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RESUMO

Esta dissertacdo foi desenvolvida na linha de pesquisa “Espacos e Tempos Educativos”,
no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande -
FURG. A pesquisa teve como objetivo compreender as contribuicdes da formagao
continuada realizada na escola por meio do trabalho colaborativo das docentes deste
espaco. A pesquisa foi realizada junto ao Programa Planejamento Coletivo,
Atendimento Diferenciado ¢ Formagdao Continuada (PAF) desenvolvido na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Cidade do Rio Grande, que ¢ integrante do Centro de
Atencdo Integral a crianca e ao adolescente CAIC/FURG. Ao longo do estudo
procurou-se analisar as relagdes entre as tematicas abordadas nos encontros de formagao
continuada e o contexto escolar cotidiano vivenciado pelas professoras, também
perceber como acontece a partilha de ideias entre os pares nos momentos de formacao.
Neste movimento de partilha foi necessidrio compreender os saberes docentes
construidos na atividade da profissdo docente. A pesquisa se insere no ambito das
investigacdes qualitativas, configurando um estudo de caso. Foi desenvolvida em dois
momentos. No primeiro momento, foirealizada uma pesquisa documental, por meio dos
documentos que estabelecem o funcionamento do CAIC/FURG, com o proposito de
revisitar a historia da instituigdo. No segundo momento, foram coletados dados do
portfolio reflexivo da instituicdo CAIC/FURG, que registra as reunides de formagao
continuada do grupo do ciclo de alfabetizagdo e também foram coletados dados por
meio de questionario aberto com as professoras alfabetizadoras. Ao revisitar a historia
do CAIC/FURG se percebe o investimento desta instituicdo no processo da formagao
continuada, que ocorre desde 1994. Assim, ¢ tracado um panorama sobre o histérico da
profissdo docente, por meio de reflexdes sobre os saberes e o trabalho docente
desenvolvido no ambito do objeto da pesquisa o PAF. Além disso, sdo trazidas
reflexdes sobre a formacdo docente, envolvendo aspectos da formacdo inicial e da
formagdo continuada, entrelagadas pelas politicas publicas instaladas. Como resultados
sdo articulados as contribuicdes e os limites do PAF, compreendendo a formagdo
continuada no espaco da escola como um movimento permanente. Enfim, foi refletido
sobre a formagdo continuada apoiada no trabalho colaborativo, compreendendo que
cada institui¢dao possui seu contexto, mas que a formagao continuada caminha junto com
as politicas publicas.

Palavras-chaves: Formacdo de professores, Formacdo continuada, Formacao
continuada na escola, Saberes docentes, Profissdo docente.



ABSTRACT

This research was developed in the pipeline “Educational space and time” in the pos graduation
program in Education at Federal University of Rio Grande(PPGEDU- FURG) in master’s
degree. The purpose of this research was to understand the process of continuing education
performed in the framework of Collective Planning Program, Special Attendance and
Continuing Education developed at Municipal School of Elementary Education City of Rio
Grande which is part of Centre of Full Care to the Child and Adolescent CAIC/FURG. The
project orienting aspects was to review the relations between issues addressed at continuing
education meetings and the daily school context experimented by the teachers, also realize how
knowledge exchange happens between pairs in education moments. In this exchange was
necessary understand teacher knowledges built in activities at teaching profession. The research
falls at qualitative studies, configuring case study. Consequently, was organized at two
different points, in the first place a document search was carried out through documents which
establish the operation of CAIC/FURG, in order to revisit the institution’s history . After this,
CAIC/FURG portfolio’s data were collected, which has registered all continued education
meetings. Also was collected data from an open questionnaire with the teachers. Revisiting
CAIC/FURG’s history, you realize the institute’s investment in continuing formation, which has
been occurring for 24 years. Therefore, is overviewed the history of teaching profession through
reflections about teacher knowledges and work developed in the object of research’s ambit PAF.
In addition, are presented thoughts about teacher education, engaging aspects of initial and
continuing education, intertwined installed public policies. The purpose of this research was to
understand the process of continuing education performed in the framework of Collective
Planning Program, Special Attendance and Continuing Education developed at school to form
professors' collective identity.

Keywords: Teacher training, Continuing education at school, Teacher knowledges, Teaching
profession.
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Apresentando o estudo

A presente pesquisa tem como proposito compreender o processo de formacao
continuada realizado no Programa Planejamento Coletivo, Atendimento Diferenciado e
Formacao Continuada (PAF) desenvolvido no Centro de Atencdo Integral a crianga e ao
Adolescente, do qual faz parte a Escola Municipal Cidade do Rio Grande CAIC/FURG.
Este programa se caracteriza como uma proposta pioneira no municipio do Rio
Grande/RS. A pesquisa estd vinculada a Universidade Federal do Rio Grande/FURG, no
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGEDU) em nivel de mestrado.

A tematica central do estudo ¢ a Formacdo de Professores no contexto escolar,
assim foi realizada por meio de um estudo de caso no Centro de Atengdo Integral a
Crianga ¢ ao Adolescente CAIC/FURG. Esta instituicdo ¢ administrada através da
Gestao Compartilhada, entre a Prefeitura Municipal do Rio Grande, na figura da
Secretaria Municipal de Educag¢do — SMED e a Universidade Federal do Rio
Grande/FURG, caracterizando-se como uma instituicdo hibrida que atende a area da
saude, atividades extencionistas, acdes comunitarias ¢ a area da educacao.

O Centro de Aten¢do Integral a Crianca e ao Adolescente foi fundado em 1994,
as regulamentacdes e as agdes do Centro sdo estabelecidas através de um convénio
organizado entre as instituicdes mantenedoras. Este convénio estabelece, que a dire¢do
do Centro seja exercida por profissionais da FURG e a vice-diregdo sob a
responsabilidade de profissionais da rede municipal, bem como o corpo docente em
geral, caracterizando-se assim uma Gestdo Compartilhada.

No CAIC/FURG o primeiro diretor foi o professor Jussemar Weiss Gongalves,
titular da FURG. Desta forma, em conjunto com um grupo de docentes de diversas
areas da Universidade pensaram o projeto piloto do Centro nomeado de Projeto Agora:
Construcao do caminho. Para tanto, foram selecionados(as) os(as) professores(as) do
municipio, capacitados(as) através de um curso no més de janeiro de 1994. O projeto
Agora nio era somente um Projeto Politico Pedagbgico (PPP), era uma proposta do
trabalho pedagodgico que direcionava as acdes do Centro, abrangendo também a
programagdo da carga hordria dos(as) docentes(as), que no cenario da época era
exaustiva, assim o projeto proporcionava dedicacdo exclusiva dos docentes para a
instituicdo, com uma carga horaria de 40 horas semanais, que compreendia o
planejamento das atividades educativas, reunides de formagdo continuada com os

professores(as) da FURG, na escola e a regéncia de apenas uma turma. Esta organizacao
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foi intencionada no sentido de potencializar o processo de ensino/aprendizagem ja que
eram ¢ ainda sdo atendidos estudantes em situagdo de vulnerabilidade social. Desta
forma, era oferecido ao professorado tempo para estudo e dedicacdo para dialogar com
as classes populares. Esta organizacdo das agdes pedagdgicas configurou-se num
movimento pioneiro na cidade, pois nas demais escolas municipais ndo havia
investimento e motiva¢ao por parte da Secretaria Municipal de Educa¢do em reunides
de formagdes dentro das escolas, que discutissem sobre as temadticas emergentes deste
proprio espago considerando as peculiaridades de cada escola.

Assim, percebi que o CAIC, desde sua fundagdo, nasce com o compromisso da
formagdo continuada dos(as) professores(as) dentro da escola. Os encontros de
formacdo continuada sdo uma marca institucional que constitui, desde 1994, a historia
dessa institui¢do. Trouxe os autores abaixo que definem o que compreendo por
historias:

A historia, ¢ pois uma espécie de conto, de narracdo do
desenvolvimento, emergindo ndo s6 das experiéncias coletivas com a
mudanga, mas também da aprendizagem coletiva através da mudanca

e das agOes realizadas em consequéncia dessa aprendizagem (o estudo
continuo e o aperfeigcoamento de praticas, o abandono de praticas, a

experimentacdo de novas praticas...) (ANDERSON e THIESSEN,
2013, p.140). [Acréscimo dos autores]

Ao longo destes 24 anos de existéncia do CAIC/FURG, foi percorrida uma
trajetdria alicercada no processo de formacao continuada. Esta trajetéria teve como base
o Projeto Agora: Construgdo do caminho, que no ano de 2013 foi resgatado através do
Programa Planejamento Coletivo, Atendimento Diferenciado e Formagdo Continuada
(PAF), que apresento como objeto desta pesquisa. Sendo assim, busquei analisar as
contribuigoes ¢ os limites da formagao continuada realizada na escola. Delimitei como
questionamento central deste estudo: Compreender quais sio as contribui¢oes da
formacao continuada dentro da escola no Ambito do PAF? Assim, tracei a questdo
central da pesquisa e os objetivos do estudo.

Como objetivo principal procurei compreender as contribuicdes da formacao
continuada realizada na escola CAIC/FURG por meio do trabalho colaborativo das
docentes deste espago.

Sobre as questdes metodologicas, esse estudo inseriu-se no campo da pesquisa
qualitativa, logo dividi o estudo em dois momentos. Inicialmente, realizei uma pesquisa

documental com o enfoque nos documentos, que estabelecem o funcionamento do
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CAIC/FURG e contam um pouco da histéria da formagdo docente vivenciada neste
espaco. Para tanto, coletei os documentos que compdem esta histdria. Apds, propus-me
a coletar e analisar os dados por meio dos instrumentos: Portfolio reflexivo dos syjeitos
€ um questionario com as mesmas.

O presente estudo foi organizado em cinco capitulos. A seguir apresento,
brevemente, os aspectos que constituem cada capitulo, de modo que o leitor tenha
conhecimento acerca do que ira encontrar na leitura do texto.

No primeiro capitulo, intitulado Situando o ponto de partida da pesquisa
procurei mostrar como emerge a tematica deste estudo, a partir da minha trajetoria.
Desta forma, relatei minha formacgdo e identidade enquanto docente. Ainda, neste
capitulo, trouxe o que vem sendo discutido sobre a formagdo de professores(as) na
atualidade através de um levantamento sobre a tematica referente a formacao de
professores(as), nas Universidades Federais do Rio Grande do Sul, que possuem
Programas de Po6s-Graduacdo em Educacdo. Finalizando, justifiquei a pesquisa que
parte de uma inquietacdo nossa enquanto docente.

No segundo capitulo Delimitacdes metodologicas: questio da pesquisa,
objetivos e metodologia apresentei a questdo central da pesquisa, o objetivo geral e os
objetivos especificos. Apresento os sujeitos da pesquisa caracterizando e descrevendo
quem sdo. Igualmente apresentei as op¢des metodologicas destinadas para a realizagao
da coleta e analise dos dados produzidos.

No terceiro capitulo Revisitando a historia do CAIC: Refletindo sobre a
formacio continuada, expus a pesquisa documental realizada nos documentos oficiais,
que compoem a histéria da formacao de professores no CAIC/FURG. Neste sentido,
apresentei um panorama sobre a implementagdo dos CAICs no Brasil, em que revisiteia
histéria do CAIC/FURG sendo instalado na cidade do Rio Grande. Por fim, analisei os
documentos que apontam o histoérico da formacdo continuada realizada no Centro desde
sua fundacao em 1994 até o ano de 2017.

No quarto capitulo A profissao docente e os saberes docentes envolvidos
apresentei os principios tedricos da pesquisa sobre a profissao docente. Trouxe reflexdes
acerca dos entrelagamentos com a constituicdo da profissdo e dos saberes, que
perpassam os espagos da formacao continuada no ambito do PAF, expus a organizagao
do trabalho docente desenvolvido no PAF.

No quinto capitulo A Formacao docente: Formacao inicial, continuada discuti a

respeito de algumas concepgdes acerca da formacdo docente, racionalizada em trés
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aspectos. Inicialmente, apresento consideragdes sobre a formagdo inicial do
professorado, refletindo sobre a necessidade de qualificar este espago, que ¢ permeado
por varias lacunas. Em seguida, tracei um panorama reflexivo sobre a formacgdo
continuada desenvolvida no ambito do PAF, onde apresentei as contribuicdes e limites
deste projeto, também trouxe para a discussdo algumas reflexdes sobre as politicas
publicas voltadas para a formagdo continuada nacional Finalizando, este capitulo
apresentei reflexdes sobre a formacdo continuada desenvolvida no espago da escola, por
fim trago as contribuicdes e limites do PAF sobre a formagdo continuada vivenciada
neste espago.

Nas consideracdes finais trago as questdes refletidas sobre a formacao continuada
como propulsoras da profissdo docente e dos saberes docentes envolvidos nas praticas
educativas. Neste momento, refleti sobre a aposta da formagao continuada num
processo continuo alicercado no trabalho colaborativo permeado das especificidades de
cada ambiente escolar, para contribuir de fato com a constituicdo de uma sociedade
critica e cidada. No entanto, para isso é necessario o apoio das politicas publicas aos

processos de formagao continuada vivenciada pelo professorado.
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Capitulo I

Situando o ponto de partida da pesquisa

1.1 Registrando a trajetoria da pesquisadora

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo... Quanto fui, quanto
ndo foi, tudo isso sou eu. Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me
forma. ,

Alvaro de Campos

Sou riograndina, papareia’ com muito orgulho, como nos nomeiam por aqui.
Desde crianga sonhei em ser professora, minhas brincadeiras eram dar aula para as
bonecas, escrever no quadro negro para as amigas ‘“estudantes” copiarem, escrever
diérios, corrigir os ditados e os temas... A escola sempre teve um grande significado na
minha vida, mesmo tendo passado por muitas, devido a organizacao familiar. Na minha
infincia morava no maior bairro da cidade do Rio Grande, o Parque Marinha. Minha
familia, como muitas, foi uma das primeiras moradoras deste lugar, onde vivi com
intensidade minha infincia e fiz muitos lagos de amizades. Com doze anos, minha
familia mudou-se para o bairro Buchholz, antiga casa dos meus avos paternos, neste
momento tracei uma relagdo estreita com a Laguna dos Patos, lugar que gosto de
observar e refletir sobre a vida. Neste periodo fui professora da escola dominical da
igreja que minha familia frequentava e ministrava aulas particulares para um amigo que
ndo dominava as letras, que descobri, depois de alguns anos, que ele era deficiente
intelectual. Enfim, acreditava que eu tinha a vocacdo para ser professora. Hoje lendo
Miguel Arroyo entre outros autores percebi que ser professor ndo ¢ uma questdo de
vocacgao.

Infelizmente no momento da escolha pelo magistério, no Ensino Médio, optei
pelo curso Preparacdo para o trabalho - PT na Escola Estadual Lemos Junior, pois
naquela época estava interessada em cursar Direito e este seria o preparatorio para tal
Foi um doce engano, porque perdi a oportunidade de cursar o magistério e quando fui
prestar o primeiro vestibular escolhi a Pedagogia, que era o que eu queria. Nunca fiz

vestibular para outro curso e na terceira tentativa consegui ingressar no curso de

! Por Rio Grande ser uma cidade litorinea e devido a presenca marcante do vento, que faz as areias
circularem bastante na regido, carinhosamente os morados dos municipios vizinhos nos apelidaramassim.
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Pedagogia Anos Iniciais Noturno na FURG no ano de 2005, com 19 anos, cheia de
expectativas, sonhos e uma certeza: quero aprender a dar aula.

Desta forma, iniciei minha trajetoria académica. No primeiro ano ndo tive a
oportunidade de ter contato com a escola, pois eram ministradas as disciplinas de
fundamentos com Histéria da Educagdo, Psicologia da Educagdo, Filosofia da
Educacao, Sociologia da Educagao e Didatica que despertaram em mim a vontade de ler
e construir conhecimento enquanto educadora. Destas disciplinas a que mais eu me
identificava era a de Sociologia da Educacdo e as questdes politicas envolviam-me
muito, ndo politicas partidarias. Entendo que todos somos seres politicos como diz
Freire (1996). Participei de um projeto juntamente com meus colegas e a professora
Luciana Dolci da FURG, onde construimos uma revista eletrbnica com textos
produzidos pela turma.

No ano seguinte, fui secretdria do Diretorio Académico de Pedagogia Prof®
Paulo Freire, onde organizei, juntamente com a equipe do diretorio, a sétima semana
académica do curso, intitulada “Refletindo sobre os dilemas do cotidiano docente:
reinventando novas praticas”.

A partir do segundo ano comecei as insercoes na escola, devido a carga horaria
de trabalho diurno, s6 tive a oportunidade de observar uma turma de EJA, na Escola
Estadual Silva Gama, onde conheci o trabalho de uma professora, com alfabetizagdo de
jovens e adultos. Esta professora trabalhava 60 horas, mas tentava desenvolver uma
proposta de trabalho contextualizada que proporcionou uma experi€éncia significativa
para minha constituigdo enquanto alfabetizadora. Mas meu desejo era alfabetizar
criangas, entdo no terceiro ano do curso observei uma turma de Ciclo da alfabetizacao
no 2° ano, na Escola Municipal de Ensino Fundamental Cipriano Porto Alegre, onde
estudei e era uma turma muito especial, pois meu irmao mais novo fazia parte. Foi uma
experiéncia muito rica e tive a certeza que realmente era o que eu queria fazer.

Assim, fui me preparando para o estagio final do curso, neste momento tive a
oportunidade de lecionar numa escola da rede particular, sendo assim fiz estigio
supervisionado e continuei sendo a professora regente de uma turma de 2° ano. Formei-
me pedagoga no ano de 2008. Neste momento senti o desejo de continuar estudando e
pesquisando, assim conversei com um professor convidado da FURG para participar de
uma disciplina como ouvinte no Programa de Pos-Gradua¢ao em Educa¢do Ambiental,
mas naquele momento ndo me senti preparada para participar daquelas discussdes, senti

a necessidade de vivenciar a pratica construir o meu Saber-Fazer e pesquisar sobre ela.
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Como escreve Tardif (2002) os professores de profissio possuem saberes especificos
que sao mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas
cotidianas.

Procurei entdo um curso de pos-graduacdo lato sensu em Alfabetizacdo e
Letramento na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Pelotas no ano de
2009 a 2010, onde tive a oportunidade de construir conhecimentos mais aprofundados
nesta area e me qualificar para exercer a pratica. Entretanto ndo estava ainda
lecionando, na época trabalhava como secretaria numa escola de idiomas.

Fui ingressar na carreira do magistério estadual no ano de 2011, através de um
contrato emergencial temporario pelo Estado do RS e fui lecionar na zona rural no
municipio de Sao José¢ do Norte/RS, em Bojuru, na escola Capitdo Luiz da Silva
Ferreira. Deixeientdo minha cidade do Rio Grande, minha familia, pois para lecionar 40
horas, nesta localidade era necessario, na época, residir no local. Minhas turmas eram de
1° ano e 4° ano. Desta forma, tive o meu tdo sonhado encontro com a alfabetiza¢ao, foi
um grande susto, porque parece que ndo sabemos nada, mas sempre aparecem colegas
realmente profissionais que auxiliam e dividem com os mais novos um pouco da sua
pratica. Além do encontro com a alfabetizagdo tive um grande encontro com a historia
do municipio de Sdo José do Norte, que eu ndo conhecia nada e fiz uma das reflexdes
mais significativas da minha trajetoria enquanto educadora: - Eu conheco muito pouco
da histéria do meu municipio!

Estudei a 4* série numa escola Estadual e ndo lembro nada se falaram sobre a
histéria do Rio Grande. Porém, neste momento tive a grande oportunidade de conhecer
a historia do municipio de Sao José do Norte, guardo com muito carinho este fragmento
do hino: “Areias claras, lengo branco da saudade, nos verdes campos a esperanga no
amanha... de frente ao mar neste lindo céu anil, quem te conhece jamais, te esquece”
(Hino do municipio de Sao José do Norte).

Esta experiéncia foi unica, tenho saudades, pois foi muito marcante o inicio da
minha caminhada docente, conheci excelentes professoras com praticas e vivéncias
exemplares, conhecia luta diaria das criangas e suas familias percorrendo quildmetros e
quildmetros para chegar até a escola. Algumas criangas quando chovia tinham acesso
somente a cavalo para encontrar o Onibus escolar, outras andavam de trator, sem
seguranca alguma para alcancar o Onibus escolar. Acompanhei por cinco meses, a
grande dificuldade dos estudantes em permanecer na escola, vivenciei na pratica

pertencer aquela comunidade. Ia no domingo as 17 horas da tarde, pois embora o trajeto
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fosse 30 minutos de lancha para atravessar a Laguna dos Patos e 1 hora e 40 minutos de
onibus, eram disponiveis apenas 3 horarios de 6nibus no municipio, retornava s6 na
sexta-feira no 6nibus da 17 horas e 30 minutos e s6 chegava na Noiva do Mar as 20
horas.

Ouvi histérias de professoras que lecionavam em Bojuru quando a estrada ndo
era asfaltada, elas caminhavam a metade do percurso, ou seja, 50 minutos de condugao
a 80 km/h, para voltar para casa e quando chovia aquela estrada fica intransitavel, por
isso conhecida como a “Estrada do Inferno”.

Eu nunca tinha presenciado situacdes de tanta miséria, de tanto
desconhecimento. Uma terra de ninguém, criancas que ndo sabiam o que era uma
certiddo de nascimento, adolescentes e adultos sem possuirem documentagdo, a
cidadania totalmente deixando de ser exercida. Os moradores eram atendidos por um
posto de saude que oferecia médico s6 3 vezes na semana, nao tinha nenhuma
ambulancia para atender aos casos mais graves, sendo que a regido se localiza a 78
quildmetros do centro da cidade de Sao José do Norte. Posto Policial ndo existia, as leis
eram criadas pela propria comunidade, menores desfilavam de moto sem capacete,
rumores de casos de pedofilia, trafico de drogas, situacdes muito delicadas que eram
vividas pela comunidade por falta de politicas publicas que olhassem para aquelas
pessoas e localidades.

Em meio a isso tudo eu ndo queria apenas ser mais uma professora a passar por
ali, pois a rotatividade de professores era imensa, pelo contexto, pensei entdo em
escrever uma carta para o Jornal Agora, que tem uma se¢do dedicada a cidade de Sao
José do Norte, onde relatei juntamente com outra professora, que dividia hospedagem
comigo, o desejo de contribuir para aquela comunidade. Refletimos muito, porque
algumas daquelas mulheres ainda lecionavam ali, o que tinha aquele lugar, o que tinha
de especial naquela gente?

Hoje eu entendo que naquele lugar a escola tinha significado, para aquela
comunidade, a escola era extensdo dos seus lares, a escola além de cumprir o seu papel
de escolarizacdo fazia parte da vida daquela comunidade. Infelizmente a localidade era
muito distante da minha vida pessoal e eu opteipor pedir transferéncia.

Entdo no final do ano de 2011, consegui transferéncia para minha cidade do Rio
Grande, fui lecionar na Barra, na Escola Estadual Saldanha da Gama em uma turma de
3° ano. Uma comunidade com caracteristicas singulares, que sobrevive da pesca e por

estar localizada apenas proéxima do mar, desenvolveu o seu comércio local para dar
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conta de sua existéncia. A realidade da Barra, as vezes, me lembrava Bojuru, pois era
também uma comunidade dona de seus proprios costumes. No ano seguinte, 2012,
desenvolvi um trabalho de apoio pedagdgico, no contra turno, para as turmas de 2° ano
focado na alfabetizacdo por niveis. Estava gravida e no més de junho fui chamada na
rede municipal do Rio Grande, logo apos assinar a posse, na Secretaria Municipal de
Educacdo, no momento de ser designada a uma escola a pessoa que me atendia entrou
em contato com mais de cinco escolas e nenhuma delas queria receber uma professora
que sairia em breve de licenga maternidade. Neste momento, ao ligar para a Débora
Amaral, diretora da Escola Municipal Cidade do Rio Grande CAIC/FURG, esta disse
que me receberia sem problema, minha filha nasceu dois dias depois. Percebo este meu
primeiro contato com o CAIC como uma escola acolhedora que me recebeu,
independente da minha condigao.

Entdo no ano de 2013, quando retornei da licenga maternidade, comecei a
lecionar no CAIC, com dedicagdo exclusiva, pois iniciou na escola um Programa
pioneiro no municipio intitulado Planejamento Coletivo, Apoio Pedagdgico
Diferenciado e Formag¢ao Continuada (PAF), idealizado pela diretora Débora Medeiros
Amaral e a equipe gestora. Este programa proporciona ao corpo docente dos Anos
Iniciais dedica¢do de 40 horas de trabalho semanais para a escola, lecionando durante o
turno da tarde para uma turma. No turno inverso, realizando planejamento coletivo,
oferecendo apoio pedagdgico para os proprios alunos, participando de reunides de
formagdo continuada e destinando um horario de atendimento as familias. Essa acdo de
formacdo de professores despertou em mim o desejo de discutir ¢ compreender a
importancia da formagao no contexto da escola, pois sempre fui observando os modos
como o PAF acabava repercutindo na minha pratica.

Atuei nos anos de 2013 e 2014 no 4° ano, aonde a Secretaria Municipal de
Educacdo (SMEd) definiu como foco a cidade do Rio Grande, nas sugestdes
curriculares aparecem aspectos histéricos, geograficos, politicos, econdmicos, étnicos
raciais para serem desenvolvidos. Com esse proposito, pesquisei sobre a cidade para
desenvolver uma pratica docente significativa, compreendi que embora as atividades
portuarias e industriais tenham sempre movimentado a cidade, o ber¢o da colonizagio
do municipio ¢ a Ilha dos Marinheiros. Através de uma amiga pude visitar algumas
escolas desta localidade e ter acesso a materiais disponibilizados nas bibliotecas das

escolas e entrevistar moradores, que me relataram contos e crendices populares da
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regido. Este material contribuiu com a minha constituicdo enquanto professora
pesquisadora.

Entretanto, nos de 2015 e 2016 retornei ao ciclo da alfabetizacdo lecionando
para o 3° ano. Participei dos encontros do Pacto pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC), onde pude aprofundar conhecimentos tedrico-praticos que desenvolvo na sala
de aula. Ainda que o PNAIC tenha sido um importante projeto de formacao continuada
penso que a formagdo continuada ¢ de suma importancia, também pode partir das
demandas da escola como afirma Imbernén (2009).

Foram muitas novidades na minha carreira desde que cheguei ao CAIC, porque
nas escolas por onde passei planejamento coletivo era apenas trocas de atividades com
as colegas, muito diferente de planejar em conjunto com as colegas, do mesmo nivel,
utilizando a metodologia de projetos que ¢ a metodologia desenvolvida no ciclo de
alfabetizagdo da escola. Além disso, o planejamento é enviado para a coordenadora
pedagdgica, que contribui e auxilia nas praticas da sala de aula. Ao planejarmos
anexamos o registro semanal das reflexdes diarias, relatando o andamento da turma,
dificuldades encontradas, desafios vencidos, enfim as reflexdes do fazer docente. No
CAIC tive a oportunidade de participar de uma formagdo pedagdgica com carater de
estudo, discussoes e reflexdes com os(as) colegas de profissdo. Neste sentido, vejo o
CAIC como um divisor de 4guas na minha trajetéria docente, pois a oportunidade de
pensar, refletir e colocar em pratica através das acdes da formacgdo continuada atribui
sentido e modifica o rumo da minha configuragdo docente.

Assim, foram 3 anos de aprendizados nas reunides de formag¢do continuada um
espaco caracterizado como de estudo e de reflexdo coletiva que traz sentido a praxis, um
espago que busca contribuir no planejamento das aulas, nos processos de avaliacio, de
ensino e de aprendizagem dos estudantes. A formac¢do continuada se configura num
momento de partilha recheados de emogdes e sentimentos, didlogos entre os(as)
professores(as) e a coordenagdo pedagdgica, que reascenderam em mim o desejo de
voltar & universidade e compreender a pratica docente que vivencio diariamente. Neste
momento, realizei a sele¢do para o mestrado em Educacdo da FURG, a procura por
compreender mais sobre a constitui¢do da identidade docente individual e coletiva
configurada a partir das reunides de formagdo continuada da Escola Municipal de
Ensino Fundamental Cidade do Rio Grande CAIC/FURG, onde leciono como

mencionado acima.



23

O fato de ter escolhido esta tematica para pesquisar deve-se a minha inser¢ao no
CAIC/FURG enquanto docente no ano de 2013, quando surgia na instituicdo o
Programa Planejamento Coletivo, Atendimento Diferenciado e Formagdo Continuada
(PAF), assim obtive a oportunidade de estar participando efetivamente neste contexto e
vivenciar na pratica como se da esta proposta de educativa. Logo, fazer parte do PAF
me suscitou o desejo de aprofundar nos estudos sobre a formagdo continuada e
permanente, por ser algo que vivenciado cotidianamente.

Além disso, considero de suma importancia discutir as significativas e necessarias
contribuigdes que a formacdo continuada e permanente dentro da escola proporciona
construir, tragando a identidade docente dos sujeitos inseridos neste ambiente, que
vivem constantemente em transformagao por meio dos processos formativos e de suas
vivéncias diarias. Desta maneira, surgiu o desejo de pesquisar no CAIC/FURG, pois a
caminhada desta institui¢do permeada pela formagdo continuada e permanente ao
longo de 24 anos, além as contribuicdes oriundas dos encontros de formacao
permanente, emanadas das acdes de estudo ligados a praxis, reflexdo-agao-reflexao,
constituem uma inquietagdo constante deste lugar que ¢ configurado pelo movimento
dialogico que poe ao grupo de professoras na busca constante da transformacgdo. Logo,
¢ esta inquietagdo que me move enquanto docente, visto que se vive num movimento
de construgdo e desacomodagdo de saberes. Além disso, o principal fator que leva a
transformacdo ¢ que a cada ano hd a oportunidade de receber uma nova turma de
estudantes diferentes, do ano anterior, com potencialidades e limites que levam a
reconstruir diariamente as praticas docentes e revelam através da formagao continuada
na escola a construcdo do caminho a ser tracado a cada ano letivo investindo na
medida do possivel em alternativas que vdo surgindo, num movimento continuo de

construgdo e reconstrucdo dos saberes, como contribui a professora Vania Chaigar:

Estar em movimento ¢ reconhecer que, se mudou nosso modo de
pensar e de ser, isto também significa mudancas nos relacionamentos
dos jovens com o conhecimento... Estar em movimento ¢ buscar
aproximagdo com linguagens contemporaneas utilizadas pelas midias,
com as quais convivemos cotidianamente e reconhecer que
representam novas formas de cultura... Estar em movimento ¢ ndo
perder de vista o carater provisorio do conhecimento e suas
possibilidades emancipatérias ¢ democratizantes!(CHAIGAR, 2001,
p-40)
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Neste sentido, intencionei discutir sobre a profissdo docente e os saberes
docentes envolvidos nas praticas escolares, pois penso ser este um caminho para
compreendermos a constituicdo da identidade dos(as) professores(as) das escolas
publicas, muitos destes dedicados(as) a educagdo das classes populares que lutam num
movimento contrario ao ditado pela economia capitalista que vé a escola apenas como
producao de mao-de-obra barata para o trabalho, explorando os(as) professores(as)

também enquanto trabalhadores(as) em educagdo. Como acrescenta:

Quer os individuos participem ou ndo, [...] das instituicdes formais de
educagdo, eles devem ser introduzidos a uma aceitagdo ativa dos
principios reprodutivos orientadores dominantes na propria sociedade,
adequados a uma possivel ordem social, ¢ de acordo com as tarefas
reprodutivas que lhe foram atribuidas. (MESZAROS, 2008, p.44)
Enfim, as pesquisas em educagdo tém procurado problematizar o processo da
formac¢do docente, que envolve a formagdo inicial e a formacdo continuada. Desta
forma, a intencdo de pesquisar sobre tal temdtica nasceu da motiva¢do de investigar
sobre a complexidade da formacdo docente e as implicacdes referentes a esta, por
meio das politicas publicas que vivenciamos diariamente na escola publica.

No proximo capitulo trago as questdes metodologicas, que compdem esta

pesquisa e suas articulacdes.
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Capitulo 1I

Delimitacoes metodolégicas: Questdoes da pesquisa, metodologia, objetivos,

instrumentos e producdes sobre o tema

Neste capitulo abordarei as questdes metodologicas norteadoras desta pesquisa,
também sdo apresentados os questionamentos que motivaram os caminhos seguidos no
decorrer deste estudo. Inicialmente, o fato de estar na sala de aula como professora
regente e desenvolver uma metodologia baseada em projetos, que por consequéncia sao
permeados de investigacdes e descobertas com os pequenos estudantes, despertou-me o
interesse de voltar-me para a pesquisa académica, visando contribuir socialmente com a
comunidade educativa, pois quando lemos Libdneo (2001) inspirado no discurso de
Sacristan, proferido na 19* reunido cientifica da Associagdo Nacional de P6s-Graduacao

e Pesquisa em Educagdo/ANPEd em 1998 que afirma:

Nao falamos sobre a nossa propria pratica, mas sobre a pratica de
outros que ndo podem falar, que ndo sabem escrever artigos, e esta
seria uma questdio ao mesmo tempo socioldégica, politica e
epistemologica. (LIBANEO, 2001, p.33)

Estas palavras inquietantes se apresentam de forma dura aos meus ouvidos
enquanto professora da educagdo basica. Vivencio a linha de frente da educagdo no
cotidiano da sala de aula, mas a0 mesmo tempo sdao palavras que devem servir de

estimulo para nos desacomodar. Assim, ¢ necessario se mover como acrescenta:

Se os professores sdo, efetivamente, sujeitos do conhecimento, devem
fazer, entdo, o esforco de agir como tais, ou seja, o esforco de se
tornarem atores capazes de nomear, de objetivar e de partilhar sua

propria pratica e sua vivéncia profissional (TARDIF, 2002, p.240).
Entendo a posicdo de estar presente na pos-graduagdo como um grande desafio,
pois realmente lancar-me na escrita de uma pesquisa possuindo uma carga horaria de
trabalho grande e com todas as identidades de mulher, mae, filha, professora que
desempenho ¢ com certeza um ato audacioso, porém necessario. Por isso, escolhi a
escola na qual leciono para pesquisar e desenvolver um estudo de caso que contribua

com a comunidade escolar selecionada, que traga respostas e crescimento para o grupo
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de professoras do ciclo de alfabetiza¢do que sdo os sujeitos desta pesquisa, do qual fago
parte, contribuindo para o campo educacional no debate da formacao continuada.

Assim, o capitulo foi organizado, inicialmente, partindo do problema de
pesquisa, em seguida apresentei os objetivos para expor as dimensdes que a pesquisa se
propde a abranger, também detalho os caminhos metodoldgicos escolhidos para realizar
a coleta e andlise dos dados. Posteriormente, abordei quem sao os sujeitos que fizeram
parte deste trabalho. Por fim, analisei algumas discussdes sobre a tematica da formagao

de professores(as), que acontecem no ambito das universidades federais no estado do

Rio Grande do Sul.

2.1. Do problema de pesquisa

Almejei qualificar as minhas praticas pedagdgicas e potencializar meu
desenvolvimento pessoal e profissional constantemente, pois isso interfere na vida dos
meus estudantes e do local de trabalho onde transito.

