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RESUMO

Este estudo, de abordagem qualitativa, analisa um Programa de Formacao
Continuada (PROFI) Programa de Formagao Integrada, realizado para
professores da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, no ano de 2016, por meio
de estudo de caso. O objeto de estudo sao as contribuicbes dos processos
formativos para a pratica pedagodgica dos professores, e toma como questao
problematizadora: quais as contribuicées do PROFI para a pratica dos professores
da Rede Municipal de Ensino de Curitiba? O objetivo geral desta pesquisa é
analisar as contribuicbes do PROFI para a pratica dos professores da Rede
Publica Municipal de Curitiba, tendo em vista sistematizar pistas para organizacao
de cursos de formacgao continuada. Para atingir esse objetivo, foram definidos
como objetivos decorrentes (i) caracterizar o PROFI enquanto programa de
formacao desenvolvido ao longo de 2016; (ii) contextualizar o PROFI nas acdes
de formacédo continuada do Nucleo Regional de Educacédo de Santa Felicidade;
(iii) levantar as contribuicbes tedrico-praticas decorrentes dos processos de
formacdo continuada do PROFI para a prética pedagogica dos professores; (iv)
sistematizar as contribuicdes tedrico-praticas decorrentes dos processos de
formacdo continuada do PROFI para a pratica pedagodgica dos professores. A
pesquisa teve como campo de investigacdo 13 escolas municipais localizadas em
um bairro de Curitiba onde foram coletados dados por meio de questionarios e
entrevistas semiestruturadas. Os sujeitos foram 6 professoras entrevistadas e 51
professoras com dados recolhidos por meio de questionarios. A andlise de dados
foi subsidiada por Martins (1989,1998, 2012), Imbernom (2009), N6voa (1992),
Schon (2000) e Santos (1992, 2005). O estudo revela a possibilidade de uma
formacao continuada que contribua para a pratica pedagdgica dos professores
observando os seguintes indicadores: (i) sistematizacéo coletiva do conhecimento
que tem a pratica dos envolvidos como elemento basico e a alteracéo das relagcbes
sociais no decorrer do curso; (ii) homologia dos processos como estratégia de
formacdo; (iii) parceria de formacao pela a troca e o papel das experiéncias; (iv) o
Planejamento na organizacdo do processo de ensino e novas formas de
elaboracao e realizagdo. Por fim, como resultados obtidos, o curso de formagéo
continuada que tem em vista contribuir com a prética pedagdégica dos professores
precisa levar em conta os saberes docentes; articular a teoria a pratica,
entendendo a teoria como expressao da pratica, contemplando trocas entre 0s
pares, subsidiando novas formas de organizar o planejamento.

Palavras-chave: Pratica Pedagogica. Formacdo Continuada e Professores.
Educacéo Basica.



ABSTRACT

This study, Of a qualitative approach, it analyzes a program of continuous
Formation (PROFI) Program of Integrated training, conducted for teachers of the
Municipal School of Education of Curitiba, in the year 2016, through case study.
The object of study Are The contributions of the formative processes to the
pedagogical practice of teachers, and takes as problematizing question: what are
the contributions of the PROFI to the practice of teachers of the Municipal network
of education in Curitiba? O The general objective of this research is to analyze the
contributions of PROFI to the practice of teachers of the Municipal public network
of Curitiba, in order to systeize clues for the organization of continuing training
courses. To achieve this objective, we defined as the objectives arising (i)
characterize the PROFI as a training program developed over 2016; (i)
contextualizing the PROFI in the continuing training actions Of Regional Center of
Education of Santa Felicidade; (iii) to raise the theoretical-practical contributions
deriving from the processes of continuing education of the PROFI to the
pedagogical practice of teachers; (iv) to systeize the theoretical-practical
contributions deriving from the processes of continuing education of the PROFI to
the pedagogical practice of teachers. The research was conducted in 13 municipal
schools located in a neighborhood of Curitiba where data were collected through
guestionnaires and semi-structured interviews. The subjects were 6 teachers
interviewed and 51 Teachers With data collected through questionnaires. Data
analysis was subsimated by Martins (1989.1998, 2012), Imbernom (2009), N6voa
(1992), Schon (2000) and Santos (1992, 2005). The study reveals the possibility
of a continuing education that contributes to teachers ' pedagogical practice by
observing the following indicators: (i) Collective systematization of knowledge that
has the practice of those involved as a basic element and the alteration of social
relations during the course; (ii) homology of processes as a training strategy; (iii)
Training partnership for the exchange and role of experiences; (iv) o Planning in
the organization of the teaching process and new forms of elaboration and
realization. Finally, as results obtained, the course of continuing education that
aims to contribute to the pedagogical practice of teachers needs to take into
account the teaching knowledge; Articulate theory to practice, understanding
theory as an expression of practice, contemplating exchanges between peers,
subsiding new ways of organizing planning.

Keywords: Pedagogic practice. Continuing teachers Training. Basic Education.
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1. INTRODUCAO

Desde muito pequena sempre estive as voltas com livros e cadernos, pois
minha mae era professora. Nunca desejei exercer outra profissdo. Em
decorréncia, logo que terminei 0 magistério iniciei a docéncia na Rede Municipal
de Ensino de Curitiba (RME) e tinha como desafio alfabetizar criancas em regides
de vulnerabilidade. Sabia que precisava continuar estudando para atingir meus
objetivos como alfabetizadora e a formacdo continuada seria o caminho a
percorrer.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba (SME), em sua historia
como instituicdo, desenvolve uma politica de formacédo continuada, incentivando
os docentes a frequentarem cursos e, inclusive, vinculando-os ao plano de
carreira, conforme orienta a Lei 11.494/2007, no seu artigo 40. Nesse contexto,
eu era uma professora avida por buscar essas formacdes. Muitas vezes, voltava
para a escola entusiasmada e cheia de ideias e, outras, decepcionada com o
curso, que nao correspondia as necessidades praticas de sala de aula.

No inicio dos anos 90, assumi a funcao de pedagoga na escola e, como tal,
tinha a formacéo de professores como uma das atribuicdes fundamentais. Era
necessario buscar alternativas para melhorar as praticas e a qualidade de ensino,
visando atender aos estudantes, especialmente os de maior vulnerabilidade.
Acompanhei diferentes modelos formativos ofertados pela SME, sempre atenta
agueles que respondiam as necessidades dos professores e traziam contribuicées
para suas praticas. Em 2010, passei a atuar como formadora de professores
trabalhando em Nducleos Regionais de Educagéao, na SME (nivel central) e no
Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Essas experiéncias agugaram ainda mais meu olhar sobre 0s processos
formativos e me instigaram a estudar sobre a formacéo continuada de professores
e sua contribuicdo para a pratica pedagogica. Uma questdo me acompanhava:
como a formacé&o continuada pode contribuir para efetivas mudancas em sala de
aula?

No ano de 2016, a SME organizou uma formagéo continuada o Programa
de Formacéo Integrada (PROFI) cujo objetivo era “criar uma rede colaborativa e
cooperativa, de formacdo com as equipes e ndo para as equipes das unidades

escolares, reconhecendo a escola como espaco formativo”. Essa formagao
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pretendia possibilitar a permanente “reflexdo, discussdo e construgdo continua
dos saberes docentes de forma coletiva e considerando o protagonismo docente”
(CURITIBA, 2016, p.2).

Como pedagoga no Nucleo Regional de Educacédo de Santa Felicidade?,
atuei como formadora neste Programa. Essa experiéncia me fez olhar mais
atentamente para minha pratica como formadora de professores e repensar 0s
processos formativos, pois precisava encontrar estratégias de formacdo que
mobilizassem os docentes e contemplassem suas necessidades. Uma formacéo
continuada que considerasse 0s professores sujeitos epistémicos capazes de
refletir e recriar sua acdo didatica, requeria uma acéo formativa articulada com a
pratica, que ultrapassasse os limites da transmisséo-assimilacdo de contetdos e
modelos de ac¢fes didaticas.

E questionave-me: os conceitos trabalhados ajudam os professores em
suas praticas? E se ndo ajudam, que processos formativos poderiam auxiliar o
professor? Os docentes conseguem articular essa formacdo com sua pratica,
mudando-a e melhorando o processo de ensino aprendizagem? Houve mudancas
nas concepcdes de ensino aprendizagem e nas praticas pedagodgicas dos
professores a partir das reflexdes estabelecidas?

Com essa preocupacdo, o grupo de formadoras deste Nucleo Regional
percebeu que precisava rever suas concepcdes sobre a aprendizagem dos
adultos e, principalmente, desconstruir suas praticas de formacao continuada
pautadas no processo de transmissao e sugestdo de modelos de atividades a
serem aplicadas em sala de aula. Nesse sentido, a formagédo foi sendo
reorganizada e foi possivel observar que as professoras participavam mais
ativamente do processo formativo e refletiam sobre sua pratica, avaliando
positivamente esse modelo de formacdo. A partir dessa experiéncia, a
necessidade de maior aprofundamento de estudos sobre a formagao continuada
de professores e seus processos formativos, influenciaram-me a buscar o

mestrado em educacao.

1 O Ndcleo Regional de Educacdo (NRE) é uma unidade organizacional da SME de Curitiba
responsavel pela operacionalizacdo das atividades administrativas e pedagdgicas
descentralizadas. A SME dividiu as escolas em 10 Nucleos Regionais de Educacao e estes sao
responsaveis por um numero de escolas determinado por georreferenciamento. Os 10 NREs
sdo: Bairro Novo, Boa Vista, Boqueirdo, Cajuru, CIC, Matriz, Portdo, Pinheirinho, Santa
Felicidade e Tatuquara.

14



Ao considerar que a formacéo continuada de professores é uma exigéncia
em nossa sociedade, qualifica-la para que possa colaborar com a melhoria da
acao docente, consequentemente, com a garantia do direito a educacao de todos
€ o maior desafio. Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - Lei 9394/91
no Artigo 63, inciso lll, define que as instituicbes deverdao manter “programas de
formacgao continuada para os profissionais de educagao dos diversos niveis”.
Além disso, essa mesma Lei, no Artigo 67 prevé valorizacéo dos profissionais do
magistério mediante aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento pedagdgico remunerado para esse fim, piso salarial profissional e
progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo e na avaliagcdo do
desempenho.

As pesquisas de Romanowski e Ens (2006), Granuzzio e Ceribelli (2010),
Romanowski (2012, 2013) André (2001, 2006, 2010), apontam que 0s estudos
sobre formacdo de professores vém aumentando no cenario educacional
brasileiro. Gatti (2011), utilizando-se das pesquisas de Davis, Nunes e Almeida
(2011), faz alguns apontamentos sobre os cursos de formag&o continuada
oferecidos pelo governo federal indicando diversos fatores importantes como:

a) constituicdo local de equipes de formacgdo continuada bem
estruturadas mostrou-se de central importancia no trabalho
desenvolvido; b) quando integram essas equipes profissionais da rede
0s projetos ficam sujeitos a menos interferéncias de mudancas de gestao
ou coordenacéo; ¢) na maior parte das secretarias estaduais estudadas,
as acOes formativas (cursos, palestras, oficinas) tinham uma orientacao
individualizada, ou seja, trabalhavam com docentes de diferentes
escolas, e ndo com equipes escolares ou professores da mesma escola;
d) as modalidades de formacao consideradas mais produtivas, séo a de
longa duracgéo; e) em muitos casos, essa formacao ndo se articula com
as demais politicas que envolvem os docentes; f) ndo foram encontradas
acbes formativas voltadas ao fortalecimentos da postura ética ou
profissional, nem da responsabilidade coletiva e o0 exercicio da
cidadania; g) ndo foram encontradas a¢6es formativas para professores
iniciantes; h) de modo geral os professores ndo sao avaliados apos os
cursos; i) ndo ha o acompanhamento do trabalho realizado em sala de
aula ap6s a formagéo continuada; j) foi evidente o esfor¢co do Ministério
da Educacdo (MEC) no sentido de formular politicas e estratégias de
formacao continuada em dimensdes mais amplas; k) houve aprovagéo
expressiva dos programas Pro-Letramento e Gestar Il, nos locais onde
foram desenvolvidos (GATTI, 2011, p. 179).

A esse respeito, também Bzezinski (2006 e 2010) coordenou pesquisas
sobre Formacdo de Profissionais — Série Estado do Conhecimento — em que
analisa as publicacfes sobre formacé&o e aponta que no periodo de 2003-2010 o

conjunto de teses e dissertacbes sobre “Formacgéao continuada” contabilizou 14%
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das publicagBes, com 78 titulos. Esses estudos indicam interesse crescente na
formacao continuada de professores.

Com o objetivo de contextualizar o objeto de estudo desta pesquisa, as
contribuicbes dos processos de formativos para a prética pedagogica dos
professores, foi realizado um mapeamento sobre a tematica com consulta ao
Banco Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), utilizando-se das
seguintes palavras-chave: formacé&o continuada; pratica pedagdgica e educacao
basica. Para a realizacdo deste mapeamento, foram consideradas teses e
dissertacdes defendidas nos programas de pdés-graduacdo em educacdo e
publicadas no BDTD. Desta primeira pesquisa, resultaram 453 documentos,
sendo 318 dissertacbes de mestrado e 135 teses de doutorado. Para refinar a
pesquisa, foi utilizado o critério de ano de publicacdo da pesquisa, considerando
o0 intervalo compreendido entre 2013 a 2017, conforme tabela abaixo.

Tabela 1- Pesquisa por palavras exatas no banco de teses no periodo de 2013 a
2017

ANO 2013 2014 2015 2016 2017 TOTAL
DISSERTACOES 34 29 49 36 27 175
TESES 12 15 16 19 15 77
TOTAL 46 44 65 55 43 253

Fonte: a autora

A analise da tabela acima demonstra que as pesquisas sobre a contribuicéo
da formacdo continuada para a pratica pedagdgica na educacao basica tem sido
uma preocupacao constante, merecendo destaque académico especialmente nas
dissertacbes de mestrado, cujo volume de publicacbes nesse periodo é
expressivo, se considerarmos o0 numero de teses publicadas.

Ao analisar os resumos das dissertacbes de mestrado e teses de
doutorado, observa-se interesse de pesquisa sobre a utilizacado das tecnologias
no processo de formacéo continuada. Também ha pesquisas sobre a formacéo
de professores para o processo de inclusdo, provavelmente por ser um desafio
neste século. Aléem dessas tematicas, o ensino da matematica tem sido recorrente
nas pesquisas académicas. Aparecem, ainda, pesquisas sobre leitura, ensino de
ciéncias, educacdo ambiental e programas de formacéo continuada.

Nessas pesquisas a abordagem qualitativa € predominante e somente
quatro sdo de abordagem mista, utilizando andlise quantitativa e qualitativa. Os

16



instrumentos de coleta de dados s&o predominantemente o questionario e as
entrevistas semiestruturadas. Aparecem ainda analise documental, observacgéo
participante nas pesquisas-acao e, menos frequente, o uso de grupo focal. Os
referenciais tedricos utilizados séo de pesquisadores que tratam da tematica de
formacdo docente como NOvoa, Imbernon, Gatti, Shulman, Tardiff, Freire e
Candau.

Deste total de pesquisas foram analisados resumos de 64 trabalhos que se
aproximavam do objeto de estudo desta investigacdo. Contudo, uma leitura mais
atenta, demonstrou que as pesquisas apontam mais criticas do que possibilidades
de superacédo das dificuldades encontradas pelos professores. Em comum nos
trabalhos analisados, aparece a necessidade de politicas publicas voltadas para
uma relacado mais dialégica com os professores e organizacdo de uma formacgéao
continuada a partir das necessidades dos professores, construindo-a
colaborativamente, indicando que, desta forma, ha maiores chances de sucesso
e de mudancas na pratica pedagdgica.

As pesquisas analisadas nesse texto, focalizam a ideia de que a formacao
continuada ultrapassa a formacdo compensatoria e avanca para a perspectiva de
colaboragéo e trocas entre os pares. Os autores destacam que a formacgéo
continuada ndo pode ser vista como um fim em si mesma e nem como um
processo de atualizacdo cientifica e pedagdgica. Para esses autores, a formacao
continuada é um espaco que permite ao professor repensar sua pratica e
(re)construir saberes que contribuirdo para o aperfeicoamento de seu
desempenho e consequente melhoria da qualidade do ensino.

A partir destas reflexbes, € possivel afirmar que investigar praticas de
formacéo continuada na Educacéo Basica pode contribuir para a sistematizacao
de pistas sobre a organizagdo de formagfes que contribuam para a pratica
pedagogica dos professores. Assim sendo, comecei a construir o objeto de estudo
desta pesquisa: as contribuicbes dos processos formativos para a pratica
pedagogica dos professores. Nessa direcdo, a presente pesquisa pretende
responder a questdo: Quais as contribuicbes do PROFI para a pratica dos
professores da RME de Curitiba?

Portanto, essa pesquisa pretende analisar as contribuicées do PROFI para
a pratica docente, analisando e -caracterizando o processo de formacéo

continuada, a organizacdo e a reorganizacdo da formacdo continuada dos
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docentes no Nucleo Regional de Santa Felicidade (NRE-SF) e as contribuicdes
para a pratica docente. A escolha deste curso de formacao continuada da rede
municipal de ensino de Curitiba deve-se as avaliacfes positivas expressadas pelo
grupo de professores deste NRE que participaram desse.

Para desenvolver este estudo, defini como objetivo geral analisar as
contribuicdes do PROFI para a pratica dos professores da Rede Publica Municipal
de Curitiba, tendo em vista sistematizar pistas para organizacdo de cursos de
formacdo continuada. E como objetivos decorrentes, (i) caracterizar o PROFI
enquanto programa de formacdo desenvolvido ao longo de 2016; (i)
contextualizar o PROFI nas acbes de formacao continuada da regional Nucleo
Regional de Educacédo de Santa Felicidade; (iii) levantar as contribuices tedrico-
praticas decorrentes dos processos de formacdo continuada do PROFI para a
pratica pedagodgica dos professores; (iv) sistematizar as contribuigcbes teorico-
praticas decorrentes dos processos de formacao continuada do PROFI para a
pratica pedagogica dos professores.

Para desenvolver adotam-se as abordagens metodolégica qualitativa e
modalidade estudo de caso, e utiliza-se como instrumentos de coleta de dados a
analise documental, questionario e entrevistas semiestruturados.

Esta dissertacdo esta estruturada em cinco sessfes. A primeira,
introducdo, em que desenvolvem-se a apresentacdo do objeto, os objetivos e
meétodo de pesquisa; a sessao dois, “O percurso metodoldgico”, relata o caminho
percorrido nessa pesquisa, detalhando os instrumentos de coleta de dados bem
como caracterizando os sujeitos da pesquisa. A sessao trés, “O PROFI e a
formacéao continuada: primeiras aproximacgdes” apresenta os referenciais tedricos
deste relatorio, descreve e analisa o PROFI, a partir da analise documental; a
sessdo quatro, “Ressignificando a formacao: as acdes formativas no NRE-SF
“caracteriza a formacao do PROFI no NRE-SF, destacando os diferenciais desta
Regional. A quinta sessao “Contribui¢gdes da formagéo para a pratica pedagogica”,
apresenta as categorias analisadas neste relatério, a luz do referencial teorico.
Para finalizar, a guisa de conclusdo, sdo apresentados os indicadores para a
formacdo continuada de professores de educacdo basica que resultaram dos
estudos do PROFI, como também, novos questionamentos que surgiram durante

a investigacao e que sinalizam a possibilidade de estudos futuros.
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2. O PERCURSO METODOLOGICO

Para desenvolver a investigagcao sobre a formagédo continuada na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba e suas contribuicdes na pratica pedagdgica dos
docentes, foi utilizada a abordagem qualitativa, por se caracterizar em uma analise
mais interpretativa e reflexiva sobre o objeto de estudo, os fatos e fendbmenos,
entendendo ser essa a mais adequada a natureza deste estudo. Para Creswell

(2014, p.50) a pesquisa qualitativa implica numa:

coleta de dados em um contexto natural sensivel as pessoas e aos
lugares em estudo e a andlise de dados é tanto indutiva quanto dedutiva
e estabelece padres ou temas. O relatério final ou apresentagfes
incluem as vozes dos participantes, a reflexdo do pesquisador, a
interpretacdo do problema e sua contribuicdo para a literatura ou um
chamado & mudanca.

A pesquisa qualitativa permite explicar, descrever e compreender 0s
significados que as pessoas projetam sobre o fendémeno estudado, neste caso, as
contribuicdes da formacdo continuada oportunizada pelo PROFI para a pratica
dos professores. Essa ainda permite a exploracao dos dados em termos de suas
relacbes com o contexto em que foram produzidos e dos significados a eles
atribuidos pelos sujeitos envolvidos. Ludke e André (1986 p.1) afirmam que “para
realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre os dados, as
evidéncias, as informacfGes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”.

Importante salientar que, conforme alerta Trivifios (1987), é a base tedrica
gue orienta e apoia o pesquisador, pois o teor de qualquer enfoque qualitativo sera
dado por esse conjunto tedrico. Assim, ao assumir uma perspectiva de pesquisa
fundamentada numa teoria critica, € necessario ter disposi¢cdo para realizar um
movimento constante de analise e critica contextualizada, buscando as raizes dos
pressupostos e suas relacdes, com vistas a construcédo de novos conhecimentos.

Nesta pesquisa, foi necessario encarar um outro desafio: olhar para a
investigacao estabelecendo distanciamento do papel de formadora do PROFI em

todos os momentos da investigacdo. Como assevera Esteban (2003, p.143)

O conhecimento veiculado a experiéncia demanda rigor flexivel,
evidéncia de que a pesquisa guarda alguns mistérios, pois coloca em
acao tipos de conhecimentos que sao inexprimiveis [...Jha fatores em
jogo que nédo podem ser mensurados|...]. O rigor flexivel trabalha com o
rigor das marcas, e a adivinhacéo de seus sentidos.

19



Nessa perspectiva, destaco que embora o problema de pesquisa tenha se
originado a partir de minhas vivéncias como formadora, entendo que as reflexdes
aqui explicitadas por meio da teoria, permitem ampliar a reflexdo, buscando a
construcéo de outros conhecimentos.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi utilizada a modalidade Estudo de
Caso, analisando uma experiéncia de formacao continuada a partir das praticas
das formadoras do Nucleo Regional de Santa Felicidade, por meio do olhar dos
professores. A escolha pelo estudo de caso, deve-se ao fato desse ser uma forma
particular que permite uma analise profunda de uma situacdo singular, um
fendmeno particular, uma préatica de formacéao diferenciada, dentro de um sistema
de ensino.

Nessa perspectiva, Marli André (2008) explicita “o estudo de caso deve ser
um retrato vivo da situagdo investigada, tomada em suas multiplas dimensdes e
complexidade proprias”. Para André (2008), o estudo de caso é mais concreto,
contextualizado e mais voltado para a interpretacdo do leitor. Ludke e André
(1986) apontam que o estudo de caso como estratégia de pesquisa € o estudo de
um caso, simples e especifico ou complexo e abstrato e precisa ser bem
delimitado. Também Trivifios (1987, p. 133) explicita que “o estudo de caso € uma
unidade que se analisa profundamente”.

Assim, a unidade de estudo escolhida para o estudo de caso foi a formagéao
do PROFI, a partir da reorganizacao do curso no NRE-SF, repensado a partir da
experiéncia dos professores e formadores deste NRE. Essa escolha teve como
critério a boa avaliacdo da formacdo pelas professoras. No Capitulo 3 serdo
apresentadas de forma detalhada essa reorganizacédo e as acOes diferenciadas
das formadoras.

A pesquisa aconteceu em trés momentos: fase exploratéria, ida a campo e
analise do material documental e empirico. Essas fases ndo aconteceram numa
sequéncia pré-estabelecida, visto que a pesquisa qualitativa é indutiva e vai se
estabelecendo a medida que os dados séo coletados, num constante ir e vir.

Para a coleta dos dados, foram utilizados como instrumentos: analise
documental do caderno final do PROFI, questionarios semiestruturados e
entrevistas com professores participantes do curso.

