Prof”. B2)

Esta fala, um tanto melancolica, expressa a sensagdo de desvalorizagdo
profissional atribuida em grande parte aos saldrios baixos, inclusive em compara¢do com
outros profissionais que tiveram gradua¢do com periodo semelhante a Pedagogia (em
média quatro anos), como veremos em falas mais adiante. A esse respeito, Fusari (1992,

p. 26) traz a seguinte contribui¢ao:

Educadores competentes necessitam, sem davida alguma, de condic¢des
minimas de trabalho; dentre elas, a questdo salarial é ponto de partida para
qualquer discussdo de propostas que visem melhorar o ensino brasileiro.

Saviani (2009) corrobora essa posi¢ao observando que a formacgao de professores
necessita de uma reforma urgente, principalmente quanto a explicitar a especificidade dos
conhecimentos inerentes ao ato de ensinar para efetivar a constituicdo da
profissionalidade docente. Ele conclui com uma sugestdo de melhoria para a qualidade

do ensino no Brasil:

Trata-se, pois, de eleger a educagdo como maxima prioridade, definindo-a
como o eixo de um projeto de desenvolvimento nacional e, em consequéncia,
carrear para ela todos os recursos disponiveis. Assim procedendo, estariamos
atacando de frente, e simultaneamente, outros problemas do pais, como saude,
seguranca, desemprego, pobreza, infraestrutura de transporte, de energia,
abastecimento, meio ambiente etc. Infelizmente, porém, as tendéncias que vém
predominando na educagdo brasileira caminham na contramao dessa proposta
(SAVIANI, 2009, p.153).

Continuando a analise das falas das professoras relacionadas a esse tema, ¢
possivel perceber que a autoestima ¢ uma questdo importante na constitui¢do do

professor, inclusive em comparagdo a outros profissionais:

Prof* B 10 - eu acho que essa postura do proprio profissional, também né? De
‘coitadice’. Vocés ja viram certas posturas de professor? Ridiculo, é ridiculo
ne gente? Tem até gestor, que a gente vé nas redes... porque essa postura de
coitadice?

Geral: é verdade

Prof* B 10 - porque engenheiro se porta de uma maneira firme, com
exceléncia, qualidade? E a gente se porta como um bando de pobre? Ndo é?
A gente vé, por exemplo o médico, quer dizer, o médico, até que ultimamente
ta meio assim... mas esse porte dele, a gente ndo tem. A gente fez faculdade
igual, a gente estuda igual...

Prof* B9 - e é mesmo. Eu sou advogada também. Fiz magistério, e depois fiz
o Direito. E eu sai com algumas amigas ha um certo tempo atrds, e a minha
amiga falou assim: “se perguntarem qual a sua profissdo, ndo fala que vocé é
professora, porque isso acaba com vocé, acaba com a sua imagem. Fala que
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vocé ¢ advogada, que fica melhor. Porque se ndo as pessoas vdo saber que
vocé ganha pouco, que vocé ndo é valorizada.” Entdo, quer dizer, é uma coisa
que ja tem, que a gente professora ganha mal. Eu sou divorciada e trabalho
em duas redes e sustento os meus dois filhos sozinha, ai eles (amigos) falam
assim: “nossa, mas vocé sendo professora, como que vocé consegue? Seu pai
te ajuda? Sua mae te ajuda? Como é que vocé consegue?” Como se fosse
assim, impossivel...

Prof* B7 — mas eu isso que ia falar. Se vocé olhar para as outras profissoes,
nenhuma delas que exige o nivel superior como nos, ganha como nos
ganhamos.

Prof® B 10 - porque o nosso salario faz com a gente tenha um certo padrdo de
vida. E isso se reflete na sociedade. Quem de nos consegue ter um padrdo de
vida melhor? Quem é melhor casada.