A partir, de algumas leituras, foi possivel, compreender que as pesquisas
acontecem em torno de um problema, que desperta curiosidade no(a) pesquisador(a) e
caracteriza uma tematica determinada para constru¢do de conhecimento sobre o objeto.
Desta forma, refleti sobre o que poderia ser meu estudo, a que poderia me dedicar, o que
eu gostaria de desvendar e me aprofundar.

Neste momento, veio a0 meu pensamento minha posicao enquanto docente diante
da sociedade em geral, diante do meu trabalho, logo penso que aprofundar-me, teorizar
e discutir sobre a pratica docente na qual estou inserida seria algo que pode
potencializar a figura do professorado diante da sociedade e desmistificar algumas
percepgoes que existem sobre a profissdo docente, a qual acredito que necessita ser
ressignificada na atualidade, e essa ressignificagdo pode ocorrer por meio da formagao
continuada desenvolvida nas escolas.

Assim, surgiram alguns questionamentos que orientaram o desenvolvimento desta
pesquisa, norteando o problema de pesquisa e os objetivos a serem desenvolvidos: Os
encontros de formagdo continuada contribuem com as praticas cotidianas através da
reflexdo-acao-reflexdo? Estes encontros realmente desacomodam? Os temas abordados
nas formagdes fazem parte do contexto da escola e auxiliam nos desafios da sala de
aula? Como tem acontecido intercdmbio de ideias entre os pares? O que muda na pratica

docente a partir das forma¢des? Como ¢ percebida a profissdo de professor pelos atores
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dela? Quais os espacos que realmente empoderam os(as) professores(as) sobre suas
praticas? Os espagos que empoderam o professorado também o forma?

Neste envolvimento com as delimitagdes necessarias para desenvolver a pesquisa
demarcamos como questdo central deste estudo: Quais sdo as contribuicoes da
formacio continuada dentro da escola no Ambito do PAF segundo os olhares das

professoras do ciclo de alfabetizacao?

2.2. Dos objetivos

Para tanto, foi necessdrio também tracar os objetivos da pesquisa, assim como
objetivo principal defini:
e Compreender as contribuigdes da formacdo continuada realizada na escola por
meio do trabalho colaborativo dos docentes.
Os objetivos especificos sdo os seguintes:
e Analisar as relagdes entre as tematicas abordadas nos encontros de formacgao
continuada e o contexto escolar vivenciado;
e Compreender os saberes docentes construidos no CAIC/FURG, a partir da
formagao continuada no ciclo de alfabetizacdo;
e Revisitar a histéria do CAIC marcada pela formagdo continuada;

e Contribuir para o debate da importancia da formacao continuada.

2.3. Das escolhas metodologicas, da coleta e da analise dos dados, dos sujeitos e

producdes sobre o tema

O presente estudo estd inserido no campo das pesquisas de abordagem qualitativa.

Neste sentido, compreendo a pesquisa qualitativa como bem define:

Utilizamos a expressdo investigagdo qualitativa como um termo
genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham
determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos s@o designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas. [...] as questdes a s¢
investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com objectivo de investigar os
fenomenos em toda a complexidade e em contexto natural. (BIKLEN e
BOGDAN, 1994, p. 16) [Grifos dos autores]
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Entendi, por meio destes autores, que a investigacdo qualitativa se trata de um
instrumento constituido de varias taticas para conduzir as pesquisas, demonstrando
assim seu efeito abrangente em diversos contextos.

Desta forma, o trabalho se caracteriza com um estudo de caso devido ao objeto
da pesquisa: demonstrar uma singularidade e distingdo das demais escolas da rede
municipal do Rio Grande/RS, pois a instituicdo pesquisada possui um convénio entre a
Universidade Federal do Rio Grande/FURG e o poder ptiblico municipal na figura da
Secretaria Municipal de Educagao/SMED, distinguindo-se assim como uma unidade
num sistema amplo, onde as demais unidades encontram-se permeadas por outras
variaveis.

Sobre a concepgdo de estudo de caso trago Liidke (2013, p.20) que afirma: “O
interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de unico, de particular, [...] Quando
queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o
estudo de caso.” Nesta perspectiva, adotei o estudo de caso como metodologia, pois
acredito ser uma forma de potencializar esse estudo.

Organizei a pesquisa em dois momentos: o primeiro momento foi uma pesquisa
documental realizada nos documentos que compde a historia do CAIC/FURG. Elegi tais
documentos para compreender o que estd registrado sobre o processo de formacdo
continuada. Vivenciando este ambiente percebi o compromisso da instituicdo com as
acoes de formacdo continuada dos professores. Entretanto, foi necessario conhecer e
reconhecer as concepgdes registradas nestes materiais.

Deste modo, para a realizagdo deste estudo documental compuseram o corpus de
analise documentos que constituem a histdria e o funcionamento do CAIC/FURG, como
o projeto PRONAICA que se destinou a criagio dos CAICs no Brasil; o Projeto Agora:
Construgao do caminho, projeto piloto instituido a partir da fundagdao do Centro; o
Convénio entre a FURG e a SMEd, o qual estabelece as clausulas que normatizam todas
as acoes aonde a FURG esta presente no Centro; o Regimento Escolar Interno e por fim
o Projeto Politico Pedagdgico do CAIC/FURG.

Desta forma, encontrei subsidio para justificar a escolha dos documentos
mencionados acima, por pensar que todos estes documentos fundamentam a presenga da
formagdo continuada de professores (as) no cerne da escola, desempenhando assim um
significativo papel para pesquisa, pois segundo Liidke, podemos compreender a

importancia na sele¢do documental:
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Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e
declaragdes do pesquisador. Representa ainda uma fonte “natural” de
informacgdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE 2009, p.
45). [Grifo do autor]

Entdo ao organizar a pesquisa, por meio da investigacdo documental, foi
possivel perceber a relevancia desta metodologia para contribuir com o estudo de forma

consistente e coesa. Como afirma Liidke (2009, p.45):

A analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando os aspectos
novos de um tema ou problema.

No segundo momento, o estudo consistiu em coletar dados a partir dos portfdlios
reflexivos coletivos que registram as reunioes de formacdo continuada realizadas na
instituicdo CAIC/FURG. As reunides de formacdo continuada acontecem
semanalmente, a tematica proposta destas reunides de formagao ¢ articulada pela equipe
pedagogica da escola. Essa se propde a tratar, por meio de estudos, sobre tematicas
pontuais, as quais sdo julgadas por esta equipe como temas pertinentes para serem
discutidos com as docentes. As reunides de formacao t€m duracdo de uma hora e meia
relégio. Assim, os encontros sao organizados por meio da dindmica de rodas de
conversa sobre o fazer pedagdgico. Sao instituidas discussdes e reflexdes sobre a
experiéncia da pratica na sala de aula, também as professoras expdem suas angustias,
duvidas, fragilidades e acertos no sentindo de compartilhar como grupo e ser auxiliado.
Ao final de cada encontro, uma professora se responsabiliza por registrar 0s
acontecimentos no portfolio do grupo. Logo, percebi que tais registros sdo carregados
de dados, que enriquecem e potencializam a pesquisa. Neste sentido, Dias complementa

sobre os portfolios reflexivos:

A caracteristica dindmica e flexivel do portfolio reflexivo, enquanto
estratégia de formag@o, torna-o um instrumento capaz de dar conta da
complexidade dos multiplos fatores que influenciam e determinam os
processos de formagao (DIAS, 2005, p.112).

Por fim, propus um questionario aberto (APENDICE 1) para as professoras
alfabetizadoras do CAIC/FURG com o intuito de compreender suas concepgdes sobre a

formacao continuada.
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2.3.1. Da coleta e da analise dos dados

Considerando que o presente estudo ¢ caracterizado com um estudo de caso ha
certos procedimentos que sdo essenciais na producdo dos dados. Desta maneira, foram

utilizados quatro instrumentos na coleta de dados demonstrados na figura 1:

Figura 1: Instrume ntos de Coleta de dados

* Documentos oficiais

1° Momento

» Portfolio Reflexivo

2° Momento L,
* Questionario Aberto

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O acesso aos documentos oficiais ndo foi uma dificuldade, visto que desenvolvo
meu trabalho docente nesta institui¢do, entretanto me chamou a atengdo que alguns
destes documentos eu sabia da existéncia, mas ndo havia ocorrido a oportunidade de 1é-
los. Entdo, fiz uma solicitacdo as gestoras, que me fornecem o acesso a tais documentos
virtualmente, em curto prazo. Apos, reuni a documentagio para dar inicio a produgdo de
dados da pesquisa.

No primeiro momento, investi na leitura detalhada dos documentos oficiais, que
direcionam e relatam a historia, as marcas, as concep¢des € a organizacdo do
CAIC/FURG, assim a partir destes busquei compreender os sentidos atribuidos a
formacao continuada que emerge no cotidiano escolar. Na Figura 2, demonstro o foco

que percorri ao analisar tais documentos.

Figura 2: Foco da analise dos documentos



31

Projeto
PRONAICA

Projeto Agora Convénio das
mantenedoras

Formacgao
de
professores

Projeto Regimento
Politico Escolar
Pedagdgico Interno

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Ao final desta analise dos documentos, agendei com a gestdo pedagogica do
CAIC/FURG 10 encontros de formagdo continuada do PAF, para recolher os registros
dos portfolios reflexivos. Os agendamentos ndo foram semanais, pois ocorrem
atividades de organizac¢des internas, como: espagos para confeccdo de pareceres dos
estudantes, conselhos de classe, participacao das professoras em seminarios e atividades
de formagdo continuada ofertada pela mantenedora municipal — SMED, que ndo
integraram os dados do estudo. Desta forma, os agendamentos se estenderam ao prazo
de 5 meses do ano letivo de 2017, iniciando-se no més de maio e finalizando no més de
setembro, sendo interrompido pelo recesso de inverno previsto no calendario escolar e
pelas alteragoes decorrentes da greve nacional dos trabalhadores em educagdo no ano de
2017.

O instrumento portfdlio reflexivo é um registro confeccionado a cada encontro.
Este documento evidencia as formas como cada docente, que registra, percebeu os
momentos formativos. Além disso, sdo acrescentados neste documento, ndo somente as
consideracdes coletivas das reunides, mas também as reflexdes pessoais da professora
que registrou aquele certo momento, naquela devida data, constituindo-se assim como
autoras e protagonistas das suas praticas. Nestes encontros, existem os momentos de
estudos e reflexdes sobre o conhecimento tedrico no processo de alfabetizagdo e no
fazer docente. Assim, a cada encontro realizado ¢ eleita uma professora para realizar o
registro do mesmo a partir de seu proprio olhar. Logo, a cada inicio de encontro sdo
lidos estes registros reflexivos, que funcionam como uma espécie de ata, mas vao além
da descrigdo e retratam os momentos vivenciados pelo grupo, trazendo a memoria e as

discussoes realizadas no encontro anterior.
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Para coletar os registros acrescentados no portfolio dediquei-me a fazer copias de
cada registro semanalmente e fazer anotacdes no meu diario sobre os encontros de
formagao continuada.

Num segundo momento, realizei a coleta dos dados através de um questionario,
com questdes semiestruturadas, com a intencdo de compreender as concepgdes das
professoras sobre a formagao continuada, sobre o PAF e suas percepgdes sobre o espago
de formacdo dentro da escola. Li detalhadamente cada questiondrio e realizei uma
unitarizagdo das respostas. Surgiram entdo as categorias profissao e os saberes docentes
que envolveram a organizagdo do trabalho docente, também surgiu a qualificacdo do
trabalho, que abordavam as questdes tedricas e metodoldgicas do fazer pedagodgico por
meio do conhecimento cientifico. Por fim, surgiu também a categoria formagdo docente,
que envolve as questdes sobre as concepgdes das professoras sobre a formacao
continuada, os desafios e as partilhas, que compdem o espaco da formagdo continuada
dentro da escola. Assim, me detive a realizar uma reescrita do que havia apresentado na
qualificagdo para relacionar com os dados coletados. Logo, os capitulos 3, 4 ¢ 5
abordam as questoes teoricas e trazem também as relagdes estabelecidas com os dados

coletados na pesquisa.

2.3.2. Dos sujeitos

Na década de 1990 com as mudangas no campo das pesquisas em educa¢ao no
Brasil, onde os(as) professores(as) eram envolvidos apenas através de dados
quantitativos, iniciou um movimento que possibilitou introduzir diante da sociedade
uma nova visdo sobre o perfil da docéncia, pois comegou-se a considerar o saber-
fazer, os fazeres docentes exercido por pessoas, que possibilitaram compreender a

complexidade humana, que ndo se revela através de nimeros, como colabora:

As modifica¢des acerca da compreensdo a respeito dos professores e
de seu trabalho, caracteristicas do processo de constituicdo do campo
de pesquisa sobre os saberes docentes ao longo das ultimas décadas,
s6 foram possiveis a partir do momento em que a comunidade
cientifica admitiu que os modelos de pesquisa vigentes ja ndo eram
suficientes para o estudo dos problemas de uma sociedade que se
organiza ¢ funciona de forma cada vez mais complexa. (CARDOSO,

2012, p.40)

Neste sentido, quando se passou a reconhecer a complexidade da pratica, pode-

se entender que os agentes da docéncia sdo pessoas que possuem suas historias de
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vida, suas proprias concepgoes sobre a docéncia, permeadas de varias potencialidades,
limitagdes e saberes. Por isso, a formacao continuada de professores(as) aparece como
eixo central da constituicdo da profissdo docente, além ser também o ponto de partida

para que se concretize a profissionalizacdo. Como salienta:

[...] os cursos de formagao de professores teriam como tarefa principal
repensar a relacdo entre teoria ¢ pratica e procurar fazer com que o
conhecimento produzido pelos professores experientes através de sua
pratica ocupasse um lugar central na formagao dos novos professores.

(CARDOSO, 2012, p.41)

Contudo, se espera que as pesquisas em educacao, recheadas de peculiaridades,
estejam presentes nas discussdes dentro e fora da escola, nas posicdes politicas dos(as)
educadores(as) e na formagdo dos(as) professores(as), infelizmente uma parcela da
categoria ainda se afasta de seu papel docente, abrindo mao da autonomia profissional
que muitos docentes lutam diariamente para conquistar. Logo, a autonomia do(a)
professores(a) faz perceber, que ha uma fragilidade quanto a esta, pois mediante as
configuragdes atuais sobre as politicas da educacdo os(as) professores(as) sdo os
protagonistas das agOes educativas, mas estas acOes estdo permeadas por muitas
variantes como as avaliagdes externas e a propria proposta da Base Nacional Comum
Curricular, que colocam o professorado numa posicao de profissional desqualificado e
ainda culpado por sua propria desprofissionalizagdo. Além disso, o trabalho docente ¢

organizado em nivel federal, como colabora:

Aquilo que um professor ensina ou aquilo que faz esta baseado num
conjunto de determinagdes legitimadas por um sistema do qual fazem
parte instancias administrativas superiores, tais como o Ministério da
Educacdo ¢ as Secretarias de Educacgdo; instituicdes identificadas
como produtoras de conhecimento, como as universidades e os grupos
cientificos; organizacdes profissionais, como os sindicatos e
associagdes de professores; e, ainda, as instituigdes nas quais os

professores desenvolvem suas atividades. (CARDOSO, 2012, p.50)

Estas determinagdes do sistema de educag¢do dao suporte ao trabalho docente, mas
muitas vezes o limitam, mas sdo necessarias para a condugdo da educagdo a0 mesmo
rumo em nivel nacional do pais. Assim, apresentei aqui o grupo de sujeitos envolvidos
nesta pesquisa, que estdo diante destas determinagdes e realizam o trabalho docente na

instituicdo CAIC/FURG, que se caracteriza como o objeto desta pesquisa.
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O grupo de sujeitos investigado ¢ constituindo por docentes com ideias e
concepgoes plurais, que se propdem a compartilhar e discutir as situagdes vivenciadas
na pratica escolar.

Os sujeitos da pesquisa sdo 5 professoras, participantes no Ciclo de alfabetizagao
que compreende do 1° ano ao 3° ano do Ensino Fundamental, sendo assim duas
professoras do 1° ano, duas professoras do 2° ano, uma professora do 3° ano, todas
atuaram no PAF e duas professoras que compde o grupo da Gestdo Pedagdgica do
CAIC/FURG, a coordenadora pedagdgica dos anos iniciais da SMED e a coordenadora
pedagodgica dos anos inicias da FURG.

As professoras participantes da pesquisa receberam o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido sobre a pesquisa. Abaixo segue a tabela 1 com a identidade ficticia

das professoras e suas respectivas atuagoes.

Tabela 1: Professoras e respectivas atuacoes

Professora Atuacio

Alfa 1° ano

Beta 1° ano

Gama 2° ano

Delta 2° ano

Sigma 3% ano

Zeta Coordenadora
Omega Coordenadora

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Organizei os nomes ficticios, a fim de preservar a verdadeira identidade das
professoras participantes do estudo. Desta forma, como se tratam de sujeitos que
compde um grupo de alfabetizadoras, optei por nomea-las com as letras do alfabeto
grego.

Na tabela 2 organizei o processo de formacao académica dos sujeitos. Estes
dados foram organizados a partir das respostas dos questionarios. Percebi que todas as
professoras estdo envolvidas com a pos-graduagdo e num movimento constante de

busca na qualificagdo profissional



Tabela 2: Formacio académica dos sujeitos

Professora Magistério Graduacao Po6s-Graduacao

Alfa Sim Pedagogia Especializacdo
cursando mestrado

Beta Sim Pedagogia Especializacao
cursando mestrado

Gama Sim Pedagogia Especializacao
Mestrado

Delta Sim Pedagogia Cursando mestrado

Sigma Sim Letras Especializacdo

Zeta Sim Pedagogia Especializacao
Mestrado

Omega Sim Pedagogia Especializacao
Mestrado

Na tabela 3 exponho o tempo de envolvimento destas docentes na formagdo de

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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professores na escola. Este dado traz o tempo que estas professoras estdo imersas no

processo de formacao continuada dentro da escola.

Tabela 3: Tempo que as docentes participam da formacgao na escola

Professora Tempo
Alfa 7 anos
Beta 2 anos

Gama 9 anos
Delta 5 anos
Sigma 9 anos

Zeta 6 anos
Omega 7 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Na tabela 4 coloquei o tempo que as professoras participaram do PAF. Estes

dados também expressam suas concepgdes a respeito do PAF, sobre os trés pilares do

PAF: o Planejamento Coletivo, o Atendimento Diferenciado e a Formagao Continuada.
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Tabela 4: Tempo de participacio no PAF

Professora Tempo
Alfa 5 anos
Beta 1 ano
Gama 5 anos
Delta 5 anos
Sigma 3 anos
Zeta 5 anos
Omega 2 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Enfim, os sujeitos da pesquisa sdo plurais, mas apresentam caracteristicas muito
semelhantes quanto a busca pela qualificagdo profissional, o envolvimento com a

formacdo continuada dentro do espago da escola.

24. O que vem sendo discutido sobre a formacdo de professores(as) nas
Universidades Federais do Rio Grande do Sul entre 2012 a 2016.

Considerando as pesquisas sobre a tematica discorri sobre como as publicagdes
tedricas tem abordado a formacdo continuada, o objeto de estudo desta dissertagdo.
Refleti acerca de algumas consideracdes norteadoras dos primeiros passos desta
pesquisa, pois acredito ser necessario conhecer o que tem sido produzido nos ultimos
anos a respeito do tema.

Desta forma, percorrendo os caminhos através pesquisa, inicialmente tentei
buscar no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), entretanto com as mudancas que ocorreram no
sistema do banco de teses, ao digitar as palavras chaves para que fossem localizados
estudos sobre o tema formacao de professores(as) apareciam mais de 2.000 perioddicos.
Assim, optei por realizar uma investigagdo do assunto nos Bancos de Teses e
Dissertagoes das quatro Universidades Federais do estado do Rio Grande do Sul, que
possuem poés-graduacdo em educagdo FURG, UFRGS, UFPEL e UFSM com a
pretensdo de localizar estudos relacionados com a pesquisa no periodo dos ultimos

cinco anos, entre 2012 até 2016.
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Nesta investigac¢ao percebi que embora existam muitos trabalhos sobre o assunto
ainda ha varios aspectos a serem discutidos, visto que a partir das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para formacdo inicial em nivel superior e para a formacao
continuada (Resolugdo CNE/CP n°2, de 1° de julho de 2015) se configura um novo
paradigma para a formacdo de professores(as), pois as Diretrizes apontam o caminho a
ser percorrido, mas ndo dizem em que tempo/espagco pode-se organizar a formagao
continuada dentro das escolas e muito menos em que condi¢des ela acontecera.

Neste sentido, se faz necessario reflexdes e investigagdes sobre a formagdo de
professores(as) no cerne das escolas, problematizando e discutindo questdes que
envolvam o cotidiano, levando em consideragdo as peculiaridades de cada
estabelecimento escolar.

Segue abaixo a tabela 5, as dissertacdes de mestrado analisadas. Por meio da
tabela ¢ possivel perceber que ha um vasto material produzido sobre a tematica no
estado do Rio Grande do Sul.

Tabela 5: Dissertacoes analisadas

Uni ver - N° de disser- Titulo, autor e ano das dissertacoes
sidade Tacdes
Universi 4 e Roda dos sentidos: A formac¢do continuada de professores em espago
dade de coletividade, Maria Claudia Cardoso Farias, 2015.
e (Criatividade para qué? Conversas, processos e produ¢des na formagao
Federal de professores, Isabela Pandolfo Leusin Abrahdo, 2015.
do Rio e A formagdo Docente no cotidiano escolar através do PIBID: Um
estudo com licenciadas no PIBID Pedagogia FURG, Liane Orcelli
Grande Marques, 2015.
FURG e Escrita reflexiva na formacgdo inicial de professores: vivéncias no
curso de pedagogia da FURG, Ana Paula Gongalves Fioravante,
2014.
Universi 2
dade ) .
e As dores e os amores de tornar-se professora: minhas memorias
Federal de professora iniciante, de Mariana Fonseca Lopes, 2014.
do Rio
Grande e Formagdo continuada e educagio especial: A experiéncia como
do Sul constitutiva do forma-se, de Mayara Costa da Silva, 2015.
o Su
UFRGS
Universi 2 e Professores? Sim! Os saberes docentes e os professores da
dade educagdo profissional, de Aliana Anghinoni Cardoso, 2012.
Federal L N . -
e Quefazeres necessarios a docéncia: imperativos a formagao
de permanente, de Rogério Novo da Silva, 2013.
Pelotas

UFPEL
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Universi 10 e Identificagdo profissional de professores constituida em um
dade programa de formac@o continuada, de Laura Bagnara, 2015.
e Significagdes imaginarias sobre a formagdo continuada de

Federal professores, de Carolina Ferreira Brezolin, 2015.
de Santa e (Des)construgdo na formagdo permanente de educadores(as):
Maria Didlogos para cultura da paz, de Tatiana Poltosi Dorneles,
2014.
UFSM

e A formagao permanente no tempo-espago da escola: “Olhares”
de gestoras, coordenadoras pedagogicas, de Marlize Dressler,
2013.

e A formagdo de professores e uma acdo extensionista:
Cartografando uma experiéncia, de Marilia Regina Hartmann,
2012.

e A formagdo continuada dos professores das escolas de
educacdo basica da rede municipal de Alegrete/RS: Um olhar
sobre os processos de constituicdo da identidade profissional
docente, de Vanessa Soares Leal, 2014.

e A heranga do esquecimento: saberes docentes nas narrativas de
formacao, de Eliana Regina Fritzen Pedroso, 2015.

e A escola como espaco/tempo de auto (trans) formagdo
permanente ¢ mudanga da pratica docente, de Patricia Dalmaso
Poglia, 2016.

e Tempos na formacdo docente: entre o identitario e o
imaginario, de Monique da Silva, 2013.

e Processos construtivos da identidade profissional do pedagogo:
Formagdo inicial, pratica profissional e politicas publicas, de
Valmir Silva, 2013.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Na Universidade Federal do Rio Grande/FURG encontrei quatro dissertacdes de
mestrado que envolviam a tematica. Entre estes o trabalho, intitulado “Roda dos
sentidos: A formacao continuada de professores em espaco de coletividade” de
Maria Claudia Cardoso Farias, defendida no ano de 2015. Nesta pesquisa o trabalho
apresentado pela autora realiza um estudo que busca evidenciar os significados da
formacdo docente vivenciados em espagos coletivos através da metodologia Rodas de
Formagdo. Os sujeitos da pesquisa sdo um grupo constituido por professores ligados
ao Nucleo de Estudos em Educacdo de Jovens e Adultos NEEJA/FURG que se propos
a estudar a categoria trabalho e os entrelacamentos com o trabalho docente numa
perspectiva marxista. As andlises desta pesquisa consistem nas escritas de um
portfolio para compreender os significados da formagdo docente no coletivo e os elos
afetivos que constituem estes docentes. Os resultados reforgam que ¢ necessario que
existam espagos de formacdo docente em que os(as) professores(as) possam refletir

sobre suas praticas de forma dialdgica afim de possibilitar a construgdo do
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conhecimento no coletivo, com o compromisso de trazer ao grupo significado no local
de trabalho

A segunda dissertacdo “Criatividade para qué? Conversas, processos e
producdoes na formacdo de professores” de Isabela Pandolfo Leusin Abrahdo
defendida em 2015. A pesquisa se propde a investigar a criatividade na formacao de
professores, baseando-se teoricamente nos estudos de atividade criadora de Ostrower e
nas concepcdes de Vygostky. Como o trabalho ¢ voltado para as questdes artisticas,
deve a autora ser professora de artes, ndo houve muitas aproximagdes entre as nossas
propostas de dissertagao.

A dissertacdo “A formac¢ao Docente no cotidiano escolar através do PIBID:
Um estudo com licenciadas no PIBID Pedagogia Furg” de Liane Orcelli Marques,
defendida em 2015, teve como objetivo compreender como as estudantes licenciadas
em Pedagogia integram o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia/PIBID, na Universidade Federal do Rio Grande/FURG. O estudo ¢ realizado
no campo qualitativo se utilizando de uma andlise documental e entrevistas
semiestruturadas com 6 participantes do PIBID, assim a investigagdo analisa a
constituicdo docente das pibidianas refletindo sobre a formagao de professores na area
das politicas publicas, observando a legislagdo a partir dos 1990 e das Diretrizes
Nacionais para os cursos de Pedagogia. Nas conclusdes da pesquisa Marques (2015)
apresenta que a participacdo das licenciadas no ambiente escolar e nas rodas de
formagao, através do PIBID, ¢ um movimento de suma importancia para formacao de
professoras reflexivas e criticas sobre suas praticas e sobre a profissao docente. Neste
sentido Novoa ([?], p.13) contribui “A formagdo deve estimular uma perspectiva
critica-reflexiva que fornega aos professores os meios de um pensamento autdnomo e
que facilite as dindmicas da auto-formagdo participada.” Desta forma, este estudo
colabora ampliando a nossa compreensdo sobre a constituicdo docente na formacgao
inicial, destacando a necessidade de repensarmos as nossas proprias praticas.

A dissertacdao “Escrita reflexiva na formacao inicial de professores: vivéncias
no curso de pedagogia da FURG” de Ana Paula Gongalves Fioravante, defendida
em 2014, teve como objetivo a reflexdo sobre o espago dado as praticas da escrita
reflexiva no curso de pedagogia da FURG, investigando quais sdo as contribuicdes
destas escritas reflexivas na formacdo docente. O estudo foi realizado por meio de
uma abordagem qualitativa, onde a andlise dos dados seguiu as orientagdes da Analise

Textual discursiva (ATD) de Morais e Galiazzi. Assim, as possibilidades apontadas da
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contribuicdo da escrita reflexiva das futuras professoras gira em torno de ampliar a
compreensdo do vivido e de se apropriar do seu fazer por meio da reflexdo escrita,
qualificando assim a avaliagdo e o planejamento da pratica docente. Por fim,
Fioravante (2014) afirma que a escrita reflexiva também contribui para a autoria das
estudantes na constituicdo docente de suas proprias praticas pedagogicas.

Na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) selecionei somente 2
dissertagdes em nivel de mestrado, correspondentes ao periodo selecionado.

A primeira dissertacdo ¢ “As dores e os amores de tornar-se professora:
minhas memorias de professora iniciante” de Mariana Fonseca Lopes, defendida
em 2014. Aborda a iniciacdo da docéncia da propria professora autora do trabalho,
focando nas narrativas das experi€éncias proporcionadas pela autoformagdo. A
dissertagcdo procura o que de fato foi transformador e significativo na constitui¢do da
autora enquanto professora. Por fim, Lopes (2014) aponta nos resultados que o
processo de se voltar para si mesmo(a) ¢ um movimento potencializador do
desenvolvimento pessoal e profissional, por estar embasado nas memorias de
formagdo na busca de compreender a constituigdo da identidade docente.

A segunda dissertacdo ¢ “Formacdo continuada e educacdo especial: A
experiéncia como constitutiva do formar-se” de Mayara Costa da Silva, defendida
em 2015, esta pesquisa procura analisar os possiveis elos entre a formacdo de
professores, a pesquisa académica e os contextos de inclusdo escolar na educacao
basica. Além disso, o trabalho intenciona investigar as caracteristicas dos processos
formativos desenvolvidos a partir de uma proposta que busca valorizar a inovagdo, a
experiéncia dos docentes e a reflexdo pedagdgica. O estudo foi desenvolvido num
grupo de professores(as) da educacdo béasica e pesquisadores na area da educagdo
especial, por meio de uma abordagem qualitativa, que se deteve na analise documental
de 27 atas e observacdo participante. Enfim, a pesquisa afirma ser de suma
importancia o investimento em processos formativos que considerem as praticas
pedagogicas dos professores como espaco de producao de saberes.

Ja na Universidade Federal de Pelotas/UFPEL encontrei duas dissertacdes
relacionadas com a tematica, no periodo definido.

A primeira dissertagdo analisada foi “Professores? Sim! Os saberes docentes e
os professores da educacdo profissional” de Aliana Anghinoni Cardoso, defendida
no ano de 2012. Neste estudo a autora centrou o tema da pesquisa no campo dos

saberes docentes, objetivando desvendar que saberes os professores que atuam na
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educagdo profissional se utilizam, adquirem e constroem ao longo de sua trajetdria
docente. A autora considera que os professores da educagdo profissional iniciam na
carreira sem experi€éncia e se constituem ao longo da pratica. Os dados foram coletas
com nove professores, propondo-se compreender como estes se tornaram pro fessores,
de fato, e quais sdo os saberes envolvidos neste processo. Nos resultados, Cardoso
(2012), considerou que varios sdo os fatores que fazem parte da confeccao dos sujeitos
enquanto docentes, os principais sdo o tempo de pratica que os torna professores
através dos varios saberes docentes mobilizados.

A segunda dissertagdo da UFPEL foi “Quefazeres necessarios a docéncia:
imperativos a formacido permanente” de Rogério Novo da Silva, defendida em 2013.
A pesquisa buscou encontrar os quefazeres necessarios a formagdo permanente. Para
tanto foram considerados como syjeitos da investigacdo os registros de 9 professoras e
os registros do processo de formacdao no periodo de 2009 a 2012 e de entrevistas
semiestruturadas. O autor destacou nos resultados os quefazeres necessarios para o
desenvolvimento da pratica docente, assim vai apontando a formagdo permanente como
possibilidade para considerar a vocagdo ontologica dos sujeitos de ser mais,
centralizando na questdo do inacabamento, para compreender a autonomia necessaria
para o exercicio da docéncia.

Na Universidade Federal de Santa Maria/UFSM foram selecionadas 10
dissertacdes filtradas através das palavras-chave formagao de professores e selecionadas
por meio de leitura, dentro do periodo estipulado.

A primeira dissertagdo estudada foi “Identificacdo profissional de professores
constituida em um programa de formacio continuada” de Laura Bagnara, defendida
em 2015. Nesta pesquisa ¢ avaliado o processo reflexivo desenvolvido num curso de
formagdo continuada em 2012, com o intuito de desvelar os papéis docentes assumidos
por estes, embora seja um trabalho da area das letras hd uma proximidade com o nosso
objeto de estudo, a formagao docente. A metodologia utilizada sdo sessoes reflexivas
com os professores intencionando desvendar o léxico-gramaticalmente explicitando a
identificagdo das professoras participantes na constituicdo da profissio docente. Os
resultados revelam as posigdes identitarias das docentes e seus engajamentos no
processo reflexivo desenvolvido nas reunides de formagodes. Esta pesquisa contribuiu
com nosso trabalho quando apostando na identidade docente do professor critico-
reflexivo nos processos de formacdo continuada nos espagos coletivos, que resultam na

constru¢do de novas praticas, pois como Novoa (1997) corrobora “A troca de
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experiéncias e partilha de saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais
cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e
formado.”

O segundo trabalho “Significacoes imaginarias sobre a formaciao continuada
de professores” de Carolina Ferreira Brezolin, defendida em 2015, se propde a partir de
um estudo de caso, por meio de observacdes, conversas e dialogos semi-estruturados
com 4 professoras atuantes da Educacdo Infantil, discutir sobre o imagindrio social,
afim de refletir sobre 0 modelo de formagao que atualmente predomina. Assim, objetiva
compreender quais as significacdes imagindrias dos professores sobre a formagio
continuada que organizam e participam. Por intermédio da pesquisa a autora constatou a
ampliacdo do conceito de formagdo continuada dentro do espago escolar, pois este
espago ¢ potencializador na partilha de saberes que surgem do proprio contexto. Desta
forma, esta pesquisa de Brezolin (2015) contribuiu massivamente na nossa investigagao,
pois traz o foco na formagdo da formacdo permanente no cerne da escola. Como traz

Tardif (2002, p. 291):

A formacdo continua concentra-se nas necessidades e situagdes
vividas pelos praticos e diversifica suas formas: formagao através dos
pares, formacdo sob medida, no ambiente do trabalho, integrada numa
atividade de pesquisa colaborativa, etc.

E nesta formagio, neste dispositivo de formagdo permanente que acredito, pois
apenas participar de encontros de formagdes externos ao espaco da escola em que se
leciona nem sempre cabe para a pratica, pois os contextos sdo diversos e as concepgdes
humanas também, por isso se aposta numa formacao sob medida como menciona Tardif
(2002).

Também foi selecionada a dissertagdo “(Des) construcio na formacao
permanente de educadores(as): Didlogos para cultura da paz” de Tatiana Poltosi
Dorneles, defendida em 2014. Esta pesquisa tem como tematica a formacdo permanente
de educadores(as), saberes, valores e cultura da paz A investiga¢do ¢ de cunho
bibliografico e tem por objetivo problematizar os desafios da formagdo permanente, os
saberes docentes emergidos através da reflexdo sobre os valores humanistas necessarios
para construgdo da cultura da paz. As conclusdes da pesquisa apontam propostas para a
humaniza¢do docente e discente. Por se tratar de uma politica publica, a autora acredita
que a formagdo permanente ¢ decisiva para garantir a transformacdo na qualidade da

educacdo, por se tratar de uma politica ptblica. Dorneles (2014) salienta a visdao



43

equivocada, muitas vezes, atribuida aos educadores(as) como meros executores de
programas e projetos, que sdo implantados verticalmente. Com isso € possivel
refletirmos sobre a clareza que nds professores(as) precisamos ter sobre o nosso papel
exercido social e culturalmente. Nao somos apenas tarefeiros, que cumprem tarefas
estabelecidas pelas politicas publicas, mas somos agentes da nossa pratica,
portadores(as) de um saber-fazer.