A anélise dos dados coletados foi realizada a partir da analise de contetudo

proposta por Bardin (2011). Conforme a autora, a analise de conteudo “é¢ um
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método muito empirico, dependendo do tipo de fala a que se dedica e do tipo de
interpretacdo que se pretende como obijetivo.” (BARDIN, 2011, p.36). A analise
ocorre por meio de inferéncia, com base nos indicadores das entrevistas
realizadas na pesquisa, articuladas a base tedrica. Ainda segundo a autora, ndo
existe regra pronta para a analise de conteudo, esta tem de ser reinventada a

cada momento. Bardin (1999, p.11) conceitua a analise de conteido como

Um conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez mais sutis, em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a discurso (contetdos e
continentes) extremamente diversificados. O fator comum destas
técnicas mdultiplas e multiplicadas [...] € uma hermenéutica baseada na
inferéncia[...] entre o rigor da objetividade e da fecundidade da
subjetividade.

Segundo a autora, trés etapas sdo necessdrias para a realizacao da andlise
de dados: a descricdo analitica e a interpretacao referencial dos dados, e a pré-
analise, caracteriza-se pela organizacao do material, pela “leitura flutuante”, assim
denominada por Bardin (2011), e que permite ao pesquisador formular hipoteses
e elaborar indicadores para a interpretacdo referencial, seguindo as regras da
exaustividade, da representatividade e da pertinéncia. Desta forma, corresponde
a um periodo de intuicdes, mas tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar
as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do
desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de andlise (Bardin, 2011,
p.121)

A segunda etapa, caracteriza-se por um estudo mais aprofundado dos
documentos, amparado nos referenciais tedricos selecionados e nas hipoteses
formuladas. Nessa etapa, iniciam-se o0s procedimentos de codificacao,
classificacdo e categorizacdo. A fase de interpretacdo referencial € a etapa em
que o pesquisador ir4 desvendar, a partir da interacdo entre os dados coletados,
o conteudo latente. Para Triviiios (1987), a inferéncia pode partir das informacoes
dadas pelo sujeito da pesquisa ou pelas “premissas que se levantam como
resultado do estudo dos dados que apresenta a comunicagao” (TRIVINOS, p. 60,
1987).

Apos a coleta de dados e a caracterizacao dos sujeitos, foi realizada a pré-
analise do material por meio de leituras e releituras sucessivas, e, busca de
elementos coincidentes e procurando informacdes que se destacavam e

permitiam a classificacdo e organizacdo dos dados, sempre respeitando as
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respostas dadas pelos professores. Em seguida, foram confrontados os dados
com o referencial tedrico estabelecido para a pesquisa, a partir do
aprofundamento da reviséo de literatura, em vista de avancar do nivel explicativo
e descritivo para o compreensivo (Santos, 2005), de modo a acrescentar algo
novo a discussao sobre a formacgao continuada de professores e sua relagdo com
a pratica pedagogica.

Cabe esclarecer que, conforme protocolo estabelecido, o projeto desta
pesquisa foi submetido a apreciacdo do Comité de Etica, por meio da Plataforma
Brasil (anexo 1). Também foi necesséario solicitar autorizagdo da SME para
encaminhar os questionarios e realizar as entrevistas em escolas deste municipio

(anexo 2).

2.1. ABUSCA PELOS REGISTROS ESCRITOS: ANALISE DOCUMENTAL

A andlise documental usa materiais escritos que foram utilizados como
fonte de informacao sobre o objeto de pesquisa. Para André e Ludke (1986), a
analise documental é uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos,
pois se constituem numa fonte natural de informacdes, que, muitas vezes, podem
indicar problemas que devem ser mais bem explorados por meio de outros
métodos. Conforme Bogdan e Biklen (1991), a andlise documental pode dar
acesso a “perspectiva oficial’ e auxiliar na compreensao do programa pesquisado.
Minayo (2008, p.22) contribui, dando um enfoque plural para a analise
documental: “a metodologia inclui as concepgbes tedricas da abordagem, o
conjunto de técnicas que possibilitam a apreenséo da realidade e o potencial
criativo do pesquisador”. Portanto, o objetivo da analise documental € analisar e
identificar informacgdes que contribuam para responder a questédo da pesquisa.

Ludke e André (1986) indicam procedimentos metodologicos para a analise
documental: caracterizar o documento a partir do objeto de estudo, em seguida
proceder a codificagdo, analise de contetdo, construgdo de categorias e analise
critica baseado no referencial tedrico. Nessa etapa, o pesquisador precisa
interpretar as informacdes realizando uma leitura exaustiva do material, extraindo
informacdes e buscando analisar além do que esta escrito, fazendo inferéncias na

medida do possivel.
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Para realizar a analise documental é fundamental avaliar o contexto
histérico no qual foi produzido o documento, bem como a conjuntura politica,
socioecondmica, cultural que propiciou a producao dele (Cellard, 2008). Nessa
pesquisa, foi realizada analise do documento escrito como diretriz de uma
formacdo organizada por uma determinada gestdo municipal. Também foi
fundamental contextualizar esse periodo.

Na primeira etapa da analise documental, foi utilizado como fonte o
“Caderno Final do PROFI”, documento oficial escrito pelos organizadores da
formacao, contendo objetivos, organizacdo do curso e avaliacdo da etapa de
2016, a partir do olhar da SME. Em seguida, para anélise documental dos dados,
foi realizada a analise de conteudo selecionando segmentos ou palavras
recorrentes no texto por meio de leituras e releituras que indicaram as categorias
a serem estabelecidas. Ressalta-se que nessa pesquisa foi mais explorado o
contexto em que ocorreu o0 PROFI e ndo apenas a frequéncia de determinadas
palavras ou segmentos recorrentes.

Cabe salientar, algumas vantagens e limitagcdes da analise documental.
Segundo Gil (2010), pode-se destacar como vantagens: possibilita investigar
processos de mudancas sociais e culturais; permite a obtencdo de dados com
menor custo e favorece a obtencdo de dados sem constrangimento dos sujeitos.
Como limitagdes Guba e Lincoln (1981) afirmam que: os documentos S&o
amostras nado-representativas dos fendbmenos estudados — por vezes 0sS
documentos ndo traduzem as informacdes reais, visto que nado foram elaborados
com o proposito de fornecer dados para uma investigacdo posterior ou a
guantidade de documentos néo permite fazer inferéncias; falta de objetividade e
validade questionavel — os documentos séo resultados de producdo humana e
social e ndo ha garantias dos dados serem fidedignos; representam escolhas
arbitrarias, de aspectos e teméticas a serem enfatizados

Para realizar essa etapa da pesquisa, inicialmente, foi necessario entrar em
contato com o Departamento de Desenvolvimento Profissional da Secretaria
Municipal de Educacdo para conversar com a Gerente de Desenvolvimento
Profissional, via telefone, na tentativa de agendar um horario para dialogar
pessoalmente. Com a impossibilidade do encontro presencial, enviei um e-mail,

gue rapidamente foi respondido.
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A profissional encaminhou-me o “Caderno Final do PROFI”, que continha
os dados referentes aos objetivos e organizacdo da formacao, bem como alguns
dados relacionados a frequéncia e resultados do programa. Ao retornar solicitando
0 projeto do curso, para que pudesse analisar 0os objetivos da formacéo de
formadores e dos professores, informaram-me que ndo houve autuacédo? do
processo, o que dificultou inclusive a emisséo dos certificados dos participantes.
Portanto, o Unico documento utilizado para analise documental foi o Caderno

Final.

2.2. O QUESTIONARIO

Conforme Marconi e Lakatos (2003, p. 190), o questionario € um
instrumento de coleta de dados constituido por uma série ordenada de perguntas
gue devem ser respondidas sem a presenca do pesquisador. Uma de suas
maiores vantagens é o nimero de pessoas alcancadas e a possibilidade do sujeito
expressar-se livremente. Como no questionario, o pesquisador ndo esta presente
para esclarecer possiveis duvidas, precisa ser planejado com boas perguntas e
sempre iniciar com uma breve explicacdo da natureza da pesquisa a ser
respondida. No caso desta pesquisa, isso foi realizado conforme Apéndice 1.

Com o objetivo de realizar uma pesquisa exploratéria, tendo em vista a
delimitacdo do objeto de estudo, foi organizado um questionario semiestruturado
(apéndice 3), a fim de buscar subsidios sobre as contribuicbes do PROFI na
pratica dos professores no NRE-SF. Segundo Alves- Mazzotti (1999), a pesquisa
exploratdria tem como objetivo proporcionar, por meio da imersao do pesquisador
no contexto, uma visdo geral do problema considerado, contribuindo para a
focalizacdo das questbes e a identificacdo de informantes e outras fontes de
dados.

Quatro perguntas formaram o questionario, além de um espaco para
consideracdes finais, no qual os professores poderiam expressar opinidées ou
destacar alguma ideia, se assim desejassem. Inicialmente o questionario foi pré-
testado com 4 professoras, apos analise do conjunto destas respostas, foi

complementado, pois percebi que era necessario aprimorar as perguntas,

2 Conforme dicionario online de portugués “Acdo através da qual se da inicio aos autos de um
processo”. Na RME os cursos passam por processo de autuagéo para efeitos de inscricdo e
certificacao.
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alinhando-as aos objetivos da pesquisa. Assim, as questdes foram elaboradas de
modo que permitissem atender aos objetivos da pesquisa e identificar as
impressdes dos docentes sobre a formacéo pesquisada.

A coleta de dados, por meio de questionario, foi realizada em dois
momentos: numa primeira fase, exploratéria, foram encaminhados questionarios,
via e-mail, para as 16 escolas do Nucleo Regional de Educacdo de Santa
Felicidade (NRE-SF) que os professores frequentaram a formacdo em 2016. No
entanto, o nivel de respostas por meio digital foi muito baixo, somente 6
professoras responderam. Como a técnica do questionario pressupde uma
guantidade significativa de respondentes, foi utilizada a estratégia de levar o
guestionario impresso, em maos, para as professoras responderem. O material
impresso foi entregue para a diretora da escola ou para a pedagoga e combinada
data da devolucdo, o qual fui buscar pessoalmente. A partir disso, foi possivel
contemplar um nimero maior de respondentes. Outra dificuldade encontrada foi
gue muitos professores mudaram de local de trabalho® ou se aposentaram, o que
nao permitiu a entrega da totalidade dos questionarios a todas as participantes do
PROFI 2016.

Nessa segunda etapa, foram distribuidos 100 questionarios para 13
escolas, considerando o porte (nUmero de professores regentes de cada uma
delas). Nessa etapa, ndo foram consideradas 3 escolas mais distantes do polo de
formacao e que os professores pouco participaram do programa. Como resultado,
foram recolhidos 51 questionarios respondidos. A tabela a seguir explicita as
escolas, nomeadas de 1 a 13 e o numero de professores respondentes, em

numeros absolutos e percentual.

Tabela 2 -Escolas e NUmero de guestionarios respondidos
N° QUESTIONARIO. N° QUESTIONARIOS

ESCOLA ENTREGUES RESPONDIDOS PERCENTUAL
ESCOLA 1 10 4 40%
ESCOLA 2 10 4 40%
ESCOLA 3 10 3 30%
ESCOLA 4 5 2 40%
ESCOLA 5 10 6 60%

8 Na RME, ao final do ano letivo todos os professores que desejarem podem inscrever-se no
Concurso de Remanejamento e transferir-se para outra escola.
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ESCOLA 6 10 6 60%
ESCOLA 7 5 2 40%
ESCOLA 8 10 7 70%
ESCOLA9 10 5 50%
ESCOLA 10 10 4 40%
ESCOLA 11 6 3 50%
ESCOLA 12 5 2 40%
ESCOLA 13 5 2 40%
TOTAL 106 51 48,11%

Fonte: A autora

Do total de respondentes do questionario (48,11%), a maioria era bastante
experiente na docéncia, com uma maior concentragcdo entre 11 e 15 anos de
tempo de servico. Numa analise suscinta, atribuo importancia a esses dados,
considerando os niveis de processo formativo do professor, conforme Marcelo
(1999) e os ciclos vitais dos professores, investigacao desenvolvida por Huberman
(2000). Devido a sua relevancia, esses dados serdo retomados posteriormente.

O gréfico abaixo refere-se a caracterizacdo do tempo de servico dos

sujeitos que responderam ao questionario sobre o PROFI.

Figura 1 - Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa — tempo de atuagdo na RME

00-5 anos

@ 6-10 anos
011-15 anos
016-20 anos
W 21-25 anos

026 anos ou mais

B N3&o informou

Fonte: A autora.

Observando o grafico, 39 professores tinham 11 anos ou mais de docéncia
na rede municipal. Em nameros absolutos, 5 professoras tinham entre 6-10 anos,
15 professoras entre 11 -15 anos de RME, 13 professoras entre 16-20 anos e 11
professoras entre 21-25 anos e somente 3 professoras tinham menos de 5 anos
na docéncia. Em percentuais, 76,47% das docentes ja atuavam na RME ha mais
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de 11 anos, 0 que caracteriza um grupo de docentes bastante experiente na
funcao.

Quanto a formacdo dos professores que responderam ao questionario,
observa-se uma maioria de docentes com formacdo em pedagogia (82%), porém
aparecem outras licenciaturas, além do Normal Superior e magistério, conforme

tabela abaixo:

Tabela 3 - Formacéo dos professores gue responderam ao guestionario
FORMACAO NUMERO ABSOLUTO

PEDAGOGIA 42
NORMAL SUPERIOR 3
MAGISTERIO 1
LICENCIATURA EM ARTE 1
LICENCIATURA EM MATEMATICA 2
LICENCIATURA EM DESENHO 1
FONOAUDIOLOGIA 1
TOTAL 51

Fonte: a Autora.

Para analise das questBes abertas, tomei como referéncia as atividades
desenvolvidas durante a formacdo, a metodologia do PROFI e as diferentes
estratégias de ensino na matematica, considerando a articulacédo teoria pratica. O
guestionario trouxe indicadores para a escolha dos professores a serem
entrevistados. Para garantir o sigilo dos respondentes, serdo denominados com

nomes de flores.

2.3. AS ENTREVISTAS: O ENCONTRO COM OS PROFESSORES

A entrevista, um dos principais instrumentos de coleta utilizados nas
pesquisas de abordagem qualitativa € “um excelente instrumento de pesquisa por
permitir a interagdo entre entrevistador e entrevistado e a obtencdo de
informacdes detalhadas sobre o que se esta pesquisando” (Oliveira, 2012, p. 86).
Bogdan e Biklen (1994) salientam que a entrevista permite a recolha de dados
descritivos na linguagem dos sujeitos participantes, e possibilita que o
pesquisador desenvolva uma ideia sobre como 0s sujeitos interpretam o

fendbmeno estudado.
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Conforme Trivifios (1987), a entrevista “favorece n&o s6 a descrigdo dos
fendmenos, mas também sua explicagdo e a compreensao de sua totalidade”.
Segundo o autor, a entrevista semiestruturada, escolhida como uma das técnicas
de coleta de dados para esta pesquisa, valoriza a presenca do pesquisador e
favorece liberdade e espontaneidade ao entrevistado, trazendo maior riqueza a
investigacao.

Portanto, o segundo momento desta pesquisa consistiu na selecdo dos
sujeitos entrevistados, tendo em vista o problema desta pesquisa: Quais as
contribuicdes do PROFI para a préatica pedagdgica dos professores da RME?
Como critério, foram selecionados aqueles professores que manifestaram, via
guestionario, que incorporaram algumas mudancas em suas praticas, buscando
professores com diferentes tempos de servico na docéncia. Também foram
selecionadas duas professoras que consideraram que a formacao néo atendeu
suas necessidades de trabalho pedagogico. Das seis professoras selecionadas
para entrevista, duas atuam em escolas de periodo integral e quatro atuam em
periodo regular?.

A entrevista foi individual, organizada no formato semiestruturado,
seguindo roteiro prévio (apéndice 2), porém permitindo adaptacdes, correcées ou
esclarecimentos no desenrolar do processo de pesquisa (Ludke e André,1986).
Trivifios (1987) destaca que a entrevista parte de questionamentos basicos,
apoiados no interesse da pesquisa e podem ser ampliadas a medida que se
recebem respostas do entrevistado.

Importante destacar que, durante a entrevista, é de fundamental
importancia criar uma relacao de respeito, interacéo, estimulo e aceitacdo mutua,
para permitir o aprofundamento do tema a ser pesquisado, conforme apontam
Ludke e André (2014). Nesse sentido Bogdan e Biklen (1991, p. 136) afirmam:

No inicio da entrevista, tenta-se informar com brevidade o sujeito e
garantir-lhe (se necessario) que aquilo que sera dito na entrevista sera
tratado confidencialmente. Muitos sujeitos, a principio, ficam
apreensivos, negando a existéncia de alguma coisa importante a dizer.
Nesses casos o entrevistador tem que ser encorajador e apoiante.

4 A RME tem escolas denominadas de integrais que funcionam por 8 horas e o estudante é
atendido no contraturno com oficinas de diferentes atividades, como tecnologia e informacéo,
esporte, Lingua Portuguesa e Matematica, entre outras. Como periodo regular, considerei
escolas cujo funcionamento é de 4 horas.
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Desta forma, as entrevistas foram agendadas previamente e realizadas nas
escolas onde as professoras atuam, durante sua hora-permanéncia®. A duracéo
das entrevistas houve variacdo de duracdo de trinta e cinquenta minutos,
conforme a interacdo com as entrevistadas. Foram gravadas com o
consentimento das docentes e, em seguida, transcritas, realizando as correc¢des
para modalidade escrita da lingua, mantendo-se o sentido das respostas.
Também foram testadas previamente, com a finalidade de verificar se as questfes
atendiam aos objetivos da pesquisa. Foram necessarios ajustes para o roteiro
final, anexado neste trabalho (Apéndice 5).

E importante ressaltar que o roteiro da entrevista foi elaborado
considerando os objetivos da pesquisa e o referencial tedrico selecionado para
este trabalho. A entrevista foi realizada a partir de uma conversa inicial, em que
expliquei os objetivos da pesquisa e em seguida solicitei que a professora
relatasse sua trajetoria profissional - tempo de docéncia, sua experiéncia como
professora, formacéo académica e importancia da formacéo continuada para sua
pratica pedagdgica. A partir desses disparadores, e ja estabelecido um clima de
confiangca mutua e harmonia entre mim e a entrevistada, iniciaram-se as questfes
relacionadas as praticas vivenciadas no PROFI e suas contribui¢cdes para o fazer
pedagogico. Embora houvesse um itinerario previsto para a entrevista, essa foi
acontecendo sem uma sequéncia rigida, conforme a interacdo entre o
entrevistado e a pesquisadora, respeitando o ritmo e o discurso da professora.

Como o foco desta pesquisa € a formacéo que aconteceu no ano de 2016,
durante a entrevista foi necessario relembrar alguns momentos formativos,
estabelecendo reflexao e diadlogo para a partilha dos significados individuais que
a formagéo imprimiu em cada uma das professoras.

O quadro a seguir refere-se a caracterizagdo das professoras
entrevistadas, segundo os critérios ja explicitados. Para preservar o sigilo e
anonimato das docentes entrevistadas, a partir daqui serdo identificadas com

nomes de flores.

5 Na RME de Curitiba, foi implantado em 2013 a hora-permanéncia, onde o professor dispde de
sete horas semanais para planejamento, sendo quatro horas agrupadas em uma manha ou tarde
e as outras trés horas distribuidas ao longo da semana.
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Quadro 1- Caracterizac8o dos sujeitos entrevistados

TEMPO DE
DOCENCIA ) )
PROFESSORA | NA RME FUNCAO EM 2016 FORMACAO SEXO
REGENTE DE 3° ANO E
MARGARIDA | 5ANOS BEDAGOGA PEDAGOGIA F
ROSA 15 ANOS REGENTE DE 1°ANO | PEDAGOGIA F
AMARILIS 10 ANOS REGENTE DE 4°ANO | PEDAGOGIA F
] REGENTE DE5°ANO E | MATEMATICA
DALIA 23 ANOS | OFICINA DE MATEMATICA | (LICENCIATURA) F
NO INTEGRAL
TECNOLOGIA DE
PROCESSAMENTO
LOTUS REGENTE DE 5° ANO PEDAGOGIA
MATEMATICA
- REGENTE DE 3° ANO E (LICENCIATURA)
HORTENCIA | 25ANOS REGENTE DE 4° ANO F

Fonte: a autora.

Como observa-se no quadro, todas as professoras sao do sexo feminino e,

em sua maioria, com bastante experiéncia na docéncia. Das seis entrevistadas, 3

trabalham 40h e por isso aparecem com duas funcdes. Ao selecionar as

entrevistadas procurei, além dos critérios ja explicitados anteriormente, buscar

professoras com diferentes tempos de atuacdo na RME. Logo, uma das

professoras tem 5 anos de trabalho na RME e todas as outras estédo entre 10 e 25

anos de trabalho. Quanto a formacdao, ha trés licenciadas em pedagogia, duas em

matematica e uma em pedagogia e processamento de dados. Cabe salientar que,

como a maioria das professoras ja tem bastante experiéncia na docéncia,

passaram por diferentes processos de formagé&o continuada.
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3. O PROFI E A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
PRIMEIRAS APROXIMACOES

Ao se considerar os desafios contemporaneos originados pelas
transformacdes sociais e a consequente complexidade da func¢ao docente, exige-
se, hoje, um novo perfil do professor, com uma sdlida instrumentalizacdo de
conhecimentos tedricos, didaticos e metodoldgicos para ensinar os estudantes.
Nesse sentido, a formagéo continuada é considerada um elemento importante
para a melhoria da qualidade do ensino. Para cumprir a tarefa desafiadora de ser
professor no século XXI, os docentes precisam constantemente buscar o
aperfeicoamento de sua competéncia pessoal e profissional. Nessa direcéo,

Romanowski (2009, p.138) assevera:

a formacgédo continuada é uma exigéncia para os tempos atuais. Desse
modo, pode-se afirmar que a formag&o docente acontece em continuum,
iniciada com a escolarizagdo basica, que depois se complementa nos
cursos de formacdo inicial, com instrumentalizagdo do professor para
agir na pratica social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho.

O processo de formacéo continuada acompanha o professor por toda sua
vida profissional, visto que a formacdo inicial ja ndo € mais suficiente para garantir
a qualidade do exercicio docente, conforme discutem diversos autores, entre eles
Freire (1999), Novoa (1992) e Romanowski (2009). No entanto, € fundamental
ressaltar que o desenvolvimento profissional depende de muitos aspectos como
reconhecimento social, remuneragdo adequada, infraestrutura e boas condi¢des
de trabalho, clima organizacional e formas de organizacdo pedagdgica que
também impactam sobre a competéncia profissional docente.

Entendida no contexto da legislagdo, a formagédo continuada deve
oportunizar aos profissionais programas de formagdo que impactem na
progressao da carreira e na organizacao da escola. Conforme Imbernon (2009, p.
35), “se a formacdo n&o estiver acompanhada de mudancas contextuais,
trabalhistas, de premiacéo, de carreira, de salério, pode-se “culturizar o mestre,
até criar-lhe uma identidade, mas sem torna-lo mais inovador”.

O Plano Nacional de Educacéao - PNE 2014/2024 - destaca a importancia
da formacdo, desenvolvimento profissional e valorizacdo profissional dos
professores. A partir do PNE, sdo estabelecidas as novas Diretrizes para a
formacéo inicial e continuada dos profissionais da educacéo basica no Parecer
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CNE/CP n° 2/2015 e Resolugdo CNE/CP n° 2/2015. Dentre as orienta¢cbes da

Resolucao n°2/2015, destaco:

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensfes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagodgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extenséo,
grupos de estudos, reunifes pedagogicas, cursos, programas e agoes
para além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacédo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdégico,
ético e politico do profissional docente.

A oferta de formacao continuada em servigo tem como principal objetivo a
atualizacao e o aprofundamento de conhecimentos dos docentes, considerando
as mudancas sociais referentes as concepc¢des de crianga e escola, a insercao de
novas tecnologias e, principalmente, as demandas impostas pelas classes
trabalhadoras e pelos grupos de excluidos socialmente presentes nos bancos
escolares.