A esse respeito, Imberndn (2011), ao distinguir desenvolvimento profissional de
formagdo permanente, considera que para o desenvolvimento pleno desse professor,
outros fatores, além da formacdo continuada, como salario, demanda do mercado de
trabalho, o clima de trabalho nas escolas, a promoc¢do na profissdo, estruturas
hierarquicas, entre outros, devam ser consideradas como influentes e determinantes na
construcdo desse profissional.

Podemos considerar que a formagao formal nao ¢ o Unico fator de elevacao da
autoestima do professor, quando outros fatores ndo estdo suficientemente garantidos e
acabam por promover a proletarizagdo desse profissional e em consequéncia, a baixa
autoestima, como indicaram as falas acima. Segundo o autor, € preciso olhar para o
desenvolvimento profissional do professor para além da formagao formal ou continuada,
sendo necessario reconhecer a especificidade da profissdo docente IMBERNON, 2011,
p-48). Conclui considerando a formacao como “elemento de estimulo e de luta pelas
melhorias sociais e trabalhistas € como promotora do estabelecimento de novos modelos
relacionais na pratica da formagao e da relagdes de trabalho.”

Ainda sobre valorizagdo profissional, André (2015, p. 215) também instiga a
pensar para além da baixa remuneracdo como fator determinante da baixa autoestima do
professor. Tomando como fundamentagdo para sua reflexao um relatorio da Organizagao
de Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), divulgado em 2006, a autora
aponta que, embora salarios melhores sejam atrativos para a profissdo docente, outros
fatores como relagdes interpessoais, apoio da equipe gestora, condigcdes de trabalho e
desenvolvimento profissional, sdo apontados como de alto impacto para promover a
satisfacdo ou insatisfagdo desse profissional. Utilizando-se ainda do relatorio, André

(2015, p. 217) aponta que

Nao serd uma medida isolada que assegurard que todos os professores
continuem a se desenvolver e melhorar, ou que os mais eficazes decidam



107

permanecer no magistério. E preciso agir em muitas frentes, como no
estabelecimento de uma estrutura de carreira e salario atrativos, na melhoria
das condi¢des de trabalho na escola e na criagdo de um ambiente que possibilite
o desenvolvimento profissional, com avaliagdo continua e incentivos
constantes.

As consideragdes dos autores citados deixam claro que o desenvolvimento
profissional ndo se restringe a formacdo, mas se insere num processo amplo de
valorizagdo profissional, que inclui as condi¢des da carreira e do exercicio da atividade
profissional, e o reconhecimento social da profissao. Nesse sentido Tedesco (1997, apud

DAY, 2001, p. 116), afirma que a

[...] dissociacdo entre o reconhecimento da importincia dos professores ¢ a
auséncia de medidas reais tomadas em seu favor, quer... do ponto de vista
financeiro, quer do ponto de vista do seu grau de envolvimento no processo de
gestdo, quer do ponto de vista dos processos de formagao inicial ou continua”.

Uma contribui¢do importante na valorizagdo profissional sdo os estudos sobre
bons professores, que precisam ter seu trabalho reconhecido e tornarem-se casos de
estudo em pesquisas, como aponta Shulman (2014) ao analisar o trabalho realizado pela
professora Nancy. O autor aponta, a partir dessa analise, a base de conhecimentos que
deveria compor a docéncia, enfatizando que os bons professores apresentam essas
categorias de conhecimento, advindas da experiéncia e da formagio: “A medida que
aprendemos mais sobre o ensino, vamos comec¢ar a reconhecer novas categorias de
desempenho e compreensdo que sdo caracteristicas dos bons professores e teremos de
reconsiderar e redefinir outros campos.” (SHULMAN, 2014, p. 213).