A dissertagdo “A formacdo permanente no tempo-espaco da escola:
“Olhares” de gestoras, coordenadoras pedagogicas” de Marlize Dressler, defendida
em 2013, o trabalho se caracteriza como uma pesquisa-formacdo que procura refletir
criticamente sobre as gestoras coordenadoras pedagdgicas que se empenham em superar
o tradicionalismo na formagdo continuada e na docéncia, se opondo a condicdo de
apenas “multiplicadoras” ou “aplicadoras” de ideias de especialistas, em virtude de
executar politicas dos governos e seus ideais. A investigagdo procura analisar os
desafios existentes no contexto da escola publica na Educagao Basica e a importincia da
formacdo permanente, a partir da metodologia dos circulos de cultura, o qual
possibilitou a valorizagdo do gestor coordenador pedagdgico como uma figura
articuladora da mudanga da cultura escolar, dando significados a formacao permanente.
Dressler (2013) faz varios questionamentos sobre as politicas publicas, referindo-se a
seus curtos prazos devido as mudangas de governos e seus ideais alternados, que retiram
o prestigio destas politicas ocasionando um descrédito por parte dos(as) professores(as)
que de certa forma acompanham e executam os modismos ditados.

A dissertacdo “A formacido de professores e uma acio extensionista:
Cartografando uma experiéncia” de Marilia Regina Hartmann, defendida em 2012
tem como intengdo de acompanhar um projeto de extensdo do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacao e Imaginario Social (GEPEIS) com o objetivo de construir uma
cartografia das experiéncias vividas pelas professoras neste processo de formagdo, no
Projeto Universidade e Sociedade: uma agdo coletiva pela formag¢do de mulheres, na
busca de identificar relacdes com a formacdo de professores(as). A pesquisadora
justifica o projeto pela necessidade de ampliar os estudos em relacdo as agdes
extencionistas. Por meio deste trabalho, resultaram identificacdes de diferentes
dispositivos que podem contribuir na formacao de professores(as) por meio da extensao
como lugar de formagao.

A dissertacdo “A formacdo continuada dos professores das escolas de

educacio basica da rede municipal de Alegrete/RS: Um olhar sobre os processos
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de constituicio da identidade profissional docente” de Vanessa Soares Leal,
defendida em 2014, tem como objetivo compreender como se constitui a identidade
docente através dos modelos formativos desenvolvidos no municipio de Alegrete/RS. A
investigacdo procurou descobrir como se caracterizam as agoes de formagao continuada
em servigo: as quais sdo desafios, quais sdo as agdes desenvolvidas, quais sdo as
concepgoes sobre docéncia e como se constitui a identidade profissional. A pesquisa ¢
de cunho qualitativo e foi realizada por meio de entrevistas com os pro fessores,
coordenadores pedagodgicos € membros da Secretaria de Educagdo do municipio, além
de observagdes de encontros de formacdes. Os resultados revelaram que as agdes nos
encontros de formagao continuada tém como principal referencial as concepgdes dos
coordenadores pedagdgicos € que os professores por sua vez preferem uma formagao
continuada que possibilite refletir sobre as problematicas enfrentadas na pratica e que
esta também contribua para atualizacdo de conhecimentos a confec¢do de materiais
pedagbgicos. A autora traca um panorama sobre a constituicdo da profissio docente,
discute a identificagdo coma docéncia a partir das reunides de formacao continuada que
se difere nas escolas do municipio estudado, diante de um conteido denso e bem
embasado Leal (2014), afirma que € necessario revisar com urgéncia as propostas de
formagdo continuada das escolas investigadas através da pratica reflexiva com o intuito
de proporcionar aos professores(as) assumirem uma identidade profissional reflexiva e
autdbnoma. Por fim, este trabalho reconhece e discute a importancia da formacdo em
servico na escola, colocando os(as) professores(as) como protagonistas de sua pratica,
pois acredita no espaco da formagdo continuada como potencializador da busca por
novos caminhos diante dos inimeros desafios enfrentados na escola publica.

A dissertacdo “A heranca do esquecimento: saberes docentes nas narrativas
de formaciao” de Eliana Regina Fritzen Pedroso, defendida em 2015, delineou a
pesquisa por meio da filosofia, pautada na teoria critica, assim intenciona problematizar
aspectos da atual formagao inicial de professores(as) no Brasil, refletindo acerca do
potencial ético-estético dos saberes docentes. A pesquisadora justifica o estudo pela
preocupacgdo atribuida nas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006) para o
curso de pedagogia, realizando uma pesquisa qualitativa de cunho documental onde
revela que vivemos num tempo marcado pela heranga do esquecimento. O objetivo
central da pesquisa ¢ estudar a possibilidade de agregar aos saberes docentes a
concepcdo ético-estético, que caracterizando as narrativas dos(as) professores(as) em

formagdo num tempo marcado pelo esquecimento. Nos resultados a autora critica os
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curriculos de formacdo dos(as) professores(as) por apenas limitarem-se a preocupacgio
do viés cognitivo, dando continuidade ao esquecimento social.

A dissertacdo “A escola como espaco/tempo de auto (trans) formaciao
permanente e mudanca da pratica docente” de Patricia Dalmaso Poglia, defendida
em 2016, neste trabalho o objetivo é compreender quais sdo os saberes e aprendizagens
indispensaveis para auto (trans) formacao permanente, entendendo a mudanga da praxis
docente tendo como espago/tempo a escola para essa construcdo. Assim Poglia (2016)
elencou algumas questdes norteadoras como: perceber como se da a participagdo
dos(as) professores(as) nas formacdes continuadas realizadas na escola analisando
criticamente a pratica dos(as) professores(as), refletir se a formacdo continuada
possibilita a integracdo inter-pares, € também se propde a analisar como a formagao
continuada pode contribuir para a inovacao do espago escolar e por fim procura
entender se a formagdo continuada pode ser considerada como um fator de
auto(trans)formacdo. O estudo possui caracteristicas de pesquisa formacao, baseando-se
nos Circulos de Cultura freireanos, sendo realizado através de uma abordagem
qualitativa, aonde as falas dos(as) professores(as) foram analisadas pela perspectiva
hermenéutica filos6fica de Gadmer. A pesquisa intencionou enxergar os(as)
professores(as) na sua singularidade e nas relacdes com os seus pares, destacando a
importancia da formacao continuada focada na transformagdo social do espago aonde
atua.

Na dissertagdo “Tempos na formacio docente: entre o identitirio e o
imaginario” de Monique da Silva, defendida em 2013, o estudo tem por objetivo
investigar as relagdes entre o tempo, o imaginario social e a docéncia, com foco
especifico na formacdo docente. Esta ¢ uma pesquisa de abordagem qualitativa que se
dedicou a estudos bibliograficos sobre o tema e uma pesquisa empirica com 5
professoras por meio de narrativas sobre memoria, docéncia, formagao docente, tempo e
cuidado de si. O trabalho aponta que as docentes nem sempre tem o cansago cOmo
resultado do tempo de trabalho instituido pela profissdo, mas se colocam dispostas a
vivenciar a formagao continuada ultrapassando as barreiras do mal-estar docente.

Na ultima dissertagdo analisada “Processos construtivos da identidade
profissional do pedagogo: Formacao inicial, pratica profissional e politicas
publicas” de Valmir Silva, defendida em 2013, percebemos que a pesquisa apresenta
como pressuposto que toda profissdo assegura uma identidade, assim se propde a buscar

investigar a formagdo, a pratica profissional e as politicas publicas que se apresentam
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como processos constitutivos da identidade do pedagogo. Para tanto, a pesquisa se
apresenta numa abordagem qualitativa, por meio de entrevistas e narrativas com 5
pedagogos, através da abordagem metodologica historia oral de vida de Meihy e
Thompson.

Estas pesquisas explanam questdes relevantes a respeito da formacdo de
professores. Neste levantamento realizado foipossivel perceber, que existe uma massiva
preocupacdo de como se da os processos de formacdo dos(as) professores(as) e a
necessidade de explorar a tematica por todos os angulos, pois esta ¢ complexa e faz jus
a infinitas discussoes.

Por meio, deste mapeamento foi possivel aprofundar conhecimentos sobre a
tematica da formacdo de professores(as) e refletir intensamente sobre como tragar os

proximos passos da investigagao.
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Capitulo 111

Revisitando a historia do CAIC: Refletindo sobre a formacao continuada

3.1 CAIC: uma experiéncia de formac¢ao continuada na escola

Neste capitulo apresentei a pesquisa documental realizada nos documentos que
compdem a historia do CAIC/FURG. Inicialmente, fiz um panorama sobre as politicas
publicas que instituiram os CAICs no Brasil, com intuito de situar o leitor como ocorreu
a implementacdo dessas unidades escolares. Em seguida, revisitei a historia do
CAIC/FURG na cidade do Rio Grande, instituicdo que € cendrio desta pesquisa e que
tem como marca institucional a formagdo continuada dos(as) professores(as). Por fim,

analisei os documentos focando na formagao continuada desenvolvida neste espago.

3.2 Os CAICs como uma politica publica nacional

Penso ser essencial revisar a histéria da implementacdo dos Centros de
Atendimento as Criancas, os CAICs, para compreender o contexto politico e social
vivenciado no historico desta politica, bem como as memorias do CAIC/FURG.

Ao final da década de 1980, ap6s a Constituicdo Federal de 1988, o Brasil
passou a ter o direto de fazer parte dos Circulos de Cooperagdo Internacionais, assim o
primeiro presidente eleito por voto direto em 1989, Fernando Affonso Collor de Melo,
passou a participar de diferentes encontros entre as nagoes, representando o Brasil e
assumindo novos compromissos politicos e sociais.

Neste contexto, o presidente Collor participou da Conferéncia Mundial
Educagdo para Todos, em 1990 na Tailandia. Esta Conferéncia foi organizada pela
UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial, onde o Brasil assumiu o compromisso de
garantir as necessidades basicas de educacdo, com a intengdo de romper os elevados
indices de analfabetismo, a reprovacao e a evasao escolar, através da reorganizagao de
politicas publicas educacionais. Esta foi uma condigdo posta para a continuidade dos
financiamentos e investimentos no pais.

No ano de 1990 foi aprovada a Lei n° 8.069/90, que criou o Estatuto da Crianga
e do Adolescente (BRASIL, 1990), dando espago para criagdo do Ministério da Crianga.

Uma das acdes do Ministério foi a criagdo dos Centros Integrados de Atenc¢ao a Crianca
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e ao Adolescente — CIAC, inicialmente denominados, que consistiiam num Programa
Educacional criado no Governo do presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992),
como intuito de serem construidos os respectivos prédios em todo territdrio nacional

Os CIACs faziam parte do Projeto Minha Gente, estabelecido pelo Decreto n°
91/1990 e inspirado no Projeto Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs)?, no
que diz respeito ao espaco fisico e atendimento integral. A elaboragao foi realizada pela
Legido Brasileira de Assisténcia, sendo que o projeto foi coordenado pelo Ministério da
Crianca ¢ idealizado por Darcy Ribeiro. Foram edificados no Governo de Leonel
Brizola no Rio de Janeiro. Além disso, buscou-se inspiragio no Projeto Escola Parque’,
idealizado por Anisio Teixeira.

Depois do afastamento de Collor em 1992, seu vice Itamar Franco assumiu a
presidéncia e consequentemente extinguiu o Ministério da Crianga. Assim, renomeou o
Projeto Minha Gente, este Projeto tinha como objetivo promover agdes integradas de
educacdo, saude, assisténcia e promocao social relativos a crianca e ao adolescente e
integragdo com a comunidade. Logo, o Projeto Minha Gente deu lugar ao Programa
Nacional de Atencdo a Crianca ¢ ao Adolescente — PRONAICA, que renomeou os
CIACs de Centros de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente (CAICs), onde era
enfatizado o Atendimento Integral.

Nos objetivos do projeto constam desenvolver acdes integradas de educagdo,
saude, assisténcia e promog¢do social. Desta forma institui-se, neste governo, a Lei n°
8.479, de 6 de novembro de 1992, vinculando o Projeto dos CAICs a Secretaria de

Projetos Educacionais Especiais, como acrescenta artigo 1° desta lei:

E criada, no ambito do Ministério da Educacio, a Secretaria Nacional
de Projetos Educacionais Especiais, mediante a incorporagdo do
Projeto Minha Gente, Orgdo integrante da estrutura da extinta
secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da Republica, com

2 Os CIEPs sio instituigdes idealizadas, no Brasil, para propor a experiéncia de escolarizagdo em tempo
integral, voltadas para as criancas das classes populares, tentando atender as suas necessidades e
interesses. Foram criados em 1980, por Darcy Ribeiro, quando era secretario da Educacdo no Rio de
Janeiro, no governo de Leonel Brizola. http://www.educabrasil.com.br/cieps-centro-integrado-de-
educacao-publica/ Acessado em 17/jan/2017.

3 Em 1932, Anisio Teixeira foi um signatario dos documentos mais importantes da histéria da educagao
no Brasil, o “Manifesto dos Pioneiros”. O Manifesto defendia uma educagdo publica, gratuita, mista e
obrigatoria possibilitando a concretizagdo do direito bioléogico a educacdo. Anisio Teixeira apostava na
educacdo para beneficio e desenvolvimento de todos os individuos, voltada para a democracia e a
liberdade de oportunidade. Criou o sistema educacional “Escola Parque” onde as escolas, além do
curriculo basico, propdem o acesso a aprendizagens sobre o trabalho e a cultura ampla da humanidade,
desenvolvendo o senso de responsabilidade, de acdo pratica e de criatividade.
http://www.escolaparque.gl2.br/escola/instituicao/escolaparque.php Acessado em 17/jan/2017
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finalidade de promover a atencdo integral a criangas e adolescentes,
mediante agdes de educagdo, saude, assisténcia, promoc¢do social e
integragdo comunitaria. (BRASIL, 1993, p.38)

O PRONAICA, substituto do Programa Minha Gente, ao final do Governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso foiextinto, assim ndo perdeu o foco na estrutura
fisica dos prédios que resultou na negativamente na operacionalizagdo dos CAICs,
como Centro de Educagdo Integral. Neste impasse, as escolas foram assumidas pelos
municipios fazendo parte das escolas convencionais, mas com um oneroso custo de
manuten¢do devido a sua elaborada estrutura fisica.

A concepgdo pedagogica dos CAICs ¢ inicialmente definida na Lei Federal n°
8.642, de 31 de margo de 1993 (BRASIL, 1993), em que se identificam as seguintes
areas prioritarias de educac¢do: Mobilizacdo para a participacdo comunitaria; Atencao
integral a crianca de 0 a 6 anos; Ensino Fundamental, Atencdo ao adolescente e
Educacdo para o trabalho; Prote¢do a salde e seguranga a crianca e ao adolescente;
Assisténcia a criangas portadoras de deficiéncia; Cultura, Desporto e Lazer para
criancas e adolescentes; Formacdo de profissionais especializados em Atengdo Integral
a criangas e adolescentes.

A proposta buscava superar o grave quadro de exclusdo social, politica e
econdmica na década dos anos 1990, perante o qual o Governo Federal tomou
providéncias, através de uma Pedagogia de Atencdo Integral A fim, de que fosse
possivel, superar a situagao de miséria, auséncia de acesso ao processo de escolarizagao
formal e atendimento integral nos campos da educagao, satide, assisténcia e promocao
social de forma integrada para as familias que enfrentam situagdes de vulnerabilidade
social, ambiental, politica e econdmica.

A gloriosa arquitetura dos CAICs, segundo Sales (2006), ¢ de elegantes palacios
escolares que, geralmente, compdem-se de uma quadra, onde erguem-se quatro blocos
prediais semi-interligados, sendo que um deles serve como quadra poliesportiva. As

curvas arquitetonicas dos CAICs:

Sobressaem-se na paisagem urbana dos bairros pela grandiosidade de
sua estrutura, que impressiona por destacar simbolicamente a for¢ca do
concreto armado (aparente) em composi¢do emotiva e plastica com as
cores da bandeira nacional (SALES, 2006, p.63).

Cada estrutura conta com um anfiteatro ao ar livre, que ¢ denominado de arena,

cujo centro € azul e com formato redondo assemelhado a esfera da bandeira do Brasil.


https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Defici%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Concreto_armado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Anfiteatro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bandeira_do_Brasil
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A construcdo das estruturas fisicas das unidades e a operacionalizagdo dos
CAICs foram de responsabilidade Federal. A esfera Estadual se limitou a coordenacdo
dos servicos de construcdo das unidades e coube aos Municipios ceder o terreno para a
construcdo, também ficando encarregados da execucao dos servigos de funcionamento
dos CAICs. Além disso, foi possibilitada a participacdo de outras entidades publicas,
como universidades, que ¢ o caso do CAIC da cidade do Rio Grande/RS.

Em todo o estado do Rio Grande do Sul foram construidos 21 CAICs, um deles
na cidade do Rio Grande/RS, localizado no Campus da Universidade Federal do Rio
Grande/FURG, o qual ¢ cenario do objeto de estudo.

3.3 Revisitando a historia do CAIC na cidade do Rio Grande por meio dos

documentos

Para que fosse instalada uma unidade CAIC dentro do Campus da Universidade
Federal do Rio Grande — FURG, aconteceram trés atos significativos, que segundo
Mota (2001) contribuiram para a concretizagdo deste projeto na cidade do Rio Grande.

O primeiro ato ocorreu na reunido do Conselho Universitario n® 220, de 17 de
maio de 1993, onde se realizou uma votagdo para programar uma unidade CAIC dentro
do Campus da FURG. A partir do parecer n° 02/93 da Segunda Camara, que foi
aprovado em unanimidade a instalacdo do Centro de Atengdo Integral a Crianga e ao
Adolescente, confeccionando o termo CAIC/FURG.

O segundo ato, foi em meados do més de maio de 1994 quando foi assinado o
termo de cessdo provisoria das edificagdes do CAIC pelo Ministro de Estado da
Educagdo e do Desporto, Murilio de Avelar Hingel, e pelo reitor da FURG, Carlos
Rodolfo Branddao Hartmann, com validade de dois anos, o qual foi publicado no Diario
da Unido n°100, de 27 de maio de 1994.

O terceiro e ultimo ato foi a assinatura do termo aditivo ao convénio, entre a
Universidade Federal do Rio Grande e a Prefeitura Municipal do Rio Grande, que
regulamentava as atividades de educacdo escolar. Posteriormente veremos
detalhadamente como se estruturou este convénio entre as institui¢des.

Estes trés atos demarcam a instalagdo e concretizam o projeto de um CAIC
dentro do Campus da FURG e expressam a intengdo da FURG de aproximar a
universidade da escola publica. Logo, desde o inicio da aprovacdo do CAIC/FURG


https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Empresa_p%C3%BAblica
https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Universidade
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houve a preocupacdo com a formagdo continuada dos docentes que iriam lecionar neste
espaco.

Portanto, o Centro de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente nasce na
cidade do Rio Grande, através do convénio entre a Universidade Federal do Rio
Grande/FURG e a Prefeitura Municipal do Rio Grande, vinculado a Pro-Reitoria de
extensdo da universidade. As atividades do CAIC, na cidade do Rio Grande, iniciaram
em mar¢o de 1994, embora tenha sido fundado s6 em 20 de maio de 1994.

O Centro envolve a area da saude, contendo assim uma Unidade Basica de
Saude, que propde agdes comunitdrias em conjunto com o nucleo de desenvolvimento
humano. O publico atendido, desde a sua fundacao, ¢ formado por moradores do
entorno dos bairros: Castelo Branco II, Cibrazém, Vila Maria e Lednidas, Nossa
Senhora de Fatima e adjacéncias que incluem a Casa dos Estudantes da FURG.

Como o Centro envolve trés areas de atuagdo (saude, assisténcia social e
educacdo) foi denominado para area da educacdo o nome de Escola Municipal de
Ensino Fundamental Cidade do Rio Grande, a pedido do municipio, aproximando o
Centro das demais escolas.

No primeiro ano das atividades do Centro, em 1994, o professor da FURG,
Jussemar Weiss Gongalves, foi diretor do Centro. O corpo docente foi composto pelos
(as) professores (as) da rede municipal, ingressantes no concurso publico, onde os (as)
mesmos (as) foram solicitados a participar de um curso de capacitagdo realizado no més
de janeiro de 1994, organizado pelos professores (as) da FURG.

Neste primeiro momento, o Centro atuava com a Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental, atendendo 250 alunos entre 3 e 16 anos, o corpo docente era composto
por 18 professores (as) acompanhados de 18 bolsistas, cedidos pela FURG.

O planejamento intelectual das atividades pedagodgicas foi realizado por docentes
da FURG de diversas areas do conhecimento, nomeados pelo reitor Rodolfo Brandao
Hartmann em 1993, com a finalidade de elaborar o Projeto Politico Pedagdgico para o

Centro, intitulado como o Projeto Agora: Construgdo do Caminho.

3.3.1. Umolhar sobre a Formac¢ao Continuada tracada a partir dos documentos do
CAIC/FURG

Trouxe aqui as contribuicdes relevantes para com a tematica da pesquisa,

formagdo continuada de professores, evidenciadas nos documentos como o Projeto
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Agora, o convénio entre as instituicdes mantenedoras, o regimento escolar interno e a
proposta do projeto Planejamento Coletivo, Atendimento Diferenciado e Formacao
Continuada — PAF.

Agora, segundo idealizadores do projeto, significa a identidade do grupo que se
percebe como cidaddos iguais, que pensavam a partir de um referencial tedrico comum
a fim de possibilitar um didlogo (FRANCO, 2007).

Inspirado nos gregos, que nomeavam de Agora as pracas publicas e os espacos
publicos na Grécia Antiga, dedicados as reunides para o exercicio da democracia, o
Projeto Agora: Construgdo do Caminho (1994, p.4) se definia como: “A Agora é o
lugar de se aprender, é o lugar do saber, a Agora é o coragdo da cidade. A Agora é
entendida por nés ndo como um espaco fisico de reunido, mas como um espago de
construgio simbolica e mental da cidadania.” O texto original do Projeto Agora ndo se
tem registro, apenas uma versdo do seu segundo ano de pratica transita pelo Centro,
baseada nesta versdao que escrevo.

O fato do projeto ter partido da elaboragdo dos(as) professores(as) da FURG nao
modificou a aceitagdo que se traduziria em ampliagdo deste no municipio, visto que o
projeto ainda ndo foi ampliado pela Secretaria de Educagdao do Municipio até a presente
data. Sendo assim, na época a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura — SMEC
desenvolvia outra forma de pratica e de avaliagdo. Os docentes que construiram o
projeto pertenciam a varias dreas das licenciaturas da FURG e participavam de
movimentos populares e organizagdo educacional. Hoje a Secretaria Municipal de
Educagdo — SMEd deixa clara a preocupacdo com a formagdo continuada, se apoiando
nas politicas publicas para investir neste processo, acreditando qualificar a rede de
ensino.

Ao analisar o Projeto Agora percebi que foi realizado, inicialmente, um
panorama do quadro da educag@o, no periodo que a educacdo se popularizou nos anos
1970, com o legado de Paulo Freire, definindo a educagdo popular que se estruturou por
intermédio da construgdo do conhecimento, a partir do protagonismo dos sujeitos,
educadores(as) e educandos(as). Com a educagdo ao acesso das classes populares foi
possibilitado o empoderamento dos cidaddos, para exercer a sua cidadania com
autonomia através do processo educacional, o que sé € possivel pela conscientizacao do
direito de aprender e a valorizacdo dos saberes populares. De acordo, Freire (1996,
p.37): “Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetidos, ndo pode se

dar alheio a formacao moral do educando”.
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Fica evidenciado na proposta Agora que a realidade da escola piblica ¢
assombrada pela exclusdo social, repeténcia e a falta de politicas publicas que deveriam
garantir o ingresso, a permanéncia e aproveitamento. Acontece que neste cenario nao
estavam se efetivando estas garantias, nos anos de 1990, principalmente nas classes
populares.

Desta forma, o Projeto tinha como inten¢do ndo apenas cumprir os conteudos do
curriculo, mas preparar os(as) estudantes para o mercado de trabalho, para a vida
ampliando os seus conhecimentos culturais. Assim, partindo desta concepgdo se
evidencia o papel da escola na trajetdria das criangcas e adolescentes das classes

populares. Como afirma a professora Suzane Vieira Gongalves:

O projeto Agora coloca a atividade educacional como formativa nio
apenas como cumprimento curricular de contetidos; busca preparar o
educando para o trabalho, para vida social, e para a cultura da
consciéncia sem degrada-la, sem aliend-la e sem oprimi-la.
Evidenciamos, assim, que o CAIC desde sua fundagdo possui uma
proposta diferenciada, preocupando-se com a inclusdo, com a
formagao qualitativa dos alunos, com a humaniza¢do para se tornem
efetivamente cidaddos. (GONCALVES, 2004, p. 26)

Para tanto, o Projeto Agora intencionou através da Proposta Politica Pedagé gica
proporcionar vivéncias participativas e democraticas. A educacdo era compreendida
como o foco, sendo assim todas as areas como saude, cultura, comunidade, trabalho e
esporte deveriam colaborar para constru¢do do saber e contribuir efetivamente para o
exercicio da cidadania.

Havia no Projeto uma inquietacdo com atividade docente, onde o quadro
nacional era de uma carga hordria exaustiva e a falta de politicas educacionais, que se

preocupassem com a estrutura profissional dos educadores. Destaco a autora abaixo:

A partir da década de 1990, as politicas governamentais vém
promovendo o congelamento salarial, bem como, a sua reducio,
retirando uma série de vantagens e conquistas da categoria, obtidas ao
longo da vida profissional, a ndo implementagdo do plano de carreira
docente, diminuindo verbas destinadas para a Educacgdo, o que vem
repercutindo nas condi¢des de trabalho que se tornam mais precarias.
(BRZEZINSKI, 2002, p. 114)

Compreendo a “estrutura educacional”, da qual o Projeto se refere, como as
politicas de formagdo continuada para os professores e esta ¢ uma marca que

acompanha o CAIC desde sua fundagao até os dias atuais.
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Sendo assim, o Projeto enfatizava a “construcdo da qualidade”, criando
condicdes basicas para a atividade docente como: reducdo da carga hordria dos
professores na sala de aula, tempo livre para estudo e planejamentos necessarios a
pratica e dedicacdo de 40 horas semanais exclusivas para a escola. Logo, os(as)
professores (as) exerciam a docéncia em apenas uma turma, no turno inverso se
dedicavam a todas demais atividades docentes citadas.

Segundo professores (as) que ainda atuam na escola, ha relatos que foram
desenvolvidos, a partir de 1994, cursos mensais de formacdo continuada no proprio
espaco de trabalho, tais como discussdes sobre teorias de alfabetiza¢do e aprendizagem,
novas metodologias do portugués e matematica, temas filos6ficos-éticos e etc. Em
conjunto com os (as) professores (as) da FURG que se revezavam em acompanhar os
(as) professores (as) do CAIC no turno inverso, definindo o espaco da formagado
pedagogica e acompanhamento ao planejamento dos (as) docentes. Além disso, foi
oportunizado aos (as) professores (as) encontros de formacdo nas universidades
parceiras da FURG.

Neste sentido, o Projeto tinha como objetivo o exercicio competente da docéncia
e desenvolvimento intelectual dos (as) professores (as), visto que na esfera nacional os
profissionais que atuavam nas licenciaturas eram oriundos das escolas publicas, na
grande maioria, causando assim a reprodugdo de uma caréncia cultural, da qual a
formacdo inicial dos docentes ndo dava conta. Este ndo ¢ um quadro apenas de 1994,

mas estende-se até os dias de hoje. Como se refere a autora:

Na tentativa de tracar o perfil do professor brasileiro, a literatura
enfatiza algumas caracteristicas desestimuladoras do exercicio da
atividade docente que denigrem a sua imagem, considerando-o,
genericamente, como um profissional desqualificado, um semi-
profissional, desvalorizado e degradado, em parte pelo seu despreparo
para exercer a profissdo. (BRZEZINSKI, 2002, p. 114)

Em meio a este contexto, havia outra inquietagdo presente no Projeto Agora, o
qual se preocupava muito com a comunidade no sentido de exercer com dignidade a sua
cidadania, pois o quadro de vulnerabilidade social e desfavorecimento cultural foram
enfrentados por meio da aposta numa medicina preventiva através da area da satde,
para garantir uma melhoria nas condicdes de vida, afirmando que as criangas deveriam
frequentar a escola buscando a profissionalizagcdo. Assim, o CAIC visava oportunizar
aos estudantes vivéncias culturais como pegas teatrais, oficinas de leitura e produgdo de

textos, nogdes basicas de Francés, sala de video e cinema, horta escolar, satude publica,
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etc... O Projeto “Acreditar ¢ investir”, por exemplo, que acontece até hoje,
proporcionando atividades iniciais de uma profissdo, ginastica feminina para a
comunidade, campeonatos esportivos, desenvolvimento corporal e construcao de regras
por meio da educacdo fisica.

Na pratica ndo deu tudo tdo certo como a Proposta Agora previa, um incidente
segundo relatos dos (as) professores (as), foi que alguns dos (as) professores (as) ndo se
dedicaram como o Projeto Agora exigia, deixando as 12 horas destinadas aos estudo
sem ou com pouco aproveitamento, evidenciando a falta de envolvimento com o Projeto
Politico Pedagdgico, que apostava ndo apenas no repasse dos contetidos, mas no
compromisso com a cidadania, evidenciando a identidade do Projeto Agora, que
concebia a escola como primeiro espago publico vivenciado pelos cidadaos.

Entdo, ao fim do ano de 1994 alguns docentes foram remanejados. Muitas
situacdes conflituosas ocorreram devido a SMEC perceber o CAIC como mais uma
escola da rede municipal e que deveria participar das acdes da rede, ndo compreendendo
o diferencial da proposta pedagdgica possibilitada via convénio com a universidade.

As relagdes entre a SMEC e a Coordenacio do Projeto Agora ficaram muito
estreitas no ano de 1995, ao final deste ano letivo o professor Jussemar deixou a direcao
do Centro. Assim, no ano de 1996 o Projeto Agora ndo vigorava mais, sendo aderido o
sistema de avaliacio da SMEC e o trabalho diferenciado de alguma maneira ¢
comprometido, segundo os(as) professores(as) que vivenciaram o CAIC/FURG nesta
etapa. Muitas transformagdes ocorreram na proposta pedagdgica e muitas vivéncias
aconteceram até o presente.

Portanto, apods a saida do professor Jussemar da dire¢dao, o CAIC ja passou por
sete gestdes, todas sobre responsabilidade da FURG, que ¢ uma clausula do convénio
entre as instituicdes, (os)as diretores(as) sdo respectivamente os(as) professores(as):
Ana Lock, Cleuza Maria Sobral Dias, Cleusa Maria Moraes Pereira, Rossane Vinhas
Bigliardi, André Lemes da Silva, Débora Medeiros do Amaral e atualmente ¢ dirigido
pela professora Liane Orcelli Marques.

Atvalmente, a Instituicdo de Ensino oferece Educag¢do Infantil, Ensino
Fundamental completo ¢ Educagdo de Jovens e Adultos. Atende em torno de 780
estudantes e conta com aproximadamente 70 professores(as) no corpo docente.
Também, continua vigorando o convénio estabelecido entre a Universidade Federal do
Rio Grande — FURG e a Prefeitura Municipal do Rio Grande, através da Secretaria
Municipal de Educacao — SMEd.
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Comecei aqui a analisar o processo de formacgdo continuada, que perpassa sobre
o convénio, neste documento estdo as clausulas estabelecidas entre as instituigoes
mantenedoras e as respectivas competéncias de cada uma delas. Este documento foi
estabelecido desde a fundacdo do Centro, continua sendo renovado a cada cinco anos
automaticamente.

Apresenta-se como responsabilidade da universidade o que refere ao aporte de
recursos financeiros e humanos, gerenciamento académico e administrativo, os
Programas, Projetos de Pesquisa e Extensdo. Ao municipio, inicialmente, cabe gerenciar
os recursos humanos e a merenda escolar.

O convénio tem como objetivo o desenvolvimento das atividades pedagdgicas e
administrativas da Escola Municipal de Ensino Fundamental Cidade do Rio Grande
CAIC/FURG, proporcionando o desenvolvimento das atividades extencionistas da
universidade, ¢ a Escola Cidade do Rio Grande, por sua vez tem como encargo ofertar
para a comunidade locala Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental Completo.

Fica estabelecido no acordo, que a formagdo continuada dos docentes,
especificamente o Programa de Formacdo Continuada Repensando a Pratica
Pedagogica, que ocorre a cada dois anos, seja subsidiada pela FURG.

A fim de garantir a construgdo de uma proposta formativa com a participacdo
entre as duas mantenedoras, formou-se a Equipe Pedagdgica, que se define por um
grupo formado pela diretora, um(a) representante da vice-direcdo, a coordenacdao de
comunicagdo e cultura, a coordenacao de educacgao e direitos humanos, a coordenagao
de estagios e projetos que se reunem semanalmente para pensar a formagao continuada.
Estes atores constituem o grupo da Equipe Pedagdgica, que intenciona configurar a
identidade da gestdo, mas este grupo enfrenta um grande desafio neste sentido, que ¢é
afinar os discursos entre representantes da Universidade e representantes do Municipio?.

Ao analisar o regimento da escola percebi que ndo se apresenta no sumario um
item especifico sobre a formacao continuada dos professores, mas nos objetivos deste

documento consta o seguinte:

* Posteriormente a analise do convénio entre as mantenedoras do CAIC/FURG, ocorrem mudangas que
julguei importantes relatar aqui. Uma desta, foi que a coordenacdo pedagbdgica era exercida por
professores(as) do municipio, entretanto ao final de 2017 esta coordenagdo pedagogica voltou a ser
exercida por integrantes da FURG, como ja havia acontecido anos atrds. Desta forma, os nucleos de
Comunica¢do e Cultura, Direitos Humanos, Estagios e Projetos tiveram suas coordenadoras remanejadas
para outras func¢des algumas no CAIC e outras na FURG, recebendo entdo outros novos(as)
coordenadores(as) pedagdgicos. Esta mudanca resultou num novo formato de Equipe pedagodgica que
passou a ser formada pela diretora, as vice-diretoras e os coordenadores pedagdgicos.
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Integra-se aos objetivos da escola, o oferecimento de encontros de
educagdo continuada aos educadores, desenvolvidos semanalmente,
por intermédio de reunides pedagogicas, possibilitando um processo
de reflexdo-acao-reflexdo da pratica docente, bem como da proposta
politico pedagogica que atendam as necessidades dos processos
educativos (CENTRO DE ATENCAO INTEGRAL A CRIANCA E
AO ADOLESCENTE, 2013).

Percebi, entdo que ha uma preocupagdo com o espaco da formagdo continuada
pautado na reflexdo-acgao-reflexdo, que se propdem em acordo com o PPP da institui¢do.
Além disso, nos objetivos do regimento da escola encontrei a preocupacdo em superar
as acgoes assistencialistas, tendo como objetivo qualificar os processos educativos nos
diferentes tempos/espacos de ensino.