Segundo Marcelo (1999, p.26), a formacédo de professores:

estuda os processos através dos quais os professores — em formacéo
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
seus conhecimentos, competéncias ou disposicdes, e que Ihes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacgéo
que os alunos recebem.

Ao considerar essa afirmacdo, podemos concluir que a formacédo € um
processo continuo, sistematico e organizado de aprendizagem, na qual o
profissional, ao longo de sua trajetdria, agrega as suas experiéncias, repensa suas
praticas e constroi novos conhecimentos nas diferentes etapas de formacgéo.
Segundo Alarcédo (2003), o processo de formacdo continuada € dinamico e o
professor vai adequando de acordo com as necessidades de sua vida profissional,
bem como seu desenvolvimento como pessoa, visto que ndo é possivel separar
as dimensfes pessoais das profissionais. O docente se educa e se forma no
decorrer de sua vida profissional. Novoa (2009), em seus estudos afirma que o
professor é a pessoa, e a pessoa € o professor.

Assim, a formacao continuada nao pode ser entendida como um fim em si
mesma e nem consiste num processo de atualizacao cientifica e pedagodgica, mas

constitui-se num espaco que permite ao professor repensar sua pratica e
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(re)construir saberes que contribuirdo para o aperfeicoamento de seu
desempenho. A formacdo néo se constroi pela acumulacdo ou justaposicdo de
cursos, mas sim pela reflexado sobre as praticas docentes (Novoa, 1992).

Brzezinski (2006, p.34) considera que a formacao continuada:

deva proporcionar novas reflexdes sobre a acdo profissional e novos
meios para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, considerando
gue o conhecimento produzido e adquirido na formacado inicial na
vivéncia pessoal e no saber da experiencia docente, deve ser repensado
e desenvolvido na carreira profissional.

Nesse sentido, a formacao continuada proporciona ao professor momentos
significativos de estudo, de reflexdes e de mudltiplas aprendizagens. Conforme
Freire (1981, p.10) “estudar é uma forma de reinventar, de recriar, de reescrever
— tarefa de sujeito, ndo de objeto”.

Ainda sobre o conceito de formacédo continuada, Imbernon (2009, p.107)

contribui:

E o abandono do conceito obsoleto que a formacdo € a atualizacio
cientifica, didatica e psicopedagogica do professorado pela presenca de
gue a formagédo deve ajudar a descobrir a teoria, ordena-la, fundamenta-
la, revé-la e construi-la.

Outra autora que nos traz contribuicbes para entender a formacgéo
continuada é Chantrayne-Demailly, que conceitua formagao como “os modos de
socializacdo comportando uma funcdo consciente de transmissao de saberes e
de saber-fazer” (CHANTRAYNE-DEMAILLY, 1992, p.143), destaca ainda que a
formacdo continuada pode dividir-se em duas categorias: a formal e a informal.
Como formais podemos considerar aquelas desligadas da atividade socialmente
constituida, como os estagios de formacao continua, por exemplo. J&, as informais
sao as aprendizagens em situacao, cujos professores aprendem por imitagéo ou
contato com outros mais experientes. A autora ainda apresenta 4 modelos de
formacao continuada: a forma universitaria, a forma escolar, a forma contratual e
a forma interativa-reflexiva, conforme quadro abaixo descreve:

Quadro 2 - Modelos de Formag&o Continuada

MODELOS DE .
FORMACAO CARACTERISTICAS FINALIDADE
) -Caracterizada pela
UNIVERSITARIA personalizagdo da relacdo Transmissé&o do saber e da teoria
pedagdgica.
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-De carater voluntario

-Caracterizada pela relagdo Transmiss&o de saberes definidos
ESCOLAR institucional. exteriormente, por uma instituicao

-De carater obrigatério. (Igreja, Estado, etc.)

- Relagéo contratual entre
formando e formador/cliente-
CONTRATUAL fornecedor, com a
transmissédo de saberes de
natureza diversa.

Possibilidade de negociagéo do
programa de formacéo pretendido.

-Caracterizada pela
possibilidade de ajuda muatua
entre formandos e
INTERATIVA- formadores, os saberes sédo Estimular a capacidade de
REFLEXIVA parcialmente produzidos na resolucéo de problemas reais.
relacédo pedagogica
estabelecida durante a
formacéo.

Quadro organizado a partir do texto “Os professores e sua formagéo”, de Chantrayne-Demailly, 1992.

Fonte: A Autora

Chantrayne afirma que esse ultimo modelo, interativo-reflexivo, € o que
mais mobiliza os professores, pois suscita menos resisténcia, proporciona maior
autonomia, permite colocar em pratica saberes paralelamente ao processo de
formacdo e consequentemente “inventar novos saberes profissionais”
(CHANTRAYNE, 1992, p.157). No entanto, segundo a autora, nenhum desses
modelos pode ser encontrado em “estado puro”.

Atualmente, considera-se no processo desenvolvimento profissional dos
docentes, maior énfase no “fazer formacdo com” o professor e nao “para o
professor”. Ou seja, faz-se necessario, na construgdo dos processos de formacéao,
considerar a realidade local em que o professor atua e suas necessidades
formativas. Desta forma, a formacéo continuada pode contribuir para uma acéo
reflexiva dos professores, que levem a repensar sua pratica pedagogica,
oferecendo-lhes oportunidades de aprendizagem que contribuam para o
aprimoramento dessa.

Marcelo (1999) contribui com seus estudos ressaltando que a formacéao de
professores foi se “apresentando progressivamente como uma potente matriz
disciplinar” e, ainda que hoje, a formagao de professores € entendida como uma
disciplina, “com caracteristicas especificas que a distinguem de outras disciplinas
do arco didatico”. Essa distingao deve-se ao fato de que exige a confluéncia das

posicdes tedricas em propostas de intervengdo préaticas, superando a dicotomia

34



entre teoria e pratica. Com essa perspectiva, pode-se dizer que o campo da
formacao de professores poderia ser definido como aquele em que se estuda o
“aprender a ser professor", ao longo de sua trajetéria docente.

O autor apresenta cinco indicadores para atestar a delimitagdo do campo
de formacdo de professores: existéncia de objeto préprio, uso de metodologia
especifica, uma comunidade de cientistas que define um cédigo de comunicacgéo
préprio, integracdo dos participantes no desenvolvimento da pesquisa e
reconhecimento da formacéo de professores como um elemento fundamental na
qualidade da acdo educativa. Marcelo destaca ainda quatro niveis principais no
processo formativo do professor, a saber: (a) fase pré-treino: caracterizado pela
experiéncia no processo de formacdo na educacdo basica que todos os
professores vivenciam; (b) fase de formacéo inicial: relacionada a apropriacao do
conhecimento pedagdgico e especifico, em uma instituicdo que tem como foco a
formacdo docente; (c) fase de iniciacdo, periodo de aprendizagem pratica -
periodo de sobrevivéncia; (d) fase da formacgédo continuada: caracterizada pelo
desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do seu ensino.

Huberman (2000) descreve também o ciclo vital dos professores, a partir
do tempo de exercicio da docéncia. Para o autor, esse ciclo ndo € linear e as
prioridades de formacdo variam conforme o decorrer da carreira. Huberman
destaca que o desenvolvimento da carreira € um processo e ndo em uma série de
acontecimentos. “Para alguns, este processo pode parecer linear, mas para
outros, h& patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades” (HUBERMAN, 2000, p.38). O quadro a seguir sintetiza suas
ideias:

Quadro 3 - Ciclo Vital dos Professores - Huberman

TEMPO DE DOCENCIA FASES
1-3 anos Entrada na carreira, fase de descobertas e de sobrevivéncia
4-6 anos Estabilizac&o, consolidacdo de habilidades, maior
autonomia e seguranca em suas escolhas.
7-95 anos Fase da diversificacéo, da busca pelo aperfeicoamento
profissional, da motivacdo por novos formas de ensinar.
Fase da serenidade, distanciamento afetivo,
25-35 anos . ~
conservadorismo e lamentacdes.
35-40 anos Fase da desaceleracdo, do desinvestimento profissional.

Fonte: A autora
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Portanto, o ciclo vital da carreira docente representa aspecto importante a
ser considerado ao organizar estratégias de formacao continuada (Candau, 1997).

Nesta logica, a formacdo continuada € um processo dinamico, que se
constréi por meio de um trabalho de reflexdo sobre a pratica, da interacéo entre
docentes e de (re)construcdo da identidade profissional. Candau (2000) destaca
gue a escola é um importante espaco de formacdo. No dia a dia, o professor
aprende e (re)aprende seu fazer pedagdgico, refletindo sobre sua propria pratica,
identificando fragilidades e potencialidades no seu trabalho. O desafio é tornar a
escola um espaco de producéo e troca de saberes, articulando teoria e pratica,
em consonancia com as modificacdes do contexto social, cultural e politico em
gue ela esta inserida.

Repensar a formacdo de professores pressupde uma abordagem que
possibilite ao docente analisar sua préatica pedagdgica, considerando os saberes
da experiéncia construidos ao longo da carreira desse professor. Estudos de
Martins (2003), mostram que para superar a dicotomia entre teoria e prética &
necessario desenvolver uma acdo formativa que ultrapasse a transmissao-
assimilacdo de conhecimentos pedagdgicos. Importa alterar ndo apenas 0s
conteudos de menos criticos para mais criticos, mas sobretudo alterar o processo
de formacdo envolvendo os sujeitos, trabalhando com eles e ndo sobre eles.
Conforme Martins (2003, p.175):

E preciso romper com o0 eixo transmissdo-assimilagdo (que se
caracteriza pela separacao entre teoria e pratica), em que se distribui o
saber sistematizado falando sobre ele. Nao se trata de falar sobre, mas
de vivenciar e refletir com.[...Jtomando como ponto de partida o saber
gerado na préatica cotidiana dos agentes do processo, ocorre uma
apreensdo mais duradoura e profunda do saber que estd sendo
veiculado.

Ao se considerar a universalidade de acesso a escola e o direito de todos
aprenderem, faz-se necessério a qualificacdo no atendimento dos estudantes em
situacdo de vulnerabilidade. A Constituicdo Cidada, promulgada em 1988,
consolidou a ideia da educacdo como direito publico subjetivo inalienavel dos
cidadaos brasileiros. Isto posto, abrem-se as portas das escolas para todos os
brasileiros, conforme art. 208, VII, § 1° que legisla: “O acesso ao ensino

obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo”, e traz para o debate a
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necessidade e proporcionar trajetérias mais equanimes, de uma pratica mais
comprometida com os interesses das classes trabalhadoras.

A UNESCO também sinaliza a importancia do direito a educacéo,
entendendo-a “como direito humano e bem publico que permite as pessoas
exercer os outros direitos humanos”. Reconhecer o direito de todos a
aprendizagem reforca a necessidade de investimentos na formacao continuada
de professores, pois a escola continua sendo um importante local de acesso aos
bens culturais.

Assim, os professores tém como desafio articular o ensino aos interesses
da maioria da populacdo. Para isso, faz-se necessario compreender a educacgao
como produto das condi¢des sociais e historicas, recuperando o papel politico da
educacao. Freire (1977, p.35) diz que “ndo ha educagéo fora das sociedades
humanas e ndo ha homem no vazio”.

No entanto, para atender a todos esses alunos, ndo basta o dominio do
contetido e conhecer metodologias didaticas para distribui-lo. E necessario que o
professor, além do dominio dos contelidos, consiga estabelecer novas relacfes
sociais no interior da escola, seja na sala de aula, seja na organizacao da escola
como um todo.

A propoésito, Santos (1992) afirma que existem dois tipos de relacBes
sociais no interior da escola e da sala de aula: a de Tipo | e a de Tipo Novo. As
relacdes sociais de Tipo | favorecem o individualismo, a subordinagéo, a
passividade, a disciplina. J& as relacdes de Tipo Novo sdo praticas sociais
determinadas por problemas oriundos da pratica e que oportunizam relacdes
sociais mais solidarias, mais horizontais, mais coletivizadas. Santos (2005, pg. 24)

afirma:

Uma pedagogia que tera como referéncia basica um novo tipo de
relacionamento social. [...Jcada um deve ser aceito e reconhecido o
direito de expressar o seu ponto de vista. Na verdade, o que
pretendemos é que o processo de trabalho pedagdgico seja subordinado
ao controle coletivo. Vivenciando de modo pratico essa forma
organizacional coletiva as pessoas aprendem a trabalhar coletivamente-
ndo ha outra forma de aprender a trabalhar coletivamente a ndo ser
praticando.

Desse ponto de vista, ndo cabe ao professor transmitir conteddos

sistematizados, mas em conjunto com o0s estudantes selecionar, produzir,
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aprender os conhecimentos considerados essenciais pelo grupo, gestando novas
praticas pedagadgicas.

Para que isso ocorra, € fundamental que a formacéo continuada ofertada
aos docentes ultrapasse a concepc¢ao de transmissao-assimilacdo de contetdo,
de modelos ou receitas didaticas, estabelecendo uma nova forma de abordagem,
valorizando os saberes docentes e as praticas educativas. E fundamental
repensar as acbOes de formacdo continuada em servico aos professores,
entendendo os alunos como sujeitos ativos no processo de aprendizagem. Para
isso, € preciso imprimir novas relacdes formador-professor, novas relacdes de
organizacao na escola e novas relacdes com o conhecimento.

Para tanto, é importante compreender que vivemos em uma sociedade
capitalista em que o objetivo da escola € contribuir para a producao e reproducdo
da forca de trabalho (Santos, 2005). Segundo o autor, neste século amplia-se o
papel da escola e sua responsabilidade na formacéo de novos trabalhadores que
além de saber ler, escrever e contar precisam “assimilar novas tecnologias,
dominar ferramentas do mundo informatizado e trabalhar em equipe”.

Pimenta (2017, p.90) assevera que a natureza do trabalho docente consiste
em “ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos
historicamente situados” e espera-se que a partir dos processos de formacao o
docente desenvolva condicbes de resolver as situagcdes que 0 ensino, como
pratica social, lhes apresenta no cotidiano. Desse ponto de vista, a formacéo de
um profissional reflexivo pressupde considerar o professor como sujeito do
processo, valorizar os saberes ja construidos por ele ao longo de sua trajetoria
profissional, abrir caminho para uma autonomia profissional compartilhada,
sempre observando os elementos do contexto escolar. A proposito, Imbernon
(2006, p.39) afirma:

0 processo de formacao deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e
investigadores. Nessa linha, o eixo fundamental do curriculo de
formagdo de professor é o desenvolvimento da capacidade de refletir
sobre a propria pratica docente, como o objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia.

E recomendavel que essa reflexdo tenha como eixo condutor a préatica do
professor articulada aos conhecimentos tedricos em um processo de acao-
reflexdo-acdo. Estudos recentes de Day (2001), Novoa (1995) e Schon (1995)
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reconhecem a necessidade de uma formacdo continuada entendida como
processo continuo e permanente, que leve os professores a se mobilizarem para
a reflexdo sobre sua pratica. Schon afirma que para formar um profissional é
preciso melhorar sua capacidade reflexiva e identificar as concepc¢des prévias que
cada professor traz sobre 0 ensino, pois essas concepc¢des influenciam as praticas
desses docentes em sala de aula.

Além disso, é preciso entender a formacdo de professores como um
processo continuo. Marcelo Garcia (1995, p 54-55) coloca que “apesar de ser
composto por fases claramente diferenciadas do ponto de vista curricular, a
formacdo de professores € um processo que tem de manter alguns principios
éticos, didaticos e pedagodgicos comuns, independentemente do nivel de
formagdo em causa”. Ou seja, € fundamental planejar uma formagao continuada
que considere a realidade em que o professor atua e suas necessidades
formativas. Destarte, a formacéo pode contribuir para uma acao mais reflexiva dos
professores, que 0s levem a repensar sua pratica pedagdgica cotidiana.

No6voa (2009) destaca que os cursos de formacgado docente se encontram
em situacao decisiva, pois a sobrevivéncia da profisséo de professor depende do
trabalho nas escolas, mas também da sua capacidade de intervencdo no espaco
publico da educacdo. Afirma ainda que “se os programas de formagao nao
compreenderem esta nova realidade da profissdo docente, passarao ao largo de
um dos principais desafios deste principio do século XXI” (2009, p.44).

Nesse sentido, a formacédo de professores pode contribuir na perspectiva
de reconhecer o professor como um trabalhador intelectual, um adulto que
aprende por meio de sua prOpria pratica, bem como pelo compartiihamento
dessas experiéncias. Assim, as acdes formativas deveriam caminhar na direcéo
de trabalho coletivo, de trocas, partindo das experiéncias dos professores e
considerando as trajetorias profissionais de cada um. Permanece o desafio de
compreender como ocorrem 0S processos de aprender a ensinar e tornar-se

professor, bem como o sonho de um ensino que promova a justica social.

3.1. DIFERENTES PARADIGMAS DE FORMACAO CONTINUADA

Diferentes paradigmas de formacao continuada tém orientado politicas de

formacdo de professores no Brasil e no mundo, atreladas aos diferentes
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momentos historicos vivenciados. Conforme Cunha (2016), as posturas filoséficas
e epistemoldgicas que sustentam a compreensao dessas politicas, tém relacéo
direta com as propostas de formacao docente.

As concepc¢des que embasam a formacao de professores aqui explicitadas
estdo fundamentadas em trés modelos: a racionalidade técnica, a racionalidade
pratica e a racionalidade critica. Esses modelos ainda estdo presentes na
formacao do professor, acentuando-se conforme 0s interesses sociais e politicos
do pais.

Conforme Diniz Pereira (2014), “no modelo da racionalidade técnica, o
professor é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em
pratica as regras cientificas e/ou pedagogicas”, ou seja, € um transmissor de
conhecimentos enciclopédicos acumulados pela humanidade. Esse € um dos
modelos de formacao continuada mais difundidos cuja base de formacao docente
€ 0 conjunto das disciplinas cientificas, priorizando-se o conteudo especifico da
area do conhecimento a ser trabalhado.

Por isso, a atividade docente é vista como instrumental e os conhecimentos
pedagdgicos tem pequeno espaco entendendo que sdo os conhecimentos
tedricos que servirdo de base para aplicacdo da pratica pedagdgica. Ha uma
separacao entre teoria e pratica, sendo que esta ultima é considerada mero
espaco de aplicagcdo dos conhecimentos tedricos. Candau (1988) reforca que
nesse paradigma “toda a preocupagao se centra nos aspectos operacionais da
formacdo e do processo de ensino-aprendizagem”.

Essa especificidade é criticada por Névoa (1995, p. 27):

As situacdes que os professores séo obrigados a enfrentar (e a resolver)
apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, respostas Unicas:
o profissional competente possui capacidades de autodesenvolvimento
reflexivo. [...] A pedagogia cientifica tende a legitimar a razéo
instrumental? Os esforcos de racionalizagcdo do ensino nao se
concretizam a partir de uma valorizagdo dos saberes de que os
professores sé@o portadores, mas sim através de um esforgo para impor
novos saberes ditos cientificos. A logica da racionalidade técnica opde-
se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva.

Na perspectiva da racionalidade técnica, o professor competente € um bom
executor de tarefas e a formacdo docente tem como principal objetivo levar o

professor ao dominio de aplicacdes do conhecimento cientifico produzido por
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outros (Perez Gomes, 1992). Desconsidera-se que a profissdo docente atua no
campo das relacdes humanas e, portanto, da subjetividade.

Diniz Pereira (2008) destaca ainda que ha trés modelos de formacao
baseados na racionalidade técnica: o modelo de treinamento de habilidades
comportamentais, 0 modelo de transmisséo e o modelo académico tradicional.

Ao criticar a racionalidade técnica, Schon (1983) afirma que esse modelo
se mostra inadequado a formacéo de professores, pois desconsidera situacées
advindas da pratica, inclusive separando-a da pesquisa, conforme Schon (1983,
p.26):

Pesquisadores supostamente fornecem a ciéncia basica e aplicada a
partir da qual derivam técnicas para diagnéstico e solugdo dos
problemas da pratica. Profissionais supostamente suprem 0s
pesquisadores com problemas para estudo e testes a respeito da
utilidade dos resultados de pesquisa. O papel do pesquisador é distinto
e normalmente considerado superior ao papel do professor

Como alternativa a esse modelo de formacao, surge, no inicio do século
XX, a racionalidade prética, que rompe com o modelo anterior, considerando a
pratica como importante eixo preparador da formacéo do professor, desde o inicio
da sua formacdo. Dewey é considerado um dos precursores desse modelo
formativo. A partir do conceito de racionalidade pratica, o professor “é considerado
um profissional autbnomo, que reflete, toma decisdes e cria durante sua acéo
pedagogica, a qual € entendida como um fendmeno complexo, singular, instavel
e carregado de incertezas e conflitos de valores (Diniz Pereira, 2009, p.113).
Nesse sentido, o contato com a pratica deve acontecer logo no inicio da formacéo
e 0s problemas oriundos desse contato devem enriquecer as discussoes tedricas,
articulando teoria e pratica. Esse processo esta pautado numa concepcao de
conhecimento que tem a pratica como elemento basico. Perez Gomes (1992)
destaca que uma estratégia eficaz de formacgéo é a aprendizagem por meio de
praticas, de experiéncias.

Diniz Pereira (2008) aponta que existem trés modelos que procuram
superar as barreiras colocadas pelo modelo positivista de formacdo de
professores, na perspectiva da racionalidade pratica: o0 modelo humanistico, o
modelo de “ensino como oficio” e 0 modelo orientado pela pesquisa.

Para Pérez GOmez (1995, p, 111), a pratica é o ponto de partida a partir do

gual o professor analisa e interpreta suas atividades e elabora teorias. Afirma
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ainda que “nos programas de formagao o conhecimento deve reportar-se a prética
e ao conjunto de problemas e interrogacdes que surgem no dialogo com as
situacdes conflituosas do cotidiano educativo”.

Nos anos 80, Schén (1983) alerta para que os pesquisadores olhem para
o professor como alguém que néo separa o pensar do fazer. Segundo Schon
(1983, p.40):

No mundo real da pratica, problemas ndo sdo apresentados ao
profissional como dados. Eles devem ser construidos a partir de
elementos das situacdes problematicas os quais sdo enigméticos,
inquietantes e incertos. Para converter uma situacdo problemética em
um problema, o profissional deve fazer um certo tipo de trabalho. Ele
deve compreender uma situagcdo ambigua que inicialmente ndo era por
ele compreendida.

Esses dois modelos de formacdo, da racionalidade técnica e da
racionalidade pratica focalizam dimensdes internas da instituicdo escolar, sem
considerar as caracteristicas sociais, politicas e econémicas que as envolvem.

Diniz Pereira (2008) aponta trés modelos baseados na racionalidade critica:
o modelo sécio-reconstrucionista, o modelo emancipatério ou transgressivo e o
modelo ecolégico critico.

No modelo da racionalidade critica, conforme Diniz Pereira (2008), a
educacao € historicamente localizada, é uma atividade social com consequéncias
sociais, que afeta a vida dos envolvidos. Pesquisa € a palavra-chave, ensino e
curriculo séo tratados de modo critico e estratégico e os professores considerados
intelectuais com potencial de transformac&o. A medida que os docentes comegam
a apropriar-se de novos conhecimentos e redefinir suas praticas, produzem novas
agdes e novos conhecimentos. Martins (2012) sistematiza: “sédo atores e autores
gue ensinam a si proprios e vao aprendendo num processo coletivo, redefinindo
a pratica”.

Nesse paradigma, o professor € um problematizador, alguém que levanta
um problema na perspectiva de uma visdo politica sobre o assunto. Dewey e
Piaget sdo considerados precursores deste trabalho, porém foi Paulo Freire quem
desenvolveu essa ideia, entendendo que um curriculo se faz “de baixo para cima”,
estabelecendo um processo democrético. Este modelo visa superar o praticismo,
que o professor reproduz modelos sugeridos, para a formacdo um professor

pesquisador de sua prépria pratica. Schon (1995) cunhou a expressao “professor

42



reflexivo”, em que propde uma formagdo fundamentada na epistemologia da
pratica, valorizando-a como momento de constru¢cdo do conhecimento por meio
de reflexdo, analise e problematizacéo de sua pratica. Ou seja, uma valorizacao
da prética, mas de uma pratica refletida, que auxilia o docente a resolver situacdes
novas em sala de aula. Na racionalidade critica o professor € reconhecido como
um intelectual, um adulto que reflete sobre sua acao e aprende a partir dela.
Portanto, entendo que o modelo de formacgéo continuada que contribui para
a pratica do professor precisa estar alinhado as necessidades que emergem de
sala de aula, num misto de aprofundamento do conhecimento cientifico, tdo

provisorio em nossa sociedade, associado a troca e producdo de novos saberes.