Assim, a valorizagao profissional implica questdes mais amplas que as condi¢des
de trabalho e a questdo salarial. O reconhecimento de seu desempenho, a partir do bom
desempenho dos alunos, também proporciona satisfacdo ao professor, incentivando-o a
buscar nas formagdes a constante melhoria em sua pratica docente. Como sugere Lerner

(2002, p. 45), referindo-se a valorizag¢do do professor:

[...] ambas as questdes deveriam ser atacadas simultaneamente: elevar a
qualidade académica e proporcionar melhores condi¢des de trabalho, tanto do
ponto de vista econdmico como do ponto de vista da valorizagdo que a
comunidade tem do trabalho dos professores.

Discussdes mais abrangentes como a valorizagao profissional docente, formagao
de qualidade tanto inicial quanto continuada, e as condi¢des de trabalho nos diferentes
contextos escolares deveriam ser assuntos sempre presentes nas pautas de politicas

educacionais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar os resultados da pesquisa, € retomando os objetivos propostos para o
estudo, a percepcao acerca do processo pelo qual ocorre o aprendizado docente se torna
mais ampla. Alguns conceitos, tais como desenvolvimento profissional, identidade e
profissionalidade docente, base de conhecimentos para o ensino, entre outros, mostraram-
se fundamentais para compreender como o professor se percebe e se torna o profissional
docente.

A fundamentagdo tedrica e o percurso metodologico permitiram desvelar alguns
aspectos de um tema tdo amplo. Ainda que as conclusdes do presente estudo, pela sua
abrangéncia e natureza, ndo se prestem a generalizagdes, entendemos que trazem
elementos para compreensdo das praticas formativas que integram o desenvolvimento
profissional docente, ao expor a perspectiva dos seus atores principais — as professoras.

Ao analisar os dados, extraidos da realizagdo dos grupos de discussdo, na
perspectiva do aprendizado profissional e de como e quais praticas formativas favorecem
esse aprendizado, ¢ possivel observar que as falas coincidem em alguns pontos em
comum, mas também hd momentos em que as opinides dos grupos divergem. Essa
diferenciagdo, embora sejam grupos pertencentes a uma mesma categoria profissional e
de uma mesma rede de ensino, ndo ¢ novidade, visto que o estudo compreende dois grupos
bem distintos, com individuos também distintos e que trabalham em espacos distintos, a
saber, cada escola. A escola, ao longo dos tempos, se tornou essa instituicdo com
caracteristicas organizacionais € sociais especificas que influenciam o trabalho de seus
professores. Além disso, € um espaco que se organiza em torno de uma comunidade e
atende a clientelas bem especificas, que dao o tom das relagdes interpessoais entre todos
que ali convivem, sendo que “o contexto escolar constitui, concretamente, um verdadeiro
ambiente cuja contingéncia pesa enormemente sobre as condi¢cdes de trabalho dos
professores” (TARDIF; LESSARD; 2005, p. 55) e, complementando, sobre o
desenvolvimento profissional docente.

Ao investigar a aprendizagem profissional do professor, o primeiro tema que surge
refere-se as fontes pré-profissionais do ensinar, demonstrando que a afinidade e a escolha
pela profissdo podem surgir a partir das primeiras vivéncias e contato com a docéncia,
ainda nos tempos de estudante. Tal vivéncia passa a fazer parte da trajetdria pessoal do
sujeito que, mais tarde, ao escolher a profissdo docente, resgata essas informacdes, de

forma explicita ou implicita, e as incorpora em sua trajetéria profissional.
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Muito do que cada professor faz, principalmente no inicio da carreira, remonta ao
seu tempo de estudante, mesmo que inconscientemente. Lembrancas, positivas ou
negativas, podem tornar-se material formativo, ao propor a esses professores recordarem
seu tempo de estudante e o compararem, reflexivamente, com sua pratica atual.