Além disso, existe também o conselho Técnico-Admistrativo-Pedagdgico-
Comunitario do CAIC, que ¢ formado por membros da comunidade escolar: dire¢ao,
vice-dire¢do, coordenacdo das 3 4reas (saude, educacdo e integragdo comunitdria), um
representante do Circulo de Pais e Mestres (CPM), um representante dos professores e 3
representantes dos educandos (1 dos Anos Iniciais, 1 dos Anos Finais e 1 da EJA). De

acordo com o Regimento escolar, o conselho tem por objetivo:

Democratizar as agdes desenvolvidas no centro, de forma que o
planejamento, a execugdo ¢ avaliacdo de todos os processos
desenvolvidos passam pela responsabilidade e pelo conhecimento de
toda comunidade que envolve a instituicio (CENTRO DE ATENCAO
INTEGRAL A CRIANCA E AO ADOLESCENTE, 2013).

A atuagdo do Conselho nas atividades do CAIC/FURG ¢ de suma importancia,
visto que ¢ formado por representantes de todos os seguimentos que acompanham os
recursos com transparéncia, as tomadas de decisdes, constituindo-se de um espago onde
todos(as) tem voz e vez, independentemente da posicdo que ocupam no Centro. Este
movimento, que o conselho realiza por meio das reunides, percebi como uma atividade
formativa para os docentes e os demais que integram este espago, pois as decisdes que
sdo tomadas estdo incutidas as concepg¢des de escola, que este grupo acredita e que
permitem compor este espago.

Ao analisar a constituicdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) a instituicdo do
CAIC/FURG percebi que a instituicdo se define como um lugar de inquietude, lugar que
vive em constante transformagao, local de metamorfose, e esta ¢ mais uma marca desta

instituicao.
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A atitude de mudar ¢ o que possibilita aprender, crescer para acompanhar o
movimento de mudanga, que se vive a cada inicio de ano com os novos (as) estudantes,

que se recebe e com os novos desafios que vem juntos deles (as). Assim, o PPP afirma:

A inquietude é uma caracteristica que marca este lugar... Esta é uma
caracteristica da comunidade, dos profissionais, dos estudantes, que
revelam a necessidade e o anseio de mudanca, de resisténcia as
realidades vividas e de uma busca constante por novas possibilidades
sociais e educacionais, que oportunizem o acesso social e a vivéncia
dos direitos humanos.(CENTRO DE ATENCAO INTEGRAL A
CRIANCA E AO ADOLESCENTE, 2016, p.5)

A palavra inquietude oferece vérios significados, um deles ¢ ndo permanecer
estatico, se conformando com a situacdo, mas em constante movimento de busca por
novos horizontes, que permitam apostar em rupturas para avangar nas dificuldades do
processo de ensino/aprendizagem. A figura do professor simplesmente ndo acarreta, em
certas situacdes, todo movimento de transformagdo que a educagdo pode causar. Por
isso, € necessario o envolvimento de todos os agentes do sistema escolar, mas a
disposi¢cao do (a) professor (a) pela busca da transformagao e o fato de nao se conformar
coma realidade ¢ o primeiro passo de muitos para a educagao alcangar seus objetivos.

No corpo do texto do PPP se evidencia a presenca da formagdo continuada
percebida como historico da escola, onde encontrei a seguinte afirmagdo: “Na historia
do CAIC, os momentos de formacdao dos profissionais sempre ganharam destaque”
(CENTRO DE ATENCAO INTEGRAL A CRIANCA E AO ADOLESCENTE, 2016, p.5).

O PPP se organiza nos seguintes subtitulos como descrevi na “Da trajetoria
historica e do diagnostico: breve resgate historico do centro de atengdo integral a
crianga e ao adolescente e da escola municipal cidade do rio grande”; “Do diagndstico e
funcionamento da escola municipal cidade do rio grande”; “Das concepg¢des™; “Dos
sujeitos ativos do processo de ensino de ensinar e aprender: professores e estudantes”,;
“Da formagao continuada emservigo”.

Desta forma, analisei apenas as questdes pertinentes ao processo da formagao
continuada, que constitui o objetivo do estudo, como nos demais documentos.

No subtitulo “Do diagndstico e funcionamento da Escola Municipal Cidade do
Rio grande”, encontrei as incumbéncias dos professores, que se definem como tarefas

fundamentais para o exercicio da docéncia com qualidade. Sao elas:
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E de competéncia desses profissionais, planejar, desenvolver e avaliar
acoOes educativas, de acordo com os objetivos propostos pela escola,
visando que todos tenham direito de acesso ao conhecimento, o que é
potencializado pela apropriagdo dos espacos de formac¢do continuada
(CENTRO DE ATENCAO INTEGRAL A CRIANCA E AO
ADOLESCENTE, 2016, p.10).

Neste sentido, a escola aposta e investe na formagdo continuada como
propiciadora do desenvolvimento das atividades docentes propostas, preocupando-se
com a qualidade, a organizagdo, os estudos metodologicos, respeitando a diversidade
cultural, potencialidades e dificuldades dos educandos.

No PPP, também estd registrada a organizacdo das reunides semanais de
formagdo continuada com professores(as) e as atividades que sdo previstas pelo
Repensando a Pratica Pedagogica, projeto de extensdo realizado a cada bi€nio e aberto
para toda a comunidade escolar e académica. O evento ocorre em formato de seminario
socializador e tem por intuito fazer uma sintese dos principais temas discutidos, ao
longo dos dois anos, no espaco formativo, analisando as potencialidades e os desafios
através da socializagdo dos conhecimentos teoricos e praticos. O Repensando a Pratica
Pedagogica ¢ um Programa de Extensdo, instituido na gestdo de professora Cleuza
Maria Sobral Dias nos 2000.

No PPP fica atribuido a Equipe Pedagdgica o planejamento destas reunides, a
criagdo de estratégias para superar os desafios no que tange ao processo de
ensino/aprendizagem, tais como: a diversidade em classe, como priorizar os conteudos,
como eleger projetos que atendam as necessidades dos estudantes. Além disso, a Equipe
Pedagdgica possui a tarefa de nortear os(as) professores(as) na analise das producdes
dos estudantes, auxiliar na verificacdo do crescimento de cada estudante ¢ no
desenvolvimento de atividades que propiciem a constru¢do de conhecimento.

Nestes encontros, que acontecem semanalmente, aos professores(as) cabe pensar
e repensar sobre suas agdes e ter um momento de estudo coletivo sobre embates
vivenciados nas praticas cotidianas. Os docentes também constroem com o grupo as
estratégias metodologicas que irdo utilizar, buscando a partir de sujeitos heterogéneos e
plurais, estabelecer uma identidade coletiva, que tem como objetivo superar as
dificuldades vivenciadas pelo grupo aproximando as teorias da pratica. Esse se
caracteriza como um grande desafio da forma¢ao continuada do corpo docente.

Ainda descrito no PPP, além do evento Repensando, acontece um pré-

Repensando, em reunides de formagdo continuada onde os(as) professores(as) dos Anos
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Iniciais, dos Anos Finais, da EJA e da Educacdo Infantil se encontram e partilham suas
experiéncias significativas, suas praticas através de relatos de experi€éncia, fotos, videos,
portfolios, didrios, obras de arte e etc.

Este evento ¢ interno no CAIC/FURG, apenas para os(as) profissionais do
Centro com participagdo do grupo docente, da Coordenagdo da satide, da Coordenagdo
de Comunica¢ao e Cultura, da Coordenag¢do de Educacdo e Direitos Humanos, da
Coordenagdo de Estagios e Projetos. Todos estes atores apresentam o trabalho educativo
que desempenham no Centro. Entendo este momento como um movimento significativo
para a construcdo da compreensdo da identidade da escola, entre os(as) docentes e
profissionais, pois a formacao profissional em geral € restrita as areas especificas do
conhecimento, sendo assim este espaco proporciona uma percep¢ao das concepcdes
escolares confeccionadas num sO6 espaco, por varios olhares e agdes plurais
desenvolvidas na instituigado.

Na descricdo do processo de formagdo continuada no PPP percebi, que este
espago ¢ um lugar de construcdo de novas aprendizagens, desacomodagao para superar
os limites didrios. A escola aposta na Formagao para/junto com o(a) professor (a) como
intuito de construir um processo dialogico, que todos sejam participantes,
oportunizando a autonomia e o protagonismo do coletivo.

No subtitulo “Dos Sujeitos Ativos do Processo de Ensino de Ensinar e Aprender:
professores e estudantes” a Formagdo Continuada em servigo ¢ apresentada como um
espaco/tempo central para a producdo de conhecimentos e experi€éncias que
proporcionando o direcionamento das praticas pedagogicas, entendido como essencial
mediante as alteracdes na forma como professores e estudantes dialogam com o mundo.

Enfim no documento possui outro subtitulo “Da Forma¢do Continuada em
Servico” que apresenta a proposta da Formacao Continuada articulada na escola e assim
como o Projeto Agora que visava a qualificagdo do processo de ensino/aprendizagem o
PPP também se remete a busca desta qualificacdo. Neste subtitulo sdo salientadas as
dificuldades em manter a Formagdo Continuada dentro da escola, visto que isso sO €
possivel através das lutas diarias do CAIC/FURG e a parceria entre as institui¢des
mantenedoras, em clima amistoso, que oferecem suporte para garantir atendimento as
demandas enfrentadas por meio de profissionais capacitados.

Ha ainda no PPP, uma preocupacio coma profissionalizacdo e a cultura docente

no que se refere a garantia de participar das reunides de Formacdo Continuada,
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respeitando o espago/tempo que envolve a escola da atualidade tendo em vista os varios
niveis de atuacdo profissional dos(as) professores(as).

A coordenagdo pedagdgica, at¢ 2014, foi ocupada por profissionais da
universidade, pois era uma condicdo do convénio, a partir da consolidagdo da politica de
extensdo universitdria e necessidade de qualificar a acdo docente neste campo, assim
como a compreensdo que a escola ¢ uma instituicdo da Rede Publica municipal,
necessita desempenhar um papel protagonista no processo de formagdo continuada.
Logo, durante 2014 at¢ 2017 os(as) professores(as) que ocuparam a coordenacao
pedagdgica eram da rede municipal. A partir de 2018, a coordenacdo pedagodgica voltou
aos técnicos em assuntos educacionais da FURG, a justificativa para tanto seria que a
universidade percebe a coordenagdo pedagdgica como potencializador de suas
atividades extensionistas.

Por fim, analisei o projeto Planejamento Coletivo, Atendimento Diferenciado e
Formagdo Continuada — PAF que surge com o intuito de superar os desafios da
docéncia, iniciando as agdes no ano de 2013 uma proposta de trabalho diferenciada, um
projeto voltado para o corpo docente dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nos anos de 2013 até 2015, as ag¢des do PAF aconteceram no Ensino
Fundamental do 1° ano ao 5° ano. Ji, no ano de 2016 se restringiu ao ciclo da
alfabetizagdo compreendido do 1° ano ao 3° ano do Ensino Fundamental de 9 anos.

Assim, de acordo com legislacdo que embasa o projeto, a Lei n° 11.738, de 16 de
julho de 2008, art. §4°, que garantiu, através de muitas lutas, o piso nacional para os
profissionais do magistério, observa-se na composicao da jornada de trabalho, com isso,
o limite maximo de 2/3 da carga horaria para o desempenho das atividades de interacao
com os educandos. Desta forma, na organizacdo da carga horaria do PAF, temos uma
jornada de trabalho de 40 horas semanais (10 turnos), 6 turnos sdo dedicados ao
atendimento para os estudantes (5 tardes e 2 manhds), 2 turnos de planejamento
individual (2 manhds de hora/atividade) 2 turno de formacdo continuada e 2 de
Planejamento Coletivo (1 manhd) na escola em consondncia direta com a legislacao
vigente.

O PAF surgiu, também, da parceria entre a Secretaria Municipal de
Educacao/SMEd e a Universidade Federal do Rio Grande/FURG. Este projeto nasceu
com a proposta de sanar algumas dificuldades como: os altos indices de reprovagao,
varias dificuldades de aprendizagem, permanéncia na educagdo bdsica, valorizacdo da

escola, a vulnerabilidade social, questoes que se traduzem nos desafios da docéncia na
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contemporaneidade. Buscando ndo apenas reverter este cenario, mas também para
garantir aos docentes a hora-atividade, de 33% da carga horaria como especificado na
lei acima, sem que o trabalho docente sofresse interferéncia direta no convivio dos
estudantes com os (as) professores(as).

O Atendimento Diferenciado era oferecido pelas professoras de cada ano, para
suas respectivas turmas, onde as docentes dividiam a turma em dois grupos e atendiam
no contra turno, durante uma manha inteira cada grupo. Alguns grupos eram divididos
por niveis de aprendizagem e outros por interesse dos estudantes nos projetos
construidos e disponibilizados. No dia que o estudante frequentavam a escola no
Atendimento Diferenciado era oferecido almocgo e diversas oficinas ¢ acdes de extensao
universitaria no intervalo entre o turno da manha e o turno da tarde.

Nos momentos de planejamento coletivo, as professoras do PAF se encontravam
semanalmente com seus pares, de acordo com nivel, para organizar o planejamento de
forma coletiva e propor projetos comuns as turmas. Acrescento Iria Brzezinski (2002
p.123): “A identidade pressupde um bom relacionamento com seus pares”. Estes
momentos de encontro sdo onde se constroem aprendizados troca de experiéncias e
saberes. Sobre o planejamento coletivo percebo que muitas agdes foram desenvolvidas
como diagnosticos individuais e coletivos, entrevistas com as familias, visitas nos lares
das familias ausentes.

Tracei aqui as contribui¢des, que estes documentos trazem sobre a formacao
docente, em seguida analisei como estes documentos constituem as agdes formativas

dos docentes, que atuam no CAIC/FURG.

3.4 Refletindo como a Formacio continuada é evidenciada nos documentos

Através da leitura destes documentos foi possivel perceber, que a formacao
continuada tem como principal compromisso ser um espago de estudo e reflexdo
coletiva. Para que estes momentos facam sentido ao grupo de professores (as) a
instituicdo aposta numa formacdao, que tenha a praxis como um componente
fundamental, mirando em contribuir no planejamento das aulas, nos processos de
avaliagdo, de ensino/aprendizagem dos estudantes. Assim, percebi que os momentos de
formacdo continuada se caracterizam num momento de partilha e didlogo entre os (as)

professores (as) e a coordenagdo pedagdgica. Como acrescenta:
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O trabalho colaborativo entre professores(as) ndo ¢ facil, ja que € uma
forma de entender a educacgdo que busca propiciar espacos, em que se
dé o desenvolvimento de habilidades individuais e grupais de
intercAmbio ¢ didlogo a partir da anadlise e discussdo conjunta no
momento de explorar novos conceitos para conhecer, compartilhar e
ampliar metas do ensino ¢ as informagdes de cada um sobre
determinado assunto. (IMBERNON, 2009, p.60)

A proposta de formacao fechada, pronta ou construida por um grupo de forma
isolada, ndo € o objetivo consta nos documentos. Visto que, se considera a historia de
vida, a pluralidade dos sujeitos envolvidos no processo formagdo continuada, assim os
momentos de formacao continuada sdao constituidos por todos (as) aqueles(as) que se

encarregam de construir a escola diariamente, como contribui:

O isolamento gera incomunica¢do; guardar para si mesmo o que se
sabe sobre a experiéncia educativa. Uma pratica social como
educativa precisa de processos de comunicagdo entre os colegas.
Explicar o que acontece, o que se faz, o que nao funciona e o que teve
sucesso etc.; partilhar as alegrias e tristezas que surgem no dificil
processo de ensinar e aprender. (IMBERNON, 2009, p. 64)

Os documentos da instituicdo evidenciam a busca por construir uma formagao
continuada, que seja construida por todos, proporcionando uma formagdo continuada
flexivel, dialdogica, plural, focada na ética, na responsabilidade para desenvolver o
trabalho e na alegria de ser e estar na escola.

Entendi o convénio, especificamente, com um grande potencializador das
atividades do CAIC/FURG, visto que estar localizado dentro da FURG proporciona a
instituicdo o constante envolvimento em ac¢des da universidade, assim se abre um leque
de possibilidades para as classes populares, que frequentam o CAIC de estar em contato
com atividades culturais e cientificas, que nao fazem parte de suas vivéncias. Este
movimento de abrir portas para um mundo, muitas vezes desconhecido, faz com que os
educadores contribuam de forma significativa para a constru¢do do conhecimento e a

favor da vida social dos pequenos cidaddaos. Como contribui:

A concepgdo da escola como espaco aberto, em ligacdo com outras
instituigdes culturais e cientificas, ¢ com uma forte presenca das
comunidades locais, obrigada os docentes a redefinir o sentido social
do seu trabalho. Afastando-se de filiagdes burocraticas e
corporativistas, eles devem reconstruir uma identidade profissional
que valorize o papel de animadores de redes de aprendizagem, de
mediadores culturais de organizadores de situagdes educativas.
(NOVOA, 2013, p. 228)
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Sobre a realidade dos estudantes cabe destacar, que sdao comuns mas
interpretagdes e criticas sobre a Educacdo Popular, no que se refere a um possivel
reducionismo de sua proposta, sobre o conhecimento formal, como se apenas se
restringisse a trabalhar a realidade do aluno. Como esclarece Vale (2001, p.62): “O
reconhecimento consciente da relagdo do homem com o mundo ¢ feito mediante a
leitura de realidade que o condiciona e, nela, as limitacdes que lhes sdo impostas atraves
do social.” Neste sentido, percebi que nos documentos se propdem uma escola, que
realmente tenha sentido para os (as) estudantes. Isso s6 € possivel, quando a escola
dialoga com as experiéncias e vivéncias, que os (as) estudantes trazem e que sdo
anteriores, contemporaneas a escola, enquanto sujeitos historicos que sao.

O convénio define as acdes e a organizagdo do Repensando a Pratica Pedagdgica
organizado pelo CAIC/FURG, o evento aparece como um potencializador significativo
das praticas pedagdgicas desenvolvidas na instituicdo, visto que este socializa e traz
para os(as) educadores(as) a dimensdo do seu fazer docentes, pois nestes momentos

estes sujeitos se veem como protagonistas das suas praticas, desta forma complementa:

O repensar sobre a pratica leva, a nds professores, a reconfiguracoes
da propria pratica pedagdgica e coloca no centro das discussdes o
papel do professor como protagonista do seu desenvolvimento
profissional, ou seja, a profissionalidade (MARTINIAK, 2015, p. 54).

O documento do PPP inquieta os(as) educadores(as), questionando: Por que
mudar? Por que viver em constante transformacgao? Discutir sobre os desafios da
docente entre o grupo constitui nos(as) docentes o sentimento de pertencimento,
refletindo a identidade do coletivo, que ¢ constituida em varios tempos € espagos ¢ gera
também um compromisso com a comunidade escolar em geral, quando de fato o(a)
professor(a) se integra na proposta de trabalho. No PPP se evidencia os espacos
formativos como os potencializadores da interagdo entre os(as) docentes, afim de
estruturar a concepcao de escola, que a instituicdo intenciona, como € possivel observar
no trecho abaixo deste documento:

Procura-se nos espagos formativos semanais (com todos os
profissionais), atuar no sentido de garantir o didlogo entre os
diferentes niveis de ensino que fazem parte do CAIC, buscando
aproximar as concepcdes e proposta metodologica. Nesses encontros
semanais, os professores trabalham com a realizagdo de diferentes
estratégias formativas, tais como: o estudo de questdes que inquietam
e prejudicam o fazer docente, o conhecimento de diferentes propostas
metodologicas e formas de superar as dificuldades e a construgdo de
formas coletivas de trabalho. (CENTRO DE ATENCAO INTEGRAL
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A CRIANCA E AO ADOLESCENTE, 2016, p.21). [Acréscimo do
autor]

Logo, segundo os documentos, as agdes de formagdo continuada para os(as)
professores(as) visam aproximar cada vez mais os discursos das praticas. As
transformagdes, que acontecem no sistema/mundo precisam dialogar com o curriculo
escolar, com as metodologias, a didatica e o fazer docente em sua integralidade. Sobre
essa questao, Novoa (2009, p. 02) afirma que: “A educagdo vive um tempo de grandes
incertezas e de muitas perplexidades. Sentimos a necessidade da mudanga, mas nem
sempre conseguimos definir-lhe o rumo”. Assim, analisar e discutir sobre os
documentos do CAIC/FURG faz com que se entenda a concepgdo da institui¢cdo, sobre
os processos de formagdo continuada, logo estes processos constituem-se como uma
caracteristica marcante da instituicdo que define a identidade docente tragcada neste
espago.

O projeto do PAF apresentou varias dificuldades na pratica e os varios impasses
enfrentados no desenvolvimento didrio do trabalho docente, visto que as condigdes de
vida, de grande parte dos (as) estudantes atendidos (as) pela escola, sdo precarias. Isso
se manifesta no que tange a inser¢do no mercado de trabalho, a vulnerabilidade em suas
diferentes formas, a injustica social, ambiental e a violagdo de direitos humanos basicos.
Entretanto a escola ndo se restringe apenas ao curriculo, mas desenvolve um trabalho
que busca a construcdo do conhecimento voltado para o compromisso com a educagdo

popular, como traz o trecho do PAF abaixo:

Defendemos que ndo basta apenas ensinar a ler ou escrever e
desenvolver o raciocinio logico- matematico. Nosso papel, enquanto
instituicdo comprometida com a educacdo popular é o de reinventar
seu fazer, reconhecendo que se trata de um paradigma tedrico e
pratico que se origina da luta das classes trabalhadoras e se fortalece

com essas, mas que precisa ser atualizado na contemporaneidade.
(PROPOSTA DE ACAO DO PAF, CENTRO DE ATENCAO
INTEGRAL A CRIANCA E AO ADOLESCENTE, 2016, p.13).

A formacdao continuada constituiu o pilar sustentador de todas as acdes
pedagdgicas desenvolvidas, assim como afirma a proposta do PAF (2016) quando se
refere ao fato dos (as) professores(as) que disponibilizam 40 horas para escola podem
dedicar-se com mais qualidade de tempo, para desenvolver praticas pedagodgicas
coletivas embasadas em estudo e reflexdo continua, como acrescenta o trecho da

Proposta de Acdo do PAF, a seguir: “Ha que se destacar que o fato do professor estar



66

dois turnos em uma unica escola contribui para sua integragdo, tanto com a comunidade,
quanto com a dindmica do estabelecimento de ensino.” Logo, aposta que se faz neste
programa estd alicercada sobre os trés pilares que o constituem, como apresenta a figura
3 abaixo:

Figura 3: Organizacdo do PAF

Fomagao
Continuada

Atendimento Planejamento
Diferenciado Coletivo

Fonte: Escola Municipal Cidade do Rio Grande (CAIC/FURG)

O Atendimento Diferenciado de acordo com a Proposta do PAF (2016) ndo s6
contribuiu para o processo de ensino/aprendizagem, mas favoreceu experiéncias e
vivéncias fundamentais, que proporcionam aos educandos (as) ampliar a leitura de
mundo e exercer a cidadania.

Além desta realidade, a docéncia ainda se depara na Educacdo Béasica como
situacdes como o descaso de muitas familias com o processo de ensino/aprendizagem, a
falta de limites nas relagdes sociais infantis, a infrequéncia nas aulas, a reprodugdo de
diversos tipos de violéncias, a indisciplina, as varias dificuldades de aprendizagens e
sindromes diagnosticadas ou ndo e ainda as em processo de diagnostico. Neste sentido,
os encontros de formagdo estruturados nos documentos da instituicdo revelaram-se
como espagos propicios para as discussoes acerca dos desafios encontrados na docéncia,
que fazem parte da educagdo popular, como complementa o trecho da Proposta de Agao

do PAF:

Segundo Maciel (2011, p. 337), a “pedagogia freireana ¢ a sintese da
teorizagdo implicita na pratica de Educacdo Popular”. Isso ¢
justificado pelo fato do autor defender o conhecimento como
possibilidade de superacdo “de relagdes verticais contraditorias e de
modelos mecanicistas de andalise da realidade social e implantagdo de
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novas propostas que indiquem esperanca ¢ a necessidade de
mudangas”. No CAIC, procuramos desenvolver nossa atuacdo com
base em tais pressupostos, reconhecendo os limites e possibilidades da
escola enquanto instituigdo, mas entendendo seu papel como
instrumento de transformagao e a dimensao politica do ato de educar.

(PROPOSTA DE ACAO DO PAF, CENTRO DE ATENCAO
INTEGRAL A CRIANCA E AO ADOLESCENTE, 2016, p.12).
[Grifos do autor]

O espago da formagdo continuada apareceu no projeto do PAF com o objetivo de
qualificar os espagos escolares, através de compreensdo e elaboracdo de estratégias que
vieram a garantir ao publico o direito de aprender. Além disso, buscava discutir
tematicas que facam sentindo nas praticas pedagodgicas do grupo. Desta forma, nos
momentos da formacdao foram evidenciados, a partir compartilhamento de saberes,
trocas de experiéncias, contribuindo para a transformacdo constante do grupo docente a
fim de contribuir para o crescimento de toda a comunidade escolar.

O escopo da formagao continuada ¢ construido de forma aberta e dialdgica, visto
que a ideia de uma formagdo fechada, pronta construida fora do grupo ndo € o que a
escola demonstra acreditar. A proposta construida por muitas maos, sujeitos plurais,
todos, que fazem o dia-a-dia do CAIC/FURG acontecer, para tanto a formagao
continuada se caracteriza de forma flexivel, plural, aberta, mas focada no compromisso
ético e na seriedade trabalho docente realizado através dos processos dialogicos
constituidos.

A andlise destes documentos me possibilitou compreender a dimensdao do
trabalho mediado pela educagao popular, formal e publica desenvolvido no Centro, ¢
possivel visualizar a organizacdo estrutural e humana necessdria para as agdes
pedagodgicas acontecerem, contando com o compromisso dos profissionais que atuam
nesta instituicdo. Além disso, por meio destes documentos ficou evidenciado que a
formacdo continuada ¢ uma marca institucional do CAIC/FURG, que iniciou com o

Projeto Agora e continua a acontecer ao longo dos 24 anos de atuacio desta instituigao.
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Capitulo IV

A profissio docente e os saberes docentes

Neste capitulo tratei sobre os entrelacamentos da formacdo continuada com a
constituicdo da profissdo docente e os saberes, que perpassam os espacos desta
formacdo. Desta forma, intencionei discutir algumas compreensdes sobre a tematica
que merece destaque no cenario educacional brasileiro, pois com tantas criticas
massivas a profissdo docente, a constante desvalorizacdo dos (as) professores (as), a
culpabilizacdo que a sociedade coloca nos ombros do professorado e a

desprofissionalizacao refletimos como bem define Libaneo (2001, p. 14):

Nao se trata de culpabilizar os professores, eles ndo podem responder
sozinhos pelos fracassos da escola, atras deles estdo as politicas
educacionais, os baixos salarios, a formacdo profissional insuficiente,
as faltas de condi¢des de trabalho, falta de estrutura e coordenagio ¢
acompanhamento pedagogico etc.

Em meio a tal contexto faz-se necessario pesquisar sobre este assunto para
compreender, enquanto docente, esta conjuntura e trazer contribuicdes relevantes
sobre a tematica para a sociedade em geral. Assim, penso que ndo se pode abordar a
tematica de formacao de professores (as) sem refletir sobre a profissdo docente e os
saberes mobilizados para exercer esta profissao.
Neste capitulo, procureidiscutir algumas marcas historicas da profissdo docente,
que configuraram este oficio como se conhece hoje. Refleti, também, como se da a
formagdo dos (as) professores (as) e como a sociedade percebe a docéncia no Brasil.
Destaquei algumas relagdes estabelecidas entre o Estado e a profissio docente
envolvendo momentos politicos, onde o trabalho educativo estd envolvido, debati,
também, a diferenca da docéncia e das demais profissdes como produgdo de capital.
Logo, por meio das analises desenvolvidas nesta pesquisa, tracei uma discussao
sobre os saberes docentes envolvidos no ambito do projeto do P AF, objeto deste estudo.
Em seguida, apresentei a organizagdo do trabalho docente desenvolvido no P AF suas
contribui¢des e limites. Por fim, tratei sobre a identidade docente construida também no
PAF.

A intencdo de discutir a profissdo e os saberes docentes, se deu pelo fato de

pensar, que a profissdo docente, tanto na formacao inicial como continuada, sofre uma
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desvalorizacdo, o que ocasiona a desprofissionalizagdo docente. Os saberes envolvidos
na pratica docente sdo vistos, diante de grande parte da sociedade, como saberes que
ndo necessitam de qualificagdo, sendo assim a formacdo continuada se apresenta como
um espaco de ressignificagdo da pratica docente, espaco de resisténcia a fim de

desconstruir essa afirmagao.

4.1 Profissao de professor(a): a docéncia como oficio

Nas ultimas décadas, € possivel perceber, que com o advento da globalizagdo e a
reestruturagdo econdmica através do neoliberalismo, ocorreram mudancgas
significativas na organiza¢do mundial por intermédio do capitalismo, como acrescenta
Meszaros (2011, p.35) “O impacto da incorrigivel 16gica do capital sobre a educacao
tem sido grande ao longo do desenvolvimento do sistema”. Assim, estes impactos, em
nivel mundial, interferem no sistema educacional, pois a economia alterna diretamente
as questoes educacionais. Neste sentido, a escola acaba por atender aos interesses do
capital, visto que ¢ parte integrante do estado e o estado estd subjugado ao sistema
capitalista, que ¢ mantido pelo povo. Assim, a profissdo docente ainda que compondo
um mecanismo do sistema produtivo, se coloca num movimento resistente, onde a

formagao docente atue também como resisténcia, como acrescenta:

E necessario explodir seus limites para compreendermos que nio se
trata apenas da formagdo — adequada ou inadequada — do professor,
mas das determinagdes historicas para reposicdo da hegemonia
burguesa definida em termos neoliberais, de um modelo econémico
que tem no privilegiamento do setor financeiro ¢ nas politicas
assistenciais de massa seus objetivos centrais. (EVANGELISTA e
TRICHES, 2015, p.180)

Assim, o professorado vem tentando nao ceder aos desejos do capital, mas sofre
constantemente com as reformas educacionais propostas pelo governo, visto que tais
reformas apostam na figura do(a) professor(a) como agente modificador das
dificuldades encontradas na educagdo, quando na verdade esse sozinho ndo conseguira

romper com as realidades existentes, como traz também:

Essa abordagem da formacao e do trabalho docente teve seu impulso
no Brasil no iicio dos anos de 1990, entretanto, foi a partir da
primeira gestdo de Fernando Henrique Cardoso na presidéncia da
Republica (1995-2002) que se desenvolveu um conjunto de agdes
tendo em vista a —reforma educacional. Para que essa reforma se
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consolidasse, era necessario reconverter o professor; torna-lo um
sujeito que, diante de todos os problemas, fizesse a —diferenca.
Contudo, essa diretriz ndo se realizou plenamente, embora sua
formulagdo em geral tenha obtido larga concordancia.
(EVANGELISTA e TRICHES, 2015, p.191)

Talvez a intencdo do governo, de fato, ndo seja romper com as dificuldades
encontradas pelos(as) professores(as) para auxiliar na conscientizagdo sobre tal
sistema capitalista, tAo pouco enxergar a posicao que ocupam neste contexto.

Em meio a este cendrio a formag¢do inicial e continuada precisa incentivar e
alertar sobre o compromisso com a profissionalizagdo docente. Os saberes docentes
precisam ser reconhecidos, colocando o professorado na qualidade de agentes
protagonistas do proprio oficio. Para que esse processo ocorra se torna necessario um
tempo/espago para os(as) professores(as) dialogarem sobre a atual situacdo dos
processos educativos formais. Percebo, este tempo/espago nos encontros formagao
continuada, onde os(as) professores(as) poderdo ter a oportunidade de refletir sobre a
sua profissdo e travar movimento de resisténcia.

Assim, entendo o espago da formagao continuada dos(as) professores(as) como

um canal, para que de fato se consiga solidificar a profissionalizagdo. Como contribui:

Esse tema da carreira profissional, por sua vez, incide sobre temas
conexos como a socializagdo profissional, a consolidacdo da
experiéncia de trabalho inicial, as fases de transformacdo, de
continuidade e de ruptura que marcam a trajetoria profissional, as
inumeras mudancas (de classe, de escola, de nivel de ensino, de
bairro, etc.) que ocorrem também no decorrer da carreira profissional
e, finalmente, toda a questdo da identidade e da subjetividade dos
professores, que se tornam o que sdo de tanto fazer o que fazem.

(TARDIF, 2004, p. 20) [Acréscimo do autor]

Como intuito de ampliar os horizontes sobre a tematica do estudo fui buscar nas
pesquisas sobre a configuracdo da profissdo docente e encontrei as pesquisadoras
Vicentini & Lugli (2009), que discutem sobre a histéria da profissdo docente no
Brasil, de forma que me possibilitaram compreender como se constituiu a profissdo
docente no pais.

Aos meados do século XIX quando ndo havia instituicdes formadoras de
professores(as), estes(as) eram selecionados pelo atestado de moralidade e
conhecimento dos conteudos que deveriam ensinar. Além disso, existiam também
os(as) professores(as) adjuntos(as), os quais observam as aulas de um(a) professor(a)

titular com o objetivo de aprender como dar aulas. Neste periodo, surgem no Brasil



71

instituicdes com papel de preparar os(as) professores(as) para o ensino, visto que a
docéncia se configurou como profissdo com o advento do Estado assumir o papel da
Igreja, pois anterior a isto a educagdo tinha carater religioso. A docéncia era entendida
como sacerddcio, como uma voca¢do definindo culturalmente uma imagem
vocacional do(a) professor(a), que perdura até hoje na sociedade, como bem define
Arroyo (2011).

Assim, por volta de 1834 comegaram a surgir no pais as Escolas Normais, que
eram de responsabilidade financeira dos governos provinciais. A estrutura destas
escolas era precaria, ndo admitiam mulheres e possuiam uma pequena procura por
parte dos estudantes, porque a profissdo docente neste momento ndo oferecia nenhum
prestigio, além de oferecer baixos salarios.

Desta forma, era mais economico para o FEstado manter o modelo de
professores(as) adjuntos(as), pois assim os(as) estudantes com apenas 12 anos ja
podiam entrar na profissdo, enquanto que nas Escolas Normais deveria ter 18 anos
para o ingresso. Outra questdo relevante ¢ quem eram os(as) professores(as) das
escolas? Eram profissionais que possuiam “notorio saber” e diploma universitario de
outros cursos.

Neste contexto, evidenciei fragilidades nas preocupac¢des do Estado com as
condicdes de formagao dos(as) futuros(as) professores(as), parece-me que se poupava
financeiramente na formagdo, a desvalorizacdo caracterizava a profissdo e qualquer
individuo portador de notorio saber estava apto para lecionar. O intuito de trazer essas
reflexdes sobre as Escolas Normais ndo ¢ me aprofundar sobre estas, mas sim refletir
sobre como foise organizando a profissao docente em ambito nacional.