3.2. CARACTERIZANDO O PROGRAMA DE FORMACAO INTEGRADA DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA — PROFI

3.2.1. O Programa: contexto, organizacao e objetivos

A RME de Curitiba iniciou em 1963, com a inauguracao da escola Municipal
Papa Jodo XXIII e conta hoje com uma rede fisica de 185 escolas (sendo 3 de
Educacédo Especial) e 220 CMEIS e um total de aproximadamente 12.000°
profissionais que atuam como docentes. Estd organizada em 10 Ndcleos
Regionais de Educacdo (NREs) divididos conforme georreferenciamento
organizado pelo IPPUC’, considerando os bairros da cidade. Cada NRE tem uma
equipe de formadores para o Ensino Fundamental, constituida por pedagogas,
alfabetizadoras de Lingua Portuguesa e Matematica, aléem de uma equipe
administrativa.

A SME tradicionalmente, oferta formacdo continuada aos professores,
transitando historicamente por diferentes modelos formativos, os quais
acompanham as énfases das tendéncias educacionais do momento historico
vivido, mas também sédo fortemente determinadas pelas gestfes politicas que

estdo a frente da conducdo do municipio.

6 Segundo dados retirados do site www.cidadedoconhecimento.org.br, a RME tem 12.000
profissionais trabalhando 8 horas e 17.000 matriculas, se considerar professores que trabalham
4 horas, pois muitos tem 2 padrfes. Cada matricula corresponde a 4 horas diarias de trabalho.
7 Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba
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Conforme pesquisa de Zimerman (2009), as formac¢des na RME até 1986
eram essencialmente técnicas. A partir deste periodo, os cursos de formacao
continuada passaram a enfatizar a pedagogia historico-critica como base para as
discussdes sobre curriculo e as areas do conhecimento. As Semanas de Estudos
Pedagdgicos (SEP) constituiam-se de grandes palestras e oficinas pedagdgicas
centradas em metodologias de trabalho das areas do conhecimento. Desse ponto
de vista, Cunha (2007) traz a reflexdo de que existe uma tendéncia das grandes
redes publicas em realizar eventos de grande porte que enfatizam a transmissao
tedrica sem vincular as praticas docentes.

Paralelamente, as pesquisas nos anos 90 comecam a questionar o modelo
de formacéao docente que valoriza a teoria, evidenciando a “valorizagao da pratica
individual e coletiva como lugar de aprendizagem dos conhecimentos necessarios
a existéncia pessoal, social e profissional” (LELIS 2001, p. 44).

A partir de 2005, os resultados das avaliacGes externas realizadas pelo
MEC comecam a impactar nas formacGes continuadas em nivel nacional.
Consequentemente, na RME as formacdes passam a utilizar-se destes resultados
para organizar os cursos voltados para a melhora da proficiéncia nas avaliacdes
em larga escala.

Em 2013, com a mudanca de gestao frente a Prefeitura de Curitiba, as
acOes formativas comecam a ser repensadas, visto que o PNE 2014-2024 ¢é
aprovado e as discussfes sobre a garantia do direito a educacdo basica com
qualidade, equidade e valorizacdo dos profissionais da educacao trazem desafios
para a RME. Nesse periodo, foram revistos diversos documentos norteadores,
como o Plano Municipal de Educacéo, as Diretrizes Curriculares do Ensino
Fundamental, os Projetos Politico-pedagodgico das escolas, os Parametros e
Indicadores de Qualidade e os Regimentos Escolares. Ainda o Plano de Carreira
do profissional do Magistério — Lei Municipal n® 14.544/2014 é aprovado e em seu

Art. 2° reitera a importancia da qualificacdo permanente:

Art. 2° O Plano esté voltado para a valorizagéo e incentivo ao Profissional
do Magistério, com o desenvolvimento da carreira profissional na Rede
Municipal de Educacéo e o estimulo ao efetivo exercicio da docéncia ou
da atividade pedagdgica e a qualificacdo permanente.

Nesse contexto, no Ultimo ano da gestdo 2013-2016, reorganiza-se a

formacéo continuada na RME, implementando uma acao formativa considerada
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diferenciada, o PROFI. Imbérnom (2009) destaca que a formacgédo permanente se
incorpora a pratica docente diante dos desafios das transformacgdes socio,
culturais, cientificas e técnicas proprias do tempo histérico em que nos
encontramos.

Com o objetivo de caracterizar o programa organizado pela SME, esta parte
do relatorio foi escrita a partir da analise documental do Caderno Final, publicado
em 2016, publicizado no site oficial da SME?® e disponibilizado a mim em meio
digital pelo Departamento de Desenvolvimento Profissional da SME. Também foi
considerada a minha experiéncia como formadora do PROFI.

O Caderno Final constitui-se de uma introducdo e justificativa da
necessidade de reorganizacdo da formacdo continuada, apresenta
fundamentacdo tedrica, descreve o0s objetivos do Programa constituido pelo
PROFI docéncia e PROFI Gestéo?, explicita a metodologia do Programa. Pimenta
e Anastasiou (2002), Névoa (1992), Gatti, (2003) Garcia (1999), além dos
documentos oficiais do municipio de Curitiba, como Parametros os Indicadores de
Qualidade e Legislacao brasileira sdo os referenciais tedricos utilizados no
Caderno. Como a publicacao foi realizada apoés a finalizacdo do curso e ja com a
definicdo da descontinuidade da gestdo municipal, o texto aponta resultados
guantitativos relacionados a participacdo dos docentes e relaciona indicadores
para continuidade em 2017.

Entre as palavras ou expressdes recorrentes no documento podemos
salientar “trabalho coletivo”, “boa escola”, “dissociacao teoria e pratica”, “reflexao,
“‘planejamento” e “protagonismo”. A utilizagdo destas palavras evidencia uma
preocupacao da gestdo municipal em buscar uma formacao continuada baseada
na reflexdo, na articulacéo teoria-pratica e numa aprendizagem colaborativa com
vistas a construcdo de uma escola que ensine a todos os estudantes.

O documento Curitiba (2016, p.3), em sua introduc¢ao, explicita que o:

PROFI € um conjunto de a¢bes de formacao continuada em servico e
em rede que tem como pressuposto central a valorizacdo dos saberes e
das préticas educativas dos profissionais do magistério associadas ao

8 www.cidadedoconhecimento.org.br

9 O Programa estruturou-se em PROFI Gestdo, cuja formacdo estava direcionada as equipes
gestoras das escolas municipais e o PROFI docéncia, direcionada para pedagogas e
professoras. Nessa pesquisa serdo abordadas as questdes relativas ao PROFI docéncia.
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aprofundamento tedrico-metodolégico na garantia da qualidade da
educacéo.

Dessa maneira, contextualiza a formacéo continuada organizada pela SME
de 2013 a 2016, por meio da Semana de Estudos Pedagdgicos, explicitando as
tematicas abordadas num continuum neste periodo, sendo: tempo destinado a
estudos, planejamento, avaliacdo e atendimento a familiares de estudantes,
curriculo, tempos e espacos de aprendizagem e 0s principios balizadores da SME
(democracia, autonomia, equidade, trabalho coletivo e interesse publico). Assim,
valoriza a qualificagdo destes tempos, ressaltando a importancia do trabalho
coletivo, da formacdo em servico e da escola como espaco formativo. Nesse
sentido, N6voa (1992) reforca a importancia de praticas formativas que tomem o
trabalho coletivo como referéncia para a emancipagado profissional. Também,
Cunha (2014) afirma que ndo se pode entender a formagdo como uma
‘responsabilidade individual e um processo solitario”.

O texto justifica a necessidade de uma formacdo que atenda a
heterogeneidade dos docentes que atuam nas escolas da RME e dos contextos
em que estao inseridos. Portanto, as estratégias formativas devem articular “teoria
e pratica de forma indissociavel” (CURITIBA, 2016, p.10). Aponta a necessidade
de se repensar a formacdo continuada, considerando-se a complexidade da
pratica docente, tendo em vista as mudancas no contexto social, econémico e
cultural de nossa sociedade. Destaca a necessidade de considerar como ponto
de partida os saberes docentes. Reitera essa importancia, citando a Resolu¢ao n°®
02/2015, inciso X:

A compreenséo da formacgéao continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia
docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como
ao projeto pedagdgico da instituicdo de educacao basica.

Desse ponto de vista, salienta que o desenvolvimento profissional é
atribuigao “inerente a fungao do professor, conforme Decreto Municipal n° 762, de
03/07/2001.” Cabe ressaltar que, historicamente, a RME oferta formagées com
vistas a qualificar o trabalho desenvolvido pelos professores. Fundamentado em
Novoa (1992), o documento indica que a formacdo deve ser realizada numa

perspectiva critico-reflexiva, a estimular o pensamento autbnomo dos docentes.
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Destaca, ainda, a importancia da formacéo no coletivo por meio de uma
equipe colaborativa, que socialize suas ideias, conforme assevera Garcia (1999)
que “as aprendizagens se efetivam nas relacbes entre 0s sujeitos e na
investigacdo da pratica docente”. (CURITIBA, 2016, p.11). Ao assumir a
importancia das relagbes entre 0s sujeitos, altera-se substancialmente a
metodologia da formacédo, que deixa de sustentar-se numa relacao linear teoria
pratica, para buscar a construcao de relacbes em que um professor vivencia pode
auxiliar outro a resolver seus problemas do cotidiano. Veiga (2010, p.62) contribui

afirmando que

Aprender a ensinar ndo consiste no simples armazenamento de
informacéo para transmitir, posteriormente. Aprender a ensinar implica
no desenvolvimento da capacidade de selecionar e organizar o
conhecimento e tirar proveito dele, participando ativamente das
discussoes.

Desta forma, no ano de 2016, com o objetivo de reorganizar a formacéo
profissional, a SME ofertou o PROFI, descrito como uma formagao continuada
com os professores e ndo para os professores, considerando-os sujeitos ativos do
processo e reconhecendo as escolas como espaco formativo. O documento
reforca que a formacao proposta “tem por finalidade melhorar a qualidade da
educacdo de Curitiba na construcdo de uma escola que garanta o direito a
educacado de qualidade a todos/as e a cada educando/a por meio da formacéao
dos profissionais da educagao” (CURITIBA, p.10).

Para desenvolver essa acao formativa em rede, o PROFI mobilizou o
Departamento de Ensino Fundamental (DEF), os Nucleos Regionais de Educacéo
(NRE) e as equipes das escolas. O documento oficial do Programa afirma que
“faz-se necessario repensar os processos formativos ampliando a participagéo de
todos os sujeitos envolvidos, trazendo os/as profissionais da educacdo como
protagonistas da agao formativa” (CURITIBA, 2016, p.5).

O publico-alvo desse curso de formacdo continuada - PROFI - foram os
docentes que atuavam em turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Além
desses, foram convidados a participar da formacdo os pedagogos que atuavam
nas escolas, com o intuito de aproximar esses profissionais da pratica pedagdgica,
favorecendo as trocas no interior da escola e o resgate do papel do pedagogo

enquanto formador.
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O objetivo geral do programa previa “propiciar o estudo, a reflexdo e o
aprimoramento da pratica pedagdgica na perspectiva de uma formacéo integrada
com os profissionais da educacdo que trabalham nas escolas de ensino
fundamental” (CURITIBA, 2016, p. 11). E, como objetivos decorrentes foram
elencados.

e Proporcionar o aprofundamento teérico em relacdo ao foco formativo,
concepcao de curriculo, planejamento e avaliacdo assumida pela RME.

e Fortalecer o trabalho coletivo e aprendizagem colaborativa, objetivando a
qualidade dos processos de ensino-aprendizagem da BOA ESCOLA.

e Desenvolver praticas pedagogicas relacionadas aos objetivos de
aprendizagem, de modo a vivenciar situacdes que demonstrem a
ampliacdo dos contetdos no decorrer do Ensino Fundamental.

e Incentivar o desenvolvimento do protagonismo dos profissionais do
magistério nas atividades pedagadgicas.

e Articular questdes relativas aos temas integradores: Direitos Humanos e
Cidadania, Educacdo Ambiental e Tecnologias Digitais ao trabalho
pedagdgico desenvolvido nas unidades escolares da RME. (CURITIBA,
2016, p.11).

Os objetivos elencados trazem a importancia do trabalho coletivo, da
aprendizagem colaborativa e do protagonismo do professor. No entanto, é
possivel perceber que ao elencar os conteudos, o foco da formagédo foram os
conteudos curriculares: aprofundamento tedrico de Lingua Portuguesa e
Matematica, temas integradores e ampliagdo de conteudo do ensino fundamental.

Partindo do pressuposto que a formacdo continuada ndo pode ser
desvinculada da pratica escolar, o objetivo do Programa era refletir sobre as
praticas desenvolvidas no interior das salas de aula, num movimento de acao-
reflexdo-acdo. Esse modelo de formacao foi organizado com base nos principios
do trabalho coletivo, autonomia, do interesse publico, da equidade e da
democracia assumidos pela SME como balizadores de todas as suas acodes
(CURITIBA, 2016).

Os encontros aconteceram quinzenalmente, sempre agrupando
professores que atuavam em ciclo/anos semelhantes, durante a hora-
permanéncia. A carga horaria total para cada grupo de docentes foi de 48 horas

anuais, pois além das horas presenciais, foram consideradas algumas horas a
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distancia, relacionadas a organizacdo do planejamento escolar. A formacao foi
organizada para acontecer ao longo do ano letivo, garantindo encontros
frequentes para as discussodes e reflexdes com os professores.

Os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica foram
os focos formativos trabalhados alternadamente, um a cada encontro, além dos
temas integradores do curriculo (direitos humanos e cidadania, tecnologias
digitais e educacado ambiental). A definicdo do foco formativo deu-se a partir da
andlise dos resultados das avaliac6es em larga escala e do Curriculo do Ensino
Fundamental.

Com efeito, a definicdo do foco formativo a partir de resultados da Prova
Brasil e ANA1°, revelam uma incoeréncia no sentido de organizar uma formagéo
“com os professores”, visto que os técnicos da SME é que definiram os conteddos.
Podemos afirmar que, ao analisar programas destinados aos docentes da
Educacao Bésica ofertados pelo Governo Federal, muitos tém foco nas avaliacdes
externas.

Nessa perspectiva, Candau (2005) traz a reflexdo de que as politicas de
formacdo continuada enfatizam gestdo e avaliacgdo com énfase na
instrumentalizacdo para que os estudantes tenham éxito nas avaliagcdes em larga
escala. No entanto, Gatti (2011) aponta que € possivel entender essa priorizacéao
dos dois componentes curriculares, visto que além de serem cobrados nas
avaliagOes externas, sao fundamentais na formagéo dos estudantes.

Em Lingua Portuguesa, foram abordados procedimentos de leitura a partir
do uso contextualizado do texto e em matematica numeros e operagoes,
grandezas e medidas, utilizando a metodologia da resolugcéo de problemas. Os
temas integradores deveriam perpassar o trabalho com Lingua e Matematica. O
programa se estruturou como uma formacéo em rede, assim tinha como busca a
participagcdo colaborativa de todos os profissionais envolvidos: formadores da
SME e das regionais, professores e pedagogos das escolas. Nessa perspectiva,
explicitava que “faz-se necessario repensar os processos formativos, ampliando
a participacdo colaborativa de todos o0s sujeitos envolvidos, trazendo os

profissionais da educagdo como protagonistas da agao” (CURITIBA, 2016, p. 9).

10 prova ANA- AVALIAGCAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO.
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A partir do exposto, pode-se inferir que o modelo de formacdo do PROFI
descrito no documento oficial esta baseado na racionalidade critica, no modelo
sécio-reconstrucionista, conforme define Diniz Pereira (2014), nesse concepgao o
ensino e a aprendizagem sao como promotores de maior igualdade social na sala

de aula e na sociedade.

3.2.2. Metodologia da formacao do PROFI

Como referéncia para os processos de formacao continuada, foram
utilizados os seguintes fundamentos: sujeito epistémico, ou seja entender o
docente como produtor de conhecimento; aprendizagem colaborativa e trabalho
coletivo, por considerar a importancia da interacao e do didlogo na formacao; a
pratica pedagodgica como elemento de andlise e reflexdo; provisoriedade do
conhecimento; indissociacdo teoria e pratica e homologia dos processos, que
consiste em desenvolver uma metodologia de trabalho na formacdo que seja
coerente com a concepcgao assumida para o trabalho com os estudantes, ou seja,
vivenciar com o professor estratégias de ensino-aprendizagem que superem as
praticas transmissivas.

Esses fundamentos tedricos demonstram um alinhamento com as ideias de
No6voa (2009), Imbernon (2009) Schon (2000) que reforcam a importancia de uma
formacdo baseada em praticas colaborativas, no protagonismo docente e na
relacdo teoria pratica nédo hierarquizada®.

Para organizacdo também ficou estabelecido uma sequéncia de acbes
formativas dos encontros: ampliacéo cultural, a partir da leitura de textos literarios
e socializacdo de textos de literatura escolhidos pelas professoras, registro
sintese de cada encontro por uma participante, reflexdes e analise sobre uma
pratica pedagdgica relacionada ao tema do encontro e elaboracdo e analise do
planejamento, baseada nas aprendizagens coletivas.

A equipe do Departamento de Ensino Fundamental tinha como principal
atribuicdo realizar a formagé&o das equipes regionais e acompanhar o trabalho com
as professoras das escolas. Cabia as equipes regionais, partindo das

necessidades formativas do grupo de professores e pedagogos atendidos,

Relacao teoria pratica ndo hierarquizada entendida como relacdo de unidade, em que uma néo
se sobrepde a outra, mas sao elementos indissociaveis de uma mesma “praxis”.
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planejar os encontros de formacao, articulando-os a formacéo organizada pela
equipe central.

As profissionais selecionadas para atuarem como formadoras nesse
programa eram pedagogas que ja tinham vivéncia em sala de aula e experiéncia
como formadoras de professores. Cada Nucleo Regional de Educagédo tinha um
grupo de formadoras responsavel pelas escolas. Essa responsabilidade incluia
realizar as formacdes e colher subsidios para as ac¢des formativas por meio do
acompanhamento e visitas as unidades escolares.

Por se considerar a dificuldade de deslocamento em uma grande cidade
como Curitiba, outro diferencial do Programa foi regionalizar as acdes de
formacdo de modo que essas aconteceram descentralizadas, por ndcleo, em
escolas préximas ao local de trabalho dos professores. Desta forma, cada equipe
regional pode organizar algumas ac¢fes considerando as caracteristicas e as
necessidades do grupo que participava da formacao.

Além das formacdes coletivas, foi organizado um calendario em que foram
previstas 292 horas anuais de acompanhamento as unidades escolares,
denominadas supervisdo, onde as formadoras regionais realizariam
assessoramentos in loco para diagnosticar as necessidades formativas do grupo
de professores da escola, bem como avaliar os resultados da formacédo no
planejamento e acdes dos docentes.

O PROFI foi organizado no modelo de capacitacdo em que primeiro um
grupo de profissionais € capacitado para, em seguida, tornar-se formador
denominado de “em cascata” (GATTI, 2009). Nessa légica, a Secretaria Municipal
de Educagédo (SME) organizou mensalmente encontros entre os formadores do
DEF e dos NREs, para discutir o processo formativo a ser desenvolvido com as
professoras. Nesses encontros eram realizados estudos te6ricos com professores
especialistas na area de Lingua Portuguesa e Matematica, além de discussdes
sobre o trabalho e processo formativo do PROFI, ainda novo para o grupo de
formadoras, acostumadas a um processo mais transmissivo. Para subsidiar o
trabalho das formadoras do DEF, também foi organizada uma consultoria externa,
com discussdes sobre o trabalho pedagdgico e o processo formativo do PROFI.

Embora houvesse um discurso de uma préatica mais reflexiva, as formacdes
dos formadores prendiam-se a momentos de leituras de textos tedricos, palestras

com profissionais especialistas da area de Lingua Portuguesa e Matematica e
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algumas vivéncias com jogos e literatura. Durante as formacdes havia uma
predominédncia na organizacdo de sequéncias didaticas organizadas pelas
formadoras e que deveriam ser utilizadas junto aos professores.

Ao analisar as ac¢6es de formacao, percebe-se uma prética formativa, por
parte das formadoras da SME, baseada num misto de modelos de racionalidade
técnica e pratica (DINIZ PEREIRA, 2014) que se combinam, onde os formadores
de nucleos deveriam transmitir conhecimentos tedricos e organizar modelos de
atividades a serem reproduzidas pelos professores. Esse modelo aproxima-se do
gue Chantrayne-Demailly (1992) em que denomina forma escolar de formacao
continuada.

Outro ponto a destacar, para fins de analise, é que o Caderno Final aponta
indicativos para a continuidade do Programa em 2017. Entretanto, com a
mudanca de gestéo, resultante das eleicbes municipais em 2016, o PROFI foi
interrompido. Confirma-se entdo um dos apontamentos de Gatti e Barreto (2009)
sobre a descontinuidade das politicas das redes de ensino, de que com as
mudancas de gestores interrompem-se processos formativos e politicas publicas,

0 que dificulta a consolidacao de avangos oriundos desses.
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4.  RESSIGNIFICANDO A FORMACAO: ACOES NO NUCLEO REGIONAL
SANTA FELICIDADE — NRE-SF

O NRE-SF é formado por 16 escolas da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, em sua maioria, localizadas proximas de uma mesma regiéo, no bairro
de Santa Felicidade, Sdo Braz e arredores. Para facilitar o deslocamento das
professoras, no primeiro semestre de 2016 foram organizados dois polos de
formacado em locais diferentes. Em cada um dos polos, uma dupla ou trio de
formadoras trabalhava com a formacdo agrupando um numero de profissionais
considerando o porte de cada escola. O quadro abaixo mostra o numero de

participantes nos dois polos:

Tabela 4 - Nimero de professores que frequentaram o PROFI- NRE-SF

ANO N2 PROFESSORES N2 PEDAGOGAS TOTAL DE PARTICIPANTES
1°ano 35
2°ano 46
3°ano 36
4° ano 35 31 190
59 ano 38
TOTAL GERAL 221 participantes

Fonte: A autora

O grupo de professores deste Nucleo Regional € composto, em sua
maioria, por profissionais que ja tém alguma experiéncia de pratica docente na
RME. Nos grupos néo havia nenhuma professora iniciante, com menos de 5 anos
de docéncia na rede, muitas delas apresentam atuacgéo profissional de 10 a 15
anos nessa Instituicdo, conforme caracterizagdo dos sujeitos sistematizada em
quadro na sessdo 2. Portanto, professores que ja traziam consigo saberes
pedagogicos sobre 0s processos e praticas de ensino-aprendizagem. De acordo
com Huberman (2000), j& no ciclo da diversificacdo e guestionamentos, ou
segundo Marcelo (1999), periodo de aperfeicoamento do seu ensino, conforme
abordado anteriormente.

Nessa perspectiva, o grupo de formadoras rapidamente percebeu que o
ponto de partida do trabalho na formacdo n&o poderia ser um processo
transmissivo, desvinculado da pratica dos professores e baseado na racionalidade

técnica. Um grupo com tantos professores experientes ansiava por uma formacao
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mais aprofundada e em acordo com sua realidade escolar. A proposito, Gatti
(2009) assevera que os novos modelos de formacé&o continuada procuram superar
a légica de processos formativos que ignoram a trajetoria percorrida pelo
professor em seu exercicio profissional, considerando-a em seu planejamento.