Na anélise, evidencia-se a importancia que ¢ conferida pelas professoras a
aprendizagem com colegas desde as primeiras experiéncias, ou seja, ainda no magistério,
na realizagdo dos estagios. As professoras que cursaram o Técnico em Magistério
apresentam um certo saudosismo em suas lembrangas, atribuindo ao curso uma
importancia maior que a propria Pedagogia, o que sugere que o curso de formacao
superior perdeu muito da dimensao pratica que estava presente na formagdo especifica
para o magistério. Os depoimentos apontam uma perspectiva critica em relagao aos cursos
de Pedagogia, a partir da propria experiéncia de formacdo ou da convivéncia com
estagiarios com formacgao insuficiente para assumirem uma sala de aula, demonstrando
despreparo desse futuro profissional. Apontam fragilidades da graduagdo, entre elas
formar profissionais que ndo dominam conceitos basicos de matemadtica, gramdtica, entre
outros, o que leva a questionamentos em relacao ao papel da formagao continuada: recaira
sobre a formacgao continuada, dentro da propria escola, a responsabilidade de oferecer a
esse profissional os fundamentos de que ele necessita para repor suas defasagens de
aprendizagem?

Os relatos sobre a convivéncia e observagdo de professores, que se configuraram
como modelos de bons profissionais, apontam para a constru¢ao de um conhecimento da
experiéncia, que vai se constituindo em conhecimento profissional, a medida que se esses
modelos sdo apropriados e reconfigurados no processo de integracdo a pratica. Sem
formag¢do adequada e ainda em inicio de carreira, a interacdo com colegas mais
experientes torna-se um porto seguro para professores iniciantes.

Observa-se também que as professoras valorizam as formagdes académicas e a
formagdo em exercicio, especialmente as acdes que ocorrem na propria escola, ou os
cursos que buscam, individual e intencionalmente, para auxiliar a responder
questionamentos e desafios da sua atividade profissional.

Os dados confirmam também que o conhecimento profissional se constitui ao
longo da carreira, a partir de multiplas fontes e sob diferentes formas, que tem como
referéncia comum a pratica profissional dos professores. O que nos leva a concordar com
Tardif (2014, p. 54) quando afirma que “os saberes experienciais surgem como o nucleo

vital do saber docente”.
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O aprendizado profissional dos professores esta enraizado na experiéncia, que
valida os demais saberes, incorporando-os a pratica profissional ou descartando-os. E
ainda a experiéncia que orienta a busca de formacao e a apropriagdo dos conhecimentos
tedricos que podem contribuir para a compreensao das situagdes e desafios da pratica
cotidiana. Os relatos mostram que as diferentes oportunidades de aprendizado
profissional adquirem sentido na medida em que respondem a questdes que emergem da
atividade docente.

Outros relatos apontam, ainda, para insatisfacdes na carreira com relagdo as
dificuldades que emergem de situagdes sociais e culturais adversas da populacao escolar
ou das condig¢des do trabalho docente, que afetam a pratica educativa, como por exemplo
as relagdes com as familias, a falta de interesse dos alunos e os baixos salarios. Os
professores ressaltam o fato de nao receberem formagdo especifica para lidarem com
certas situagdes, principalmente no que diz respeito & motivacao dos alunos para os
estudos e a indisciplina.

Os resultados do estudo sugerem a necessidade de formagdes mais amplas,
envolvendo as relagdes pedagogicas e a discussdo em torno das questdes culturais das
novas geracdes de alunos e suas familias, que compdem hoje a comunidade escolar.
Indicam que ¢€ necessaria uma transformac¢do de paradigmas acerca das relagdes internas
da escola, sobre o espago que ¢ dado para que o aluno exer¢a sua autonomia.

Novoa (2009) aponta possibilidades para a melhoria na qualidade dos cursos de
formacao inicial, tomando como referéncia a formagao de outros profissionais, como por
exemplo, de médicos, cujas aulas possuem uma sistematica propria, bem planejada e
voltada a relacdo teoria-pratica de forma constante, sugerindo que, na formacdo de
professores, tal sistematica fosse adaptada aos processos formativos desse novo

profissional de ensino.