Na década de 1920, foram surgindo os Cursos Complementaristas, que
trouxeram para a historia da profissao docente uma variedade de formagdes, na area da
docéncia, pois se permitia lecionar os(as) professores(as) adjuntos(as), os(as)
professores(as) leigos(as), os(as) professores(as) que possuiam notdrio saber, os(as)
professores(as) com atestados por moralidade e ainda os(as) professores(as) formados
(as) pelas Escolas Normais. Entendo, que estes varios formatos de formagao dos(as)
professores(as) criam um processo de desqualificacdo da profissdo, visto que estes

varios modelos colocam a docéncia num ambiente suscetivel a desprofissionalizagao.
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Posteriormente, na década de 1930, alguns educadores(as) da Associacao
Brasileira de Educa¢do’(ABE), segundo Vicentini e Lugli (2009), acreditavam ser
necessario, que o Brasil ofertasse um sistema nacional de ensino com a intengdo de
programar uma politica nacional de educacdo. Com a Era Vargas, na década de 1930,
tentou-se estabelecer regras para o ensino em ambito nacional. Esse periodo
demonstra uma preocupagdo com a formacao docente.

Assim, no periodo do Estado Novo (1937-1945), ocorreu uma grande unificagao
do sistema educacional brasileiro, complementado com a promulgac¢ado a Lei Organica
do Ensino Normal por meio do Decreto — Lei 8.530, de 1946. Conforme explica
Vicentini e Lugli (2009, p.41-42), este Decreto: “[...] procurou dar uma organizagao
nacional a formagdo de professores, bem como regular a sua articulagio com os
demais tipos e niveis de ensino”. Entretanto, como o periodo do Estado Novo foi um
momento marcado pelo autoritarismo, cabe destacar que a lei pretendia regular o
sistema de ensino burocraticamente e a preocupagdo com a formacdo dos(as)
professores(as) se restringia a formacao inicial, que se apresentava um carater técnico,
marcando assim uma visdo tecnicista do trabalho docente, aproximando a docéncia
das demais profissdes. Sobre a profissdo docente, Imbernéon (2011) discute a

necessaria redefinicdo da docéncia como profissdo:

Historicamente, a profissdo docente, ou seja, a assungao de uma certa
profissionalidade (uma vez que a docéncia ¢ assumida como
“profissdo” genérica e nido como oficio, ja que no contexto social
sempre foi considerada uma semiprofissdo) caracterizava-se pelo
estabelecimento de alguns tragos em que predominava o
conhecimento objetivo, o conhecimento das disciplinas a imagem e

semelhanga de outras profissdes (IMBERNON, 2011, p.13).
[Acréscimo do autor]

Destaco, também, na década de 1960, o periodo onde grande parcela da
populacao teve acesso ao conhecimento cientifico, causando um impacto no sistema
educacional que se traduziu em ineficiéncia, pois este novo perfil de estudantes, das
classes populares, das camadas mais pobres, carregavam consigo novas dificuldades,

como a miséria fisica e cultural, que até entdo ndo se tinha nas escolas. Além disso,

> Associagio Brasileira de Educagdo (ABE) surge na década de 20, um periodo cheio de grandes e graves
apreensoes, reunindo personalidades ilustres e cultas, com o proposito de avaliar suas responsabilidades e
deveres em relagdo aos grandes problemas nacionais. Ao longo de sua atuacdo a ABE promoveu diversas
Conferéncias Nacionais de Educag@o para debater importantes questdes educacionais. O pensamento da
ABE influenciou na elaboracdo de leis que tragam diretrizes e bases da educagdo e dos planos nacionais
de educacdo. Disponivel em http://www.abe.1924.org.br/quem-somos Acesso em 10/jun/2017.
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vale destacar que as escolas foram pensadas para os cidaddos com condigdes

socioeconomicas elitizadas. Como acrescenta:

Nos ultimos quinhentos anos, portanto, a escola que hoje conhecemos
foi sendo estruturada aos poucos. Primeiro, para um pequeno grupo,
uma elite. Depois, desde a metade do século XIX, ela comegou a se
abrir para quase todas as pessoas, por meio de um processo pelo qual
os diversos passaram a organizar sistemas nacionais de ensino. O
ritmo da expansdo e consolidacdo dessa escola de massas foi muito
varidvel de pais para pais, mas os processos e resultados muito
parecidos. (CORDEIRO, 2010, p. 14)

Portanto, a fragilidade do ensino diante da nova configuracdo de estudantes,
comunicou um certo desprestigio da profissdo docente, como apresentam Vicentini e
Lugli (2009) a ponto de ser realizada uma reformulacdo no Ensino Normal (1971),
onde se estabeleceu Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM) e mesmo assim
ndo foi contida a queda salarial dos(as) docentes.

Em 1964 deu-se inicio ao periodo da ditadura militar (1964-1985), em
consequéncia disto, o Sistema Educacional Brasileiro sofreu vérias alteracdes.
Mediante este periodo se instaurou uma temporada de degradagdo do sistema publico
de ensino, com uma série de reformas educacionais € com a precarizagdo do trabalho
docente. A partir do vivenciado no periodo da ditadura, os(as) professores(as)
comecaram a se organizar para resistir as demandas do governo ditatorial e a lutar pela
autonomia docente, valorizacdo profissional entre outros aspectos. A luta dos(as)
professores(as) ganhou grande expressao na década de 1980 com as Conferéncias
Brasileiras de Educacao.

Atualmente, hd também uma corrente tendenciosa, que sdo as concepcdes sobre
os(as) professores(as) produzidas pelas midias. Através de multiplas percepcdes
equivocadas, produzidas por criticos, que muitas vezes, ndo sdo da area da educacdo e
opinam sobre tematicas envolvidas nos curriculos escolares. Assim, com a velocidade
de acesso de grande parcela da populagdo a internet, novos significados foram dados
para o conhecimento e a figura do professor. Entretanto, as informagdes que circulam
na internet atingem o professorado de alguma forma e produzem percepgdes de como
sociedade em geral enxerga e intenciona interferir na educacao.

Cabe ressaltar, que o trabalho educativo se diferencia das demais profissdes
assalariadas desenvolvidas no mundo capitalista, como destaca Arroyo (2011, p.19):

“O trabalho e a relagdo educativa que se dd na sala e de aula e no convivio entre
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educadores(as)/educandos(as) traz ainda as marcas da especificidade da agdo
educativa.” O ato de promover o processo de ensino/aprendizagem diferencia a
profissdo docente das demais profissdes sim, pois além desta profissdo ter suas
especificidades no cotidiano, os(as) docentes frequentaram a instituigdo escolar em
média por 15 anos na posicdo de estudantes, isto difere-se das demais profissdes
existentes na sociedade.

As condigdes de trabalho dos professores(as) estdo condicionadas ao nivel de
seu rendimento, de acordo com as imposi¢des do capitalismo, assim o cendrio que se
apresenta na constituicdo da profissao ¢ a precariedade que ao longo dos tempos foi
dando lugar ao aperfeicoando até se aproximar da conquista de condigdes adequadas
para o funcionamento das escolas. Por isso, ndo se pode definir como um processo que
apenas evoluiu, mas entre retrocessos € avangos se constituiu a instituicdo que hoje

nomeamos como escola. Como complementa Vicentini e Lugli (2009, p. 69):

Os argumentos dos professores vao se fortalecendo progressivamente,
a medida que os conhecimentos especializados necessarios para o
ensino disseminam-se e permitem ao grupo social apropriar-se nesse
saber pedagogico para desqualificar pessoas de outras areas que
procuravam definir os rumos do ensino.

Portanto, ao refletir sobre todos os fatores citados, que condicionaram a
constituicdo da profissdo docente historicamente, entendo que o sistema educacional
sofreu varias transformagdes, as quais possibilitaram uma nova estruturagdo do
processo de ensino e foram configurando o perfil de professores(as), de
trabalhadores(as) em educagdo, que em numeros expressivos tém buscado a
constru¢do e reconstrucdo dos saberes docentes, que sdo atribuidos a figura do(a)
professor(a) a sua profissionaliza¢do. Trouxe aqui a percepcdo da professora Vania
Chaigar sobre a profissao docente:

[...] cabe-me exercer a docéncia da maneira como a
compreendo, isto ¢, uma profissdo cuja identidade ¢ construgao
historica, coletiva e, portanto, permeada por relagdes sociais
inerentes a grupos e classes sociais. Sendo assim, vejo-a sob um
olhar feminino, com a cultura e concepcdo que me € propria,
inclusive sobre profissdo. Nossa historia de mulheres ndo estd
nos livros, falta muito sobre nossas pegadas, embora sempre
tenhamos sido as que primeiro ensinaram. (CHAIGAR, 2001,
p.44)

Assim, a docéncia embora percebida por meio da sua identidade historia

registrada, passou por situagdes vivenciadas pela sociedade, que interferiram na sua
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constituicdo, mas ndo apagaram as marcas, que foram constituidas sobre este oficio ao
longo da historia da humanidade. Em seguida, trouxe uma discussdo sobre os saberes

docentes envolvidos na profissdo docente através do PAF.

4.2. Saberes docentes envolvidos na profissdo docente e percep¢oes das professoras

colaboradoras: entrelacamentos possiveis

Mas, ao vivenciar a pratica na escola nao ha como nao se transformar
enquanto docente, enquanto cidadio, enquanto se humano precisamos
a cada dia reconstruir nossos saberes através das vivéncias cotidianas.
(PROFESSORA SIGMA, Portfélio Reflexivo, 2017 a).

Aqui discuti sobre a profissdo e os saberes docentes, que se fazem presentes
nesta a partir das percepcdes das professoras sujeitos desta pesquisa. A profissdo
docente se diferencia das demais profissdes. Visto que se vivenciam momentos
escolares antes mesmo do ingresso no magistério ou no curso de pedagogia, pois todos
0s sujeitos que optam por este oficio ja frequentaram de 12 a 15 anos a escola e
possuem experiéncias, mesmo ocupando a posicdo de estudante, que comunicam
expectativas de que profissional se prende ser. Desta forma, os estudantes que chegam
aos cursos de formacdo inicial t€m ciéncia de como deveria funcionar uma escola, quais
sdo os afazeres de um (a) professor (a) e como se estabelecem as relagdes dialéticas do

conhecimento.

Quando os alunos chegam ao curso de formacao inicial, ja t€ém saberes
sobre o que € ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos,
que foram de diferentes professores em toda sua vida escolar.
Experiéncia que lhes possibilita dizer quais foram os bons professores,
quais eram bons em conteido, mas nao em didatica, isto €, ndo sabiam
ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas, isto ¢,
contribufram para sua formacdo humana. Também sabem sobre o ser
professor, através da experiéncia socialmente acumulada, as mudangas
historicas da profissdo, o exercicio profissional em diferentes escolas,
a ndo valorizagdo social e financeira dos professores, as dificuldades
de estar diante de turmas de criangas e jovens turbulentos, em escolas
precarias; sabem um pouco sobre as representagdes € 0s estereotipos
que a sociedade tem dos professores, através dos meios de

comunicagdo. (PIMENTA, 1998, p.7)

Deste modo, a constituicdo do (a) estudante, que estuda para ser professor(a)
carrega consigo as concepcdes destas suas vivéncias. Consequentemente, a pratica

inicial dos (as) professores (as) t€m reflexos diretos das suas experi€éncias, que foram
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compilados com os saberes adquiridos na formagdo inicial, que vao sendo reelaborados
através das praticas cotidianas e do processo de formagao continuada.

Para compreender a profissdo docente, ¢ preciso ponderar que a atividade
docente ¢ baseada na interacdao dos (as) professores (as) com os (as) estudantes. O (A)
professor (a) ndo se constitui profissionalmente, somente através da reflexdo no seu
trabalho e do saber-fazer diario, mas a escola como um todo ¢ um tempo/espago onde
sdo tecidas as relacdes humanas, através da interacdo entre os (as) professores (as) que
idealizam transformar os (as) estudantes e acabam também sendo transformados (as)
por estes (as). O que difere a profissdo docente de muitas outras profissdes, que nio
desempenham atividades diretamente com pessoas. Como descreve a professora abaixo
ao relatar suas atividades praticas: “Inicialmente, relatei que a organiza¢do do trabalho
vem sendo construida juntamente com a minha profissdo, assim destaquei [...]”
(PROFESSORA GAMA, Portfolio Reflexivo, 2017 a).

No exercicio da profissio docente, os saberes profissionais vdo sendo
constituidos e vao tracando assim o rumo que cada docente dara a sua trajetoria, que se
reflete automaticamente nas suas praticas € nas suas convicgdes sobre o processo de

ensino/aprendizagem. Como € possivel perceber no relato abaixo:

Nao sdo os espacos de reunido que efetivam a formagdo continuada,
mas o exercicio da praxis no movimento de agdo-reflexdo-acdo que
permite que o professor mobilize seus saberes experienciais,
disciplinares e curriculares e potencialize sua didatica e concepgdes de
ensino. (COORDENADORA ZETA, 2017).

A afirma¢do da coordenadora revela a importancia da mobilizagdo dos saberes
docentes na atua¢do da pratica cotidiana. Desta forma, segundo Tardif (2002) a
profissdo docente conta com saberes especificos, saberes estes que sdo constituidos
através das relagOes sociais, das historias vivenciadas nas relagdes familiares, das
experiéncias escolares, das relagdes culturais e da interacao entre os pares de trabalho.
Nos momentos de formag¢ado se estabelece uma fusdo com diversos conhecimentos, que
compdem a identidade unica para cada individuo englobando os saberes existenciais,
sociais € pragmaticos.

Quando se compreende e reconhece estes saberes, que constituem a histéria de
vida dos (as) docentes, ¢ tracada uma relagdo de respeito a subjetividade humana dos

sujeitos no desempenho do seu labor. Além disso, ¢ reconhecido também que ndo ha

apenas o saber, ou um saber, mas que os saberes sdo plurais, que constituem seres
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plurais, que desempenham préticas plurais, por meio de suas vivéncias, suas concepgoes
e suas formagdes, que vao proporcionando novas aprendizagens a cada entrada na sala

de aula. Como acrescenta:

[...] a pratica € como um processo de aprendizagem através do qual
os(as) professores(as) retraduzem sua formagao anterior e adaptam a
profissdo, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem
relagdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes,
de uma maneira ou de outra para resolver os problemas da pratica
educativa.(TARDIF, 2002, p. 181)

Assim, vao sendo constituidos os multiplos saberes docentes, em meio as
vivéncias da pratica, permeadas pelas teorias que acompanham os (as) docentes,
também, vao sendo tecidas as identidades de cada um (a). Entretanto, ¢ necessario que
os (as) professores (as) concebam seus proprios saberes a fim de se comprometer com a
profissdo, agindo de forma reflexiva e consciente sobre o papel que desempenham na

sociedade. Como menciona a professora abaixo:

Me constitui alfabetizadora por conta da Formagdo continuada. Os
estudos realizados e as trocas de experiéncias da docéncia, me
trouxeram até aqui. Muito da reflexdo/acdo surgem dos momentos de
estudos e didlogos proporcionados pela escola. O PAF veio qualificar

esse processo, garantidlo melhor qualidade de tempo e espago
(PROFESSORA SIGMA, 2017).

Por meio deste relato, percebi o quanto sdo carregados de significados os
momentos de discussdo, reflexdo e partilha na formacdo continuada e o quanto estas
concepgdes que vao se constituindo, vao revelando o caminho que a docéncia, de cada
individuo, toma por meio das escolhas que vdo se realizando ao acolher conceitos
novos, ampliando os horizontes e se colocando como aprendizes no processo de
ensino/aprendizagem. Percebi, também, que a professora deixou ser envolvida pelos
encontros de formagdo continuada, pois se somente estivesse ali, sem envolvimento
algum ndo teria passado pelas transformagdes que apontou na sua trajetdria. Como
corrobora Tardif (2002, p.56): “O trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois o
trabalhar ndo ¢ somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo,
consigo mesmo”. Neste momento, se revela a singularidade da profissdo docente, por
ser de ordem individual o fato de estar disposto a permitir que o trabalho registre suas
marcas de maneira evolutiva, na trajetéria ou de simplesmente cumprir o horario de

trabalho sem deixar se envolver pelos significados diarios.
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Entretanto, se convive ainda com a desvalorizacdo dos saberes dos (as)
professores (as) pela sociedade, que em parte, se deve ao fato desta ndo reconhecer os
saberes especificos constituidos ao longo da carreira docente, no espago das salas de
aula. Além disso, por muito tempo a figura do (a) professor (a) foi associada a um ser
celestial, que desenvolvia um trabalho com base na vocacdo e obediéncia. Assim, ¢é
preciso que o professorado se estabeleca como sujeito apropriado de seus

conhecimentos especificos, que qualificam a profissdo. Como contribui:

Os professores s6 serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento
quando lhes concedermos, dentro do sistema escolar e dos
estabelecimentos, o status de verdadeiros atores, € ndo o de simples
técnicos ou de executores das reformas da educacdo concebidas com
base numa logica burocratica. (TARDIF, 2002, p.243) [Grifo do
autor]

Os (as) professores (as) precisam ter clareza do seu papel social, reconhecendo-
se como profissionais da educacdo, assim contribuem para que a sociedade os (as)
reconheca e os (as) valorize como trabalhadores (as) em educagdo. Neste sentido, trouxe

a fala da professora abaixo:

Penso que as discussdes realizadas nas formagdes contribuem na
minha pratica pedagogica, pois estdo inseridas nas tematicas e
desafios que encontramos diariamente, também nos apresenta teorias
novas que permitem que possamos refletir € repensar o nosso fazer
pedagogico, de forma que conseguimos justificar nossas concepgoes
sobre o espaco escolar. (PROFESSORA DELTA, 2017).

Neste relato a professora toca num aspecto delicado da profissdo docente, que ¢
saber justificar para a comunidade escolar a escolha de suas opcdes metodologicas e
conceituais no processo de ensino/aprendizagem, isso s6 ocorre quando o (a) docente
tem conhecimento teodrico/pratico das suas agdes, o dominio deste conhecimento
cientifico ¢ adquirido na forma¢do inicial e na formagdo continuada. Como afirma
Arroyo (2011, p. 23): “Estas lutas s6 tém sentido se reconhecida a especificidade de seu
papel. A desvalorizagdo do campo educativo e do saber profissional levard a
desvalorizacdo da categoria frente aos governos e a sociedade.”. Desta forma, a
formacdo continuada se enquadra como um canal, que poderd proporcionar a
apropriacao ¢ a legitima¢ao dos saberes docentes, através da relagao diaria por meio de
reflexdes, entre as teorias e as praticas. Além disso, o reconhecimento que cada

professor (a) precisa ter sobre seu papel, ndo retira do governo a necessidade em investir
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através das politicas publicas na formagdo continuada dos (as) professores (as). Como

abordo no capitulo seguinte.

4.2.1. A organizacio do trabalho docente, contribui¢des e limites no PAF

Percebo o PAF como um momento muito rico de aprendizagens
¢ necessario para nossa docéncia, pois nele ¢ possivel
dialogarmos entre nossos pares, estudar, trocar experiéncias,
atividades e compartilhar angtstias. (PROFESSORA BETA,
2017)

Neste momento, exponho como o PAF, que foi objeto de estudo desta pesquisa,
contribuiu para com o trabalho docente das professoras do CAIC/FURG, por meio de
sua organizagdo e das percepcdes das professoras envolvidas neste projeto. Ressalto que
o PAF foi um Programa que ocorreu no CAIC/FURG durante 2013 até 2017. Assim, a
pesquisa foi realizada no ultimo ano do programa.

O PAF se estabeleceu oferecendo as docentes dedicagdo exclusiva de 40 horas
de trabalho semanais, lecionavam durante 5 tardes para uma turma € no turno inverso os
(as) professores (as) realizavam o planejamento coletivo, ofereciam apoio pedagodgico
para os proprios estudantes, participam de reunides de Formagdo Continuada e
destinavam um horario de atendimento as familias. A legislacao que embasa o projeto ¢
a Lein® 11.738, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008), art. §4°, que garantiu, através
de muitas lutas, o piso nacional para os(as) profissionais do magistério. Sendo assim, o
limite maximo de 2/3 da carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo
com os(as) educandos(as) € o regime, que define o PAF, enquanto politica publica.

A base do projeto do PAF foram os seus trés pilares que formam a sigla:
Planejamento Coletivo, Atendimento Diferenciado e Formagao de Professores. Como
defini a professora abaixo, a organizacdo do PAF, surgiu para colaborar com os dois

principios citados:

O PAF surge da necessidade de estarmos mais tempo com a turma. No
PAF, passamos todas as tardes com as criangas, sem que seja
necessario nos ausentarmos por conta da hora atividade e da formagao
continuada, ja que as mesmas acontecem em turno inverso ao da sala
de aula. (PROFESSORA DELTA, 2017).

Para situar o leitor, ¢ importante ressaltar, que o Projeto Planejamento Coletivo,

Atendimento Diferenciado e Formagdo Continuada — PAF, embora venha a ser
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apresentados os seus trés pilares, optei por focar na formagdo continuada, como
espaco de pesquisa e compreensdo. Desta forma o atendimento diferenciado e o
planejamento coletivo perpassam o espago da formagdo continuada e a integram,
sendo assim os considero apenas como fatores coadjuvantes € os trago com a intengao
que aproximar o leitor do contexto da pesquisa.

A organizagdo do PAF priorizava que as professoras estivessem presentes, nas
suas turmas, todas as tardes. Para tanto, foi oportunizado no turno inverso os encontros
de formacao continuada, a hora atividade, o atendimento diferenciados aos (as)
estudantes e o atendimento as familias.

O fato de estar com os (as) estudantes todas as tardes, foi visto pela professora
Delta acima, como um fator que qualifica a pratica docente, pois como ja relatei a
comunidade escolar atendida estd inserida num contexto sdécio-econdomico de
vulnerabilidade e caréncia. Logo, se apostava na construgdo de lagos afetivos para
despertar o interesse pelo conhecimento, pois as professoras e os (as) estudantes
conviviam as 5 tardes da semana e também se encontravam em grupos menores para o
Atendimento Diferenciado no contra turno. Essa proximidade proporcionava uma

relacdo afetiva, como complementa:

A aprendizagem escolar ¢, assim um processo de assimilagdo de
determinados conhecimentos e modos de agdo fisica e mental,
organizados e orientados no processo de ensino. Os resultados da
aprendizagem se manifestam em modificacdes na atividade externa e
interna do sujeito, nas suas relacdes com o ambiente fisico e social.
(LIBANEO, 1995, p.88)

Assim, as relacdes estabelecidas entre as professoras e os (as) estudantes, muitas
vezes, resultavam em confianca, alavancando o processo de ensino/aprendizagem.
Entretanto, nem todas as situagdes deste contato intenso com os (as) estudantes,
ocorrem tdo conectadas assim, existem varias situacdes como relata a professora abaixo

sobre o Atendimento Diferenciado:

Acredito ser um espaco importante, onde conseguimos ter um outro
tipo de percepcao do aluno, que nao € possivel quando estamos com
toda a turma e o nimero de discentes ¢ muito superior. Entretanto, a
carga horaria, demasiada, com os mesmos alunos, o ano inteiro, torna,

por vezes, o processo um pouco desgastante, para ambas as partes.
(PROFESSORA SIGMA, 2017)
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A fala da professora evidencia uma fragilidade devido contato intenso com os
(as) estudantes, revelando que nem sempre foi possivel construir lagos para
proporcionar crescimento no processo de ensino/aprendizagem, mas pelo contrario o
fato de estarem tanto tempo juntos, sentiram-se desgastados na convivéncia.

Consequentemente, outro fator relevante ¢ que nem todas as professoras se
adequavam a carga horaria do PAF de 40 horas semanais, a fala da professora abaixo

expressa uma percepcao sobre essa questdo:

Percebo que o PAF depende da disponibilidade do professor trabalhar
na mesma escola durante 40h semanais... Ao longo do periodo percebi
professores que ndo aceitaram a proposta por trabalharem em outras
escolas. Também, percebi que o professor precisa querer trabalhar de
uma maneira diferenciada e atender seus alunos por um periodo
maior, o que também vi como um desafio para alguns colegas. Assim,
percebo como fragilidade a disponibilidade dos professores em aceitar
uma proposta diferenciada. (PROFESSORA GAMA, 2017)

Infelizmente, desde que comecaram as atividades do PAF, ndo esteve disponivel
recursos humanos que oferecessem a disponibilidade de 40 horas semanais na
integralidade, entdo ao realizar as atividades do turno inverso as professoras atendiam
os (as) estudantes, apenas, com dificuldades na aprendizagem, nos primeiros trés anos
do projeto (2013 a 2015). Ja, nos ultimos dois anos (2016/2017) passaram a atender
todos (as) os(as) estudantes de cada turma.

Neste sentido, as turmas do Atendimento Diferenciado cresceram e foram
vinculadas ao Programa Mais educacio® que trouxe para o Atendimento Diferenciado
uma das caracteristicas deste programa que ¢ o desenvolvimento de oficinas. Trouxe,
abaixo, o relato de uma professora, que ndo teve a disponibilidade de 40 horas e
percebeu como positivo o atendimento dos (as) seus (suas) estudantes por outra colega

do mesmo nivel:

O atendimento diferenciado que meus estudantes hoje recebem, ndo ¢é
realizado por mim, mas ¢ realizado pela minha colega que também ¢
professora alfabetizadora do outro primeiro ano. O que ao meu ver

o Programa Mais Educacdo, criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo
Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educag@o para inducgdo da construcao da
agenda de educacdo integral nas redes estaduais € municipais de ensino que amplia a jornada escolar nas
escolas publicas, para no minimo 7 horas diarias, por meio de atividades optativas nos macrocampos:
acompanhamento pedagogico; educacdo ambiental, esporte e lazer; direitos humanos em educagdo;
cultura e artes; cultura digital; promo¢do da satde; comunicacdo e uso de midias; investiga¢do no campo
das ciéncias da natureza e educacdo econOmica. http://portal.mec.gov.br/projovem-campo--saberes-da-
terra/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-
educacao Acessado em jan/2018.



http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=2446&Itemid=
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7083.htm
http://portal.mec.gov.br/projovem-campo--saberes-da-terra/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao
http://portal.mec.gov.br/projovem-campo--saberes-da-terra/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao
http://portal.mec.gov.br/projovem-campo--saberes-da-terra/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao

82

qualifica o trabalho, ela consegue realizar atividades mais pontuais e
de forma diferenciada da minha, o que potencializa e da maiores
oportunidades aos estudantes (PROFESSORA BETA, 2017).

Esse relato demonstra confianga no trabalho da colega e apresenta a constitui¢ao
da intera¢do entre os pares, pois construiram juntas, a partir da formagdo continuada,
uma identidade de grupo, que ndo as homogeneiza, mas traz a compreensdao sobre os
saberes plurais que constituem a docéncia. Portanto, a constituicdo da identidade
acontece por meio das interpretagdes individuais de cada sujeito, entrelagadas com as
competéncias e saberes, que vao sendo estabelecidos a partir da atuacdo profissional,
assim a identidade profissional esta constantemente sendo modificada, por meio dos

acontecimentos que se interpelam, neste sentido colabora:

[...] o individuo ¢ influenciado pela identidade coletiva do grupo
profissional de que faz parte, e a identidade profissional coletiva se
constitui nas relacdes e nas negociagdes entre os componentes do
grupo profissional, tendo como referéncia a organizacdo da instituicdo
de trabalho, a comunidade de pertenca e a subjetividade de cada um
dos profissionais pertencentes a este grupo. (LEAL, 2014, p.45)

Nos espagos para o planejamento coletivo, as professoras se organizavam com
os seus pares correspondentes ao ano do ciclo da alfabetizagdo que atuavam. Desta
forma, as educadoras trabalham com projetos (proposta da instituicio CAIC/FURG),
que sdo eleitos de acordo com interesse dos (as) estudantes e seus, assim essas tematicas
sdo combinadas comos contetdos do curriculo. Embora, o planejamento fosse coletivo,
construido em conjunto, algumas atividades eram comuns nas turmas e outras ndo,
como também, a forma como as atividades eram desenvolvidas, geralmente, se
diferenciavam por meio da abordagem que cada professora construia com a participagio
dos (as) estudantes. O grupo acreditava na proposta do planejamento coletivo, mas

apontou alguns desafios, como € possivel perceber na fala da professora:

Nos anos anteriores, apds a formacdo tinhamos um momento de
planejar junto, essa pratica foi extremamente enriquecedora, pois o
plano era construido coletivamente. Neste ano, esse processo foi mais
complicado tendo em vista que a professora que atua no mesmo ano
nao esta 40 horas na escola. Desta forma, trocamos ideias em alguns
momentos ¢ compartilhamos planos e avaliagdes por e-mail. Neste
ano, considerando que a proposta do 1° ano teve que ser modificada,
penso que decaiu um pouco o trabalho. (PROFESSORA ALFA, 2017)

A convivéncia entre pares nao ¢ simples, € necessario exercitar o ouvir e o falar.

Ao planejar juntas apareciam as concepg¢des de cada professora sobre o trabalho
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pedagogico desenvolvido. Na construgdo do planejamento coletivo cada professora
tinha a liberdade de organizar seu plano, que ¢ entregue individualmente, entretanto
compartilhar as ideias, as concepgdes, as metodologias, as atividades com o intuito de
ampliar os horizontes qualificar as praticas pedagogicas desenvolvidas na sala de aula.

Mesmo assim, a professora abaixo percebeu dificuldades do planejamento coletivo:

A pratica do planejamento coletiva ndo ¢é tdo simples, pois implica em
sujeitos diferentes que em algumas vezes tem concepgdes diferentes
pensar juntos o planejamento, existe também a disponibilidade de se
trabalhar em dupla. No meu caso, pensamos em tematicas e sugestoes
de atividades. (PROFESSORA DELTA, 2017)

No momento, em que hd interagcdo entre os pares, se funda uma conexdo entre
estas professoras, por mais que tenham opinides divergentes, ha a possibilidade de
discutirem e partilhem suas ideias, essa conexdo aparecerd nas reunides de formacao.
Logo, essa interagdo comunica uma caminhada para coletividade, que qualifica o
trabalho pedagdgico desenvolvido, onde cada professora tem oportunidade de ouvir a

colega, construindo ou desconstruindo suas percepgoes e praticas. Como acrescenta:

[...] implica considerar o professor como um agente dindmico cultural,
social e curricular, capaz de tomar decisdes educativas, éticas e
morais, de desenvolver o curriculo em um contexto determinado e de
elaborar projetos e materiais curriculares com a colaboracdo dos
colegas, situando processo em um contexto especifico controlado pelo
proprio coletivo. (IMBERNON, 2011, p.22)

A coletividade se confecciona como um processo que acrescenta experiéncias
ricas entre os (as) professores (as) no espago educativo, visto que a coletividade ¢ um
fator que contribui diretamente para a constituicdo da identidade docente de cada grupo
especifico.

Enfim, o ultimo pilar que sustenta o trabalho docente que foi desenvolvido no
PAF ¢ a formacdo continuada. Neste momento, foquei na organizagdo do trabalho
desenvolvido e observei as contribuigdes e limites deste. Apresentarei entdo uma
reflexdo sobre o planejamento das reunides de formacdo continuada desenvolvidas no
PAF, sobre como as coordenadoras/formadoras programavam as tematicas € 0os rumos a
serem desencadeadas nas discussdes.

Sobre as tematicas selecionadas para os encontros de formacdo continuada no

ambito do PAF a coordenadora contribuiu a seguir:



84

As tematicas que elegemos para a formagdo continuada sdo pensadas
de acordo com a realidade de cada nivel bem como dos objetivos
descritos em nosso Projeto Politico Pedagogico. Compreendemos que
a formacdo deve conter elementos da pratica docente para que tenha
sentido para os professores. As reunides de formagao continuada sao
organizadas em reunido semanal, com a equipe pedagodgica da escola,
que ¢ composta pelos coordenadores e pela direcdo e vice-direcdo
(COORDENADORA ZETA, 2017).

Nesta fala da coordenadora/formadora se evidencia o compromisso da
instituicdo, em proporcionar ao grupo da equipe pedagodgica vivenciar um trabalho
coletivo de planejamento dos encontros pedagdgicos, espago esse que comunica as
concepcOes de escola almejadas pela instituicdo. Esse espaco também se apresenta
como norteador do Projeto Politico Pedagdgico construido também pelo coletivo. Em

seguida, expus a fala de outra coordenadora/formadora abaixo:

Elejo a partir das necessidades dos professores e do que é pedido por
eles e pela mantenedora SMEd. Organizo em cima das necessidades
dos professores e levo em consideragdo o momento que os professores
estdo vivenciando em suas salas de aula. Creio que trazer pessoas que
estdo sendo referéncia em outros espacos ¢ uma forma de compartilhar
as ansiedades ¢ os desafios que todos os professores t€m em sua
jornada diaria. (COORDENADORA OMEGA, 2017)

Comparando os dois relatos se percebe a auséncia do coletivo, do nds, na
segunda fala expressado inicialmente pelo pronome pessoal reto utilizado, evidenciando
a auséncia de pertencimento ao coletivo. O fato de alavancar discussdes sobre os
desafios, que as professoras enfrentam suaviza a concentragdo do planejamento da
reunido na formadora, mas as generaliza. Percebi a figura da coordenadora/formadora
como uma mediadora, para auxiliar nos desafios enfrentados pelos (as) professores (as),
ndo oferecendo formulas magicas para resolver situagdes, mas como assessora do(a)
professor(a) que contribui com novos caminhos e alternativas para lidar com o

cotidiano. Como define:

Um assessor de formacdo, do ponto de vista que analiso e defendo,
deveria intervir a partir das demandas dos professores ou das
instituicdes educacionais com o objetivo de auxiliar no processo de
resolver os problemas ou situacdes problematicas profissionais que
lhes sdo proprios e subordinando eventuais contribuicdes formativas a
problematica especifica mediante uma negociacdo prévia e
envolvendo os professores num processo de compromisso de reflexao
na ago. (IMBERNON, 2011, p.94)
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Assim, o planejamento das agdes elaboradas para as reunides de formagdo como
um momento crucial da pratica educativa das instituicdes, que proporcionam a formagao
no espaco da escola, visto que estes encontros dizem os caminhos que essas instituigdes
estdo dispostas a percorrer.

Como estou me referindo sobre a organizacdo do trabalho no ambito do PAF,
entendo ser pertinente descrever algumas praticas, que ja estiveram presentes, nas
reunides de formacdo como, por exemplo: a organizacdo de pautas da reunido para
dinamizar o tempo; o registro do portfdlio reflexivo, que correspondia ndo somente a
um carater de ata, mas relato recheado das percep¢des das professoras colaboradoras, a
leitura posterior do portfolio no préximo encontro, intencionando retomar as reflexoes
sobre a discussdo anterior; visualizagdo de videos sobre pesquisadores e experiéncias
construtivas de outras instituicdes; atividades de construgdo em grupo (cartazes,
desafios, lista de palavras...) a fim de perceber como as criangas se organizavam e se
sentiam nestes momentos grupais; socializagdo de praticas que tiveram sucesso ou nio
para propor reflexdes e subsidios do grupo; por fim, o estudo de tedricos, por meio da
leitura, contribuindo com a constituicdo dos saberes docentes. Apresentarei algumas
percepcdes sobre a utilizagdo destes procedimentos nas reunides.

A primeira percep¢ao compreende a necessidade de dinamizar o espago da

formagdo, atendendo os anseios do grupo como percebi no relato da professora abaixo:

Penso que em uma formagdo continuada deva contemplar varios
aspectos, que deem um suporte tedrico, que traga elementos de ordem
pratica, que seja dinamico e que tenha espago para o compartilhar de
experiéncias. Mas claro, nem sempre ha tempo ou necessidade de
realizar todos a todo o momento, preciso no meu ver mediar estas
situacdes e dialogar com o grupo afim de avaliar qual a maior
necessidade e exigéncia do mesmo (PROFESSORA BETA, 2017).