A equipe de formadoras ja havia atuado com formacédo continuada ha pelo
menos trés anos, mas com experiéncias e formacdo académica diferenciadas,

conforme quadro:

Quadro 4 - Formacdo Académica das Formadoras NRE-SF

FORMADORA GRADUACAO
FORMADORA 1 PEDAGOGIA
FORMADORA 2 LETRAS-PORTUGUES
FORMADORA 3 PEDAGOGIA
FORMADORA 4 PEDAGOGIA
FORMADORA 5 PEDAGOGIA COM MESTRADO EM

EDUCACAO MATEMATICA

Fonte: a autora

Importante ressaltar que o papel das formadoras é fundamental na
organizacao dos grupos de formacéo, visto que ele € uma referéncia e precisa
desenvolver a habilidade de formar um grupo coeso, em que 0S sujeitos possam
expressar-se sentindo confianga.

Apesar deste grupo ja atuar como formadoras ha algum tempo, logo
perceberam que precisavam reconstituir sua identidade como tal, e descobrir
possibilidades de novos processos formativos. Nessa trajetdria, houve um
processo de auto formacdao Vaillant e Garcia (2012, p.34) “que conjuga a aquisigao
de saberes, a construcao de sentido e a transformacao de si mesmo”.

Ao considerar-se a necessidade de superacgéo de préticas transmissivas, o
desafio das formadoras era organizar os encontros a partir das demandas dos
docentes. Romper com o controle de tarefas planejadas por técnicos em seus
gabinetes, para serem executadas em sala de aula. De acordo com Matrtins (2003,
p.175):
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E preciso romper com o0 eixo transmissdo-assimilagdo (que se
caracteriza pela separacao entre teoria e pratica), em que se distribui o
saber sistematizado falando sobre ele. Ndo se trata de falar sobre, mas
de vivenciar e refletir com.[...Jtomando como ponto de partida o saber
gerado na pratica cotidiana dos agentes do processo, ocorre uma
apreensdo mais duradoura e profunda do saber que estd sendo
veiculado.

Nessa logica, todos os encontros foram replanejados apds acompanhar a
formacdo com o DEF e, assim, buscar formar uma identidade de grupo,
considerando os saberes trazidos pelas professoras, na perspectiva de possibilitar
interac&do e troca de ideias entre os cursistas. Ao entender que o processo de
formacao é responsabilidade de todos os profissionais envolvidos, o grupo de
formadoras procurou abrir espaco para o dialogo na busca de relacdes mais
coletivas que contribuissem para a mudanca da pratica pedagdgica.

A esse respeito, NOvoa (2009) enfatiza a importancia da cultura
compartilhada e da aprendizagem colaborativa na constru¢do do conhecimento
dos docentes. Também Chantrayne-Demailly afirma que o modelo interativo-
reflexivo, “que abrange iniciativas de formagao ligadas a resolucéo de problemas
reais, com a ajuda mutua de formandos e uma ligagéo a situagédo de trabalho”
(CHANTRAYNE-DEMAILLY,1992, p.144) sao as que alcangam melhores
resultados na formacéao de professores.

As formadoras também perceberam a necessidade de aprofundar seus
estudos sobre educacdo matematica, tendo em vista embasar teoricamente suas
discussdes e utilizar a linguagem matematica adequada ao contexto trabalhado.
Esse momento foi um dos marcos no processo de formagéo.

Importante ressaltar que inicialmente, o grupo de formadoras comecou
“‘dando aula” para as professoras, entendendo que trazer modelos de atividades
e sequéncias didaticas auxiliariam no processo de formacao continuada. Logo o
grupo percebeu que trabalhar com modelos de atividades n&do favorecia as
reflexdes e que, desta forma, o professor ndo se sentia pertencente a formacao.

Nesse sentido, refletir sobre essas consideracdes, passaram a planejar e
agregar em cada um dos encontros de formacao as experiéncias e os saberes
das professoras e, aos poucos, a formacdo passou a caracterizar-se em um
momento de estudo com os docentes. Embora houvesse uma organizacao de
formacado escolar (CHANTRAYNE-DEMAILLY,1992) por parte da SME, as
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formadoras do NRE-SF ousaram reorganizar o PROFI numa perspectiva mais
interativa-reflexiva, dentro dos limites e possibilidades que a instituicdo permitiu.

Em relacdo ao exposto, Gatti (2010) destaca que a formacdo para
profissionais da educacgéo basica deve partir de seu campo de pratica e agregar
conhecimentos e mediacdes didaticas necessarias, especialmente para o trabalho
docente com criancas e adolescentes. Ressalta-se a importancia da valorizacéo
e da énfase na pratica dos professores como eixo condutor das formacdes em
servico. Nesse sentido, partir da pratica do professor na busca de superacao de
problemas reais da sua sala de aula, assim implica considera-lo um sujeito ativo,
produtor de conhecimento. Romanowski (2009, p. 55) aponta que uma formacéo
baseada num processo coletivo “requer participagdo, envolvimento e clima de
aprendizagem profissional”.

Durante a reorganizacdo dos encontros de formacdo, as formadoras
perceberam os limites e as dificuldades de estabelecer uma nova organizacéo
para as formacdes. Havia necessidade de um trabalho com o conhecimento do
professor, mas quais estratégias formativas seriam adequadas para o
desenvolvimento deste trabalho? Como articular a teoria e a prética, contribuindo
para o desenvolvimento de todos os estudantes? O grupo de formadoras foi
percebendo que ndo se tratava somente do dominio de contetdo, mas de reflexédo
sobre a aprendizagem das operagdes cognitivas que conduzem a aprendizagem
do contetdo e das acdes didaticas relacionadas ao ensinar. A esse respeito,
Beillerot (1998, p. 20) adverte “o trabalho do formador consiste em estabelecer e
implementar procedimentos que permitam ao adulto aprender”, ou seja, o foco sao
0s sujeitos em formacéao.

Como a analise dos processos formativos constitui-se em um processo
continuo, em que ndo basta levantar as necessidades dos professores, foi
necessario resgatar a base reflexiva da atuacdo profissional com o objetivo de
compreender como se abordam as situacbes problematicas da pratica
(CONTRERAS, 2002).

As orientacdes na formacao com o DEF previam a utilizagcdo da homologia
dos processos que consiste em desenvolver uma metodologia de formacgao
continuada que seja coerente com a concepcao assumida para o trabalho com os
educandos (CURITIBA,2016). Ou seja, trabalhar a partir de préaticas sociais reais,

sem infantilizar o professor, mas ajudando-o a entender 0os processos educativos
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em situacbes semelhantes as vivenciadas pelas criancas. As formadoras
entenderam que, para tornar as praticas de sala de aula, ainda mais investigativas
e reflexivas, era necessaria uma formacao mais dialégica e menos transmissiva
de informacbes teodricas, realmente problematizando as situacbes de
aprendizagem e aliando a teoria e pratica. Ndo uma pratica pedagogica
idealizada, mas uma ressignificacdo do planejamento e das vivéncias que ja
acontecem na escola e na sala de aula de cada um desses professores.

Entendemos, entéo, que, para isso acontecer, é substancial a escuta ativa,
o trabalho em grupo, a elaboracdo de hipdteses e a construgcdo coletiva de
conhecimentos. Nesse sentido, a importancia de uma formacao pautada nessa
estratégia, na tentativa de articular a formacéo recebida pelo professor e a pratica
esperada seja vivida com seus estudantes. Afinal, para que as préticas de sala de
aula sejam ainda mais investigativas e reflexivas, & importante uma formacao mais
dialégica e menos transmissiva de informacgdes teoricas, problematizando as
situacdes de aprendizagem e articulando teoria e pratica, ndo uma pratica
pedagdgica idealizada, mas uma ressignificacdo do planejamento e das vivéncias
que ja acontecem na sala de aula desses professores.

Paraisso, o grupo de formadoras passou a néo utilizar o Datashow em suas
formacdes; organizar a sala com diferentes disposicfes e agrupamentos (em
dupla, em trios, no chao); a propor trabalhos em grupo e a dialogar sobre a
formacdo e a pratica pedagdgica jA no inicio dessas. Esse tipo de estratégia
colabora para que o professor desenvolva novos raciocinios, novas formas de
compreensao, pois favorece uma conduta reflexiva, um repensar sobre
conhecimentos que, muitas vezes, julgava prontos e acabados.

Assim, ao final do primeiro semestre, houve uma reorganizacao interna no
NRE -SF e redimensionamento do nimero de formadoras. Com somente quatro
formadoras, em parceria com o DEF, tomou-se a decisédo de juntar os polos e as
formacdes. Nesse momento, 0 grupo precisou reorganizar as turmas e o trabalho
das formadoras. Pensar, planejar e colocar em préatica a formacdo em uma
perspectiva dialégica nao foi uma tarefa simples, pois muito mais do que estudar
0s conteudos a serem abordados, fazia-se necessario também pensar em
estratégias formativas adequadas, nas quais o professor vivenciasse novas e
diferentes maneiras de aprender. Identificar e partir dos conhecimentos e

experiéncias prévias desses professores para que, de fato, as reflexdes, estudos
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e o repensar da prética, pudessem realmente reverberar no fazer pedagogico de

sala de aula. Conforme Martins (2016, p.17):

Entendo que, para superar a dicotomia entre teoria e pratica presente na
pratica pedagoégica desenvolvida pelos professores dos diferentes niveis
de ensino, o grande desafio é desenvolver uma pratica na formacgéo do
professor, que ultrapasse as relagdes sociais usualmente estabelecidas,
expressas na transmissdo- assimilacdo dos conhecimentos. Isso porque
essas praticas tém favorecido um avanco no discurso dos professores
sem, contudo, apresentar mudancas substantivas nas suas praticas
pedagdgicas.

Candau (1988) assevera que a relacdo teoria-pratica € uma das questdes
basicas da formacdo do educador e precisa ser contextualizada a partir das
contradices da sociedade capitalista, em que o trabalho intelectual é privilegiado
em detrimento ao manual. Da mesma forma, a distancia entre teoria e pratica deve
ser revista e revivida tanto nos cursos de formacao inicial e continuada, quanto
nas préticas pedagogicas.

Outro aspecto com necessidade de destaque, € que nao basta identificar
0s conhecimentos prévios dos professores no momento em que se inicia a
formacao, mas estar atento as necessidades formativas dos professores ao longo
desta. Isso porque os professores trazem necessidades quanto a compreensao
do processo ensino-aprendizagem e, a0 mesmo tempo, mostram formas de
organizacdo de suas praticas que expressam suas concepcdes de educacéo e
ensino. Além disso, como os contetudos das formacfes estavam presentes no
Curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental, percebeu-se a necessidade de
refletir a compreensao que as professoras e pedagogas expressavam sobre o
conteudo.

Nessa direcao, apresentamos uma estratégia formativa que foi explorada a
resolucao de problemas de multiplicacdo sugerindo a resolucao a partir de uma
determinada estratégia: decomposicédo, calculo mental, reta numérica, desenho,
oralidade, palitos, material dourado.

Na figura abaixo, alguns exemplos de estratégias utlizadas pelas
professoras, a partir de uma situacao-problema proposta pelas formadoras, com
o0 objetivo de refletir e vivenciar diferentes estratégias de resolucéo de problemas.
Tendo em vista a utilizagdo da homologia dos processos, a vivéncia tinha a

intencionalidade de que as professoras resolvessem a situagdo em parceria com
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suas colegas e depois explicassem ao grupo sua forma de resolver a situacao-

problema.

Figura 2 -Estratégias utilizadas pelas professoras
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Fonte: Caderno Final do PROFI.

Franchi (1999) destaca a importancia da socializacdo dos procedimentos
elaborados pelas criancas entre todos os estudantes da sala de aula. Utilizamos
essa mesma estratégia com as professoras e pedagogas, assim elas puderam
identificar diferentes procedimentos de célculo, bem como avaliaram e
guestionaram o0s procedimentos apresentados pelas colegas. Além disso,

poderiam utilizar-se dessa estratégia com as criancas em sala de aula.

Com efeito, essa estratégia formativa possibilitou aos docentes a
mobilizacdo de conhecimentos matematicos; exploracdo de diferentes
linguagens; participagdo ativa das professoras que discutem suas diferentes
estratégias e elaborando conceitos. A proposta mobilizou conhecimentos tedricos
e praticos, contribuindo para que os docentes refletissem sobre seus
conhecimentos matematicos e suas praticas em sala de aula.

Cabe ressaltar, que como a formacgao se estendia ao longo da semana e
atendia todos os anos (1°, 2°, 3°, 4° e 5°) a cada dia uma situac&do-problema
diferente era planejada e adaptada pelas formadoras, considerando 0 ano em que
as professoras atuavam e também o aprofundamento do contetdo, conforme a
diretriz curricular. Essa foi uma das alteracfes necessarias na formacao para de
fato incentivar a participacdo das professoras e contemplar as pedagogas que
atendiam e aprofundavam a formagédo durante a permanéncia na escola para
todos os anos e poderiam perceber e explorar o aprofundamento do contetdo.

Outra forma de provocar reflexdes sobre as praticas dos professores foi

discutir os campos conceituais (Vergnoud,1990), propondo situacdes em que a
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resolugdo de problemas contextualizados e o jogo fosse o disparador das
problematizacdes. Como exemplo, foram entregues as professoras trés situacdes
problema e solicitado que resolvessem com calculos, desenhos, registro escrito e
outras estratégias, destacando que essas sO tém sentido se trabalhadas a partir
de situagcBes-problema e ndo a partir de célculos isolados, descontextualizados.
Em seguida vivenciaram os jogos, buscando a sistematizacéo do trabalho.

A partir da atividade ludica encaminhada, as docentes socializavam suas
ideias em pequenos grupos e apos, era retomada a discussdo com o grande
grupo, buscando articular teoria e a pratica. O objetivo destas atividades era que
os docentes percebessem que muitos conhecimentos matematicos sao
transmitidos como verdades absolutas, com uma Unica forma de resolucdo, mas
que precisam ser questionadas. Essa acdo formativa também colabora para a
aproximacgdo da teoria com a pratica.

Nesse sentido, entendo que esse tipo de estratégia colabora para que o
professor desenvolva novos raciocinios, novas formas de compreensao, pois
favorece uma conduta reflexiva, um repensar sobre conhecimentos que muitas
vezes, julgava prontos e acabados. E reconhece o professor como sujeito produtor
de conhecimentos, ndo como mero executor de tarefas pensadas por outros.

Em suas pesquisas Novoa (1995) aponta para a necessidade de praticas
de formacao que tomem como referéncia as dimensdes coletivas, indicando que
essas contribuem para a emancipacédo profissional. Durante a formacao, as
professoras tiveram a oportunidade de trocar experiéncias de trabalho,
socializando suas praticas pedagogicas, assim trazem suas praticas para
contribuir com o trabalho de outros. Nesses momentos, foi possivel identificar
professores que trouxeram algumas praticas pedagogicas reelaboradas a partir
das reflexdes nas formacdes.

As trocas de experiéncias tinham como obijetivo estabelecer um dialogo
entre os professores, valorizando boas praticas e oportunizando aos docentes a
reflexdo e analise sobre suas proprias praticas e ressignificacdo das mesmas.
Para este momento foram convidadas docentes cujas praticas valorizavam o
contexto dos estudantes, seus interesses e necessidades pedagogicas, bem
como diversidade de procedimentos metodoldgicos, com vistas a atender a todos

os educandos.

60



Também foram proporcionados momentos de organizagdo de
planejamento de ensino, na perspectiva de trabalho coletivo, com a participacéo
das pedagogas e professoras de cada escola. A intencdo, ao oportunizar esse
espaco de discussdo, é que houvesse reflexdo sobre os conteldos a serem
trabalhados, articulando-os as diretrizes curriculares e as experiéncias de vida dos
alunos. Conforme Lopes (2012, p.58), significa também desenvolver uma atitude
de curiosidade cientifica, de investigacao atenta da realidade, ndo aceitando os
conteudos curriculares como conhecimentos perfeitos e acabados.

A partir dos encontros de formacdo, eram organizados encontros de
supervisdo as escolas, cujo objetivo era acompanhar in loco o trabalho das
professoras, buscando, nessas visitas aos espacos escolares, elementos para o
trabalho formativo. Para as idas as escolas era organizada uma pauta, com o
objetivo de discutir com as pedagogas a utilizagdo das reflexdes realizadas na
formacdo, no planejamento e trabalho em sala de aula.

Para finalizar o curso, foi realizado um seminario em que os convidados
profissionais eram o0s atuantes de escolas para apresentarem pesquisas de
mestrado e doutorado, com o intuito de socializar seus estudos e contribui¢cdes
para a educacdo. No ultimo encontro, realizou-se uma avaliacdo qualitativa do
programa por meio da aplicacdo de questionarios e utilizacdo de eletrénico e por
malote interno, quando o professor ndo esteve presente neste encontro. No
Nucleo de Santa Felicidade, foram respondidos 177 questionarios, o que
representa 80% do percentual dos cursistas.

Em relacdo aos dados qualitativos, o Programa teve uma avaliagao positiva
a considerar as andlises dos questionarios respondidos pelos participantes.
Sobre o aspecto dos conteudos trabalhados na formacdo e a metodologia
utilizada, 59% dos participantes consideraram que o PROFI apresentou uma
sequéncia de contetudos que contribuiu para a acdo didatica em sala de aula e
63% consideraram que promoveram a construcéo de conhecimentos pedagogicos
pelos professores.

No que se refere ao trabalho das formadoras do NRE, 67% das professoras
participantes relataram que as formadoras mediaram reflexdes que enriqueceram
a pratica pedagodgica e que possibilitaram a socializacdo de conhecimentos e
experiéncias. Ao final do curso, por solicitacdo da SME, as professoras realizaram

autoavaliacdo, assim retratada:

61



Quadro 5 - Autoavaliacéo

RESPOSTAS DAS PROFESSORAS N° ABSOLUTO
Participei assiduamente da formacao. 88
Contribui com as formacdes. 73
Articulei os estudos, reflexdes e discussdes a minha pratica pedagdgica. 126
Mudei minha pratica pedagogica e consegui melhor articulagcdo com o
planejamento. 22
TOTAL 309

*0 numero de respostas é maior que do que o de sujeitos participantes porque foi possivel marcar mais de

uma resposta.
Fonte: A autora

As avaliacbes positivas das professoras e pedagogas, bem como a

participacdo e envolvimento delas nas reflexdes propostas durante o curso, gerou

a necessidade de aprofundar as contribuicbes da formacdo na préatica das

professoras.
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5. CONTRIBUICOES TEORICO-PRATICAS DA FORMACAO
CONTINUADA DO PROFI: O QUE DIZEM OS PROFESSORES

Nesta sessdo apresento a analise dos dados relacionados as contribui¢cdes
do PROFI para a prética das professoras a partir das respostas dos questionérios
e entrevistas realizadas pelas participantes da pesquisa. Inicialmente, o processo
de analise foi norteado pela pergunta: o PROFI trouxe contribuicbes para sua
pratica pedagogica? Por qué? Em um segundo momento, respostas foram
destacadas com base nas consideragfes positivas sobre as a¢gdes do PROFI, de
modo a evidenciar o que efetivamente contribui para a pratica das professoras.

Apos a leitura das respostas, ocorre analise dos dados em dialogia com o
referencial tedrico, foram definidas como categorias de analise: (i) relacdo teoria-
pratica — teoria como guia ou teoria como expressdo da prética; (ii) troca de
experiéncias na relacdo teoria-pratica; (ii) homologia dos processos; (iv)
planejamento de ensino: novas formas de elaboracdo e realizacdo. Essa
categorizacdo foi organizada com fins didaticos, porém os limites entre as

categorias nem sempre sao explicitos, muitas vezes elas se inter-relacionam.

5.1. CONTRIBUICOES DA FORMAGCAO PARA A PRATICA PEDAGOGICA

Ao retomar o objetivo geral desta pesquisa, analisar as contribuicées do
PROFI para a prética dos professores da Rede Publica Municipal de Curitiba,
tendo em vista sistematizar pistas para organizacdo de cursos de formacao
continuada, uma das questdes mais importantes era entender como a formagéo
continuada reorganizada no NRE-SF contribuiu para a pratica pedagoégica dos
docentes. Do percentual total de respondentes do questionario, 47 professoras
consideraram que o PROFI trouxe contribuigcBes para sua pratica e 4 responderam
gue pouco ou nada contribuiu.

Ressalto que, conforme apresentado anteriormente, as professoras
participantes da pesquisa tém tempo de experiéncia acumulada e duracdo de
atuacdo na RME concentrados entre 11 e 15 anos, periodo indicado por Marcelo
(1999), como fase da formacgdo continuada, caracterizada pelo desenvolvimento
profissional e aperfeicoamento do seu ensino. Também Huberman (2000)
sistematiza um ciclo de vida dos professores cuja fase de diversificacao entre o 7°
e 0 25° ano de carreira seria o periodo em que o0s professores estdo mais abertos
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a refletir sobre suas praticas. Esse dado inicial pode indicar a possibilidade do
PROFI ter sido avaliado como uma experiéncia bem-sucedida, mas nao pode ser
analisado individualmente.

No entanto, a partir desses dados pode-se inferir que a maioria das
professoras (92%) percebeu o PROFI como um curso que contribuiu para suas
praticas pedagodgicas. Somente 6% ndo considerou que o PROFI tenha
contribuido para seu aprimoramento profissional. O grupo de professoras que

considerou importantes as contribuicdes do curso assim se expressaram:

Trouxeram muitas atividades praticas que puderam ser aplicadas em
sala de aula.

Principalmente na parte pratica, trazendo sugestdes possiveis de usar
em sala de aula.

Esses depoimentos apontam que as professoras participam das formacdes
buscam atividades praticas para serem utilizadas em sala de aula, ou seja,
atribuem significado importante a experiéncia vivida durante o processo formativo.
Imbernén (2010) chama de tradicdo na formacdo continuada, atualizacdo com
vistas a acao pratica, como se a teoria e a pratica ndo estivessem articuladas. Dos
guestionarios respondidos, 87% apresentaram respostas que priorizaram a
pratica como elemento importante nos cursos de formacao continuada. A énfase
no carater pratico da formacao € uma representacdo comum dos docentes sobre
o processo de formacao e pode ser interpretada como uma “visdo praticista de
ensino”.

Entendo que o0s depoimentos podem ser interpretados como a
compreensao de formagao continuada como receituario. No entanto, no decorrer
desta analise, poderemos observar que a articulacdo teoria pratica € uma das
necessidades apontadas pelos professores, que ultrapassa a mera reproducéo de
atividades. Nesse sentido, outras professoras também reafirmaram a importancia

da relacao teoria-pratica

A participacdo no PROFI me fez refletir sobre minhas praticas em sala
de aula, assim como a troca de experiéncias também ajudou a ver
formas diferentes de encaminhar os contetdos (Flor-de-L6tus).

Ao se expressar dessa forma, Flor-de-Lotus referenda a importancia de

refletir sobre suas praticas e rever encaminhamentos pedagogicos. Também as
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professoras Magnolia e Girassol salientam a articulagé@o entre a teoria e a pratica
e demonstra entender a necessidade de que a pratica ndo seja uma mera

reproducdo modelos de atividades para realizar com os alunos.

As préticas apresentadas tinham um embasamento tedrico e
aplicabilidade no dia-a-dia da sala de aula (Magnolia).

Contribuiu com embasamento tedérico e repertério pratico para atuacéo
em sala de aula (Girassol).

Um aspecto importante que se evidencia nas falas das professoras € o
repensar de sua pratica. Day (2001) salienta que as oportunidades de formacao
levem em consideracdo as necessidades de aprendizagem dos professores, bem
como sua experiéncia docente e as exigéncias da instituicAo em que atuam.

Nesse sentido, Petunia e Rosa apontam:

As formagbes sempre trazem algo positivo. Nesse caso, 0
trabalho/discussao sobre a teoria nos fez refletir e repensar nossa pratica
(Rosa).

Uniram teoria e pratica, ndo ficaram sé passando slides. E muito mais
proveitosa uma metodologia como a do PROFI, do que encontros onde
alguém |é uma tela com dados tedricos e distribui material para levar
para sala de aula (Petunia).

Ao afirmarem a importancia da articulacdo teoria-pratica, as professoras
demonstram a expectativa de uma formacgdo continuada que privilegie esse
aspecto. Os termos “ndo ficaram s6 passando slides” e “uniram teoria e pratica”
podem ser interpretados como a superagao da representacéo de que a formagéo
continuada deve trazer conteudos prontos para serem reproduzidos em sala de
aula. Nesse sentido, Martins (2002) contribui afirmando que a teoria sé adquire
significado quando vinculada a uma prética problematizada.