E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se tornem
visiveis, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um estatuto
idéntico a outros campos de trabalho académico e criativo. E, ao mesmo tempo,
¢ essencial reforgar dispositivos e praticas de formagdo de professores
baseadas numa investigagdo que tenha como problematica a ac¢do docente e o
trabalho escolar (NOVOA, 2009, p.19.)

Assim, a urgéncia em reformar os programas dos cursos de formagdo dos
professores mais uma vez se faz presente, indicando que a relagdo teoria-pratica deve ser
elemento fundamental na formagao de novos profissionais. Em tempo, vale ressaltar que

os estagios precisam ser considerados em sua esséncia: colocar o futuro professor em
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contato com situagdes reais que podera enfrentar no decorrer de sua carreira profissional,
porém de forma planejada e sendo supervisionado por alguém mais experiente.

Ainda sobre desenvolvimento profissional, a questao da valoriza¢dao surgiu em
meio as falas, indicando que nao somente a questao salarial ¢ motivo para desmotivagao,
mas também, o ndo reconhecimento por parte da sociedade do carater profissional da
funcdo, refutando a ideia do trabalho meramente vocacional. Essas consideragdes
remetem a um fator essencial destacado por Day (2001), ao referir-se ao desenvolvimento
profissional dos professores, ou seja, ¢ preciso considera-lo no contexto das condi¢des de
trabalho e a valorizacao profissional dos professores.

Os dados permitem afirmar que o aprendizado profissional docente acontece
mediante varias fontes, a saber: as historias de vida, a época de estudante, a formagao
formal, as experiéncias, as trocas entre os pares, a formacado continuada na escola e fora
dela, as condigdes do exercicio profissional. Esse aprendizado nao ¢ estatico e definitivo,
pois o professor vai construindo essa aprendizagem durante sua trajetoria, formando,
assim, sua identidade profissional. Quando esse profissional percebe-se professor e como
realiza seu trabalho, de forma consciente, ele esta desenvolvendo sua profissionalidade
docente.

Os dados confirmam, também, que as praticas formativas indicadas como aquelas
que realmente favorecem o aprendizado docente sdo as que acontecem dentro da escola e
que ddo voz aos professores, atendendo as necessidades reais desses profissionais. Esse
dado condiz com resultados de pesquisas recentes, que apontam para a importancia da
atencdo dada ao professor, as suas opinides, suas representacdes, seu processo de
construgdo identitaria, seus saberes e praticas, como salienta André (2009) quando afirma
anecessidade de conhecer o professor, aproximar-se das suas praticas e pensar, com eles,
em formas de atuagdo em busca de uma educagdo de melhor qualidade.

Os dados do presente estudo nos levam a concordar com a autora, indicando que
¢ imprescindivel conhecer o professor, seus saberes e suas necessidades para propor uma
formagdo que de fato favoreca seu desenvolvimento profissional, contribuindo de forma
eficaz para a melhoria da qualidade do ensino. Conhecendo o professor, suas
caracteristicas, especificidades e necessidades no seu trabalho, serd possivel delinear as
estratégias adequadas de formacdo. A formagdo continuada, principalmente a que
acontece dentro do ambito escolar, deve contribuir para o desenvolvimento profissional,
para o aprendizado, para a reflexdo e para a inovagdo, sempre com foco no processo de

ensino e aprendizagem.
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Encerrando as conclusdes sobre os dados analisados, vale retomar o ponto de
partida para a selecdo das escolas, ou seja, os resultados do desempenho dos alunos
representados pelo IDEB. No inicio desta pesquisa, a utilizagao dos resultados da Prova
Brasil tinha a intencao de ser exclusivamente um dos critérios para sele¢ao das escolas
onde seriam realizados os grupos de discussdo. Entretanto, ao longo da realizacdo dos
encontros e analise dos dados, alguns pontos mostraram-se contraditérios com as
hipoteses iniciais.