A professora Beta expde sua percepgao sobre a teoria/pratica como fatores que
devem se fazer presente nas reunides, pois percebe uma articulagdo entre as duas no

exercer da docéncia. Sobre a unidade da teoria e pratica Padilha coloca:

Considerando o nivel de conscientizagdo que requer o ato pedagogico,
pela sua natureza de agdo intelectualizada, ¢ necessario ter presente a
dialeticidade que articula teoria e pratica, na iluminagdo da atividade
objetiva (pratica) pela atividade da consciéncia (teoria), num momento
em que ambas se transformam, superando mutuamente em resultados
que impulsionam a producdo humana para a acumulagdo historica do
conhecimento, da ciéncia e da tecnologia. (PADILHA, 2002, p.45)
[Acréscimo do autor]



86

Entendo, que teoria/pratica caminham juntas no processo de constituigdo da
profissdio docente, logo nos espacos de formacdo dentro da escola precisam
proporcionar este momento de reflexdo através destas duas. Aqui a percepcdo da
professora abaixo se coloca em sintonia com a percep¢ao da professora Beta, como

lemos:

Acredito que a formagdo continuada deve estar sempre desenvolvida
dentro da escola pelos profissionais que nela trabalham tendo como
base as necessidades de seu contexto escolar, buscando qualificar as

agoes de ensino e aprendizagem (PROFESSORA GAMA, 2017).
Compreendi a fala da professora como uma fragilidade da coordenacao o fato de
apostar em partilha com profissionais fora do ambiente em contexto. Além disso, as
percepgoes abaixo, sobre as reunides de formagdao no ano de 2017, também sinalizam
fragilidades no que se refere a rotatividade de coordenadoras. As professoras

entenderam que este fator ocasionou na perda de procedimentos, que o grupo ja havia

construido como se 1€ no relato da professora:

[...] a falta de mais momentos de estudo na formacdo continuada e a
troca de coordenadores. Ao acontecer a troca de coordenadores
acabaram se perdendo algumas praticas que compunham a nossa
formagao (PROFESSORA ALFA, 2017).

Também no ano de 2017, aconteceram situagdes que descaracterizaram o perfil
de grupo de estudo tedrico, devido as questdes politicas internas, como as elei¢cdes para
vice-direcao da escola, a caréncia de pertencimento da coordenadora/formadora com o
grupo e a aposta de proporcionar reunides apenas com profissionais que ndo pertenciam

ao contexto, a proposito da discussdo esta o relato da professora abaixo:

Infelizmente, faltou planejamento de agdes, um cronograma de
atividades e estudos teodricos. O PAF acabou se tornando uma
extensdo do Mais Educacdo, principalmente no ultimo ano. O carater
formativo se perdeu entre informativos, demandas rotineiras da escola,
além da presenga de convidados a cada reunido (PROFESSORA
SIGMA, 2017).

O fato de ndo priorizar o planejamento de a¢des mais voltadas para o estudo
teorico, causou um descontentamento no grupo, pois se perderam alguns procedimentos
que ja haviam sido naturalizados pelo coletivo, mesmo que os (as) profissionais que

visitaram as reunides de formagdo tenham contribuido, esse espaco poderia ter sido
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utilizado também para estudo como a professora Gama (2017) explica: “Acredito que a
formagdo continuada deve estar sempre desenvolvida dentro da escola pelos
profissionais que nela trabalham.” As reunides de formagdo que foram instituidas na
percepgao destas professoras possuem carater de estudo teorico e ndo somente oficinas e
praticas com profissionais de fora da escola. Portanto, a coordenadora/formadora
necessitava estabelecer uma dindmica que contemplasse aqueles diversos procedimentos
que citei acima, articulando com os demais que julgar pertinente, pois a constituigdo
deste espago de formacao na escola que ¢ vivido pela institui¢do desde 1994 prioriza o
envolvimento entre a teoria/pratica, percebendo estas como um processo unico. Neste

sentido Tardif acrescenta:

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores
competentes, sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles
ndo ¢ somente um espaco de aplicagdo de saberes provenientes da
teoria, mas também um espaco de producdo de saberes especificos
oriundos dessa mesma pratica. Noutras palavras, o trabalho dos
professores de profissdo deve ser considerado como um espago pratico
especifico de produgdo, de transformacdo e de mobilizagao de saberes
e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos
do oficio de ser professor. (TARDIF, 2002, p.234)

Ao questionar as docentes sobre as influéncias das tematicas discutidas na
formagdo continuada como ponto de auxilio no contexto escolar e/ou nos desafios da
sala de aula e como estas tematicas interferem nas suas praticas identifiquei que duas
tematicas corroboram com a ideia central do PAF, sdo elas: a Educagdo popular e as
politicas publicas voltadas para a alfabetizagdo como, por exemplo, o Pacto Nacional da
Alfabetizacdo na Idade Certa, reformulado como Mais Alfabetiza<;507. Ambas vém no
sentido de garantir os direitos a educacdo com equidade e qualidade aos(as) estudantes.

Outra tematica que envolveu o PAF foi a Educacdo Integral, discutida por
educadores(as) como Anisio Teixeira (1959) Darcy Ribeiro (1986) e Paulo Freire
(1996) Jaqueline Moll (2007), que contribuiram com a educacdo popular e com a
realidade da escola publica. Nessa discussdo sobre tal tematica Moll descreve os pilares

de alicerce da educagdo integral intencionada pelo PAF:

Em sentido restrito, refere-se a organizagao escolar na qual o tempo de
permanéncia dos estudantes se amplia para além do turno escolar,

7 0 Mais Alfabetizacdo faz parte da Politica Nacional de Alfabetizagédo, lancada pelo MEC em 2017 para
combater os baixos indices registrados pela Avaliagdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA).
http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/46201 Acessado emabril/2018.
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também denominada, em alguns paises, como jornada escolar
completa. Em sentido amplo, abrange o debate da educacio integral —
consideradas as necessidades formativas nos campos cognitivo,
estético, ético, ludico, fisico-motor, espiritual, entre outros — no qual a
categoria “tempo escolar” reveste-se de relevante significado tanto em
relacdo a sua ampliacdo, quanto em relacdo a necessidade de sua

reinvengdo no cotidiano escolar. (MOLL, 2012, p.96)

Para tanto, a proposta do PAF buscava garantir a educacdo de tempo integral
diferentemente do que vem sendo oferecido através do Programa Novo Mais Educacio ®,
que foca o reforco escolar e ndo mais a educacdo de tempo integral, que ndo se
caracteriza apenas como atividades de contra turno, mas garante um tempo/espago para
o aprimoramento do aprendizado dos(as) estudantes nas areas cognitivas, sociais €
culturais etc. Desta forma, se intenciona o desenvolvimento de um curriculo integrado e
nao fragmentado nas aulas regulares e nos encontros do turno inverso. Trouxe o relato

da professora, abaixo, para esclarecer:

As tematicas auxiliam na pratica, principalmente a discussdo sobre as
classes populares, pois mesmo sendo de classe média e tendo vivido
proximo ao bairro que trabalho, sei que minhas condigdes de vida
foram muito diferentes das criangas com que trabalho. E penso que no
trabalho a realidade deve ser levada em consideragdo, assim como
devemos partir da valorizagdo da realidade das criangas, devemos
mostrar outros caminhos e possibilidades. Outros assuntos discutidos
também me tocaram, creio que toda discussdo proporciona reflexdo e
reconstituicdo na pratica e esse tempo, que vivenciamos através de
praticas de educacdo integral nos auxilia muito. (PROFESSORA
ALFA, 2017).

O relato da professora carrega sua concep¢do sobre as classes populares, pois
percebe que € necessario envolver-se com a realidade dos (as) estudantes, valorizando
sua cultura através do processo de ensino/aprendizagem, a fim de conquista-los a
participar deste processo de forma curiosa, motivada e participativa. Assim, a formacao
continuada se caracteriza como uma marca desta institui¢do, definindo as concepgdes
dos (as) educadores (as) que vivem diariamente esta realidade escolar. Desta forma, os
(as) docentes se empoderam do seu protagonismo, onde a formacdo continuada é um

momento instigador da busca pela construgdo conhecimento, como acrescenta Tardif:

e} Programa Novo Mais Educacdo, criado pela Portaria MEC n°® 1.144/2016 e regido pela Resolugdo
FNDE n° 17/2017, é uma estratégia do Ministério da Educacdo que tem como objetivo melhorar a
aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental, por meio da ampliacio da
jomada escolar de criancas e adolescentes, otimizando o tempo de permanéncia dos estudantes na escola.
http://portal. mec.gov.br/programa -mais-educacao Acessado emabril/2018.
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Um professor de profissio ndo ¢ somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: ¢ um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe d4a, um sujeito que possui
conhecimentos ¢ um saber-fazer provenientes de sua propria atividade
e a partir das quais se estrutura e se orienta. (TARDIF, 2005, p. 230)

Além disso, nas reunides de formagdo onde ¢ pensada a organizagdo do trabalho
docente torna-se um momento de reflexao sobre as praticas educativas desenvolvidas na

sala de aula, como revela a fala da professora abaixo:

Penso que se faz necessario pensar outros ambientes de aprendizagem
para além da sala de aula, ou melhor, do que ¢ desenvolvido na sala de
aula. Realizar oficinas, por exemplo, possibilitara outras
aprendizagens para as criancas que fazem parte das classes populares
e podera proporcionar o desenvolvimento da auto-estima para as que
tém dificuldades, partindo dos conhecimentos que elas ja tém sobre o
tema da oficina. (PROFESSORA ALFA, Portfolio Reflexivo, 2017 a).

A escrita da professora evidencia além da preocupagcdo com a aprendizagem
dos(as) estudantes, percebeu que as classes populares carregam, muitas vezes, uma
baixa autoestima em rela¢do a aprendizagem, pelas dificuldades de varios &mbitos como
sociais € econdmicos, que enfrentam e também em relagdo as suas aspiragdes pelo
mercado de trabalho formal, em relagdo a grande oferta de mao de obra. A respeito da

educagdo popular na escola publica Vale acrescenta:

O saber ¢ importante e tem que ser constantemente buscado como
instrumento de agdo pelo educador, pois, em sendo incompetente a sua
pratica revoluciondria torna-se obstaculizada, limitada. Contudo, a
posse d saber formal ndo autoriza a negar, a sobrepor-se enquanto ser
“iluminado”, a todo um saber ja existente na pratica de vida dos
segmentos populares. Ao contrario, trata-se de recuperar um
conhecimento ja existente fora da escola, fora do sistema formal de
ensino e trabalha-lo no interior da escola publica. (VALE, 2001,
p.68)

A professora Alfa acima, expressa uma fala carregada de comprometimento com
a aprendizagem dos (as) estudantes, a0 mesmo tempo em que demonstra sua concepgao
sobre a educacao popular, valorizando a oportunidade de novas experi€éncias, mas nao
se esquecendo de valorizar os saberes trazidos pelas criangas para a sala de aula.

Por fim, trouxe aqui algumas contribuicoes e limitacdes do trabalho

desenvolvido no ambito do PAF, no proximo capitulo acrescentei reflexdes sobre o
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processo da formagdo docente, realizando uma discussdo que envolve a formacdo
inicial, a forma¢do continuada e o espaco da escola como propulsor da confec¢ao do

trabalho colaborativo.
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Capitulo V

A formacio docente: formacao inicial e continuada

Neste capitulo, discuti algumas concepgdes sobre a formagdo docente, onde
transito, a respeito da formagao inicial e da formagao continuada. Além disso, evidencio
0 espaco da escola como um espago propulsor da constituicao da profissao e dos saberes
docentes, por meio da formagao continuada.

No decorrer do texto trago reflexdes sobre as politicas publicas, que orientam a
formagdo de professores (as) e interferem diretamente na pratica docente, tais politicas
tém tencionado mudangas envolvendo a tematica formagao docente constantemente.

Também, tracei uma discussao sobre o processo de formagao inicial na docéncia,
focando no curso de pedagogia, que ¢ a licenciatura que a maior parte dos sujeitos da
pesquisa frequentou, neste momento, fiz uma abordagem sobre as Diretrizes
Curriculares (2006), que apontam o rumo da formacdo de pedagogos e as praticas que
aproximam os (as) estudantes desde curso ao chao da escola.

Ap6s concluir os cursos de magistério e/ou a graduacao e ingressar na carreira os
(as) futuros (as) docentes deveriam frequentar a formag¢do continuada, como prevé as
politicas publicas, este processo se define como a continuidade da formagido docente,
através de estudos e situacdes praticas para cada realidade determinada que os (as)
docentes vao se deparando, pois a formagdo inicial ndo d& conta de todos os aspectos,
que envolvem o cotidiano educativo. Além disso, os conhecimentos estdo em constante
construgdo, precisando ser permanentemente construidos e reconstruidos.

Neste sentido, percebi que a formagdo continuada pode acontecer por meio de
cursos de pos-graduagao (especializagdes, mestrados, doutorados), de cursos de
extensdo e aperfeicoamento, de palestras, de seminarios, da realidade da propria escola,
que focando em pesquisar ¢ em discutir sobre determinadas tematicas, acabam
construindo, assim uma apropriacdo especifica do saber, por meio de cada contexto
especifico. Logo, ¢ esta abordagem sobre formagao continuada que vou dissertar.

Desta forma, me propus a debater sobre o espago na escola, como propulsor da
formagdo docente, espago este que se configura no Brasil ainda como novo para
algumas realidades. Considerando os aspectos, que perpassam a constituicdo da
profissdo e dos saberes docentes, trouxe algumas contribuigdes e alguns limites, do

objeto de pesquisa, o projeto PAF, colocando o que este tem a acrescentar para a
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discussdo, partindo dos olhares das professoras, que compdem o grupo de sujeitos

envolvidos neste estudo.

5.1 Contextualizando a formaciao docente

Aqui me propus a refletir sobre algumas concepgdes da formagao inicial e da
formacdo continuada, as quais sdo norteadoras desta investigacdao. Este tema da area da
educagdo tem recebido destaque, na atualidade, devido aos debates das politicas
publicas instaladas nos ultimos anos.

A formagdo docente, em geral, se refere aos sujeitos que ja estdo nas escolas
lecionando, como também aos (as) estudantes dos cursos das licenciaturas. Assim, a
formacao docente se destina a confeccionar o desenvolvimento dos seus saberes
docentes e habilidades profissionais, por meio dialégico das agdes do aprender/ ensinar.

Atualmente, a profissdo docente tem sofrido muitas criticas e uma crescente
(des) profissionalizagdo, que faz com que a carreira docente ndo seja intencionada
pelos(as) jovens, pois ha um desprestigio neste oficio, onde as politicas publicas atuais
nao evidenciam um real empenho para contribuir com a valorizagdo profissional

docente, como acrescentam os documentos da ANFOPE:

A politica apresentada pelo MEC ndo articula formagao, valorizagao e
desenvolvimento profissional e ndo propde uma efetiva valorizagdo do
status profissional do docente da educacio basica que permita atrair os
jovens estudantes do ensino médio para a docéncia, sendo, portanto,
incapaz de combater o baixo indice de procura dos cursos de
licenciatura ¢ a ociosidade de vagas diagnosticada. Ao contrario, a
proposta contém um grave equivoco em relacdo a valorizacdo da
profissio que ¢ apresentada como uma realidade instituida,
desconsiderando os graves problemas enfrentados cotidianamente
pelos professores no Brasil: precaria infraestrutura de trabalho nas
escolas, dupla ou tripla jornada de trabalho com o exercicio da
docéncia em duas ou trés escolas, violéncia nas escolas e permanente
luta pelo pagamento do Piso Salarial Profissional Nacional, meta mais
uma vez esquecida de nosso PNE. Esquecimento ou omissdo que
também se estende a concepcdo de valorizagdo dos profissionais da
educacdo, aprovada pela Conae, que inclui a articulacdo entre
formagdo micial e continuada, carreira, salarios e condigées de
trabalho. (ANFOPE, 2017, p.524)

Neste contexto, ndo ¢ atrativo o status de professor e esse ¢ um dos impasses que
move estudantes para as licenciaturas que ndo t€ém a intencdo de ser professores (as),

mas as licenciaturas sdo uma oportunidade de cursar o ensino superior.
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Um ganho significativo, para a profissdo e os saberes docentes, foi a formacao
inicial e continuada ser pensada pelo viés reflexivo e dialégico, em que o professor

participa efetivamente do processo. Como acrescenta Imbernon:

[...] o conhecimento profissional, para além de uma classificacdo de
tragos unificadores de toda a profissdo docente, é fundamental. E nele
desponta como caracteristica primordial a capacidade reflexiva em
grupo, mas nao apenas como aspecto de atuagdo técnica, € sim como
processo coletivo para regular as agdes, os juizos ¢ as decisdes sobre o

ensino. IMBERNON, 2009, p.14)

A educacao precisa acompanhar as mudangas, as transformagdes que acontecem
na sociedade, ndo passando despercebida do carater critico sobre os interesses
politicos e econdmicos envolvidos no contexto. Com isso, a formagdo continuada
surge se configurando como um espago para tal. Desta forma, a formacdo continuada
tem necessidades e desafios, que sdo colocados, por meio do movimento continuo de
transformagdo e muitas vezes de resisténcia diante da sociedade ao vivenciar o

processo educativo, como corrobora Gatti:

O surgimento de tantos tipos de formagdo ndo ¢ gratuito. Tem base
historica em condigdes emergentes na sociedade contemporanea, nos
desafios colocados aos curriculos € ao ensino, nos desafios postos aos
sistemas pelo acolhimento cada vez maior de criangas e jovens, nas
dificuldades do dia-a-dia nos sistemas de ensino, anunciadas e
enfrentadas por gestores e professores e constatadas e analisadas por
pesquisas. Criaram-se o discurso da atualizagdo e o discurso da
necessidade de renovagao. (GATTI, 2008, p.2)

A imagem da funcdo social da escola, historicamente, consiste em socializar o
conhecimento cientifico produzido ao longo dos tempos, assim se confeccionam os
conteudos dos curriculos, as concepgdes sociais que norteiam a educagdo, atribuindo
aos (as) professores (as) “dominar” os conteudos. Entretanto, ndo € apenas por meio
de técnicas do conhecimento, que o trabalho docente se desenvolve. Faz-se necessario
contar, também, com o dominio tedrico/pratico da atividade de ensino, o saber-fazer
adquirido na pratica como define Tardif (2002), no envolvimento com as situagdes da
sala de aula, que tem muito a acrescentar aos curriculos. Como também, complementa
Sforni (2012, p.469): “O eixo central da formacao de professores estd na interagdo do
campo disciplinar com o campo da didatica, ndo apenas quanto ao dominio dos
conhecimentos técnicos.”. Assim, as concepgdes € as percepcdes sobre a escola que

vao sendo desenvolvidas na profissdo docente ao longo da jornada, apontam que ha
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fragilidades em apenas dominar as técnicas e repassar os conteudos, mas que se faz
necessario uma compreensao didatica do fazer docente. Posteriormente, trouxe
algumas reflexdes sobre as politicas publicas, que orientam a formagao continuada dos

(as) professores (as).

5.2 Das politicas publicas sobre a formac¢iao continuada

A formacao docente na Educagdo Basica tem sido uma tematica abordada e
discutida na conjuntura atual do pais. As politicas publicas referentes a este tema
foram sofrendo alteragdes, na medida em que surgiu um entendimento, que apenas a
forma¢do inicial ndo d& conta da complexidade da profissdo docente. Assim, trouxe
alguns trechos da legislacdo, que julguei pertinentes sobre a formag¢do docente para
discutir.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases — LDB 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), no artigo 62-A, paragrafo unico fica definido a formagao
continuada dos professores “[...] no local de trabalho ou em instituigcdes de Educagao
Bésica ou Superior, incluindo os cursos de educacgao profissional, cursos superiores de
graduacdo plena ou tecnologicos e de pods-graduagdo.”. Logo, nesta redagdo da
legislacao, a preocupagdo do poder publico quanto a formagdo continuada, como

afirma QGatti:

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDBEN, lei n.
9.394/96) veio provocar especialmente os poderes publicos quanto a
essa formacdo. A leireflete um periodo de debates sobre a questdo da

importadncia da formagdo continuada e trata dela em varios de seus
artigos. (GATTI, 2008, p.6) [Acréscimo da autora]

Entretanto, percebi que nao esta claro como se organiza a formagdo continuada,
visto que o pardgrafo engloba tanto a formagao inicial, como a formagdo continuada,
assim parece que os dois tipos de formagdo sdo desenvolvidos com a mesma
intensidade, frequéncia e organizacdo. Esta lei € essencial no que se refere aos debates
sobre a formacdao continuada, mas seriam necessarios mais detalhes sobre os
procedimentos e garantias para que ocorra de fato.

O artigo 67 da LDB 9.394 se dedica a questdo da valorizagdo dos profissionais
da educacdo, ressalto o inciso V que assegura: “periodo reservado a estudos,

planejamento e avaliag¢do, incluido na carga de trabalho” (BRASIL, 1996). Este inciso
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aponta para a dedicacdo de um tempo especifico reservado para docéncia, no que se
referem as atividades prévias das aulas como planejamento, avaliagao etc. No entanto,
em momento algum se refere também sobre o espaco e como sera organizado este
tempo, se acontecerd em grupos ou individualmente, ¢ nem mesmo caracteriza
reunides de formacdo continuada como uma politica publica para ser desenvolvida nas
escolas.
Ja no Plano Nacional de Educagdo — PNE vigente 2014/2024 aponta na meta 13,
a ampliagdo do niimero de mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de educagdo superior para 65%, sendo do total de no minimo 35%
de doutores. E também na meta 14 intenciona elevar, gradualmente, o numero de
matriculas na pos-graduacgdo scricto sensu de modo a atingir a titulagdo anual de 60 mil
mestres e 25 mil doutores. J& na meta 16 formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% dos
professores da educagdo basica, garantindo a todos (as) os (as) profissionais da
educacao basica na formacdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as
demandas, as necessidades e as contextualizagdes do sistema de ensino. Estas trés metas
representam uma preocupa¢ao com a formagao continuada, mas num espago académico
e novamente em nenhum momento traga uma relagdo com o espaco da escola, ha um
investimento em espagos novos para a formagdo inicial, mas sobre a formacdo
continuada ainda esta se propondo a criar uma plataforma para assim ampliar a ofertas
dos cursos de pos-graduagdo, como estd presente também nos documentos do Ultimo
encontro da ANOPE:

O Ministério de Educacdo (MEC) langou, em 18 de outubro de 2017,
a Politica Nacional de Formacao de Professores, estabelecendo como
fundamento uma Base Nacional de Formagdo Docente, em
elaboracdo, que norteard o curriculo de formacdo de professores.
Como linhas de agdo para a Formagdo Inicial o MEC apresenta: a
criagdo do Programa de Residéncia Pedagdgica, com previsdo de
80.000 bolsas; a oferta de 250 mil vagas na Universidade Aberta do
Brasil; a oferta de 20 mil vagas ociosas do Prouni para cursos de
primeira e segunda Licenciatura. Quanto a Formagido Continuada,
mantém a oferta de programas no ambito do MEC, propde a criagdo
de uma plataforma de formagdo continuada, enfatiza a abertura de
novos mestrados profissionais e cursos de especializag@o para atender
aos estados e municpios. (ANFOPE, 2017, p.523)
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Contudo, o atual governo aprovou, no ano de 2016, a Proposta de Emenda a
Constitui¢io — Emenda Constitucional n° 95 de 15/12/2016 ° que estabeleceu um teto
para os gastos publicos para os proximos 20 anos. Neste documento ficou definido, que
as despesas financeiras da Unido s6 poderdo crescer at¢ o limite da inflagdo do ano
anterior. Logo, o valor dos investimentos destinados para a educagdo e para a saude
certamente sofrerdo uma grande defasagem, ao longo destas duas décadas.

Um ganho conquistado pela categoria, através de muitas lutas e resisténcia, foio
Parecer n® 18/2012 da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo (CEB/CNE), que aborda a jornada prevista na Lei Nacional do Piso do
Magistério, registrado na Lei n° 11.738 de 2008. Com este parecer o professorado
conquistou a jornada de 2/3 na sala de aula com os (as) estudantes, o restante da
carga horaria se destina ao planejamento das atividades pedagogicas e a dedicagdo
para a formagdo continuada nos espacos escolares ¢ extraescolares oferecidos pelas
secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios.

Destaquei também a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2015) para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada, nestas Diretrizes fica
explicito a intengdo de garantir a formagdo, a importincia e a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, através de um plano de carreira e salarios dignos para a
categoria.

Ao analisar o artigo 3, alinea 3, desta resolugdo, percebi que ¢ atribuido
preocupagdo e importancia, em relacdo a formacao docente, enfatizando a formacgao

inicial e continuada, como pode-se observar:

Art. 3 § 3° A formagdo docente inicial e continuada para a educagdo
basica constitui processo dindmico e complexo, direcionado a
melhoria permanente da qualidade social da educagdo e a valorizagdo
profissional, devendo ser assumida em regime de colaboragdo pelos
entes federados nos respectivos sistemas de ensino ¢ desenvolvida
pelas instituicdes de educagao credenciadas (BRASIL, 2015).

% Tal Emenda Constitucional tem como objetivo frear a trajetoria de crescimento dos gastos publicos e
tenta equilibrar as contas publicas. Trata-se de fixar por até 20 anos, podendo ser revisado depois dos
primeiros dez anos, um limite para as despesas: sera o gasto realizado no ano anterior corrigido pela
inflagdo (na pratica, em termos reais - na compara¢cdo do que o dinheiro é capaz de comprar em dado
mo mento - fica praticamente congelado).
https://brasil.elpais.comv/brasil/2016/10/10/politica/1476125574 221053.html Acessado em: 10/fev/2018.
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Neste artigo ¢ atribuida a formacdo docente sua importincia devida, entretanto a
legislagdo compreende a formagdo continuada ainda como uma agdo, que ocorre
externamente a escola, sem considerar os contextos escolares diversos, vivenciados no
Brasil por meio de sua pluralidade cultural, deixando assim uma lacuna sobre o
desenvolvimento do processo de formagao continuada.

Houve, inicialmente, a estruturacdo nestas diretrizes sobre a formacao inicial em
varios aspectos como: curriculos, carga horaria, conteudo especifico, interdisciplinares,
metodologicos e fundamentos da educagdo, para garantir a qualidade da formagao
inicial, na educacdo. Porém, é possivel perceber que as diretrizes apontam para um viés,
onde a formagdo inicial precisa andar, em consonancia com a formagao continuada dos
(as) docentes, visto que a constituicdo da profissdo e dos saberes docentes acontecem
por meio da formacao inicial e da formacao continuada. Contudo, no artigo 16, apenas a
formacdo continuada ¢ entendida por esse vi€s, como é possivel perceber no artigo 16

das Diretrizes Curriculares Nacionais:

Art. 16. A formagao continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensdo,
grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas € acoes
para além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
¢tico e politico do profissional docente (BRASIL, 2015).

Considerei como um ganho, a concep¢do da legislacdo sobre a formacdo
docente, apostando na formac¢ao como desenvolvimento dos profissionais do magistério,
visto que € o passo inicial para que sejam implementadas politicas publicas, que
garantam o espaco da escola como palco para o desenvolvimento da formacao
continuada. Trouxe aqui o trecho da legislacdo que trata de alguns das concepcdes
desta, como ¢ possivel observar no paragrafo unico das Diretrizes Curriculares

Nacionais:

Paragrafo tnico. A formagdo continuada decorre de uma concepcéo de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva
em conta:

I — os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagodgico das
institui¢cdes de educagdo basica, bem como os problemas ¢ os desafios
da escola e do contexto onde ela estd inserida;

II — a necessidade de acompanhar a inovacdo ¢ o desenvolvimento
associados ao conhecimento, & ciéncia e a tecnologia;
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IIT — o respeito ao protagonismo do professor € a um espaco tempo
que lhe permita refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica;

IV — o didlogo e a parceria com atores e instituicoes competentes,
capazes de contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao
complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituigao educativa.
(BRASIL, 2015)

Estas concepgdes que a legislagdo traz sobre o desenvolvimento profissional da
docéncia, enobrecem os processos sobre a formacdo continuada e retratam-se como
norteadoras da pratica pedagdgica. No entanto, o espago da escola aparece, apenas,
como o local onde acontece o trabalho educativo, assim me soa que ndo estdo sendo
consideradas as peculiaridades dos desafios da Escola Basica, que figuram de forma
genérica. Compreendo que a legislagdo necessite ser colocada de forma geral, mas ndo
vi preocupacdo com os desafios singulares de cada contexto de cada estabelecimento
escolar.

Outra questdo delicada ¢ o uso das tecnologias, que quando chegam as Escolas
Publicas ¢ preciso que os (as) professores (as) dominem o uso e tenham cuidado com
material que € de uso coletivo. Dominar o uso implica em cursos de capacitacdo para
todos (as) professores (as), pois no calor da sala de aula e no envolvimento das
atividades, os (as) professores (as) ndo t€ém tempo habil para ler o manual dos
equipamentos e aprender como funcionam, assim a legislagdo poderia prever algum tipo
de curso de capacitagdo para os (as) docentes sobre a utilizacdo das tecnologias
disponibilizadas nos espagos educativos.

Colaborando com estas colocacdes os estudiosos como Imbernon (2009) e
Tardif (2012) apontam a necessidade de uma formacdo continuada no cerne de cada
escola, assim observei algumas lacunas e contradigdes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2015), visto que em nenhum momento, as diretrizes definem um
espaco de formacdo dentro da escola € nem como se organiza os recursos humanos, a
fim de garantir os dias letivos estipulados na LDB. Também percebi que nio esta
prevista a organizagdo dos encontros de formacdo continuada dentro das instituicdes de
ensino.

Neste sentido, a legislagao vé a formagdo continuada caracterizada como agdes
externas as escolas, sem duvida alguma. Os objetivos do desenvolvimento da formagao
continuada giram em torno de aprimorar as praticas pedagdgicas, enquanto que
poderiam ser oportunizados, também, uma oportunidade para a socializagdo dos saberes

e praticas ja desenvolvidas nas escolas, que sdo riquissimos. De fato, hd muitas praticas
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nas escolas, que qualificam o trabalho educativo e que ndo estdo numa condicao visivel
para a sociedade em geral, muitas vivem no anonimato de cada sala de aula. Além disso,
percebi que as politicas publicas se colocam na condi¢do de resolver situagdes
imediatas, seria apenas “apagar incéndio” sem refletir e planejar acdes em longo prazo,
que evidenciaria uma verdadeira preocupagdo com a qualificagdo do trabalho docente.

Neste sentido, ndo evidenciei planejamento nas agdes do MEC, por meio das
politicas publicas que traduzam um investimento na forma¢ao continuada no espago da
escola, pois entendo como formagdo continuada as interagdes entre teoria/pratica que
versam no espaco da escola.

Logo, a definicdo de formacdo continuada, mediante a legislacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2015), evidencia que os espagos de formagao
continuada sdo definidos fora do ambiente escolar, além de demonstrar no artigo 17
termos como “atualizacdo” e “agregar novos saberes”. Ora estes termos demonstram
concepgdes ultrapassadas sobre o ensino, portanto deveria ser prezado pela construcio
dos saberes e ter compreensdo sobre o inacabamento humano como Freire (1996) se
refere, pois o (a) professor (a) estd a cada dia repensando e refazendo as suas praticas e

suas concepcdes. Segue o artigo 17 das Diretrizes na integra:

Art. 17. A formagdo continuada deve se dar pela oferta de atividades
formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializagdo, mestrado ¢ doutorado que agreguem novos saberes e
praticas, articulados as politicas e gestdo da educagdo, a area de
atuacdo do profissional e as instituicdes de educagio basica, em suas
diferentes etapas e modalidades da educacdo. (BRASIL, 2015).

Ressaltei, também, como politica ptblica a importincia e a contribuicdo do
Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdao do

Magistério (FUNDEF) como acrescenta Gatti:

[...] o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental ¢ de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) —, um
incremento forte em processos chamados de educacdo continuada. A
lei que instituiu o FUNDEF deu, pela primeira vez na histéria
educacional do pais, respaldo legal para o financiamento sistematico
de cursos de formagdo de professores em servigo, prevendo recursos
financeiros para a habilitacio de professores ndo titulados que
exercam fungdes nas redes publicas. (GATTI, 2008, p.8)

A partir, destas politicas educacionais se observa uma crescente oferta de cursos

de educacdo continuada nos mais variados formatos, mas ainda fora da escola, percebi



100

aqui que repeti inumeras vezes o termo fora da escola, mas ndo pude deixar de ressaltar
esta constatacdo, pois vi como necessidade fundamental a legislacao descrever e dar
suporte as praticas de formacdo continuada dentro da escola.

Neste sentido, a educagdo continuada, como Gatti (IDEM) se refere, ¢ entendida
como avango para as formacdes dos (as) educadores (as). Desta forma, aconteceu uma
tensdo para que politicas educacionais especificas para a formacdo de professores (as)

fossem criadas, como € possivel ver abaixo:

Na ultima década, a preocupagdo com a formacdo de professores
entrou na pauta mundial pela conjungdo de dois movimentos: de um
lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem estruturando
em novas condicdes, num modelo informatizado ¢ com o valor
adquirido pelo conhecimento, de outro, com a constatagdo, pelos
sistemas de governo, da extensao assumida pelos precarios
desempenhos escolares de grandes parcelas da populagdo. Uma
contradicdo e um impasse. Politicas publicas e agdes politicas
movimentam-se, entdo, na dire¢do de reformas curriculares e de
mudancas na formac¢3o dos docentes, dos formadores das novas
geracoes (GATTI, 2008, p.6).

Interessante ¢ refletir, que tipo de educacdao continuada ¢ intencionado pelas
politicas ptblicas existentes, pois a énfase nas competéncias, as pressdes, por meio das

avaliagdes externas, famosas politicas de controle, apontam para a formacao de um

cidaddo individualista e altamente competitivo, como complementa Gatti:

Chega-se, dessa maneira, a énfase nas competéncias a serem
desenvolvidas tanto em professores como nos alunos. Em ultima

r

instancia, pode-se inferir que ser competente ¢ condicdo para ser
competitivo, social € economicamente, em consonancia com o ideario
hegemdnico das ultimas duas décadas. Essa parece ser a questao de
fundo. As ag¢des politicas em educagao continuada (em educagdo em
geral) instauraram-se nos ultimos anos com essa perspectiva. (GATTI,
2008, p.6) [Acréscimo da autora]

Qual ¢ realmente a intengdo da educacdo proposta pelo governo para com os
docentes? E ser um profissional competitivo e ndo ser um syjeito ético ou solidario, com
o intuito implicito de manter a economia, simplesmente assim?