Ja algumas professoras apontaram que 0 curso pouco ou nada contribuiu

para suas praticas pedagadgicas, assim elas se expressam:

Acredito que deveria ser mais aprofundado o contetdo trabalhado. A
pratica € importante, mas percebo uma preocupacgdo excessiva dos
formadores em orientar praticas. E desta forma alguns colegas
acreditam que nosso planejamento deve ser recheado de praticas.
Acredito que uma boa escola sabe dosar teoria e pratica, pois enquanto
estamos procurando o caminho as escolas particulares estéo focadas no
conteudo (Rosa).
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A critica apontada pela professora demonstra uma preocupag¢do com a
base tedrica enquanto fortalecimento da escola publica, ao entender que as
escolas particulares, por privilegiarem a quantidade de conteudo, tem melhores
resultados. Essa visdo de modelo de formacéo esta relacionada ao que Diniz
Pereira (2008) denomina racionalidade técnica, conforme exposto anteriormente.
A professora Rosa entende que a formacdo deveria basear-se na aplicacdo do
conhecimento cientifico sistematizado ao longo dos séculos, e que a escola
publica deveria aproximar-se desse ideal.

A professora Amarilis também manifesta seu descontentamento:

Achei o curso muito longo, e sem relacdo com a sala de aula.
Propuseram jogos, mas nao consideram o niimero de alunos em sala de
aula. E as vivéncias achei desnecessario. Preferia ver elas explicarem,
a gente nao precisa ficar jogando. Também penso que de nada adianta
ficarmos pensando em criancas que ndo aprendem e avancam para a
série seguinte. Estamos produzindo analfabetos e as familias ndo estéo
preocupadas com isso. Ficamos fazendo adequacdo pra quem néo
aprende e os alunos que poderiam avancar ficam para tras também. E
0s cursos cada vez mais reforgam que temos que atender os “mais
fracos “(aspas da autora).

Durante a entrevista, Amarilis relata que o curso extenso e a vivéncia de
atividades nado colaboraram para sua pratica pedagodgica. Ressalta que as
dificuldades de ensino e aprendizagem, no seu ponto de vista, estao relacionadas
a falta de acompanhamento das familias. Portanto, o curso propds discussfes que
nao condizem com sua pratica. Ela complementa ao afirmar que o trabalho com a
adequacdo metodolégica ndo colabora com a aprendizagem dos estudantes,
atrapalhando aqueles que “poderiam avancar mais”. Essa afirmacdo, muitas
vezes, presente no discurso dos professores, esta relacionada as interacfes
sociais vivenciadas pelos docentes, que a partir destas, constroem seu sistema
ideoldgico particular'?, conceito desenvolvido por Santos (1992).

As respostas acima mostram que, apesar do PROFI ter trazido muitas
reflexdes praticas, que € uma solicitacédo dos professores, ainda assim nao atingiu

todos os sujeitos participantes. Os professores solicitam maior proximidade com

12 santos (2005) denomina sistema ideolégico particular as representacdes que os homens fazem
de sua pratica, sendo que o0s elementos dessa representacao — palavras, conceitos, imagens, etc.
— relacionam-se entre si e se articulam formando um todo, que ndo € a simples soma de seus
elementos. Transpondo esse conceito para a educacao escolar, podemos dizer que o professor
seleciona e organiza os conteldos, elaborando seu discurso com base no seu sistema ideoldgico
particular, fruto das praticas sociais ja vivenciadas.
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a sala de aula, com suas necessidades pedagdgicas, entendendo que a formacao
foi desvinculada de sua pratica pedagdgica.
Considerando as categorias de analise estabelecidas no inicio desta

sessdao, apresento os resultados dos dados.

5.2. DISTINTAS PERCEPCOES SOBRE A RELACAO TEORIA-PRATICA —
TEORIA COMO GUIA DA ACAO OU TEORIA COMO EXPRESSAO DA
PRATICA.

A dissociacado da relacao teoria-pratica € uma das questfes mais discutidas
no ambito da analise da formacao de professores, seja ela inicial ou continuada.
Diferentes pesquisadores apontam a importancia de se conceber a relacao teoria-
pratica como indissocidveis (Candau, 1998; Martins,1989; Pimenta,2004).
Pimenta, (2004) contribui com esta reflexdo evidenciando que a expressao correta
seria teoria e pratica e nao teoria ou pratica.

Se consideramos o sentido das palavras, podemos afirmar que teoria esta
relacionada a “um conjunto de conhecimento especulativo, metddico e organizado
de carater hipotético e sintético™® e a pratica, do grego praxis tem o sentido de
atividade, de fazer, de agir. Se estabelecermos uma relacdo autoritaria entre teoria
e pratica, a primeira comanda a segunda, ou seja, a teoria orienta, guia a acao
pratica.

No entanto, para esta analise tomamos como eixo central as relagfes
sociais, entendendo que a pratica docente é uma pratica social. Desta forma, a
teoria ndo guia a pratica, mas é uma expressao da pratica. Conforme Santos
(1992, p.29), “o conhecimento € sempre o conhecimento de uma pratica, nunca
da realidade natural ou social’. Nesse sentido o conhecimento € meio e nao
objetivo em si mesmo.

N&o ha como abordar a relacao teoria-pratica sem associa-la ao campo da
didatica. No Brasil, a didatica foi se constituindo a partir dos diferentes momentos
histéricos e em cada uma destas fases a relacao conteudo-forma estabeleceu-se
de modos distintos, possibilitando a ressignificacao teoria e pratica. Martins (2012)
sistematiza quatro momentos fundamentais que influenciam a préatica dos

professores, organizados em quadro abaixo:

13 Dicionario online, consultado em 9/.8/2018.

67



Quadro 6 - Momentos historicos e a prética pedagdgica
PERIODO PRATICA PEDAGOGICA

Periodo po6s ditadura, professores

Dimensa&o politica do ato querem participar politicamente das

pedagégico 1985-1988 decisbes. Destaque para a dimensao
politica do ato pedagdgico.

Professores se posicionam como
trabalhadores, reivindicando seus
direitos. Os especialistas perdem seu
1989-1993 papel controlador e precisam
escola desenvolver trabalhos mais coletivos.
Enfase na organizacdo do trabalho na
escola.

Organizacéo do trabalho na

Aluno ¢é visto como um sujeito
Producéo e sistematizacéo historicamente situado, portador de uma
1994-2000 pratica social que precisa @ ser

coletiva do conhecimento X
considerada pela escola.

2001 — Até 0S Aluno aprende a aprender, considerado
Aprender a aprender um suijeito intelectualmente ativo, criativo
dias atuais e produtivo.

Quadro organizado a partir de sistematizac&o no livro “Didatica” — Pura Lucia Oliver Martins
Fonte: A autora

Para evidenciar a dicotomia entre teoria e pratica, Martins (1989) utiliza as
denominacgdes “Didatica tedrica” e “Didatica pratica”, entendendo a primeira como
aquela desenvolvida segundo pressupostos cientificos, mas distanciados da acao
pedagdgica e a segunda como aquela vivenciada pelos professores em sala de
aula. A didatica pratica “expressa uma pedagogia das classes trabalhadoras
mostrando a possibilidade de um modelo aberto de didatica em busca de novas
praticas” (MARTINS, 1998, p. 170)

Ao analisar as relagbes entre teoria e pratica, de acordo com Martins
(1996), pode-se evidenciar a concepcéo de teoria como guia da acao ou teoria
como expressdo da préatica. Essas duas posi¢des sdo orientadas por uma Vvisao
critica da educacao e fundamentadas nas ideias marxistas, sendo a primeira no
materialismo ortodoxo e a segunda no materialismo heterodoxo.

Entender a teoria como guia da acéo significa conceber a distribuicdo de
conhecimentos criticos na légica da transmissdo-assimilacdo. Ou seja, aqueles
que dominam a teoria devem distribui-la para todos. Conforme Saviani (2007, pg.
109)
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Ora, o ato de antecipar mentalmente o que sera realizado significa
exatamente que a pratica humana é determinada pela teoria. Portanto,
guanto mais sélida for a teoria que orienta a pratica, tanto mais
consistente e eficaz € a atividade pratica. Por isso, diante da observagéo
dos alunos: “este curso é muito tedrico; deveria ser mais pratico”, minha
tendéncia sempre foi a de responder: “Oxala fosse muito tedrico, pois,
de teoria nds precisamos muito.

Desta forma, compreende-se que a aprendizagem se da pelo dominio das
teorias e a pratica € determinada por elas. Portanto cabe ao professor transmitir
as classes trabalhadoras os conhecimentos historicamente acumulados. “A
pratica decorre da teoria. Dai a importancia do racional, do cognitivo, do
pensamento. Nessa concepcao, a acao pratica € guiada pela teoria. Valoriza-se o
pensamento sobre a agdo.” (ROMANOWSKI e MARTINS, 2010, p.207).

Em contrapartida, alguns autores como Santos (1992) e Martins (1998)
defendem a ideia de que a teoria é a expressdo da pratica. Desta forma, a base
do conhecimento sé&o as acdes do homem, acbes essas que se estabelecem nas
relacfes sociais. Entende-se as relacdes pedagogicas como relagdes sociais nas
quais se produz conhecimento. Santos (1992, p. 129) afirma que “nédo é suficiente
também que os trabalhadores do ensino se apropriem das metodologias que
materializam as rela¢des sociais vigentes na escola capitalista. Elas se destinam
a distribuicdo dos conteudos, ndo a sua produgao.”

Santos (1992) assevera ainda que a compreensdo da realidade social
decorre da pratica sobre essa realidade social, ou seja, € a teoria como expressao
da pratica dos sujeitos. Martins (1998, p. 166) explica: “trata-se de um processo
de conhecimento que tem a pratica como elemento basico, fazendo a mediacéo
entre a realidade e o pensamento”.

Martins (2008) também traz como contribuicdo a reflexdo de que num
modelo aberto de construcdo de novas praticas docentes, a acdo pratica €
elemento basico e fundamental. Nas formagdes, ao problematizar e analisar as
praticas dos professores, acontece a produgdo de um novo conhecimento. Ou
seja, a teoria passa a ser considerada expressao de uma pratica.

Para analisar como a relagéo teoria-pratica foi desenvolvida no PROFI e o
que os professores consideram contribuir para sua pratica, utilizei os conceitos
acima estabelecidos. Ao perguntar aos professores se as atividades
desenvolvidas no curso forneceram subsidios tedricos e préaticos para serem

utilizados em suas aulas, assim se manifestaram
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Sim, pois, além de ser contemplada a teoria era proposto o trabalho com
jogos, com a resolucéo de problemas, com a producdo e com a revisdo
textual e Conseguiamos Compreender a teoria que sustentava a
determinada proposta. Isso faz a diferenca para que outros
encaminhamentos possam ser propostos pelos professores em sala de
aula, pois, de fato existe a compreenséo da teoria. (Margarida).

A professora Margarida ao manifestar a importancia da fundamentagao
tedrica afirma que, ao realizar outros encaminhamentos pedagodgicos, faz
transposicao e uso da teoria apreendida.

Outra professora contribui com sua percepcéo, realizando uma separagao
entre a teoria e a pratica, ao mostrar compreensdo que o embasamento tedrico
era realizado a partir de leitura de textos e a pratica pelas vivéncias e experiéncias
realizadas durante a formacéao. Nao traz a discussao da teoria e pratica realizadas

de forma articulada a partir das discussdes e reflexdes realizadas durante o curso.

A aplicabilidade era vivenciada nos cursos. Nés enquanto docentes
podiamos experimentar as atividades, jogos e propostas antes de
realizd-las com os estudantes e também discutiamos outras formas e
usos sugerindo adequacdes no proprio curso. O embasamento tedrico
erarealizado através da leitura de textos e de dindmicas realizadas pelas
formadoras. (Violeta).

Ao analisar o conjunto de respostas das professoras, é possivel observar
que ainda entendem a teoria e a pratica como elementos diferenciados, embora
percebam a relacdo entre esses. Essa contradicdo indica que os docentes
percebem a importancia da relacdo teoria e pratica, mas como elementos
diferentes em que uma se sobrepde a outra. Uma concepcdo em que a
aprendizagem se faz a partir do dominio da teoria.

A professora Rosa, em seu depoimento, demonstrou valorizar a teoria

como guia para o trabalho de formacéo continuada.

“O curso contribuiu superficialmente. Estou percebendo que a Rede a
cada ano que passa a priorizar cada vez mais 0s alunos com
dificuldades. Assim as formacdes, inclusive o PROFI, ndo estimulam o
aprofundamento de conhecimentos teoricos. Enquanto isso, na escola
particular o ensino é muito mais “forte” (Rosa).
Essa afirmacédo, embasada na importancia da racionalidade técnica, na
transmissao e fixagdo de conteudos “fortes”, aponta que ainda temos professores
preocupados prioritariamente com o aprofundamento tedrico e com a quantidade

de contelido a serem trabalhados, deixando de desconsiderar a necessidade de
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atender a todos os estudantes tendo em vista garantir equidade e aprendizagem
a todos e todas.
Embora a professora Rosa ressalte a auséncia de teoria do PROFI, quando

questionada sobre o que seria um bom curso de formagéao, responde:

Acho que um bom curso seria aquele que ajudasse a gente a trabalhar
com as criancas com maior dificuldade, fazer com que todos
aprendessem. Mas sem deixar de avancar com aqueles que tem bom
desempenho. Para isso, acho que temos que estudar mais teorias.
Parece que ha um descompasso entre o que se estuda e o que se faz
na sala de aula.

Outros professores salientaram as acdes formativas como um diferencial
importante do PROFI, ao entender que a sustentacdo da préatica docente € o
processo de fazer aprender alguma coisa a alguém mobilizando, além do

conteudo disciplinar, os saberes experienciais. Assim eles se expressam:

A matematica teve muitas vivéncias, acho que isso foi um diferencial,
consigo lembrar, fazer e refazer com as criangas (Rubi).

Achei que as atividades desenvolvidas eram fundamentadas e ao
experimentar realiza-las em sala de aula conseguia refletir sobre o que
havia sido discutido no curso e reinventar muitas delas (Dalia).

Usar os materiais antes de leva-los para a sala de aula nos permite ver
antecipadamente as possibilidades na pratica. Isso permite ao professor
reelaborar as atividades e suas formas de pensar sobre aquele
contelido. Achei essas vivencias muito proveitosas, muito mais do que
encontros onde alguém |é uma tela com dados teéricos e distribui
materiais para executar em sala de aula (Camélia).

As respostas das professoras Rubi, Dalia e Camélia corroboram a ideia de
que vivéncias formativas que ultrapassem a racionalidade técnica contribuem
significativamente com a mudanca em suas praticas pedagogicas. Aléem disso,
expressam a reelaboracdo de suas acdes didaticas e produzem novas praticas e
novos conhecimentos pedagogicos. Percebem que os movimentos de acao-
reflexdo-acao contribuem para suas praticas pedagogicas, ou seja, além de refletir
sobre o conteudo € necessario refletir sobre a acdo pedagogica. A professora

Horténcia expressa sua percepcao ao relatar como organiza sua pratica:

“para recapitular as dezenas, usei o jogo das duas maos, o jogo do alvo,
para decomposicdo, trabalho com as fichas numéricas e adaptei
também o pega varetas onde eles tem que fazer a soma e marcar a
pontuacéo, e eu coloco 0 que eu quero atingir, até agora para saber a
tabuada, pra comecar, brincando [...]".
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Ao adaptar a atividade com o jogo a professora Horténcia pensou sobre
seu planejamento e foi adequando as necessidades das criancas e ao seu

planejamento. Essa mesma professora expressa:

0 boliche, o jogo do adiciona e subtrai, que muitos, nos dados, no
comeco sO querem usar a adicdo, dai eu passo nos grupos e vou
perguntando, mas sera que nao tem outro jeito de jogar, pra fechar essa
linha? Uso bastante os jogos em minha pratica. Faco assim: vou nas
diretrizes, olho os contetdos e vou procurando o que se adapta [...].

E possivel inferir que, a partir das discussdes e vivéncias os professores
reelaboram suas praticas, tornando-se autores de suas acles didaticas,
produzindo novos conhecimentos. Nesse sentido, Flor-de-Lotus relata em sua

entrevista:

Entdo, o PROFI trouxe a ideia de trazer os jogos para os alunos e foi
bem bacana. Eu reunia os alunos em grupos, fazia o jogo e depois fazia
a sistematizacdo no caderno, inclusive ampliando o que era sugerido no
curso. Porque a gente sempre ajeita o que aprende com a nossa pratica.

Ao abordar e dar-lhes valor, entendo que nesses depoimentos ha
indicadores que o PROFI possibilitou aos docentes rever suas praticas e ir além
da mera repeticao de técnicas. Pelas mensagens expressas pelos professores “a
gente sempre ajeita o que aprende com a nossa pratica” e “ao experimentar
realiza-las em sala de aula conseguia refletir sobre o que havia sido discutido no
curso e reinventar muitas delas®, pode-se interpretar uma busca na superacgéo de
repeticdo de modelos sugeridos nas formacdes. Martins (2010) afirma que o novo
docente busca um jeito proprio de trabalhar “no processo contraditério que
enfrenta entre a formacdo académica recebida e a pratica na sala de aula, gera
uma didatica pratica, germe de uma possivel teoria pedagdgica alternativa”
(MARTINS 2010, p.15). No entanto, percebo que a formacgéo continuada também
traz o germe da didatica pratica, se oportunizar ao professor pensar sobre o que
esta fazendo.

Acrescenta a autora, “Aquilo que é vivenciado e analisado provoca
mudancas mais profundas do que aquilo que € apenas ouvido, no plano do
discurso. No fazer, gera-se saber. (MARTINS,1989, p.175). Entendo que, pelo
depoimento das professoras, ao vivenciar o dia a dia em sala de aula, as docentes

reinventam suas acdes a partir dos problemas enfrentados. Ao analisar sua
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pratica e criar outras possibilidades de acéo didatica, o professor produz novos
conhecimentos.

Nesse sentido, outra professora relata:

Lembro do jogo numeros, aquele dos circulos concéntricos, o “Acerte o
alvo”, muito bom para trabalhar unidade, dezena e centena e somar.
Tem varias formas de usar o jogo. N6s acabamos organizando um novo
jogo, a partir do que vimos no curso. Nimero maior, nimero menor,
fizemos muitos jogos no curso. E ao chegar na escola a gente ia tentando
e muitas vezes mudava algumas coisas conforme as necessidades da
turma. (Rubi).

Nesse relato, a docente expressa sua experiéncia pratica na formacao e da
forma como desenvolveu o jogo com seus alunos, reorganizando-o a partir das
necessidades dos estudantes. Ou seja, no seu processo de trabalho com os
alunos, a acao prética apontou e redirecionou para uma nova a¢ao didatica. Como
afirma Veiga (2009) “aprender a ensinar implica o desenvolvimento da capacidade
de selecionar e organizar o conhecimento e tirar proveito dele, participando
ativamente de discussdes e debates”.

Ghedin (2002) salienta que o conhecimento é sempre uma relagdo que se
estabelece entre a pratica e as interpretacfes que fazemos dela. Pimenta, Ghedin,

(2012, p.155), ainda contribuem:

A experiencia docente é espaco gerador e produtor de conhecimento,
mas isso ndo é possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma
postura critica do educador sobre as préprias experiéncias. Refletir sobre
0s conteldos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura
frente aos educandos, frente ao sistema social, politico, econdmico,
cultural é fundamental para se chegar a producdo de um saber
fundamentado na experiéncia. Deste modo, o saber que o educador
“transmite” aos educandos ndo é somente deste ou daquele campo
especifico de conhecimento, mas ele préprio se torna um especialista do
fazer teorico (tedrico-pratico-tedrico).

Os argumentos expressados pelas professoras sobre a importancia de
acOes formativas vivenciadas articuladas a teoria mostram a caréncia de

formacdes que atendam as necessidades urgentes da prética.

5.3. HOMOLOGIA DOS PROCESSOS COMO ESTRATEGIA DE FORMACAO
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Esta categoria estd relacionada ao principio para formacdo docente
desenvolvido por Donald Schén (2000) que rompe com a ideia de transmissao-
assimilagao, de “alguém que sabe, ensinando a outros que ndao sabem”, de
contetidos prontos que precisam ser multiplicados. Ao contrario, defende a ideia
de que cada docente, a partir das experiéncias vividas na formacéo, elabora e
produz novas experiéncias. Segundo Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002,
p.49), a homologia formativa constitui-se “na busca de uma pedagogia da
formacgao que no cotidiano pedagogico espelha os seus pontos de partida.”

Garcia (1999) refor¢ca que um dos principios fundamentais para a formagéo
de professores € o isomorfismo entre a formacao do professor e a maneira como
as situacoes de ensino e aprendizagem dos alunos seréo organizadas na sala de
aula. O autor aponta que [...] na formacéo de professores é muito importante a
congruéncia entre o conhecimento didatico do conteaddo e o conhecimento
pedagogico transmitido, e a forma como esse conhecimento € transmitido
(GARCIA, 1999, p. 29).

Essa estratégia favorece ao professor, durante todo o processo de
formacdo, a vivéncia das atitudes, dos modelos didaticos e dos modos de
organizacao que se pretende que venha a ser desempenhado nas suas praticas
pedagogicas.

Portanto, a homologia dos processos pode ser conceituada como uma
estratégia de formacéo onde os professores experimentam situacdes que podem
desenvolver com seus alunos, mas numa logica de reflexdo sobre a experiéncia
vivenciada e ndo de mera repeticdo dessa. Carvalho (et al., 2006, p. 125)
referendam que as vivéncias ndo ocorrem “com o intuito de repeticdo da mesma
atividade com as criangas, mas sim buscando entender 0s processos que ocorrem
em situagdes semelhantes”. Defendem o conceito de autoria de cada sujeito da
formacao, que, ao vivenciar as experiéncias reelabora e produz outras. Para isso,
os formadores tém papel fundamental, pois precisam reconstruir sua pratica
formativa, incluindo no processo a escuta ativa, a construcdo de hipdteses e de
conhecimentos e o trabalho em grupos durante a formacédo, entendendo que a
qualidade das interagbes e vivéncias € fundamental nesse processo. Nesse
sentido Canario (1998) contribui:
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Dar um sentido estratégico a formacao significa, fundamentalmente, trés
coisas que implicam o abandono de uma perspectiva de curto prazo: a
primeira consiste em passar da légica do ‘programa de agdes’ para a
l6gica do ‘dispositivo permanente de formagao’ cuja chave é a
diversidade e, portanto, a capacidade de superar o programa de
formacao, integrando-o. O funcionamento dos 06rgdos coletivos dos
professores, ou a existéncia de um centro de recursos surgem como
elementos fundamentais do dispositivo; a segunda corresponde a
pensar a formacao nao em termos de conhecimentos a transmitir, mas
sim por referéncia a problemas a resolver; a terceira materializa-se numa
perspectiva de duragdo longa, traduzida por modalidades de
planeamento plurianua”.

As situacbes desafiadoras propostas pelos formadores devem estar
vinculadas ao cotidiano de trabalho dos professores, e assim possibilitar a
articulacdo de diferentes respostas, permitindo a construcdo de multiplos
caminhos, com o0 objetivo de auxiliar os docentes no planejamento. Essas
situacdes de aprendizagem vivenciadas durante a formacdo aos poucos sao
incorporadas as préticas pedagogicas das professoras.

Nesse sentido, o PROFI proporcionou diferentes momentos de vivéncias
que os professores consideraram significativos. Os dados aqui agrupados
evidenciam como a estratégia da homologia dos processos pode contribuir para
gue os professores sejam protagonistas e ativos na construcao de conhecimentos
e , consequentemente, reconfigurem suas praticas em suas salas de aula.