Mesmo nado constituindo uma das questdes problematizadoras do projeto de
pesquisa, havia hipdteses implicitas por parte da pesquisadora sobre o que levaria a tal
diferenciagdo de indices. Uma das hipoteses iniciais a esse respeito era de que, na escola
em que o IDEB teve um decréscimo, a equipe poderia sentir-se desmotivada, desunida,
ndo ter formagdes frequentes ou que atendessem as necessidades docentes, expor
reclamagdes ou criticas sobre a gestdo e, ainda, haver uma certa resisténcia quanto ao
programa de ensino utilizado. Com relagao a escola com acréscimos frequentes no IDEB,
a hipdtese inicial seria que a equipe docente deveria ser mais coesa em suas concepgoes
e ideais, focada nos resultados, com formagdes pertinentes, uma equipe gestora envolvida
com o processo ¢ professores gozando de certa autonomia para desenvolver projetos e
outras atividades em sala de aula. Seria uma equipe com poucas reclamacdes ou criticas
ao sistema e a institui¢do escolar.

Embora essas hipoteses, inicialmente nio fizessem parte do projeto, elas foram se
tornando pontos de interrogacdo, principalmente no momento de escrever as
consideragdes finais. Pensando na possibilidade de que o perfil da equipe docente da
escola A ¢ que deveria ser mais polémico e, ao contrario, a equipe da Escola B ser mais
harmoniosa, outras questdes comecaram a despontar como problemas: o que realmente
pode fazer a diferenca para que a escola atinja bons resultados em avaliagdes externas,
como a Prova Brasil? Que condi¢des de trabalho docente influenciam esses indices?
Seriam somente as formagoes inicial e continuada as responsaveis por esses indices? O
que podemos inferir? O que esses indices realmente revelam? O que estd implicito nessas
avaliacdes? Como desenvolver o trabalho docente efetivamente, sem tornar-se refém de
avaliagdes externas? O que priorizar?

Embora sejam considerados como indicadores de qualidade do ensino, esses
dados devem ser analisados reflexivamente e com criticidade por toda a comunidade
escolar. Se esses resultados, sejam eles positivos ou negativos, permanecem somente no

papel, as avaliagdes perdem seu efeito formativo, que € o esperado. Além disso, se ha na
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escola tamanha preocupacdo com a preparacao de alunos para obter resultados positivos
em avaliagdes externas, onde estaria o compromisso com o desenvolvimento integral do
ser humano, jargao tao difundido nos Projetos Politico-Pedagdgico (PPP) das escolas
publicas brasileiras?

No tocante a Projeto Politico-Pedagogico, registro o fato de nenhuma professora
participante da pesquisa se referir a esse documento, simbolo da autonomia e do
reconhecimento da identidade de cada escola. Estaria esse Projeto tdo distante de suas
realidades cotidianas ou, ao contrario, ja impregnado em suas falas e em suas acgoes, que
ndo foi preciso cita-lo, pois ele é parte natural daquela realidade escolar? Surgem aqui
questionamentos para enveredar ainda mais no campo da formagao continuada com locus
na escola: como ela esta contemplada no PPP dessas escolas? Como o PPP foi construido
em cada uma delas? Ele ¢ conhecido pelos professores e apropriado realmente como
documento orientador das a¢des do coletivo escolar?

Os dados da presente pesquisa ndo permitem responder a essas questdes, mas
apontam para a oportunidade de estudos em que elas sejam o foco da investigagdo, para
um aprofundamento tanto tedrico quanto empirico, sendo interessante um estudo de caso
que permitisse perceber o quanto as formagdes recebidas — inicial e continuada — se
refletem no trabalho docente cotidiano, e como o ambiente escolar afeta esse trabalho.