Conhecer um pouco sobre estes elementos que fundamentam a legislagdo, se
torna essencial, para discutir o processo de formacao de professores (as). Além disso, a
partir destes documentos, ¢ possivel perceber a amplitude da tematica, suas reais

intengdes e fragilidades, como contribui os documentos do Seminario da ANFOPE:
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Ao contrario da afirma¢do do Ministro da Educagdo, Mendonga Filho,
de que a proposta ¢ “simples, pratica, porém revolucionaria”,
constatamos que a Politica Nacional de Formacdo de Professores
apresentada ndo contém elementos que nos permitam falar de avangos,
muito menos de revolucdo na formacao de professores. Ao contrario,
representa um grave retrocesso frente aos importantes avangos — ainda
que timidos — alcangcados com a instituicdo de formas de gestdo
democratica da politica nacional de formacdo dos profissionais da
educagdo, desde 2004. Ainda mais, reafirmam o autoritarismo ¢ a falta
de didlogo do MEC com os profissionais de Educacdo, o tecnicismo e
a precarizacdo da compreensdo da docéncia e de sua formagdo,
constituindo-se em mais um retrocesso nas politicas educacionais.
(ANFOPE, 2017, p.524-525)

Assim, mesmo que o governo afirme que hd investimento e que quer avangar na
educacdo ¢ preciso questionar, que tipo de avanco intencionado ¢ este, de que forma
estes investimentos contribuem efetivamente para o avango nos processos educativos.
Neste sentido, a categoria ndo pode perder o senso critico e politico a fim resistir aos
interesses capitalistas, que interferem diretamente na educacdo. Em seguida, trouxe

reflexdes sobre a formagao inicial com o intuito de contribuir com a pesquisa.

5.3. Da Formagao Inicial

A formagao inicial acontece de forma ampla nas licenciaturas. Neste modelo, a
carga hordria ¢ distribuida em geral ao longo de 4 anos, normalmente em apenas um
turno, podendo ser realizada na modalidade presencial ou a distancia. Os cursos
precisam dar conta da formagdo tedrico/pratica. Por isso, acredito ser necessaria uma
aproximacao dos (as) estudantes com o chdo da escola, para que assim os (as) mesmos
(as) possam se perceber enquanto educadores (as) nestes espagos, como corrobora

Libaneo:

Entretanto, as deficiéncias de formacdo inicial e a insuficiéncia de
oferta de formac¢do continuada, aliadas a outros fatores
desestimulantes, tém resultado num grande contingente de professores
mal preparados para as exigéncias minimas da profissao (dominio dos
conteudos, solida cultura geral, dominio dos procedimentos de
docéncia, bom senso pedagogico). (LIBANEO, 2001, p.14)
[Acréscimo do autor]

Neste sentido, focando no curso de pedagogia, entre muitas lutas dos (as)
docentes pesquisadores(as) em educagdo, movimento sociais comprometidos e
preocupados com a formagdo docente, muitas mudancas curriculares aconteceram em

varias universidades brasileiras, resultando, atualmente, nos “componentes curriculares”
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configurando um movimento interdisciplinar na formagdo inicial. Assim, as Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2006 para o curso de Pedagogia apontam que tipo de

formacdo estd sendo realizada no curso de pedagogia como acrescenta Gongalves:

Desse modo, as DCN homologadas definem que o Curso de
Pedagogia formara profissionais para o magistério na Educacgdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, para as matérias
pedagogicas no Curso Normal de nivel médio e de cursos da
Educagdo Profissional,14 ¢ ainda mantém a formagéo de profissionais
da educagdo prevista no artigo 64 da Lein® 9394/1996. Nesse sentido,
o projeto de resolucdo aprovado pelo CNE ¢ resultado da correlagcdo
de forcas postas no campo educacional que disputaram o perfil do
“pedagogo” presente nas Diretrizes Curriculares. (GONCALVES,
2012, p. 58)

Nos ultimos 20 anos o curso de pedagogia passou por varias modificagdes em
suas organizac¢des curriculares, confeccionando hoje uma pedagogia compactada, como

apresenta Gongalves:

A aprovagdo da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 provocou a
reformulag@o dos curriculos dos cursos de Pedagogia no Brasil, dando
um novo rumo a formagao do pedagogo. Entre as principais
modificagdes acarretadas pelas novas diretrizes curriculares destaca-se
a ampliagdo da finalidade do curso, que passa a ter como campo de
formacao e atuacdo do egresso de Pedagogia as fungdes de magistério
na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo
Profissional na area de servicos e apoio escolar ¢ em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos, além de atividades
de produgdo e difusdo do conhecimento cientifico tecnologico do
campo educacional, em contextos escolares e nao escolares e o fim
das habilitagdes [...] (GONCALVES, 2012, p.60)

E necessario que os (as) estudantes tenham a consciéncia, que o rumo da
formagdo profissional sdo eles proprios, que ddo através da busca pela qualificacao
profissional, pelo envolvimento com as praticas educativas e das escolhas dos seus
caminhos nas diversas 4reas, que a educagio oferece. E importante ressaltar, que com a
aprovacao do Conselho Nacional de Educagdo sobre o curso de Pedagogia estd em vigor
um novo formato do curso de pedagogia. Assim, a escola continua necessitando da

figura do pedagogo como acrescenta Pimenta:

(...) a posicao que temos assumido ¢ a de que a escola publica
necessita de um profissional denominado pedagogo, pois entendemos
que o fazer pedagodgico, que ultrapassa a sala de aula e a determina,
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configura-se como essencial na busca de novas formas de organizar a
escola para que esta seja efetivamente democratica. A tentativa que
temos feito ¢ a de avancar da defesa corporativista dos especialistas
para a necessidade politica do pedagogo, no processo de
democratizagao da escolaridade. (PIMENTA, 1988, p.240)

Algo positivo é, que a organizagdo do curso de pedagogia, de modo geral, nas
universidades tem tentado, realmente, se aproximar os (as) estudantes do chdo da
escola, por intermédio das alteragdes relacionadas com a carga horaria, destinada as
atividades praticas como observagdes, regéncias de classes e estagios. Logo, estas
praticas contribuem com a construgdo do significado da docéncia realmente vivenciado,
qualificando assim a formagao inicial. Mas, ainda hd uma longa caminhada para o curso
de pedagogia desenvolver em relagdo a formacao do pedagogo, que ainda desfruta de

uma formagdo compactada, como complementa:

Com isso, esse curso continua insistindo na formagao de um pedagogo
genérico, com pouca atencdo aos conteudos e as didaticas
disciplinares. [..] nas demais licenciaturas desenvolveram-se as
praticas disciplinares, com pouca meng¢do ao pedagogico. Assim, no
curso de pedagogia, a “didatica” como disciplina pedagdgica, que
teria como conteudo a especificidade dos saberes a ensinar e as
relagdes e gestdo de classe, esta ausente. Vistas as coisas desse modo,
parece-me muito claro que o ceme dos desafios a enfrentar na
formacao de professores para a educagdo basica no Brasil estd em que
o curso de licenciatura denominado aqui pedagogia reconhega a
especificidade dos saberes disciplinares a ensinar, ¢ que as demais
licenciaturas reconhecam a especificidade das relagdes pedagogicas.
(LIBANEO, 2012, p.27)

A formagdo inicial ministrada nas universidades deveria contar, além do (a)
professor (a) universitdrio, com os (as) professores (as) de profissao no suporte,
auxiliando os (as) estudantes sobre as praticas didaticas, contribuindo com outro olhar
de quem esta envolvido na linha de frente, a sala de aula. Além disso, o contato dos (as)
estudantes do curso de pedagogia em observagdes, inser¢des ¢ estdgios ndo devem,
apenas, criticar as praticas docentes, que visualizam na escola, mas que possam
perceber estas praticas através do contexto que permeia a amplitude da profissdo
docente, uma vez que a desvalorizagdo profissional ¢ um grande desafio na formagao do
professorado e o incentivo a formacdo continuada, em muitos ambientes, ainda ndo
existe.

Destaco, o movimento de programas voltados para inser¢ao dos (as) professores

(as) iniciantes no espago escolar como, por exemplo, o Programa Institucional de Bolsas
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e Incentivo a Docéncia/PIBID, que oportuniza vivenciar a pratica escolar. Como

acrescenta:

Deste modo, quando as propostas de formagdo de professores se
referem a pratica, elas estdo sobre tudo reivindicando um nexo
substancial entre o que esta sendo ensinado nas licenciaturas e aquilo
que constitui saberes/conhecimentos para obter o curriculo e
desenvolver as ditas competéncias nos alunos, previstas em cada série,
etapa ou disciplina. (FAGUNDES, 2013, p.32)

O fato dos cursos de Pedagogia se aproximar do envolvimento da teoria/pratica
na escola aponta para uma nova caminhada, que tem como objetivo a qualificagdao
profissional. Entretanto, sdo varias especificidades na formacdo do pedagogo, assim
para desenvolvé-las de forma significativa e qualificada se torna uma tarefa um tanto
quanto desafiadora, também, em funcdo da carga horadria que se dividi nestes varios
ambitos.

A formacao inicial dos (as) docentes significa, apenas, o primeiro passo na
caminhada de sua carreira profissional para acompanhar as constantes modifica¢des do
sistema/mundo, que estamos inseridos. E necessaria, a busca permanente pelo

conhecimento de forma individual e coletiva, assim construindo uma identidade

docente, como corrobora:

[...] dotar o futuro professor ou a professora de uma bagagem sélida
nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal
deve capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda a sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e rigor
necessarios, isto ¢, apoiando suas a¢gdes em uma fundamentacdo valida
para evitar cair no paradoxo de ensinar e a ndo ensinar, ou em uma
falta de responsabilidade social e politica que implica todo ato
educativo e em uma visdo funcionalista, mecanica, rotineira, técnica,
burocratica e ndo reflexiva da profissdo, que ocasiona um baixo nivel

de abstragdo, de atitude reflexiva e um escasso potencial de aplicagdo
inovadora. (IMBERNON, 2011, p.63)

Assim, a complexidade da agdo docente necessita contar com a reflexao, para
que enquanto educadores (as) possam ter a consci€éncia do ato educativo como politico e
social, interagindo com os (as) estudantes por meio da valorizagdo os saberes, que estes
ja possuem e trazem para a escola. Deste modo, vai sendo tracada a elaboragao de novos
saberes, onde os (as) professores (as) € os (as) sdo os sujeitos, que constroem juntos o

conhecimento. Como a proposito contribui:



105

Ao nosso ver, essa relacdo dialética do homem com a realidade é que
vai possibilitar a gestacdo de uma educacdo que, em sendo transitoria,
busca incessantemente de um novo saber, uma nova qualidade de
aprender, fundamentada na criticidade, na problematizagdo, no
questionamento, condigdes essenciais a uma agdo educativa
transformadora. (VALE, 2001, p.71)

Contudo, um desafio enfrentado pela educacao ¢ a pouca procura pelos cursos de
licenciatura, além de alguns estudantes que cursam e concluem o curso, mas ndo
querem ser professores (as), este movimento reflete a desvalorizagdo da profissao
docente, no que se refere a nivel salarial e ao proprio status social.

Além disso, as midias com seu poder de persuasdo e formacdo de opinido,
apresentam um perfil de professor (a) heroi (a), através de muitas historias de vida, que
desempenham o seu papel e se doam a educagdo como um sacerdocio, fazendo do
minimo de recursos, que as escolas recebem, um trabalho de superagdo. Assim,
estudantes e professores (as) se encarregam de fungdes que ndo sdo suas, permitindo a
profissdo docente se apresentar fragilizada, pois trabalha-se com amor, mas nido por
amor. Merece-se recompensa financeira por cada minuto dedicado, visto que a docéncia
¢ uma profissdo importantissima presente na sociedade.

Neste sentido, a midia deixa de oportunizar a divulgacdo de praticas, que
envolvam a comunidade e que qualificam o processo de ensino aprendizagem, numa
determinada escola, para reafirmar o papel de um (a) professor (a) que tenta “salvar” a
escola. Enquanto, os governos tentam se eximir de suas responsabilidades e acabam por
deturpar, diante da sociedade, a profissionalizagdo do magistério, ja que as politicas
publicas sociais tragadas se revelam frageis, permitindo emergir a logica capitalista

empresarial, como acrescenta:

Os empresarios aceitam a correlacdo entre pobreza e baixa
aprendizagem, mas defendem a tese liberal de que cabe a escola
compensar as desigualdades sociais garantindo acesso ao
conhecimento, leia-se, garantindo o “basico” para todos, mesmo
sabendo que mais da metade das variaveis que afetam o rendimento
do aluno estdo fora da escola. (FREITAS, 2014, p.1090) [Grifo do
autor]

Desta forma, sobre os ombros do professorado ¢ muitas vezes depositada essa
culpa do fracasso escolar, enquanto na verdade a culpa também deve se referir ao
sistema educacional como um todo. Ao invés de perder tempo procurando culpados, ¢

necessario, que o governo invista na formagao inicial e continuada dos (as) professores
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(as), por meio de politicas publicas que, realmente, deem conta de tal situacdo e
contribuam com o trabalho pedagdgico nas salas de aulas do Brasil, pois a profissao

docente sozinha nio dara conta de modificar a educacao, como acrescenta:

O slogan— “a profissdo que pode mudar um pais”, como afirmamos,
¢ ludibrioso e integra um discurso emblematico e ideoldgico. Os
borddes elencados expressam o tratamento dado ao professor das
institui¢des publicas, cujas incumbéncias, tais como produzir um pais
mais justo, democratico, forte economicamente, sem miséria,
tolerante, carinhoso, entre outras, configuram um processo de
superresponsabilizagdo dos professores pelos problemas brasileiros.
Despolitiza-se sua inser¢ao social e se obscurece tanto a origem dos
problemas econdémicos quanto suas possiveis solugdes, ambas
implicadas organicamente na relagdo capital-traba lho.
(EVANGELISTA e TRICHES, 2015, p.93)

Com a inten¢do de contribuir com as reflexdes sobre a formacao inicial, a seguir
vou discorrer sobre a formagdo continuada de professores (as). A formagao continuada
se estabelece pela continuidade dos estudos como cursos de pos-graduagdo, palestras,
semindrios, que focam em pesquisar e discutir sobre determinada tematica, construindo
assim uma apropriagao especifica do saber, mas também percebo a formagao continuada
como um caminho para reestruturagdo da profissio docente, por meio do trabalho
coletivo, onde se reflete sobre a pratica.

Neste sentido, a formag¢ao inicial e formagao continuada se apresentam como um
tempo/espago que oportunizam a confeccdo da identidade profissional docente
individual e coletiva, estas identidades que precisam desenvolver a conscientizagao do
papel politico e social, que cada professor(a) desempenha, visto que enfrenta-se uma
luta didria pela educagdo como direito de todos, sendo transformadora e emancipatoria,
e ndo apenas como producdo de mido de obra barata, para o mercado de trabalho. Como

acrescenta, Pimenta:

Para além da finalidade de conferir uma habilitagdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de formacao inicial se espera que
forme o professor. Ou que elabore para a sua formagdo. Melhor seria
dizer que colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez
que professorar ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquiri
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas. Dada a natureza do
trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de
humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e
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desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano.
(PIMENTA, 1998, p.6) [ Grifos da autora]

Enfim, as reflexdes que trouxe sobre a formacao inicial referem-se sobre a
atividade docente em meio sua complexidade, para tanto estdo permeadas das minhas
percepgdes enquanto professora de profissdo, num recorte de uma determinada
realidade e entrelagadas com as produgdes teoricas sobre o tema. A seguir, discuti sobre

a formacao continuada.

5.4. Da Formacio Continuada

A formagdo continuada se caracteriza como um constante processo de ensino/
aprendizagem, que os (as) educadores (as) vivenciam, ndo s6 nas salas de aulas, mas
em todos os ambientes educativos que estes (as) transitam. Logo, trouxe reflexdes
sobre a formagdo continuada do professorado. Apresentei o foco na formacao apds o
término da formac¢do inicial, para compreender algumas concep¢des da educagdo
continuada dos (as) docentes. Inicialmente, delimitando o assunto encontrei Gatti que

contribui:

As discussdes sobre o conceito de educagdo continuada [...]
sinalizamos que, nesses estudos, ora se restringe o significado da
expressdo aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos
apos a graduacdo, ou apds ingresso no exercicio do magistério, ora ele
¢ tomado de modo amplo e genérico, como compreendendo qualquer
tipo de atividlade que venha a contribuir para o desempenho
profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides
pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participacdo na gestdo
escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e
formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou outras
instituigdes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizacdo
profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informacao,
reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacdo.
(GATTI, 2008, p.1) [Acréscimo da autora]

Esta abordagem sobre as varias formacdes, que permeiam a docéncia cabe-nos
questionar: Qual o modelo de formagdo o professorado tem vivenciado na atualidade?
Serd que participar de semindrios, de cursos e de palestras podem ser, apenas, 0s

unicos dispositivos de formagdo continuada vivenciadas pelos (as) docentes?
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As pesquisadoras Garcia e Alves (2012) quando se posicionam a respeito da
formagdo continuada de professores (as) explicitam sua compreensao sobre este espaco

afirmando que:

[...] ela se d& em multiplos contextos, em diferentes momentos, num
processo que tem inicio muito antes da entrada em uma escola e que
se oficializa num curso de formagdo de professores e tem continuidade
no decorrer da agdo docente, num rico processo em que
praticateoria’’, em articulagdo permanente, vio dando continuidade
ao processo interminavel desta formagao (GARCIA & ALVES, 2012,
p-489). [Grifo das autoras]

Neste sentido, a formacdo continuada se coloca como um processo permanente,
pois visa a qualificacdo docente através de varios formatos como: palestras, seminarios,
cursos, oficinas, participacdo dos sindicatos, cursos de pds-graduacido em geral, debates
coma comunidade, aprovacao dos planos de educagdo, encontros no interior das escolas
etc. Assim, todos estes tipos de espagos formativos fazem parte da constituicdo docente
e do aperfeicoamento profissional dos (as) professores (as). Estas interagdes se
entrelacam, diretamente, com a pratica cotidiana, colaborando com a superacdo das
dificuldades diarias, por meio da partilha de experiéncias com os pares, nos momentos
de troca com os (as) colegas de profissio do mesmo nucleo escolar e na formagdo
dentro da escola. Como corrobora Imbernon (2009, p.62): “Aprender num ambiente de
colaboragdo, de didlogo profissional e de interagdo social: compartilhar problemas,
fracassos e €xito. Criar um clima de escrita ativa e de comunicacao”.

Desta forma, os processos formativos colaboram para com as situacdes diversas
vivenciadas pelos (as) docentes, que fogem do repertério das discussdes genéricas na
formagdo inicial, na realidade das escolas, as dificuldades nao sdo uniformes e padrdes,
por isso, a necessidade de existir um tempo/espaco para a formagdo continuada, que
reflitam sobre as varias singularidades, que ocorrem em cada sala de aula, em cada
turma especifica, pois cada grupo de estudantes € Unico, naquele certo momento,

também uUnico e consequentemente as interacdes e as relagdes sdao frutos destas
especificidades. Como salienta Imbernon:
A formagdo continuada de professores, na analise da complexidade

dessas situagdes problematicas necessariamente requer dar a palavra
aos protagonistas da agdo, responsabiliza-los por sua propria formacao

10 . , . . . .y . .
As autoras criaramtermos especificos de processos, que julgam ser indissocidveis no universo dos
saberes docentes.
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¢ desenvolvimento dentro da institui¢do educacional na realizagdo de
projetos de mudanca. (IMBERNON, 2010, p. 55)

Como a docéncia ¢ permeada pela a complexidade da subjetividade da acao
humana, significa dizer que esta subjetividade se refere as emogdes, as concepgdes, as
crengas, as atitudes, aos costumes, etc. Assim, a subjetividade engloba os (as) docentes
em sua totalidade humana, incluindo todas as problematicas vivenciadas pelo sujeito e
constituintes deste.

Entretanto, o que receio com a subjetividade humana de cada professor (a) € o
conformismo e a desesperanca no seu oficio, pois embora ocorra a desvalorizacao
profissional em varios os ambitos sociais, o professorado precisa continuar apostando
na transformagdo constante vivenciada a cada dia na pratica, uma vez que cada turma ¢
unica, se tornando necessario refazer as praticas docentes constantemente. Desta forma,
a formag¢ao continuada ¢ um momento potencializador da construgdo destas mudangas.

Neste contexto Imbernon (2009, p.35) acrescenta:

E se a formag¢do ndo estiver acompanhada de mudangas contextuais,
trabalhistas, de premiacdo, de carreira, de salario, pode-se ainda
“culturizar o mestre”, até criar-lhe uma identidade enganosa, mas
sem torna-lo mais inovador. (IMBERNON, 2009, p.35) [Grifos do
autor]

Nesta armadilha que o professorado nao pode cair, entretanto ¢ uma fragilidade
da profissao, visto que as condigdes de trabalho e financeiras estdo diretamente
relacionadas a motivacao dos profissionais no cotidiano.

O professorado precisa mudar e os contextos escolares também, exercitando a
“desaprendizagem”, que se refere Imbernon (2009, p.43), de algumas concepcdes que
limitam o desenvolvimento da identidade profissional docente, a fim de promover a
inovagdo. Entretanto, a palavra mudanga gera resisténcia e desconforto, pois nem todos
(as) estdao abertos a mudangas, mas este movimento faz parte da jornada docente, como
entende Libaneo (2001, p.18): “[...] as precariedades das condigcdes de trabalho dos
professores podem levar a um comportamento bastante resistente a mudar suas
praticas.”. Mudar, também ndo significa abandonar tudo que ja se faz, mas sim articular
as experiéncias anteriores € os saberes construidos em busca de novas formas de
construir o conhecimento, atentando as questdes politicas e sociais que tentam intimidar
o professorado na luta constante por condigdes dignas no fazer docente e instigando o

pensamento critico reflexivo dos (as) estudantes sobre a sociedade, que estdo inseridos.
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Neste movimento de transformacgdo, o papel do (a) professor (a) surge como
protagonista da agdo educativa, pois embora os curriculos ja estejam postos, as
interagdes com o conhecimento ¢ o (a) professor (a) que fard na sala de aula. Com isso,
¢ preciso planejar de forma intencional, para ndo somente dar conta dos contetidos, mas
instigar os (as) estudantes a buscar os saberes cientificos e perceber seus saberes
valorizados. Logo, a formac¢do continuada possibilita travar discussoes, que poderdo

construir um trabalho coletivo e inovador, como acrescenta Imbérnon:

O coletivo de professores precisa participar conjuntamente em
processos de movacdo e formagdo ligados a projetos globais da
instituicdo educativa para assumir um maior protagonismo em seu
trabalho. Este protagonismo deve surgir a partir do debate ¢ da
construcao de bases reais coletivas para dirigir-se a uma maior cultura
colaborativa. (IMBERNON, 2009, p.69)

A formagdo continuada se caracteriza como momentos propicios para os (as)
professores (as) se questionarem, sobre seus acertos e erros, nas praticas de sala de aula,
pois estas sdo as ocasides destinadas a reflexdo sobre o desenvolvimento do oficio.
Assim, ¢ pertinente, neste espago, que os (as) docentes se questionem, sobre suas
metodologias de ensino e nao somente visualizem o desempenho dos (as) estudantes.
Na sala de aula € preciso que o (a) professor (a) tenha sensibilidade, para perceber os
limites e potencialidades dos(as) estudantes, pois assim acontece a construcdo € a

reconstrugdo dos saberes de ambos. Como acrescenta Arroyo:

E mais facil questionar o sucesso ou o fracasso dos alunos no dominio
de conteudos e técnicas, de competéncias, do que o proprio mestre
questionar a formacdo e o desenvolvimento humano dele proprio,
porque sera sempre uma autointerrogagcdo. (ARROYO, 2011, p.41)

O objetivo central da formacao continuada seria fornecer aos docentes multiplas
possibilidades de organizar suas praticas, potencializando o processo de
ensino/aprendizagem dos (as) estudantes, por meio de multiplas linguagens. Logo, o ato
de compartilhar de experiéncias e saberes entre os (as) docentes se confecciona como
uma atividade enriquecedora, para o planejamento e construcdo dos saberes. Como

acrescenta Imberndn:

Criar estruturas organizativas que permitam um processo de
comunicacdo entre os pares e intercambio de experiéncias para
possibilitar a atualizacdo em todos os campos de intervencdo
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educativa e aumentar a comunicacao entre o professorado para refletir
sobre a pratica educativa mediante a analise da realidade educacional,
a leitura pausada, o intercdmbio de experiéncias, os sentimentos sobre
0 que acontece, a observa¢do mutua, os relatos de vida profissional, os
acertos e erros... que possibilitem a compreensao, a interpretacdo ¢ a
intervengio sobre a pratica. (IMBERNON, 2009, p.41)

Enfim, defino o processo de formagdo continuada como potencializador da agdo
docente, por isso a necessidade de investimentos na formagdo, pois nao pode estar
apenas sobre o professorado o compromisso de conduzir uma educagdo transformadora,
¢ necessaria a integracdo das politicas publicas para que este espaco seja de fato
propulsor de mudanca, dando atencdo e respeitando os direitos historicamente
conquistados pela categoria. Assim, o processo de formagao continuada pautado nestas
concepgoes citadas, desenvolvido na escola com a intengdo de atender diretamente as
necessidades especificas de cada realidade compreendo como um grande
potencializador de qualificagdo das agdes educativas.

Desta forma, me propus a pesquisar: a formagdo continuada no interior da
escola, suas concepgdes e contribuigdes no trabalho coletivo e suas interferéncias na
profissdo docente, envolvidas no ambito do Projeto PAF, contribuindo assim com as

suas potencialidades e limites.

5.5. Pensando um novo espaco para formacio continuada: a escola

Ao longo dos anos foram surgindo alguns formatos de formagao continuada para
professores (as), que muitas vezes, ndo atendem as caracteristicas de cada escola e que
tentam seguir modelos prontos. Neste sentido, penso que € necessaria uma proposta de
formacdo continuada que esteja centrada na comunidade que atende e em suas
necessidades, a fim de proporcionar a construgdo de uma experi€ncia particular.

Em meio ao contexto atual, onde impera a desprofissionalizagio dos (as)
professores (as), onde os baixos salarios e o parcelamento dos ordenados do magistério
desmotivam, além das lacunas da formacdo inicial, compreendo que a proposta da
formagdo continuada dentro da escola precisa ocupar lugar, neste tempo/espago, pois
assim as experiéncias dos sujeitos, que povoam cada ambiente especifico sdo permeadas
pelos multiplos saberes que cada um (a) carrega. Desta forma, valorizando este

tempo/espago, acredito que serd possibilitado a mobilizacdo de acdes, que tragam
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mudangas e que caminhem para construcdo de uma escola inovadora por meio da

identidade coletiva docente. Como acrescenta:

E interessante analisar a relagio entre inovagio educativa e profissdo
docente. Entendida como pesquisa educativa na pratica, a inovagao
requer novas ¢ velhas concepgdes pedagogicas e uma nova cultura
profissional forjada nos valores da colaboragdo e do progresso social,
considerado como transformacdo educativa e social. (IMBERNON,
2011, p.20)

Entendo, a formacdo em servigo, como a formagdo que ocorre dentro da propria
escola, mediada pelo Projeto Politico Pedagogico da escola, pelo curriculo estabelecido
e as vivéncias sociais, trazidas para o espaco escolar juntamente com os(as) estudantes e

seus saberes. Como exemplifica o PPP da instituicdo CAIC/FURG abaixo:

A Coordenagdo Pedagogica em conjunto com o Nucleo de Acodes
Pedagogicas e Extensionistas, tem como papel desenvolver a
formacdo continuada dos professores, tendo como principal foco a
pratica docente, buscando por meio de reunides, conversas individuais
com os professores e participacdo em momentos da sala da aula,
contribuir para o planejamento, o curriculo, o relacionamento e o
dialogo entre os professores, estudantes e familias (CENTRO DE
ATENCAO INTEGRAL A CRIANCA E AO ADOLESCENTE,
2016, p.9).

Questiono-me sobre qual seria o papel social da escola? A escola precisa se
colocar diante da sociedade como um lugar para reflexdo, produzindo os saberes que
sdo legitimos a educagdo, focando no ato de conhecer a comunidade que atende, para
que assim possam ser construidos os saberes por meio das reflexdes individuais e
coletivas fazendo realmente efeito social transformador, por meio do processo

educacional. Como contribui:

A reflexdo individual sobre a propria pratica pode melhorar com a
observacdo de outros, sobretudo porque a docéncia ainda ¢ uma
profissdo isolada. Normalmente, ela ocorre sem a presenga de outros
adultos, razdo pela qual os professores ndo se beneficiam com
observacdes alheias sobre seu trabalho. Ter o ponto de vista de outra
pessoa da ao professor uma perspectiva diferente de como ele ou ela
atua com os alunos. Além disso, a observacdo ¢ a valorizacao
beneficiam tanto o professor, que recebe um retorno de um colega,
quanto o proprio observador, pela observacdo que realizou, pela
discussio e experiéncia comum. (IMBERNON, 2010, p.32)
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Neste sentido, creio que a escola cumpre seu papel, quando as tematicas da
formagdo continuada focam as demandas identificadas pela equipe diretiva e os (as)
professores(as) das instituicdes, visto que as dificuldades sdo tratadas diretamente com

as atribuicoes daquele determinado contexto. Como encontrado na dissertacao de Leal:

O desenvolvimento de processos de formacdo continuada no espago
escolar ¢ também uma possibilidade de aperfeicoamento da equipe
docente, intencionando a aproximagdo do Projeto Politico Pedagogico
de cada escola com a pratica real. (LEAL, 2014, p.95)

Deste modo, a escola trilhando o caminho da formagdo continuada, confecciona
a sua propria identidade docente, por meio da agdo protagonista que comeca a
desempenhar, buscando novos caminhos para o processo de ensino/aprendizagem
especifico daquela comunidade. Neste sentido, o (a) professor (a) se torna o agente
protagonista de sua pratica educativa.

A escuta atenta precisa ser caracteristica dos formadores/coordenadores (as) das
formacdes de professores (as), assim a formagdo se torna um espaco nido apenas de
ganho profissional, mas também individual, que abre as possibilidades para que os (as)
professores (as) se entreguem as mudangas e ao aprender coletivamente, pois é o

professor (a) que administra a sua propria formagdo, entregando-se ou ndo, neste

tempo/espago privilegiado destinado aos encontros de formacdo. Como contribui:

O papel de guia e mediador entre iguais, o de amigo critico que nao
prescreve solugdes gerais para todos, mas ajuda a encontrd-las dando
pistas para transpor os obstaculos pessoais ¢ institucionais e para
ajudar a gerar um conhecimento compartilhado mediante uma reflexdo
critica, sdo importantes caracteristicas da assessoria educacional e nos
ddo uma ideia do importante que lhe atribuo. (IMBERNON, 2009,
p-94)
Neste sentido, o trabalho colaborativo como se refere Imbernén (2009) ¢ capaz
de proporcionar a diversidade, nas praticas educativas enriquecendo e qualificando o
trabalho docente, desenvolvido na sala de aula. Visto que, o ensino pode se caracterizar
com um trabalho coletivo construido por varias maos, através da formagdo continuada.
Entretanto, acredito que devem existir momentos individuais, onde o (a) professor (a)
reflita sobre como realizar suas praticas, mas também valorizando os momentos de
partilha como propicios a reflexao coletiva.

A formagdo colaborativa requer tempo e respeito a pluralidade dos sujeitos, pois

conta com a constituicdo da identidade do grupo docente, que possui uma diversidade
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de ideais e concepgdes sobre a educagdo e o fazer docente, porém ¢ preciso existir
compreensdo sobre estas diferengas, que constituem o grupo para que este movimento
reflita nas transformagdes sociais, mediante os (as) estudantes. No entanto, para
concretizar tais transformagdes, também ¢ necessario comprometimento do
professorado, rompendo com praticas individualistas e competitivas, mas estando
comprometido com os avangos de todo grupo, que precisa ser apoiado através de
politicas publicas eficazes e que os acompanhem no desempenhar do seu oficio, ndo
apenas verificando os resultados das praticas desenvolvidas, mas contribuindo como
fazer docente.

Contudo, reconheco que o trabalho colaborativo ndo ¢ algo simples, mas
alavanca o crescimento, como Imbernon (2009, p.61) discute: “Mas é o momento em
que cada professor (a) contribui com o grupo se tornando responsdveis pela construcdo
do conhecimento a partir da partilha de interagdes e intercambio de ideias™.

Compreendo que formagdo continuada precisar ser vista como momento de
compartilhar os aspectos positivos e negativos, vivenciados na pratica, como as duvidas,
os fracassos, 0s acertos e os erros contribuindo, assim para o desenvolvimento pessoal e
profissional do grupo docente.

A formac¢do continuada possibilita os (as) docentes atuarem como sujeitos
reflexivos (as), no momento em que colocam ao grupo suas inquietagdes, davidas,
limitagdes que ocasionam a reflexdo coletiva, que orienta e potencializa a estruturagio
de um trabalho pedagdgico de qualidade, além de desenvolver no grupo didlogo e

confianga entre os pares. Como corrobora:

Torna-se relevante pensar na possibilidade de vivenciar processos de
formacdo continuada que possam auxiliar os professores a
constituirem-se no movimento dialégico, entre os pares, orientados
por referenciais que considerem relevantes aos contextos que
vivenciam seu trabalho. (FARIAS, 2015, p.36)

Outra questdo presente sao os modismos colocados para a educacdo, estes
devem ser analisados para ndo cair no erro de fazer, apenas, o que a moda esta
tencionando e colocando a escola em contradi¢do quanto as suas concepgdes sobre
educagdo, fundadas, por meio do PPP presente em cada instituicdo escolar, para que os

processos educativos sdo sejam corrompidos por intengdes sociais e econdmicas que

nao vao encontro de educagao voltada para a cidadania.
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Como compreendo a formagdo docente a partir das problematicas do cerne da
escola, penso que a formagao continuada dentro deste espaco ¢ de suma importancia,
para que se avance na busca constante do conhecimento, se refazendo a cada novo
desafio, construindo assim a identidade docente de cada grupo e com o trabalho
colaborativo desenvolvido neste espago. Entretanto, ¢ valido relembrar, que € na escola
onde acontece a confecgdo do (a) professor (a) enquanto profissional entrelagada
constantemente com articulagdes nas lutas por condicdes de trabalho dignas e
reconhecimento social.

Na atual conjuntura de desmonte do setor publico que se vivencia, por meio de
privatizagdes e cortes, ¢ necessario resistir ainda & meritocracia, como pagamento por
resultados que ronda a educacdo, pois € preciso resistir a estas praticas para que ndo se
instalem na ordem educacional e tratem o sistema como uma empresa a servico dos

interesses do capital. Neste sentido, complementa:

A implementagdo da proposta dos reformadores empresariais — que
conseguisse algum grau de “melhoria” nas escolas na baseada na
pressdo pelo medo — nos conduzirda a mais da mesma forma de
organizacdo do trabalho pedagdgico ja vista nas escolas, ampliada
pela teoria da responsabilizagdo a qual sufoca atualmente a juventude
nas salas de aulas, que privilegia a sua adaptacdo as necessidades do
aumento de produtividade das empresas, conduz a uma concepcido de
escola centrada no cognitivo e em testes que legitimam as
classificagdes e ranqueamentos que estimulam a responsabilizacdo ¢ a
meritocracia como forma de denegrir a educacdo publica.
(FREITAS,2014, p.1108) [Grifo do autor]

A medida, que a escola é o tempo/espago de confecgdo do conhecimento, a
escola ¢ também o reflexo das concepgdes dominantes da nossa sociedade, embora
relute, por meios dos curriculos. Creio, que ndo se deve canalizar no professorado toda
culpa do fracasso escolar, como bagagem apenas dos (as) educadores (as), pois existem
outros fatores que retratam diretamente o produto da nossa sociedade, como as novas
estruturas familiares e sociais estabelecidas, as questdes relacionadas a vulnerabilidade
e a caréncia social, permeadas por politicas publicas, muitas vezes, desarticuladas e
impotentes.