Ao perguntar as professoras se vivenciar as atividades favorece o processo

de formacéo, assim elas se expressam:

Ah, sim, a gente tem que experimentar, porque as vezes € um jogo que
nao é viavel para sua turma. A gente vé, ah ndo...muito dificil para minha
turma, vou ter que modificar, aumentar, diminuir, entdo penso que ajuda
bastante a gente jogar |4, a gente aprender o jeito que é 0 jogo, as regras,
nem precisa jogar o jogo inteiro, mas sé para entender como funciona.
Acho que € isso que a gente guarda na memoria e as criancas guardam
na memoéria também se a gente faz na sala de aula. O mesmo que
acontece na sala de aula € o mesmo que acontece com a gente também
no curso, eu acho. O jogo, a ludicidade, a gente ja vai antecipando, como
fazer com a minha turma, visualizar se vai dar certo na sala, além disso
as criangas gostam muito. (Rubi).

Ao reforgar “a gente guarda na memoaria e as criangas guardam também?”,
entende-se que a docente valoriza vivéncias oportunizadas na formacao
continuada mostrando a importancia de experimentar algumas atividades antes
de realiza-las com os alunos, inferindo possiveis percursos de aprendizagem das

criancas. O contato com situacdes praticas proporciona a construcdo de novas
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teorias, assim como se aprende o proprio processo dialético da aprendizagem
(PEREZ GOMEZ,1992).

Ao utilizar estratégias de vivéncias problematizadoras, as docentes podem
incorporé-las mais facilmente em seu cotidiano. A vivéncia dos professores pode
ser considerada um espaco de aprendizagem e producdo de conhecimento.
Marcelo (1999, p.144) destaca que o0s processos de formacdo continuada
desenvolverem estratégias que possibilitem a reflexdo sobre suas praticas,
contribuindo para que “gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes
de aprender com sua experiéncia”. Isso também € possivel perceber em outro

relato

Eu acho que favorece, porque no momento que estéa realizando vocé se
coloca na atividade também. Claro, vocé pensa como adulto, mas vocé
pensa naquela crianga com dificuldade, vocé pensa como seria no
grupo... muitas vezes na atividade a gente fazia a troca entre as
professoras, a gente se questionava, como adultas, ali, mas como vocé
pensou isso? E quando a gente fazia com as criangas vocé via que
acontecia a mesma coisa. As criancas percebiam que faziam diferente
umas das outras. (Horténcia).

Entendo que o programa trouxe um diferencial ao oportunizar vivéncias
significativas por meio da estratégia formativa da homologia dos processos,
propiciando um repensar sobre as praticas pedagdgicas. Fica evidenciado que a
formacdo que propicia vivéncias tem efeitos mais duradouros do que aquela que
permanece no plano discursivo.

Outro aspecto a ser destacado € que as experiéncias escolares pelas quais
os professores passaram ao longo de sua trajetéria escolar, influenciam no seu
modo de ensinar. As professoras Turquesa e Rubi apontaram que muitas vezes

repetem comportamentos vivenciados e aprendidos em sua escolarizagao:

[...], mas eu estou fazendo igual ao que aprendi na escola...tenho que
mudar, e o PROFI me fez pensar sobre isso. (Turquesa).

[...] eu sempre passava situa¢cBes-problema e resolvia da mesma forma.
E qual era a minha forma? Fazendo conta, como eu aprendi... (Rubi).

O relato das professoras referenda a ideia de que a vivéncia escolar como
aluna exerce influéncia sobre a forma como encaminham seu trabalho pedagdgico

ao longo da sua carreira profissional. A proposito, Tardif (2002, p.72) assevera:
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Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza certo numero de conhecimentos, de competéncias,
de crencas, de valores etc., 0s quais estruturam a sua personalidade e
suas relagBes como o0s outros (especialmente com as criangas) e séo
reatualizados e reutilizados, de maneira ndo reflexiva mas com grande
convicgdo, na pratica de seu oficio. Nessa perspectiva, 0os saberes
experienciais do professor de profissdo, longe de serem baseados
unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam em grande parte
de preconcepcdes do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria
escolar.

Nessa direcdo, Cunha (2018, p.8) também afirma que muitas das
aprendizagens dos professores “sao historicas, isto €, aprenderam com as
praticas escolarizadas que vivenciaram”. Destaca ainda a importancia desse dado
para formadores de professores, pois observa-se o ciclo de reproducéo
estabelecido nas relacdes escolares. Considerando que, conforme ja
apresentado, a maioria das professoras eram bastante experientes, representou
um desafio para a formacdo continuada - PROFI, avancar das praticas ja
reconhecidas e realizadas por elas para préticas diferentes das vivenciadas nos
bancos escolares.

Experienciar novas possibilidades de ensino, de reflex&o e partilha contribui

para construcao de saberes, conforme destaca a professora Rubi

[...] mas fazendo o curso percebi que as criangas pensam de tantas
formas diferentes eu comecei a dar valor a essas formas diferentes. E
comecei a passar, toda vez que eu corrigia as criancas falavam: eu fiz
desse jeito professora, esta certo? Entdo eu corrigia no quadro e
passava todas as formas que apareciam, para todos verem as diferentes
estratégias. As vezes as criangas ndo entendem as contas que a gente
ensina, que pra gente € tdo 6bvio, para as criangas as vezes, um outro
tipo de raciocinio explicado por outro amigo facilita. Acho que isso me
ajudou bastante com as criancas. Dou mais valor a outras formas, a
essas diferentes estratégias porque pra mim era s6 conta que era o0 mais
importante, porque era assim que eu aprendi. Mudou um pouco minha
maneira de ver.

Ao expressar-se “Dou mais valor a outras formas, a essas diferentes
estratégias porque pra mim era s6 conta que era 0 mais importante, porgue era
assim que eu aprendi” entendo que Rubi demonstra ter tomado consciéncia de
que é possivel trabalhar com diferentes estratégias de resolucdo de problemas.
Embora pareca ser simples e Obvio, mudar estratégias de ensino ndo é téao
simples. A professora relata ter se apropriado de uma metodologia que valoriza

as diferentes formas de pensar dos estudantes. E isso foi bastante vivenciado
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durante o curso, o que me leva a inferir que as vivéncias e as reflexdes realizadas

contribuem para a pratica das professoras. Rubi ainda reforca:

Tem curso que a gente faz e nem lembra mais. O curso que tem
vivencias a gente lembra melhor, utiliza mais na pratica da sala de aula.
Ter essa vivéncia acho que é importante.

Importante ressaltar que as vivéncias pressupdem reflexao sobre a pratica
e ndo a mera repeticdo de atividades, pois € necessario reconhecer os saberes
docentes ao propor e encaminhar as propostas formativas, sem infantilizar o
professor. Freire (1999, p. 24) assevera “a reflexdo critica sobre a pratica se torna
uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a pratica, ativismo.”

Ao partir dessas consideracdes percebo que, possibilitar ao professor
refletir sobre sua docéncia e vivenciar suas praticas e articulando-as as teorias
gue as sustentam, ha maiores possibilidades de incorporacédo de novas praticas
pedagogicas. Conforme Perez Gomes (1992, p. 191) o conhecimento, ao incluir e
ao gerar uma forma pessoal de entender a situacao pratica, transforma a pratica.

Outro fator importante é quando o professor percebe que a formacao
realizada repercute na aprendizagem de seus alunos ele passa a acreditar no

potencial desta formacé&o. No relato da docente Horténcia é possivel perceber:

Um exemplo que pude rever a minha préatica onde eu fazia situagtes
problema sé envolvendo operagdes. Com esse curso incorporei novas
praticas, onde pude aplicar com meus alunos. Chegando um dia apés o
curso iniciei uma estratégia diferente utilizando desenhos para minha
turma e me surpreendi com o resultado. Pude perceber que alunos que
apresentaram muita dificuldade em compreensdo das situacdes
problemas conseguiram ter um resultado muito positivo utilizando a
estratégia de desenho.

Horténcia evidencia em seu relato que a experiéncia vivenciada na
formacao teve repercussbes em sua atuacao docente, e demonstra seu
significado educativo. A partir da observacdo de resultados positivos dos
estudantes, ficou mais confiante quanto as contribuicdes da formacao, ou seja,
percebeu que o conhecimento refletido na atividade formativa dialoga com sua
pratica em sala de aula.

Outro depoimento da professora Horténcia indica a utilizacao de atividades

desafiadoras para os estudantes, com a preocupacado de nao dar “respostas
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prontas”, mas de instiga-los a pensar em diferentes estratégias para a resolucao

de problemas:

Fiz também o jogo da colmeia. Dei 2 dados para cada um, mas teve
aluno do 3° ano que me disse: mas professora, como vou fazer dezoito
com dois dados? Ai o fui perguntando: o que vocé acha que precisa?
Ah, vocé precisa me dar mais dados...exatamente, eu estava esperando
vocés perceberem, como vocés vao marcar o dezoito. E as criancas
estdo comecando a perceber. Eu vejo que tanto o quarto ano que eu
faco o jogo do alvo com namero maior, com unidade de milhar, eu estou
percebendo que alguns ja estdo usando o célculo mental, que alguns
ndo estéo mais precisando do papel para marcar pontuacgao. Eles ja vao
assim 1200 (mostrou com as maos...) e beleza! E isso que eu quero,
estou atingindo meu objetivo, estdo abstraindo....

Nessa mesma direcao, Margarida relata sua experiencia em sala de aula:

Realizei uma atividade em que as criangas contribuiam com suas
estratégias e eu também apresentava estratégias diferentes de
resolucdo de um problema. Isso ajudou os estudantes a compreender
gue ndo existe uma so resposta para um problema.

Ambos os depoimentos apontam que as professoras desconstruiram a
ideia da matematica como “verdade absoluta”, e entende que n&do existe uma
Unica resposta ou verdade Unica. Existe a possibilidade de interpretar determinado
problema a partir do conhecimento disponivel naguele dado momento, ou seja, o
conhecimento € provisorio. Formosinho e Niza (2002) reforcam a importancia de
o professor ter a capacidade de mobilizacdo de saberes para a resolucao de
problemas colocados pela préatica docente.

Segundo Castedo (2013), é necessario oferecer as criancas situacdes
desafiadoras, em que o aluno busque alternativas para a resolugéo de problemas,
e, assim construir novas formas de raciocinio mais qualificadas. Vivenciar essas
situacdes com o professor objetiva leva-los a construir hipoteses e refletir sobre
suas praticas.

Durante as vivéncias realizadas as professoras teorizaram, produziram
conhecimentos refletindo sobre os contetdos e realizando analises sob diversos

pontos de vista. Conforme (LOPES,1992, p.83) isso possibilita ao professor

desenvolver a atitude de curiosidade cientifica, de investigacdo da
realidade, ndo aceitando como conhecimentos perfeitos e acabados os
conteudos transmitidos pela escola.
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As problematizagbes desenvolvidas durante a formacao resultaram numa
|6gica diferenciada de trabalho com os educandos. Conforme Novoa (1992, p. 28),
“é preciso trabalhar no sentido da diversificagcdo dos modelos e das praticas de
formacao, instituindo novas relacdes dos professores com o saber pedagogico e
cientifico”.

Também cabe destacar que uma das caracteristicas fundamentais do
ensino apontadas por Schén (2000) é que a funcéo docente conduz a elaboracao
de um conhecimento adquirido por meio da préatica. Deste modo, o jogo foi inserido
na formacgé&o sempre vinculado aos objetivos escolares previstos nas Diretrizes
Curriculares Municipais, como instrumento de planejamento, realizacdo e
avaliacao de praticas ludicas.

Os relatos revelam que incorporar novas préaticas e acreditar no potencial
da formacao também depende dos resultados préaticos observados pelo docente

em sala de aula.

5.3 PARCERIA DE FORMAGCAO: A TROCA E O PAPEL DAS EXPERIENCIAS

E consenso entre diferentes autores (NOVOA, 1992; IMBERNON, 2009;
CHARLOT 2009) que a troca de experiéncias entre professores ocupa um lugar
importante na formacao docente. Névoa (1992) destaca que € fundamental criar
espaco para o saber da experiéncia. “A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formagdo muatua, nos quais cada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente papel de formador e formando”
(NOVOA,1992, p.26).

Imbernon (2009) também defende uma formacao que privilegie a troca de
experiéncias, de modo a ampliar as possibilidades de inova¢do na educacdao.
Segundo Charlot (2005, p.33):

toda relagdo com o saber (com o aprender) € também relagdo com o
mundo, com os outros e consigo. N&o existe saber (de aprender) senéo
guando estd em jogo a relagdo com o mundo, com 0S outros e consigo.

Nesse sentido, a relagdo com o saber se da individualmente, mas também
coletivamente, a partir da troca, da socializacdo de saberes. Nesse processo,
surgem novas formas de relacdo social, mais coletivizadas, horizontais e

solidarias, com a participacdo ativa de todos, (Santos, 2005 p. 24). O autor
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denomina essas relacdes como de Tipo Novo, onde “vivenciando de modo pratico
essa forma organizacional coletiva as pessoas aprendem a trabalhar
coletivamente - ndo ha outra forma de aprender a trabalhar coletivamente senéo
praticando”.

Ao considerar o exposto, uma das categorias que emergiu de modo
consensual nas entrevistas e questionarios, foi a troca de experiéncias. Nessa
categoria, a intencdo € reforcar o papel da parceria nas formacfes, em que ha
possibilidade de trocas entre os professores e, também, entre formador e
professores. Implica também considerar os professores como sujeitos capazes de
produzir conhecimento e valorizar o conhecimento de outros docentes. Nesse
movimento, ao saber da experiéncia de todos os envolvidos, colabora para a
construcéo de novos conhecimentos.

Durante o PROFI foram organizados momentos especificos para trocas de
saberes, a partir da analise de boas praticas, mas também foram oportunizados
durante as formacdes trocas a partir das reflexfes realizadas. Nas entrevistas, 0s
professores destacaram a importancia de aprender com seus pares,
compartilhando experiéncias e aprendizados. Evidenciaram a importancia de
privilegiar um espaco significativo para a troca e coletivizagdo de saberes
desenvolvidos em seu cotidiano, assim potencializar momentos de formacdo mais
colaborativos. Essas trocas foram momentos prazerosos e valorizados pelas

professoras, como explicita Violeta:

As trocas de experiencias entre os professores aconteceram durante
todo o curso. Fomos estimuladas a trocar e nos sentimos bem a vontade
para dividir experiencias com nossas colegas.

O relato da professora confirma a ideia de que aprender a ser professor
ndo pode ser um processo solitario e a socializagdo de diferentes préaticas pode
contribuir com outros profissionais, além ser uma referéncia para a reflexdo sobre
seu proprio trabalho pedagodgico. Também ressalta que foram “estimuladas a
trocar” o que fortalece a ideia de que as trocas ndao podem ser um momento unico,
mas deve ser desenvolvida ao longo da formacao, aproxima ainda mais as
discussbes da realidade local em que estdo inseridas. Outro depoimento
referenda essa ideia:
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Lembro que foi bem bacana a troca de experiéncias, onde uma
professora trouxe a sugestdo de trabalho com uma sequéncia didatica
com cachorros, que as criangas entrevistaram um veterinario. Ela
procurou interesses da turma para trabalhar a lingua portuguesa. E, a
troca foi bem proveitosa. [...] a troca de experiéncia que acontece entre
os profissionais torna muito mais rico nosso conhecimento e nossas
praticas diarias em sala de aula. Professor nunca pode parar de
aprender, né?(Flor-de-Lo6tus).

Para a professora Flor-de-Létus a oportunidade de aprender com seus
colegas mais experientes € um momento importante da formacdo. Ao afirmar
“torna mais rico nosso conhecimento e nossas praticas em sala de aula”, Flor-de-
Létus atribui a socializagdo de experiéncias uma das possibilidades de repensar
seu trabalho docente na coletividade. Entendo que baseado nas experiéncias do
outro, o professor constréi sua prépria agdo e produz novos conhecimentos. Para
buscar compreender como o professor aprende e ensina, como transforma e é
transformado, € necessario trabalhar com os saberes docentes (Charlot,2005).
Esses saberes dizem respeito aos conhecimentos e habilidades que o docente vai
adquirindo ao longo de sua trajetoria profissional.

A professora Rubi, uma das docentes com menor experiéncia relata:

Eu gosto de fazer esses cursos, porque além da gente sempre aprender
alguma coisa, a troca de experiencia com as outras professoras também
€ muito importante. Eu lembro que teve uma professora que falou assim:
eu faco um ditado de nimeros para eles pintarem no quadro numeérico.
Na medida que vao pintando, vai formando um desenho no quadro e eu
achei muito legal e as criangcas amaram fazer isso.

Durante a entrevista a professora valorizou diversas vezes a troca de
experiéncias proporcionadas nos cursos. Relata ainda que levou a pratica descrita
pela professora para sua sala de aula, o que confirma a relevancia da troca entre

os pares. Na continuidade da conversa reafirma:

Essa troca de experiéncia entre os professores é sempre valida, sempre
ajuda muito também. Vocé traz do curso algo pratico.

A professora, ao ser entrevistada, falou diversas vezes sobre a relevancia
da partilha de conhecimentos, de ouvir 0 outro e no extrato “vocé traz do curso
algo pratico”, afirma a importancia da socializagdo de conhecimentos entre os
professores.

Os relatos apontam que o saber da experiéncia socializado com seus pares

€ bastante significativo e valorizado nas formacdes docentes. Professores mais
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experientes podem tornar-se referéncia para outros menos experientes. Tardif
(2010) em suas pesquisas observou que os professores atribuem grande valor

aos saberes da experiéncia. Nesse sentido, a professora Girassol assevera:

Com a mudanca de gestéo, os cursos mudaram de organizacédo. Fico na
expectativa de trocas de experiencias e vivencias em sala, menos
presentes agora. Entendo que as trocas de experiencia entre as
professoras trouxeram novo repertorio para minha pratica. (Girassol).

O novo repertorio explicitado pela professora mostra a importancia das
relacbes coletivizadas e compartihadas nas formagbes continuada,
desconstruindo a ideia da formacdo pautada na transmissao-assimilagdo. Nessa

mesma logica, as professoras Girassol e Violeta destacam

O curso foi enriquecido com a socializagdo e trocas de conhecimento
entre as professoras. (Girassol).

As discussfGes acerca das tematicas faziam com que outras
possibilidades surgissem, a troca com colegas que ja haviam passado
por esta ou outra experiéncia fazia a diferenca. Quando jogavamos
percebiamos o que poderia ser assertivo ou ndo e isto, por conseguinte
melhorava a prética pedagdgica. (Violeta).

O destaque que as professoras acima fazem, ao relacionar o trabalho em
grupos com sua pratica pedagogica revela a importancia das trocas e da
participacéo ativa de todos os sujeitos na formag&o. Ao ouvir e perceber que seu
colega tem as mesmas dificuldades, o professor pode olhar para si e para o seu
trabalho, reanalisando situacdes e fortalecendo suas praticas. Cunha (2016)

assevera.

Longe da intengcdo de construir modelos facilmente repetiveis e
ingenuamente transferiveis, socializar as boas préaticas tem como
objetivo a construcao de reflexdes sobre os saberes em movimento e a
disposi¢do de aprender com a experiencia dos demais docentes.

Ao perguntar, as professoras se perceberam algum diferencial na
metodologia do PROFI, a professora Orquidea destaca a importancia do trabalho

em pequenos grupos:

Gostei do PROFI porque era feito em pequenos grupos e havia troca de
experiencias.

E possivel depreender destes relatos que o trabalho em pequenos grupos

permite estabelecer uma relagéo de confianca entre os professores e formadores,
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0 que favorece o estabelecimento de novas relagbes entre os pares. A troca
permite selecionar os objetivos que para o grupo sdo mais significativos. Outra

professora reforca essa ideia:

O diferencial do curso é que estavamos bem préximas das formadoras,
facilitando sanar dividas sem se expor diante de um grande grupo.
(Hibisco).

Ao expressar-se, Hibisco demonstra que o trabalho em pequenos grupos
favorece a interacdo entre os pares e com as formadoras. Também ressalta a
importancia da agéo colaborativa entre formadoras e professoras. Esse € um dado
importante que traz a relevancia do formador estabelecer uma relagéo de parceria
com os professores, organizando boas situacdes de aprendizagem e trocas entre
todos os envolvidos.

Destaca-se que a atividade formativa tem uma dimenséo relacional que ndo
pode ser ignorada, pois implica na mediacdo entre sujeitos e favorece o
desenvolvimento de ambos, ou seja, formador e professor aprendem e mudam
nesse processo. Imbernén (2009, p. 107) afirma que a passagem de um modelo
de treinamento para um modelo mais indagativo e reflexivo, em que é possivel o
“‘intercambio entre os pares, ouvir de outros as boas praticas, a elaboragao de
projetos [...], € uma nova maneira de organizar a formagao”.

Outra questéo apontada por Violeta traz contribuicdo sobre o fortalecimento

das trocas e pequenos grupos, assim afirma:

Este curso foi extenso e ocorria nas escolas os grupos se fortaleciam
trocavam ideias e podiam aplicar o que era apreendido, a discussdo
fortalecia ou modificava paradigmas acredito, que este foi o diferencial
em relacdo a outros cursos.

Ao trazer a informacao de que o curso foi “extenso e realizado nas escolas”,
Violeta expressa o que Gatti (2011) afirma em suas pesquisas “as modalidades
de formagé&o consideradas mais produtivas, séo a de longa duragéao”.

Violeta também reflete sobre o fortalecimento dos grupos a partir da troca
de ideias, em consonancia com a afirmacéo de Névoa (2002, p. 28) “[...]Jo espaco
pertinente da formacao continua ja néo € o professor isolado, mas sim o professor
inserido num corpo profissional e numa organizagéo escolar”. Ressalto que, além

disso, Violeta traz em sua fala que as discussbes, as trocas entre 0s pares
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“fortaleciam ou modificavam paradigmas”, o que demonstra que a colaboragao
entre os pares é essencial para gerar mudancas.

Diante disso, observa-se que os momentos organizados para a partilha das
experiéncias é uma das atividades mais valorizadas nas formacdes de
professores, promovendo o desenvolvimento de uma dimensdo coletiva de
aprendizado e trabalho colaborativo. Uma troca de experiéncias enquanto respeito
ao saber do outro, valorizacéo da diversidade de opinides, de pontos de vista e
de diferentes praticas, de modo que todos possam aprender uns com 0S outros
(ANDRE, 2016).

A socializacdo de conhecimentos € fundamental para a melhoria das
praticas pedagoégicas e do surgimento de relacdes de Tipo Novo (Santos, 2005),
em gue se desenvolve um relacionamento social mais integrado em que cada um
sente-se a vontade para expressar seus pontos de vista e trabalhar coletivamente.
Nesse processo pedagodgico florescem a autonomia, a solidariedade, a
participacdo e o respeito, fundamentais para a construcédo de uma sociedade mais

justa e equanime.

5.4. ORGANIZACAO DO PROCESSO DE ENSINO: NOVAS FORMAS DE
ELABORACAO E REALIZACAO

Ensinar € um ato intencional e, portanto, exige uma direcao. Desta forma,
o planejamento de ensino é uma das tarefas mais importantes a ser realizada
pelos professores, visto ser um movimento de busca por novas alternativas e
possibilidades de ensinar. Também é norteador da pratica docente e, por meio
deste viabilizador da aprendizagem. Mas é importante ressaltar que o0 processo
de ensino é dindmico e, portanto, é necessario prever mudancgas durante o
percurso.

Segundo Libaneo (2001, p. 149), “o processo e o exercicio de planejar
referem-se a uma antecipacao da pratica, de modo a prever e programar as ac¢oes
e os resultados desejados, constituindo-se numa atividade necessaria a tomada
de decisdes”. Ou seja, o ato de planejar constitui-se na busca pela unidade entre
pensamento e acao e possibilita a reflexdo e a mediacéo entre a relacao teoria e
pratica. Lopes (2012) afirma que a tarefa de planejar o ensino é essencial para
proporcionar ampliagdo de conhecimentos e avanco na aprendizagem dos
estudantes.

85



Para esta andlise tomei como conceito de planejamento o processo que
pode contribuir para a realizacdo de um trabalho intencional, na colaboracdo da
tarefa de formar alunos curiosos e capazes de analisar os contetudos aprendidos
sob diferentes pontos de vista e que atinja o universo diversificado e heterogéneo
de alunos presentes em sala de aula. Os dados agrupados nessa categoria
indicam a importancia que os professores atribuem a organizacdo dos processos
de ensino e a necessidade de planejar para que todos os estudantes possam
exercer seu direito a aprendizagem.