Enfim, sdo muitas questdes que envolvem o trabalho docente e durante este
estudo buscou-se responder a algumas delas. Porém, retomarei duas importantes
indagagoes: “O que sustenta a pratica dos professores?” (MIZUKAMI, 1986) e “Como
vocé aprendeu a ser professora?” (pesquisadora) e, numa tentativa de respondé-las,
concluo inferindo que ambas se complementam, pois tudo o que envolve esse
aprendizado, ou seja, todas as fontes indicadas pelas professoras como as responsaveis
por sua aprendizagem profissional convergem em sustenta¢do de sua pratica em sala de
aula, seja de forma implicita ou explicita. Portanto, tudo o que levou o sujeito a ser
professor torna-se parte de sua identidade profissional, constituindo as bases de sua ag¢ao

pedagdbgica.
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APENDICE I - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS I
Questionario de caracterizacio dos participantes

Prezado (a) professor ().

Na continuidade de nossa pesquisa sentimos necessidade de complementar os dados das
participantes. Assim, solicitamos mais uma vez a sua colaboracao, preenchendo esta ficha
informativa. Lembramos que sua identidade sera preservada em todas as fases do trabalho
e agradecemos sua aten¢ao e disponibilidade.

Caracterizacio do participante do Grupo Focal

Nome:

Escola:

Idade: Sexo:

Formacao:

e Ensino Superior: ( ) ndo ( ) sim ( ) completo ( ) incompleto
e Area de formagio: Ano de conclusao:

Experiéncia profissional:
() na Educacao Infantil: anos
() nas séries iniciais do Ensino Fundamental: anos

Tempo total no exercicio do magistério: anos

Questoes referentes ao seu trabalho nesta instituicio (unidade escolar)

Funcao atual: Tempo (na fungdo):

Outras fungdes que ja exerceu: Tempo:

Caso trabalhe em mais de uma instituicao

Fungao atual: Tempo:

N° de alunos com que trabalha:

1. Nesta institui¢do: - faixa etaria:

2. Em outras institui¢des em que trabalha: - faixa etéria:

Carga horaria semanal total de trabalho:

Grau de satisfacao com a profissao: Grau de satisfacdo com a escola:
() insatisfeito () insatisfeito

() pouco satisfeito () pouco satisfeito

() satisfeito () satisfeito

() muito satisfeito () muito satisfeito
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O que traz satisfacdo em relagdo ao seu

trabalho?

O que traz satisfacdo em relagdo a esta
escola?

1.

1
2
3.
4
5

A
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APENDICE II - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS II

Roteiro para Grupo de Discussiao

Vale ressaltar que esse roteiro servira como apoio ao pesquisador/mediador para

desenvolver as discussoes, ndo se constituindo entrevista.

Tipo de questao

Como perguntar

O que se pretende saber

Aquecimento

Como vocé aprendeu a ser professor?
A formagdo continuada contribuiu para esse

aprendizado da docéncia?

Formagao inicial e

continuada

Referentes ao

tema da pesquisa

Que fatores no ambiente escolar favorecem a

formagao?

A escola tem sido um espago de formagao

para o professor?

Atpc, agoes dos formadores

e da equipe gestora.

As acdes de formacdo continuada oferecidas
pela SEE contribuem para seu trabalho

docente?

O que pensam sobre as

formagdes: se condizem
com suas necessidades
reais

Quais agdes julga como
formativas (somente
reunioes de formacdo —

ATPC-, acompanhamentos

pela coordenagao,
orientacdo individual, entre
outros)

Quais os aspectos que vocé considera mais ¢ Se as formagdes sdo

significativos e menos significativos na

formacgao?

significativas, partindo das
necessidades docentes

Que

considera

tipo de formacao
como efetiva
para a sua aprendizagem
profissional  (estratégias

utilizadas pelos
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formadores, pratica
formativa que julga mais
atrativa, do ponto de vista
de sua aprendizagem

profissional)

Como vocé avalia o impacto da formagao na

sua atuacao profissional?

As formacgoes estao
contribuindo para a
constru¢do do seu saber

doente e de que forma

Vocé ja adotou mudangas na sua pratica
pedagdgica em funcdo da formagdo

continuada? Pode citar algum exemplo?

Percepcdo consciente de
modificag¢des nas praticas a

partir das formagodes

Finalizando

Na sua opinido, como deveria ser a formagao

para atender as suas necessidades?

Necessidades  apontadas
pelos docentes quanto a
formacdo em exercicio,
quanto as praticas
formativas que consideram

mais efetivas.
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APENDICE III - DADOS DO QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS
PARTICIPANTES DO GRUPO DE DISCUSSAO
ESCOLA A

Legendas

EI — Educagao Infantil

Al — Anos Iniciais do Ensino Fundamental
EJA — Educagao de Jovens ¢ Adultos
C.H.S. — Carga Horéaria Semanal

G.S.P.- Grau de Satisfacao com a Profissdao
G.S.I.- Grau de Satisfagcdo com a Institui¢ao
I — insatisfeito

PS — pouco satisfeito

S — satisfeito

MS — muito satisfeito

Quadro 4 —Caracterizacao dos participantes da Escola A

PROF./IDADE | FORMACAO/ ANO CONCLUSAO T. DOCENCIA C.H.S. G.S.P G.S.L
Al/52 e  Pedagogia — 2002 Al - 25 anos 34h MS MS
e  Pos em Portadores de
Necessidades Especiais — 2004
A2/ 40 e  Pedagogia 2008 EI-12 55h MS MS
e  Historia—2013 Al-8
e Pos em Gestio Educacional — 2015 | Total —20 anos
A3/36 e  Pedagogia—2010 EI-2 27h MS MS
Al-4
Total — 15 anos
A4/37 e  Pedagogia—2011 EI-2 27h MS MS
Al-2
Eventual - 2
Total — 6 anos
AS/ 34 e  Pedagogia —2002 EI-9 40h MS MS
e  Po6s em Educacdo Especial -2003 Al-13
Total — 13 anos
A6/ 56 e Ensino superior incompleto Al - 22 anos Ninformou | S S
e  Técnico em magistério — 1981
A7/ 62 e  Pedagogia — i informou Al - 10 anos 27h MS MS
A8/ e  Pedagogia — fi informou El-16 N informou | MS S
Al-4
Total — 20 anos
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APENDICE IV - DADOS DO QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS
PARTICIPANTES DO GRUPO DE DISCUSSAO
ESCOLA B

Quadro 5 —Caracterizacio dos participantes da Escola B

PROF./IDADE | FORMACAO/ ANO CONCLUSAO T. DOCENCIA C.HS. GS.P GSL
B1/27 e Pedagogia -2011 Al -5 anos 25h S S
e  Po6s em Libras — em curso
B2/ 39 e  Pedagogia — 2003 El-7 78 h S S
Pés Artes Visuais — em curso Al-14
Total — 14 anos
B3/ 49 e  Educacio Fisica —fi soube informar | Ed. Fisica Al - 20 32 PS S
Total= 20
B4/ 43 Normal Superior — 2004 EI-1 55h MS MS
e  Psicopedagogia — 2011 Al-16
Total — 16 anos
B5 e  Nio informou Nio informou N informou N N
informou | informou
B6/ 55 e  Pedagogia—2010 EI-3 25h MS MS
EJA-2
Total — 5 anos
B7/52 e  Normal Superior -2002 EI - 6 anos 40h S S
e Pos em Alfabetizacio - 2014 Al -9 anos
Total — 15 anos
B8/ 54 e Normal Superior — 2005 Al - 30 anos 30h S MS
e  Pos em Alfabetizagdo e Letramento
—2009
B9/ 50 e  Pedagogia — fi soube informar EI-5 78 h S S
Al —-32
Total - 32
B10/31 e  Pedagogia—2011 EI-2 78 h PS S
Al-6

e  Psicopedagogia — 2013

Total — 6 anos