Nesse sentido, o plano de ensino tem como foco “a organizacéo didatico-
pedagogica para a docéncia, ou seja, para orientar as situacdes de aprendizagem
com os alunos” (GESSER, 2011, p.44). Desta forma, o planejamento prévio é
fundamental se considerarmos a intencionalidade pedagdgica presente na acao
docente. Portanto, no desenvolvimento da formacao continuada - PROFI, uma das
acdes que merecem destaque constituiu-se na reflexdo sobre a pratica, na
elaboracao e analise do planejamento de ensino.

E relevante salientar que discutir e planejar a partir de seu contexto
educacional pode propiciar praticas educativas que atendam aos objetivos
propostos pela instituicdo. Desta forma, durante o curso foi oportunizado
momentos em que pedagogos e professores puderam organizar seu
planejamento coletivamente. Essa a¢éo corrobora o que assevera Gandin (2000)
o planejamento é um processo educativo, na medida em que possibilita a
participacdo de todos os envolvidos, de forma coerente com a concepcao de
educacao da institui¢ao.

Nessa direcdo, Cunha (2018) destaca que o professor trabalha em uma
instituicdo e é influenciado por seus objetivos e valores expressos no projeto
educativo. Tardif e Lessard (2005) definem ensinar como atividade em que se
perseguem objetivos de instrugao e socializagdo num contexto de interagdo com
os alunos e planejado dentro de um contexto de uma organizagao social. Em um

dos depoimentos, a professora Jade expressa:

[...] mas o que eu achei mais interessante no PROFI foi a reflexdo sobre
até que ponto o que eu estou planejando esta adequado aos critérios de
avaliacdo do plano curricular. Porque eu sempre procurava planejar,
fazer bem a atividade em sala. Mas com o PROFI eu passei a olhar com
mais atencao os critérios.
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Em sua fala, a professora expressa a preocupac¢éo com o planejamento, 0s
conteudos e a aprendizagem das criancas, tendo em vista o explicitado no plano
curricular organizado pela SME. Conforme Lopes (2004, p. 57), ao planejar, o
professor tem como compromisso “dar a sua matéria de ensino o direcionamento
para o alcance das finalidades da educacao, para a concretizagcdo do projeto
pedagogico da escola e para o desenvolvimento dos saberes fundamentais em
seus alunos”.

Destaca-se os critérios de aprendizagem, entendo que Jade busca alinhar
seu planejamento ao plano curricular proposto pela instituicdo. Também se
evidencia a articulacdo planejamento-avaliacéo, visto que os critérios colaboram
para o monitoramento da aprendizagem.

A professora Margarida, que também atua como pedagoga, expressou sua
percepcdo sobre as contribuicbes relativas ao planejamento trabalhadas no
PROFI:

Primeiramente uma contribuicdo muito significativa foi a possibilidade de
0 pedagogo patrticipar da formacao juntamente com os professores, pois,
aproximou e estreitou mais a relagdo e possibilitou um planejamento
mais coletivo. (Esse ano mesmo, em uma formacdo ofertada, as
professoras me pediram para participar com elas, auxilia-las na
elaboracéo do planejamento, contribuicdo do PROFI). Para o pedagogo
que participava da formacé@o de diferentes anos, possibilitou ainda
identificar o aprofundamento dos contelidos a cada ano. As formacdes
traziam ainda elementos para que o pedagogo pudesse complementar e
continuar a formac&o na escola, nos dias de permanéncia.

O depoimento da professora traz a reflexdo sobre a importancia do trabalho
coletivo e da parceria com os pedagogos!* na escola. Evidencia que a
participacdo do pedagogo na formacado traz contribuicbes ao planejamento e
especialmente no trabalho coletivo desenvolvido pela escola. Zeichner (2008)
afirma que o trabalho do professor se da em dois niveis complementares: o
individual e o coletivo.

Outro aspecto que a professora destaca diz respeito ao fortalecimento da
atuacao do pedagogo como formador. Participando de diferentes momentos da
formacao, pode contribuir com os professores nos estudos e planejamento em
dias de permanéncia, assim articula as reflexdes propostas em diferentes grupos.

Desse modo, a articulagcdo do planejamento no interior da escola associado as

14 Todas as Escola Municipais da RME tem pedagogos que atuam como coordenadores do
trabalho pedagdgico.
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trocas de experiéncias proporciona a participacdo de todos os envolvidos no
processo e caminha na direcdo de um projeto coletivo de escola.

A professora Margarida expfe também a importancia de conhecer os
contetdos e aprofundamento explicitados no Plano Curricular da mantenedora.
Esse relato articula-se ao da professora Jade, que também ressalta a importancia
de observar os critérios de aprendizagem propostos pela SME. Entendo que o
estudo e a analise do plano curricular séo necessidades que os docentes apontam
como importante elemento da formagao continuada.

O depoimento da professora Turmalina explicita, de forma sintética, a

relacdo entre planejamento e acao:

Todas as formagBes iniciavam com momento literério, texto para
embasar a prética e analise do planejamento. Este planejamento estava
embasado na matriz curricular e aprimorado durante o curso. Muitas
vezes foi aplicado pelos professores em sala de aula e discutidos no
encontro seguinte.

Turmalina destaca a analise do planejamento realizada ao longo do curso,
e no extrato “aplicado pelos professores em sala de aula e discutidos no encontro
seqguinte”, traz a importancia da reflexdo como pratica coletiva. Ou seja, planejar,
realizar a acdo planejada e rediscutir coletivamente € um processo por meio do
qual o professor se transforma e colabora com a experiéncia alheia. Destaca,
também, a importancia da leitura de textos para embasar a pratica. Desta forma,
Turmalina vincula elementos fundamentes da formacao continuada: planejamento
desenvolvido em sala de aula articulado a relagcéo teoria-prética.

Para elaborar um bom planejamento, € fundamental realizar um diagnostico
da turma, da escola e comunidade escolar, conhecer o0s objetivos de
aprendizagem, selecionar conteudos, estratégias didaticas adequadas a idade
dos estudantes, além de instrumentos de avaliacio (MENEGOLLA E SANT
ANNA,1993).

Nesse sentido, a professora Horténcia revela:

Esse curso fez eu repensar sobre a forma de trabalhar. No dia a dia no
meu planejamento repensar estratégias onde eu possa atingir alunos
gue nao tem bom resultado pensando em estratégias diferenciadas.

A professora considera que as ac¢des formativas permitiram reflexéo sobre

0S processos de ensino aprendizagem e, consequentemente, refletiram sobre sua
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forma de planejar. Em sua fala demonstra preocupac&o em oferecer condi¢cdes de
aprendizagem a todos os estudantes, na busca de planejamento de atividades
gue favorecam a compreensdo dos conceitos por todos os alunos, selecionando
estratégias de ensino adequadas a diversidade encontrada em sala de aula.
Zeichner (2003) enfatiza que a formagao de professores deve estar apoiada na
construcdo de uma sociedade melhor, a luta pela equidade e justica social. Ainda

nesse sentido, a mesma professora complementa sua ideia:

Hoje eu consigo visualizar que vocé tem que planejar atividades
diferenciadas, faz parte da pratica, por exemplo, eu tenho no terceiro ano
criangas ndo alfabetizadas, tenho que trabalhar com palavras com eles,
esse é um desafio, o tempo todo...tem que ter estratégias para acelerar
guem vai bem e ajudar quem ainda ndo I&. Também ficamos sem
corregéncia, entdo meu planejamento tem atividades para atender essas
criangas.

O depoimento da professora reforca a ideia da importancia de planejar
atendendo a diversidade encontrada em sala de aula, oportunizando
aprendizagem a todos os estudantes. Horténcia revela uma concepgao de ensino
exigente quanto as estratégias de ensino adotadas, pois planejar para todos exige
diversificacao, diferenciacao, investigacao, entre outas acdes para ensinar. Assim,
o depoimento da professora traz a reflexdo que o PROFI colaborou para
consolidar sua concepgao de “ensinar a todos”.

Outras professoras também destacam a necessidade de utilizar diferentes

estratégias considerando a heterogeneidade da sala de aula:

A pratica no curso, através de jogos, também me fez pensar sobre a
construgdo do pensamento e do desenvolvimento do raciocinio légico
dos estudantes, dando subsidios para o trabalho individual com os
mesmos, pois hoje temos uma diversidade muito grande de alunos em
diferentes niveis de aprendizagem, fora os de incluséo. Isso é bem dificil
de lidar...entdo o jogo tem me ajudado a trabalhar com esses diferentes
niveis de aprendizagem e vejo que ajuda as criangas a entenderem
melhor os conteddos. Nesse ano tenho um aluno de inclusdo que nao
fala, teve paralisia cerebral. Mas quando joga com os colegas, vejo que
interage e aprende” (Flor-de-Lotus).

De acordo com a perspectiva apresentada pela professora, a formacao
estimulou os docentes a valorizar as formas de raciocinar das criancas e
favoreceu repensar sobre a construcdo de estratégias pedagogicas para as
diferentes aprendizagens. Essa forma de planejar estratégias diferenciadas para
as criangas representa um ganho significativo para a aprendizagem de todos o0s
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alunos, na direcéo da garantia dos direitos de cada um, respeitando seu tempo de
aprendizagem. Conforme Gesser 2011, p.54), para eficiéncia da aprendizagem “é
importante que sejam selecionadas estratégias capazes de atender ao estilo
individualizado e de grupo ou socializado”.

Também Romanowski (2006, p.111) traz a reflexdo a importancia de

evidenciar as estratégias de aprender dos alunos, para variar o modo de ensinar.

Para a realizacdo de uma aprendizagem considerando a diferenciacéo
do modo de aprender dos alunos, a aula toma como abordagens: a)
diferentes dimensdes do conhecimento; b) diferenciacdo das atividades;
¢) proposicdes das atividades em niveis diferenciados de cognicao.

O planejamento intencional de atividades diferenciadas pressupde
respeitar os percursos individuais, sem deixar de desenvolver o trabalho coletivo,
a socializacdo e o convivio entre as criancas (Hoffmann, 2005) De forma prética,
é fundamental que o professor planeje suas aulas a partir das vivéncias de seus

alunos e dos diferentes niveis de aprendizagem. A professora Girassol comenta

As formadoras estimularam também diferentes maneiras de trabalhar
um mesmo conteudo, a fim de garantir que todos os alunos sejam
atingidos.(Jasmin).

Desta forma, o ponto de partida para a organizacao do planejamento € a
singularidade no ritmo do desenvolvimento de cada estudante, bem como suas
vivéncias. Entendo que um dos alicerces fundamentais dos processos formativos
deve ser o de sensibilizar os professores a dialogar com a diversidade, buscando
promover o direito de todos a aprendizagem.

As professoras também trazem em suas falas a articulagdo do
planejamento com 0s conhecimentos prévios dos alunos como importante para a
relacdo ensino-aprendizagem. Percebem que para ancorar o conhecimento
sistematizado é significativo partir da experiéncia do aluno. E exemplificam como

estdo caminhando em busca de aproximar os conteudos da pratica social

[...] também com o terceiro ano que eles sdo menores, comecei
guestionando o uso da matematica no dia-a-dia. Eles foram falando que
na matematica a gente aprende numeracao, a contar, a fazer contas,
aquelas respostas de crianca. Eu disse, entdo, vocés ja pensaram que a
matematica esta presente no dia-a-dia? E dai eles comecaram, horario
do celular, na placa de transito, no carro quando o pai marca tempo para
atravessar o viaduto proximo a escola..., dai que a gente foi partindo para
os conteudo. (Horténcia)
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A professora, ao sinalizar que procura articular os contetdos trabalhados
ao cotidiano dos estudantes ainda que de forma incipiente, indica a preocupacao
em aproximar os conhecimentos das experiéncias de vida dos estudantes. Nessa

direcéo Dalia aponta:

A partir do curso me senti motivada a desafiar os estudantes com
situacdes-problema mais significativas, respeitando o conhecimento de
todos e de cada um dos estudantes. Isso aconteceu porque compreendi
melhor que é preciso estabelecer relacdo com os conhecimentos prévios
para o entendimento de varios conceitos.

O relato da professora traz um elemento importante para andlise, a
percepcéao de estabelecer relagbes com a realidade concreta dos estudantes. Isso
pode parecer simples, mas requer do professor um diagndstico do contexto sécio-
historico-cultural de seus alunos. Reafirmo que essas acdes ainda séo
embrionarias, mas representam um avanc¢o considerando ultrapassar as praticas
de transmissao assimilacdo ainda presentes no ensino das escolas brasileiras.

A professora Horténcia revela sua prética:

Uma das atividades foi determinar a area do campo de futebol, entéo
construi com eles o metro quadrado, o que podem fazer dentro de 1m
quadrado, quantos metros quadrados cabem na sala e num campo de
futebol? Fomos na quadra da escola e fui trabalhando como podemos
calcular, fomos discutindo diferentes estratégias, usando o papel que
representava 0 metro quadrado ficava lembrando da Flor-de-Lis®
(formadora do PROFI) dizendo que precisamos aproximar o ensina da
realidade das criancas...foi muito bacana, uma matematica com
significado.

Horténcia traz em sua fala a necessidade de vivenciar com as criangas
conteudos mais abstratos, ao utilizar as diferentes estratégias, o que favorece a
aprendizagem de todos. Nessa direcdo, Lopes (1992) destaca a importancia da
intima relagéo entre os conteudos escolares, a experiéncia de vida dos alunos e
a realidade s6cio histérica. Os relatos corroboram essa intencionalidade, ainda
gue seja um germe de uma pratica mais voltada as vivéncias das crian¢cas. Uma
pratica que organize novas formas de processos de ensino, buscando como ponto
de partida a prética social e considerando o trabalho coletivo e a equidade pode
aproximar as escolas da tdo sonhada qualidade de ensino para todos 0s sujeitos

de direito que a frequentam.

15 O nome da formadora foi omitido para manter sigilo e anonimato.
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6 - A GUISA DE CONCLUSAO

Ao longo deste estudo, busquei refletir sobre as contribuicbes dos
processos formativos para a pratica dos docentes e trazer as vozes dos
professores entendendo que estas sinalizam pistas para uma formacao
continuada de professores que contribua com sua pratica pedagogica.

Essa pesquisa nasce da minha pratica como pedagoga e formadora de
professores, fungbes que exerci na RME. E esse foi um dos maiores desafios
deste estudo: desenvolver a pesquisa e buscar distanciar-me da fungcdo de
formadora do PROFI, por mim exercida. Esse descolamento, tdo necessario para
a analise dos dados, proporcionou-me uma rica experiencia enquanto
pesquisadora. A0 mesmo tempo, a experiéncia como formadora e pedagoga,
refletida durante a pesquisa, contribuiu em diferentes momentos do estudo.

O estudo desenvolvido permitiu sistematizar alguns indicadores sobre as
contribuicbes da formacdo continuada para a pratica pedagdgica desenvolvida
pelos professores em sala de aula. No entanto, destaco que este € um estudo
localizado, e, portanto, tem limitacdes relacionadas a provisoriedade do
conhecimento em nossa sociedade, aos sujeitos respondentes e suas diferentes
vivencias docentes.

Compreendo também que a formacdo analisada foi organizada em
determinado momento histérico e politico, e que isso tem implicacdes para o
“fazer” dos professores e formadores. As mudangas ocorridas com a troca de
gestores, em funcao das eleicbes municipais, provocaram a descontinuidade do
PROFI. Em decorréncia, verifica-se a inexisténcia de uma politica de formagéo
continuada para além dos limites de uma gestao municipal, o que evidencia a
fragilidade das acdes formativas organizadas pelos municipios.

A realizacdo de um estudo de caso de uma proposta de formacgao
continuada do NRE-SF permitiu verificar que os professores participantes da
formacdo naquele momento histérico, avaliou positivamente a organizacao e
metodologia utilizada no seu desenvolvimento. E o estudo possibilitou evidenciar
a relacdo teoria/pratica numa concepcao de teoria como expressao da pratica e
nNao como guia da agédo, num processo cujo ponto inicial foi a caracterizacdo do
PROFI por meio de analise documental que evidenciou uma tentativa de formacéo
continuada de professores mais interativa-reflexiva. Na sequéncia, a partir de

analise documental e pesquisa bibliografica, o estudo mostrou que o PROFI, em
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sua concepcao tinha como base tedrica uma formacdo bastante interativa-
reflexiva, conforme o documento orientador.

No entanto, as acdes formativas realizadas com as formadoras eram
voltadas para a transmissao/assimilacdo de contetdos relacionados a Lingua
Portuguesa e Matemética. Em decorréncia as a¢des desenvolvidas ndo atendiam
ao isomorfismo proposto por Marcelo (1999) e nem a estratégia da homologia dos
processos. Essa contradicdo entre a proposta tedrica e sua realizacao pratica
motivou as formadoras do NRE-SF, a buscar formas de articular teoria e pratica
no desenvolvimento do curso de formagao.

Ao descrever a formacdo desenvolvida no NRE-SF, para contextualizar o
estudo de caso realizado, foi possivel perceber alguns avancos nas estratégias
formativas desenvolvidas pelos formadores do NRE-SF como a desconstrugéo do
modelo transmissdo-assimilagdo avancando para uma metodologia mais
interativa. O estudo mostra que as acdes formativas realizadas pelas formadoras
e corroboradas pelas professoras em seus depoimentos podem se constituir em
um embrido de formacdo continuada que favoreca mudancas na pratica dos
professores.

Assim, tendo em vista sistematizar as contribuicbes tedérico-praticas
decorrentes dos processos de formacgdo continuada do PROFI para a pratica
pedagdgica dos professores, esse estudo possibilitou levantar alguns indicadores
para organizacao de cursos de formacao continuada para professores.

Um primeiro indicador diz respeito a sistematizacdo coletiva do
conhecimento que tem a pratica dos envolvidos como elemento basico e a
alteracdo das relagbes sociais no decorrer do curso. Os professores em seus
depoimentos apontam perceber e valorizar a importancia dos espacos de
coautoria e de producéo de conhecimentos durante a formacéo.

Um segundo indicador, intimamente relacionado ao primeiro esta na
homologia dos processos como estratégia de formacdo a qual possibilitou
vislumbrar esta como uma acao que repercute nas praticas desenvolvidas em sala
de aula. Se os professores relatam que” imitam” seus mestres referéncia de
escola, vivenciar novos processos colaboram para a busca de novas alternativas
tedrico-metodoldgicas. Evidenciou-se que os professores atribuiram significado
importante a possibilidade de vivenciar experiencias articulando-as as suas

praticas e concepc¢des de ensino.
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O terceiro indicador refere-se a importancia do trabalho coletivo explicitada
pela categoria de andlise Parceria de formacdo: a troca e o papel das
experiéncias. Compreende-se que a troca de ideias e experiencias durante a
formacao colaboram para mudancas nas praticas pedagogicas, pois a educacao
€ uma relagdo humana e quanto mais horizontalizadas forem essas relagdes,
maior o ganho para a escola e a sociedade. Esse trabalho coletivo inclui atividades
em grandes e pequenos grupos que possibilitam maior engajamento do docente
durante a formacéo pela possibilidade de dar voz a todos os sujeitos, ampliando
a participacao de todos os envolvidos no processo.

O Planejamento na organizagao do processo de ensino e as novas formas
de elaboracdo e realizacdo traz o quarto indicador. O estudo mostrou que as
professoras atribuem grande importancia aos momentos de planejamento e
analise de critérios de avaliacdo durante os processos de formacao continuada. A
constatacdo da importancia da utilizacdo de diferentes estratégias de ensino de
forma a oportunizar a aprendizagem de todos os alunos e a incorporacao destas
nas praticas constitui um ponto fundamental decorrente dom processo de
formacéao utilizado no PROFI.

Com efeito, o estudo do PROFI possibilitou a sistematizacdo de alguns
indicadores que expressam a pratica desenvolvida por seus agentes e que
poderdo servir de pistas para a organizacdo de outros cursos de formacao
destinados a professores da educacédo basica mais articulados com os interesses
e necessidades praticas dos professores envolvidos.

Se por um lado a realizagao desta pesquisa respondeu algumas perguntas
trazendo pistas para novos cursos, por outro lado suscitou varias perguntas
abrindo possibilidades de ampliacdo deste estudo, tais como: (i) aprofundar o
papel das estratégias formativas e suas repercussdes na pratica dos professores,
articulando os saberes da experiéncia as praticas formativas; (i) analisar as
caracteristicas que constituem um bom formador de professores para a educacao
basica; (iii) analisar como o pedagogo exerce o papel de formador de professores,
articulando suas acdes de participante de formacao continuada e formador dentro
da escola.

Partindo dessas consideracdes, o estudo demonstrou que a formacao

PROFI constituiu-se como um espaco de producdo de conhecimento entre
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professores e formadores, ainda que considerados os limites impostos pela SME
e pela constituicdo do sistema ideologico particular dos formadores

Ao finalizar esta pesquisa entendo que ndo ha um “modelo ideal” para a
formacéo de professores, considerando as mudancas ocorridas na sociedade, a
provisoriedade do conhecimento e os diferentes grupos de professores, que
atuam em diversos espacos e com realidades multifacetadas. No entanto, as
pistas aqui consideradas podem contribuir para uma formacao continuada mais
proxima da vivéncia dos professores da educacao basica.

Concluo reafirmando que sdo muitos os desafios para alcangcarmos uma
formacdo que atenda as necessidades pedagodgicas dos milhdes de meninos e
meninas que vivem neste pais. Permanece o desejo de que a formacao

continuada promova uma educac¢do mais justa e equanime.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO

Em 2016, foi realizado um curso de formacdo continuada na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba chamado PROFI-Programa de Formacéo
Integrada.

Com o objetivo de conhecer as contribuicdes deste curso para a prética
pedagdgica dos professores, e sua opinido a respeito das atividades realizadas,
estou desenvolvendo uma pesquisa, no curso de Mestrado em Educacdo da
PUCPR. Para tanto, venho solicitar sua colaboracéo, respondendo as questdes
abaixo.

Antecipo meus agradecimentos,

Professora Rosangela Gasparim

Referéncias pessoais e profissionais

Nome:

Idade:

Formacao

Tempo de atuacdo como docente na rede municipal
Funcédo em 2016

Escola em que atua (2018):

Vocé frequentou a formacdo PROFI em 20167?

( )sim ( )nao
1- Considera que a formacéo ofertada no PROFI contribuiu para a sua pratica

pedagogica?
( )Sim ( )Nao

Se sim, em que contribuiu?

Se né&o contribuiu, porqué?
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2- As atividades desenvolvidas durante o curso forneceram subsidios teéricos

e praticos para serem utilizados em suas aulas? Explique

3- Considerando os cursos ofertados pela Rede Municipal, vocé acha que o
PROFI teve algum diferencial em termos de metodologia? As praticas
realizadas no curso contribuiram para vocé mudar suas préaticas na sala de

aula? Dé exemplos

4- As reflexdes sobre o ensino da mateméatica (como resolver situacoes-
problema a partir de diferentes estratégias, o trabalho com os campos
conceituais, etc.) colaboraram para melhorar sua pratica pedagdgica? Em

que? Explique

Gostaria de registrar algum comentario?
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APENDICE 2 - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM PROFESSORA

DADOS PESSOAIS (NOME, FORMACAO, TEMPO DE EXPERIENCIA NA
DOCENCIA)

Vocé sempre participa de cursos de formagao continuada? Por qué?

Pensando nisso, em 2016 tivemos um curso, o PROFI que foi realizado durante
todo o ano, foram diversos encontros, vocé participou dele.... Acha que os
processos formativos vivenciados no curso contribuiram para vocé mudar sua
pratica pedagogica? Dé exemplos.

E o que vocé aproveitou do PROFI na sua pratica pedagogica?

No PROFI, foram trabalhados procedimentos metodolégicos em Lingua
Portuguesa e Matematica. O quer vocé levou para sua préatica?

Descreva praticas que vocé desenvolveu e considera que melhorou o
desenvolvimento/aprendizagem dos estudantes.

Comente sobre as praticas pedagdgicas que vocé tem adotado hoje.
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