Além disso, as politicas de controle como as avaliagdes externas, por exemplo,
Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) e a Prova Brasil, propostas pelo Governo
Federal, aparecem para refor¢ar ainda mais a culpa nos ombros dos (as) professores (as)

para a sociedade em geral. J4, que ocorrem com varias fragilidades, como ndo
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considerar as peculiaridades regionais deste pais imenso, demograficamente, que ¢ o
Brasil e se propor, apenas, em testar os conhecimentos dos (as) estudantes, sem
compreender como ¢ construido o processo de ensino/aprendizagem. Neste sentido, as
avaliagdes externas também fortificam a politica do neoliberalismo, que traz a logica
das empresas privadas, como “salvagdo” para a escola publica. Como acrescentam

Garcia e Alves:

Mas, sequer conseguimos superar o analfabetismo endémico...E
alguns acreditam resolver o problema do Brasil com a ‘provinha
Brasil’, com treino para ter sucesso na provinha, como se o complexo
processo de alfabetizacdo se resolvesse em uma “severa e centralizada
avaliacdo”, ignorando ser a alfabetizacdo um processo que tem inicio
muito antes da crianca, que vive numa sociedade letrada, entrar na
escola, tendo continuidade por toda vida... (GARCIA e ALVES, 2012,
p.507) [Grifos das autoras]

Esta logica empresarial coloca o (a) professor (a) como salvador (a), mediante a
sociedade, sem proporcionar condigdes de trabalhos dignas para os (as) educadores (as)
desenvolverem um trabalho mais qualificado, que ndo enfatiza apenas na competigao de
alcancar os contetidos instituidos nos curriculos. E necessario, que se construa saberes,
que valorizem a cultura dos (as) estudantes e potencializem o compromisso de despertar
interesse e significado da escola na vida destes sujeitos.

Para complementar esta discussdo, a cerca da tematica de formagdo de
professores (as), realizei o estudo na instituicdo CAIC/FURG, objeto desta dissertacao,
com o intuito de compreender como se d4 o processo de formagdo continuada, nesta
instituicdo, que realiza um movimento pioneiro no municipio do Rio Grande/RS ha 24
anos, trouxe aqui as contribuicdes e os limites que encontrei no Projeto do PAF, que faz
um movimento de formagao continuada partindo das questdes peculiares do contexto

escolar, enfatizo que essa pratica ¢ recente nas demais escolas da rede municipal.

5.5 As contribuicdes e os limites do PAF sobre os espacos da formac¢iao continuada

Penso que a formacdo continuada ndo pode ser um momento, que
acontece de vez em quando, mas um momento sistematizado, onde

todos possam pensar suas praticas € compartilhar seus saberes.
(CORDENADORA Omega, 2017).

O Projeto PAF, vem sendo desenvolvido desde 2013, assim vem se apostando

numa formacao continuada, que possibilite o dialogo entre os pares, na inovagao da sala
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de aula, que contribua devidamente com o planejamento das a¢des e com a avaliagdo
através da reflexdo-acdo-reflexdo. Além disso, um momento em que os (as) professores
(as) sejam investigadores (as) de suas praticas, rompendo com os formatos tradicionais
de formag¢do de carater transmissor, assim se oportuniza a legitimagdo dos saberes
docentes, para constru¢do da mudanca e constante transformagdo da sociedade, que o
professorado precisa acompanhar. Sobre as concepgdes tradicionais da formacgao

continuada acrescenta:

Atualmente, programa-se e oferece-se muita formacao, mas também ¢
evidente que ha pouca inovacdo ou, ao menos, a inovacdo nao €
proporcional a formagdo que existe. Talvez um dos motivos seja que
ainda predomina a formagdo de carater transmissora, com a
supremacia de uma teoria ministrada de forma descontextualizada,
distante dos problemas praticos do professorado e de seu contexto,
baseada num professor médio, que tem uma problematica sempre
comum, mesmo ciente de que nenhuma dessas coisas existem.
(IMBERNON, 2009, p.35)

Desta forma, ndo seria nesse carater transmissora de formagdo continuada que
aconteceu no ambito do PAF, visto que as discussdes nos encontros de formagao foram
perpassadas pelos varios desafios, porém estes auxiliam no desenvolvimento pessoal e
profissional, por meio da mediagdo dos conflitos vivenciados, pois vejo a formagao
continuada como um mecanismo continuo, que ndo se finda apenas num curso, mas sim
se caracteriza como um processo permanente de busca, inquietude e ousadia para
construcao do pensamento critico e reflexivo no ambiente escolar. Como colabora a fala

da professora abaixo:

A coordenadora Zeta pediu que faldssemos sobre nossas formagdes,
falamos sobre nossas escolhas e formagdes, lembramos nossos
caminhos e descaminhos, o que foi nos constituindo. Esse momento
foi importante, pois percebemos que mesmo com formagdes
diferentes, caminhos diferentes percorridos, seja o ano de formagao ou
a licenciatura cursada. A formagdo continuada do CAIC ¢é um espago
de constituicdo docente, nesse espaco que fomos nos reafirmando
enquanto educadoras, neste espago fomos colocando em xeque o que
ja haviamos aprendido. (PROFESSORA DELTA, Portfolio Reflexivo,
2017 a).

Assim, percebi que os processos de formacdo continuada devem evidenciar a
buscar por modelos plurais, visando os movimentos dialdgicos, ndo intencionando
apenas pontuar situacdes problemas momentdneos e nem somente dar respostas as

politicas publicas. O compromisso da forma¢ao continuada ¢ qualificar as praticas
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educativas, auxiliando na producdo de saberes, a fim de que a construcdo do
conhecimento dentro escola seja legitima e que as condi¢des de trabalho dos (as)
professores (as) sejam dignas e respeitadas.

Desta forma, a formag¢ao continuada da Educacao Basica tem sido considerada,
pelo governo, como um caminho alternativo para reverter os péssimos indices
enfrentados no Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica/IDEB do Brasil.
Entretanto, ndo se pode atribuir somente a formacao inicial e continuada a solucdo
desta problematica, mas ¢ possivel refletir sobre como tem acontecido a formagao
inicial e continuada com o intuito de apontar novos rumos ao processo educativo,
juntamente com politicas publicas que realmente deem conta da realidade de cada
contexto.

Neste sentido, a formag¢ao continuada, da Educac¢ao Basica, tem sido apresentada
pelos governos atuais como um grande desafio no contexto educacional, pois através
das politicas de controle, conhecidas como as avaliagdes externas, sdo enfatizadas as
lacunas do ensino oferecido aos estudantes, no processo de alfabetiza¢do ¢ no dominio
das competéncias de raciocinio l6gico matematico. Entretanto, estes instrumentos
mensuradores do conhecimento ndo consideram as regionalidades dos (as) estudantes,
sendo aplicados por profissionais desconhecidos do ambiente escolar e ndo pelos (as)
professores (as) que estdo diariamente na sala de aula, retratando assim a fragilidade

dos dados fabricados neste processo avaliativo. Como acrescenta a professora abaixo:

As avaliagdes externas nos colocam numa situagdo de impoté€ncia,
pois se preparamos para as provas estamos treinando as criangas de
forma ficticia, pois nosso trabalho ndo se baseia naquela metodologia
de avaliacdo descontextualizada, mas se ndo preparamos estamos
deixando as criangas ndo interagirem, ou terem muita dificuldade com

aquele instrumento (PROFESSORA SIGMA, Portfolio Reflexivo,
2017 a).

Desta forma, o processo da formagdo continuada nido pode ser entendido apenas
como uma via, em que a educacdo concretiza a escolarizacdo, enfatiza-se que os
profissionais ndo devem somente dominar técnicas, mas faz-se necessario o saber-
ensinar, que também conforme destacado por Tardif (2002) se compde na pratica do
oficio. Assim, passa-se a compreender a a¢do educativa a ndo somente como formatar
os syjeitos e transmitir os conhecimentos, mas possibilitando a autonomia social dos

estudantes, através do conhecimento formal. Como amplia a discussdo Dressler:
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E neste sentido que se propde a pensar a formagdo permanente, no
tempo espago da escola, como possibilidade da superagao de um saber
fazer, convergindo a assungdo do/a professor/a como sujeito
autdbnomo. Esta postura estd imbricada a compreensdo da
especificidade humana, que se caracteriza pelo seu inacabamento e
permanente processo de constituicdo e, sendo a educagdo um aspecto
intrinseco a estad dimensdo, precisa ser incorporada como condicdo de
plenitude do sujeito. (DRESSLER, 2013, p.53)

A formagdo continuada na escola se configura num processo permanente, ndo se
resume a estudar uma Unica tematica, por meio de uma via. A formagao continuada, em
sentido permanente, se apresenta explanando diversas concepgdes e possibilidades de i
além da temdtica estudada, partindo das multiplas ideias de grupos coletivos nas
instituigdes escolares, ou, em diversos espagos que esteja acontecendo a educagdo tanto
formal, como ndo formal Como traz a professora: “Penso que a formagdo continuada ¢
uma formacao que se constitui ao longo de toda a vida profissional e pessoal, todos os
saberes que vamos construindo vao nos (re) constituindo.” (PROFESSORA ALFA, 2017).

Neste sentido, o (a) professor (a) ¢ um agente transformador(a) no contexto
escolar e a formacdo continuada ¢ o tempo/espago, onde deve ser potencializado a
compreensdo das agdes docentes, para que efetivamente ele (a) seja um sujeito, que
através das interagdes na sala de aula, que tencionem as transformagdes sociais, possam
contribuir de fato com os (as) estudantes, que se propdem a ser transformados (as) pela
acdo educativa.

Assim, a formagdo de professores (as) estd diretamente enraizada ao
compromisso de proporcionar desenvolvimento profissional para os (as) docentes, com
o escopo de qualificar os processos educativos.

Desta forma, compreendo os espacos de formagdo continuada, a partir das
pesquisas de Garcia e Alves (2012), sendo constituido de varios momentos, que se
caracterizam como espagos de formacdo docente, como acrescentam Garcia € Alves
(2012, p.495): “O chao das escolas e das salas de aulas ¢ visto como os espagostempos
nos quais verdaderamente se formam os docentes para as/nas praticas pedagogicas.”.
[Grifo das autoras].

Os (as) professores (as) consideram as atividades da pratica pedagodgica rotineira
como planejamento, mediagdo dos conflitos, enfrentamento dificuldades
aprendizagens, os encantos com os (as) estudantes, a sala de aula como o lugar
particular da construcdo dos saberes e dos fazeres docentes. Como se observa na fala

da coordenadora: “A sala de aula ¢ o primeiro espaco de formacdo continuada.



120

Construimos e reconstruimos praticas e métodos de ensino através da reflexdo didria,
no exercicio de nossa profissao.” (COORDENADORA ZETA, 2017).

Neste sentido, percebo que diariamente a formagdo continuada auxilia os (as)
professoras, se constituindo num movimento continuo, que ¢ permeado pelo
desenvolvimento dos saberes docentes e das agdes pedagdgicas vivenciadas,
desacomodando assim suas concepgdes tedricas e praticas. Deste modo, contribui:

Enquanto tal, pensar sua formagdo significa pensa-la como um
continuum de formacdo inicial e continua. Entende, também, que a
formacdo ¢é, na verdade, autoformagdo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse
confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
que os professores vao constituindo seus saberes como praticum, ou
seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica.
(PIMENTA, 1998, p.11) [Grifo da autora]

Os espagos de participacdo dos (as) docentes nos movimentos na categoria
sindical e nos movimentos sociais também ¢ uma possibilidade formativa, pois estes
agentes estabelecem uma pressdo sobre o governo tendo em vista alcangar o resultado
de alterar as politicas publicas oficiais. Neste sentido, ter a oportunidade de participar
destas ocasides de militincia ¢ enriquecedor na composicdo da esséncia do (a)
docente. Como corrobora Arroyo (2011, p.18) “No auge da greve, [...] aflora o
orgulho de ser professor, conquistado nas lutas para ser socialmente reconhecido.”
Participar destes momentos de luta da categoria ¢ fazer parte da construcdo da

profissionalizacdo docente. Como vejo na fala da professora:

Todos os espagos da escola, universidade, assembleia sindical,
seminarios, palestras, ou melhor, qualquer espago que haja reflexao,
problematiza¢do ou discussao. Nao € o espago em si que vaidelimitar

a formagdo, mas as praticas que nele serdo realizadas (BETA, 2017).
A formagao acontece, também, através das pesquisas em educagdo, por meio da
contribui¢do dos(as) estudiosos(as) da educagdo para com as redes escolares, partindo
das necessidades dos(as) proprios(as) professores(as) e também um outro tipo de
pesquisa como colabora Garcia e Alves (2012, p.502) que ¢ a pesquisa da “|...] sala de
aula e que resulta do compromisso de professores(as) com o sucesso escolar de seus
estudantes e o inconformismo com o sucesso de alguns.” Este tipo de pesquisa traduz
os(as) professores(as) pesquisadores(as), que ndo se conformam com a realidade da

crise da educacdo ou com o fracasso escolar, estes optam por pesquisar tedricos que
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tragam respostas as suas indagacdes para contribuir efetivamente com suas agoes,
dando vida a0 movimento de “aprenderensinar’!".

O tempo/espago de formagdo continuada desenvolvido dentro da escola, como a
formagao continuada do PAF necessitam intencionar momentos de encontro recheados
de teorias e também de praticas, onde o estudo de pesquisadores (as) e a partilha de
praticas pedagogicas se fagam presentes, como complementa a fala da professora ao

realizar o registro reflexivo:

Ainda ampliando o debate a coordenadora Zeta fez a leitura do trecho
do livro de Ana do Vale, onde ela cita Freire e Beisegel (1987). O que
enriquece nossas reflexdes e conclui as nossas falas realizadas nesta
manha de formac@o. (BETA, Portfolio Reflexivo, 2017 a)

Além disso, ha ainda a formagdo de cada sujeito vivenciada com as pessoas que
transitam em suas vidas pessoais e profissionais, as experiéncias da cidade e do
campo, que oportunizam conhecer culturas plurais, em determinadas comunidades,
com caracteristicas peculiares que tatuam na pele marcas singulares, que contribuem
para construcdo das percep¢des de mundo dos (as) educadores (as) como acrescenta
Arroyo (2011, p.18): “Educar incorpora as marcas de um oficio ¢ de uma arte,
aprendida no didlogo das geracdes. O magistério incorpora a pericia e saberes
aprendidos pela espécie humana ao longo de sua formagdao”. As vivéncias do
professorado proporcionam a postura que estes terdo diante de multiplas situagdes,

pois sua visao de mundo apontara suas atitudes. Como ressalta a fala da professora:

Sempre que houver educadores, em um propésito de aprendizagem,
havera Formagdo continuada. Seja na escola, seminarios, cursos, ou
uma simples leitura, havera formagao continuada (SIGMA, 2017).

Assim, os (as) professores (as) carregam consigo estas marcas, que muitas vezes,
norteiam suas praticas e suas pesquisas realizadas na pos-graduacdo € em grupos
focais, com intuito de ampliar suas percepgdes sobre sua praxis. O fato do registro no
portfolio reflexivo apresenta um espago riquissimo de construgdo do conhecimento
cientifico e do saber-fazer, assim estabelecem e aprofundam a profissionalizagiao
docente.

Por isso, se faz necessario uma preocupacdo com a formagdo dos(as)

professores(as) quanto a complexidade do desenvolvimento das atividades e das

11 . . . . L .
As autoras criaramtermos especificos de processos, que julgamser indissocidveis no universo dos
saberes docentes.
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emocgdes, visto que hd uma necessidade do professorado estar em sintonia, criando

vinculos afetivos que auxiliam na motivagao do grupo. Sobre este aspecto acrescenta:

A formagdo em atitudes (cognitivas, afetivas e comportamentais)
ajuda no desenvolvimento pessoal dos professores, em uma profissdo
em que entre profissional e pessoal esta difusa. Ademais, favorece
uma melhoria das relacdes entre os docentes e deles com os alunos,
bem como a revisdo das convicgbes e crencas sobre a educagdo e o
contexto social, ja que as atitudes sdo processos de pensar, sentir e
atuar em consondncia com os valores individuais. (IMBERNON,
2010, p. 109) [Acréscimo do autor]

Vejo também como espacgos de formacao as agdes no exterior da escola como: as
palestras, os seminarios e os cursos de formacao de professores (as), que sdo buscados
pelos(as) proprios(as) docentes, de acordo com o interesse individual de cada um, ou
também os modelos de formagao oferecidos pelos governos através das Secretarias de
Educacdo, tanto dos municipios como dos estados se apresentam também como um
espago de constituigdo do trabalho docente. Entretanto, os (as) professores (as) ndo

podem, apenas, vivenciar estes espacos fora da escola como espagos de formagao

continuada, como sinalizam:

[...] defendemos que a formagao continuada ndo se esgote somente em
um curso de atualizacdo, mas que deva ser proposta e encarada como
um processo, construido no cotidiano escolar de forma constante e
continua a partir da interacdo entre os pares, da reflexdo e da
intervengao na realidade. (SPUDEIT; DRESCH & PICHETTI, 2016,
P.34)

Desta forma, os encontros de formagao na escola juntamente com os (as) colegas
professores (as) proporcionam compartilhar as inquietacdes, as frustracdes e os
sucessos da sala de aula, que por sua vez proporcionam a constru¢ao destes elos de

companheirismo. Como complementa a professora:

As experiéncias compartilhadas nesta formacdo nos levam a pensar
nas praticas pedagogicas construidas em nossas salas, as quais na
maioria das vezes, julgamos como ndo tdo relevantes, mas sdo ricas de
aprendizagens e significados. As vezes, para superarmos as
dificuldades do cotidiano escolar é preciso rever com ‘outros olhos’
enxergar a beleza das nossas praticas. E o olhar das nossas colegas do
nosso grupo nos ajuda a pensar e ver a beleza do nosso fazer...do
nosso ser caiqueiro...compartilhar sempre ¢ muito rico!
(PROFESSORA DELTA, Portfolio Reflexivo, 2017 a) [Grifo da
entrevistada|]
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Entendo que ndo hd um modelo certo de formagao continuada a ser seguido, ela
pode se dar de varias formas, em multiplos espagos e de forma coletiva ou individual
Entretanto, quando refleti sobre a profissdo docente ndo posso deixar de acreditar que
a formagdo continuada seja de extrema necessidade para qualificacdo o trabalho

docente. Como trazem os autores:

A formagao continuada pode ser potencialmente transformadora das
acoes educativas quando ela se constrdi cotidianamente pelo exercicio
da docéncia e do trabalho na escola. Ao discutir as demandas, surgem
objetivos a serem alcangados e propostas de acdo a serem efetivadas, e
estamos assim, revelando os sentidos e significados do que
entendemos como escola e educacdo. Ela estimula a repensar a escola
e suas fungdes na contemporaneidade, assim como a pratica educativa.

(SPUDEIT; DRESCH & PICHETTI, 2016, p.34)
Neste sentido, percebi que a formacdo desenvolvida no PAF se baseava para
acontecer, a partir da compreensdo que a instituicdo apresenta nos seus documentos
oficiais (PPP, Regimento interno e convénio entre as mantenedoras) sobre a formagao

continuada. Como apresenta o PPP da Instituicdo CAIC/FURG abaixo:

Os professores da Escola Municipal Cidade do Rio Grande possuem
tarefas que sdo fundamentais para a qualidade do trabalho
desenvolvido. E de competéncia desses profissionais, planejar,
desenvolver e avaliar agdes educativas, de acordo com os objetivos
propostos pela escola, visando que todos tenham direito de acesso ao
conhecimento, o que é potencializado pela apropriacdo dos espagos de
formagdo continuada (CENTRO DE ATENCAO INTEGRAL A
CRIANCA E AO ADOLESCENTE, 2016, p.10).

Assim ¢ possivel perceber a identificacdo profissional dos(as) docentes, que
lecionam neste espaco, como acrescenta a professora abaixo sua concepcdo sobre o

espaco de formagao continuada na escola:

Entendo a formagao continuada como a formac¢do onde a pratica ¢ a
acdo coletiva devem ser as construtoras e mobilizadoras do
conhecimento. A formacdo que parte da pratica e que para ela se
pensa como potencializado da acdo-reflexiva buscando a qualificacdo
do trabalho docente (PROFESSORA GAMA, 2017).
Assim, a percep¢do de formacdo continuada evidenciada na fala da professora,
refere-se a0 compromisso da instituicdo, quando remete a qualificacdo profissional,
através do discurso da professora e também reflete a aposta que este espago de formagao

faz sobre a reflexdo-agdo, no sentido de qualificar as praticas educativas, deste modo,

colabora:
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A formacdo de professores na tendéncia reflexiva, se configura como
uma politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional
dos professores e das instituigdes escolares, uma vez que supde
condigoes de trabalho propiciadoras da formacdo como continua dos
professores, no local de trabalho, em redes de autoformacdo, ¢ em
parceria com outras instituicdes de formagio.( PIMENTA, 1998, p.13)

Ha uma preocupagdo de entender que € necessario tracar os objetivos da
formagdo continuada, focando assim nas necessidades reais do contexto, onde cada
escola estd inserida, pois ndo se pode caracterizar uma reunido de formag¢ao continuada,
por meio de um tempo/espago que, apenas, serve para organizar a agenda da escola, ndo
h4a como nomear de forma¢do continuada uma formacdo de cardter genérico e

burocratico, no interior das escolas. Como acrescenta a professora:

Como tudo que envolve educagdo, é preciso sensibilidade. E de
imensa indigéncia olhar para a comunidade escolar e ver as suas reais
necessidades e a partir dai tragar os objetivos da formagéo continuada
(PROFESSORA SIGMA, 2017).

Neste sentido, ndo vejo pertinente apenas, estudo de uma teoria que ndo se
relaciona com a pratica, para que isso ndo ocorra € preciso tragar os objetivos desejados
pela escola no momento da formacdo continuada, para que estes momentos sejam
realmente de construgdo de conhecimentos e reflexdo da pratica, por meios de diversas

linguagens. Infelizmente, essa foi uma das fragilidades do PAF no ultimo ano (2017),

como relata a professora:

Vejo que faltou planejamento das a¢des, um cronograma de atividades
e estudos teoricos. O PAF acabou se tornando mais uma extensdo do
Programa Mais Educagdo, no ultimo ano (2017), especificamente no
segundo semestre, o carater formativo se perdeu, entre informativos e
demandas rotineiras da escola (PROFESSORA SIGMA, 2017).

Nao se pode esperar dos formadores (as) receitas prontas e métodos eficazes,
para colocar em pratica, pois assim esse seria um movimento que os(as) professores(as)
estariam, apenas, como agentes que cumprem tarefas, tarefeiros, sem refletir sobre a
intencionalidade da educagdo, que esta presente em cada agdo do professorado.
Portanto, se torna necessaria uma discussdo sobre a teoria/pratica, que possibilite

avancar nas agoes educativas. Logo, acdes sem reflexdo, geram o desprofissionalismo

da categoria. Como salienta:
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Contrapondo-se a essa corrente de desvalorizagdo profissional do
professor e as concepcdes que o consideram como simples técnico
reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-
elaborados, tenho investido na formag@o de professores, entendendo
que na sociedade contemporanea cada vez mais se torna necessario
seu trabalho enquanto mediagdo nos processos constitutivos da
cidadania dos alunos, para o que concorre a superagao do fracasso e
das desigualdades escolares. (PIMENTA, 2007, p.15)
Alm disso, o PAF vivenciou, durante o periodo de cinco anos, um fluxo grande
coordenadoras, que totalizaram em quatro coordenadoras, de alguma forma isso afetou

o trabalho que foidesenvolvido, como se percebe na fala da professora:

Entrei este ano na escola, ¢ meu primeiro ano participando deste
espaco. Porém, conforme relato das colegas, que ja experienciam este
projeto a mais tempo, o PAF j& ndo é mais o mesmo. Pela falta de
recursos humanos e troca de coordenagdo, ele hoje apresenta muitas
fragilidades como a falta de estudo tedrico e maior articulagdo do
planejamento coletivo (PROFESSORA BETA, 2017).

O trabalho da coordenagdo pedagdgica necessita ter uma continuidade, para
assim ir se estabelecendo os caminhos necessarios para superar as dificuldades da
docéncia, fortalecendo a identidade docente coletiva e qualificando o desenvolvimento
das acdes pedagdgicas. Sobre o trabalho do coordenador Imberndén (2009, p.106)

acrescenta:

A fragilidade estd no fato de, acreditarem que o projeto seja para
reverter o indice de evasdo e repeténcia escolar. O PAF ¢ um
potencializador da pratica docente ¢ do envolvimento dos alunos. O
PAF ndo pode ser visto como uma politica publica para corrigir
problemas sociais, de ordem muito superior ao ambito escolar
(PROFESSORA SIGMA, 2017).

Deste modo, um fator que contribuiu para que o trabalho pedagdgico
desenvolvido na coordenacdo ndo ficasse tdo vulneravel as mudangas, foi o fator que ha
uma gestao pedagdgica na escola, que se reine semanalmente para se organizar sobre as
acdes pedagogicas. Além disso, algumas das coordenadoras emergiram do préprio
grupo, o que possibilitou certa continuidade do trabalho desenvolvido, mas conduzido,
obviamente, pelas especificidades de cada coordenadora. Algo que também auxiliou
neste processo de mudanga foi que o grupo havia constituido uma identidade docente

que auxiliou e tencionou, muitas vezes, nas agcdes desenvolvidas. O registro de uma das

coordenadoras retrata um pouco deste contexto:
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Nossa formagao teve inicio com a leitura do portfolio pela professora
Alfa. Dei alguns recados sobre o més de setembro acordados na
reunido pedagogica. Discutimos sobre o registro na area da
matematica, como podemos fazer e a importancia, as professoras
fizeram  uma  dindmica  referente a0 tema  abordado.
(COORDENADORA OMEGA, Portfolio Reflexivo, 2017 a).

A leitura do portfolio foi uma pratica que se manteve, pois o grupo solicitou que
se continuasse participando as colegas dos registros ao inicio de cada reunido, como de
costume. Entretanto, no portfélio se especificava mais detalhadamente o teor das
discussdes, o que cada professora havia oralmente contribuido, porém isso ndo sao
praticas de registro manifestadas na fala acima.

Voltando as questdes do compartilhar, ressalto que a partilha das atividades
docentes, que o professorado desempenha na sala de aula merece destaque, pois ao
conhecer e reconhecer o trabalho desenvolvido pela colega do grupo de alfabetizacao,
que o PAF envolveu, ¢ possivel se constituir, se ampliar as concepgdes sobre este
espago especifico desta escola. Neste sentido, a professora acrescenta: “Foi um
momento gostoso de falar sobre meu trabalho e ouvir as dicas e sugestdes das colegas.
Momento de falar, escutar e aprender” (PROFESSORA GAMA, Portf6lio Reflexivo,
2017 a).

Além disso, quando se possui uma identidade de grupo coesa, mediante a
questdo da progressao continuada no ciclo de alfabetizagdo, por exemplo, cada docente
sabe o trabalho desenvolvido pelas colegas e com isso se percebe os avancos que 0s
estudantes das classes populares tiveram, logo ndo se atribui as colegas a “culpa” pelas
dificuldades escolares que os estudantes apresentam, mas parte-se sim do ponto que a
colega conseguiu auxiliar o(a) estudante a alcangar.

Em outros registros, também, ¢ possivel observar que ha uma resposta do grupo,

evidenciando, novamente, que a identidade docente do grupo que se constitui e se

mantém, através da fala da professora se percebe:

A resposta do grupo ressaltou que a matematica estd inserida em
nossas vidas desde a nossa vida uterina, na contagem do tempo e no
nosso desenvolvimento (PROFESSORA GAMA, Portfolio Reflexivo,
2017 a).

Neste momento, percebo que o professor € um sujeito do conhecimento, que em

meio a formagao continuada na escola, pode vir a desenvolver o papel de auxiliar a
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instituicdo a manter suas concepgdes pedagodgicas, envolvidas no PPP, por meio da

experiéncia que este ja vivenciou na instituicdo. Desta forma, contribui:

O professor ndo ¢ o Unico responsavel pelas mudangas necessarias na
escola, mas ¢ o potencialmente aquele que pode mobilizar outros
agentes. Estando ele se constituindo em espagos formativos nos quais
possa dialogar com seus pares, em prol da compreensao de suas
necessidades e de sua comunidade aprendente, torna-se sujeito ativo e
ndo reprodutor de modelos educacionais. (FARIAS, 2015, p.37)

Vejo que o grupo, que participou do tempo/espaco da formagdo continuada do
PAF como sendo estes agentes, que contribuiram para a constituicdo dos espagos
formativos envolvidos por meio da identidade docente coletiva e individual, através do
compromisso com a instituicdo, caminhando para a transformagdao que envolve a
educagdo, pautada nos estudos tedricos e no desenvolvimento de praticas significativas

para os(as) estudantes, como colabora:

Advogo por uma formacdo de professores construida dentro da
profissdo, isto €, baseada numa combina¢do complexa de contributos
cientificos, pedagogicos e técnicos, mas que tem como ancora 0s
proprios professores, sobretudo os professores mais experientes e
reconhecidos. (NOVOA, 2009, p.45)

Enfim, acredito que estas contribui¢des e limites que permeiam o tempo/espago de
formacdo continuada desenvolvida no ambito do PAF, podem vir a contribuir com as
praticas pedagdgicas de outros ambientes, ndo no sentido de se aplicar o que tentei
apresentar sobre o PAF, mas no sentido de proporcionar uma formag¢do continuada
pautada na reflexdo-acgao-reflexdo sobre o contexto inserido, oportunizando as questoes
do compartilhar e socializar, o investimento nos estudos tedricos/praticos para auxiliar
na superagao das dificuldades, a busca pela construgdo da identidade docente coletiva e
individual, a fim de proporcionar a qualificacdo do trabalho docente e para finalizar a

conscientizagdo da ac¢ao educativa como transformadora.
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Consideracoes Finais

Ao revisitar a historia do CAIC/FURG por meio da pesquisa documental
realizada e registrada neste estudo, o que se destaca ¢ o fato dessa instituicdo ja ter
percorrido 24 anos de caminhada alicer¢ados na formac¢ao continuada como norte para o
trabalho desenvolvido. Este investimento na formagdo continuada comunica a
inquietude, que este espaco apresenta em relacdo aos desafios colocados diariamente ao
professorado.

O Projeto Agora que orientou o inicio das atividades pedagdgicas desenvolvidas
no Centro, no ano de 1994, foiretomado através do PAF no ano de 2013 com a intengao
de destacar novamente a qualificagdo do trabalho docente, apostando numa jornada de
trabalho com dedicac¢do exclusiva para escola de 40 horas semanais. Assim, de 2013 até
2017 as atividades do PAF foram realizadas, mas no ano vigente de 2018 devido ao
enxugamento nos gastos o PAF se encerra. Dos trés pilares do PAF permanece apenas
as reunides de formagdo continuada, que seguem acontecendo. J4 o planejamento
coletivo das atividades docentes ficou comprometido ocasionando uma perda para o
trabalho coletivo, passando a acontecer nos espagos informais da escola ou por meios
digitais. Por fim, o atendimento diferenciado destinado aos (as) estudantes se restringe
ao Programa Novo Mais Educacao.

Percebi, o projeto do PAF, como um programa que interfere na lgica capitalista
no tocante aos recursos humanos, que o municipio destina ao CAIC/FURG, pois no
momento que um(a) professor(a) assume, apenas, uma turma se torna uma gasto
oneroso para a rede. Assim, ampliar este programa para qualificar as praticas
pedagogicas desenvolvidas na escola publica da cidade do Rio Grande, se torna
desafiador financeiramente para o municipio. Neste sentido, acrescenta Mészaros
(2008, p. 27): “E necessario romper com a logica do capital se quisermos contemplar a
criagdo de uma alternativa educacional significativamente diferente”.

A educagdo da atualidade e principalmente a educagdo popular encontra um
grande desafio, que ¢ atender a diversidade social presente no ambiente escolar, de
modo que todos (as) os (as) estudantes sejam considerados sujeitos do conhecimento e
nao apenas mao de obra futura para o mercado de trabalho, servindo apenas as

necessidades do capital. Como trata Freitas (2014, p.1089):
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A questdo com a qual o capital passou a se defrontar foi: como liberar
um pouco mais de conhecimento para as camadas populares sem abrir
mio do controle ideologico da escola, sem correr o risco de
eventualmente abrir espago para as teorias pedagogicas mais
progressistas, comprometidas com as transformagdes da escola para
além da versdo tecnicista ¢ escolanovista. Como, em um quadro de
escassez de mao de obra barata, incorporar cada vez mais as camadas
populares na escola basica, submetendo-a a preparacdo para o
mercado de trabalho?

Ao longo da pesquisa discuti sobre questdes que marcaram historicamente a
profissdo docente e como a sociedade compreende a docéncia atualmente. Além disso,
refleti, também, sobre as peculiaridades da profissdo docente diante das demais
profissdes, trouxe reflexdes sobre os saberes docentes envolvidos no ambito do PAF,
objeto deste estudo. Debati sobre a organizacdo do trabalho docente, que foi
desenvolvido no PAF, abordando os limites e as potencialidades desta experiéncia para
a pratica docente.

Neste momento, reflito sobre a necessidade dos (as) professores (as)
compreenderem a complexidade da profissdo docente, visto que quando se compreende
a profissionalizac@o se percebe as caracteristicas que vem sendo atribuidas a este oficio,
para tanto ¢ indispensavel a constru¢ao e a apropriacao dos saberes docentes a fim de se
realizar praticas educativas de qualidade pautadas na teoria, justificando a escolha de
tais metodologias adotadas pelo professor(a). A respeito da profissio docente Pimenta

(1998, p.7) contribui na discussao:

A profiss@o de professor, como as demais, emerge em dado contexto e
momento histéricos, como resposta a necessidades que estdo postas
pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. Assim, algumas
profissdes deixaram de existir e outras surgiram nos tempos atuais.
Outras adquirem tal poder legal, que se cristalizam a ponto de
permanecerem com praticas altamente formalizadas e significado
burocratico. Outras ndo chegam a desaparecer, mas se transformam
adquirindo novas caracteristicas para responderem a novas demandas
da sociedade. Este ¢ o caso da profissio de professor. Essas
consideragdes apontam para o carater dindmico da profissdo docente,
como pratica social.

Logo, € necessario sobre a profissdo docente considerar as historias de vida dos
profissionais, pois ¢ indissociavel a historia de vida dos professores e de suas vidas
profissionais, assim se considerar a complexidade da profissao docente que se difere das

demais profissdes existentes no mercado de trabalho. Como traz Cordeiro (2009, p.52):
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Desse modo, os estudos da profissdo docente, durante muito tempo,
ndo foram capazes de (ou ndo se interessaram por) levar em conta as
dimensdes da vida, da carreira ¢ da biografia dos professores, que
eram pensados de maneira muito genérica, como trabalhadores
abstratos. [Acréscimo do autor]

No decorrer do texto trouxe reflexdes sobre a formacao inicial dos docentes, pois
percebi que a esta ndo da conta de todas as especificidades da docéncia, por isso €
necessario que haja investimento do governo e engajamento dos docentes na formacao
continuada para qualificar as praticas desenvolvidas nas instituicdes educativas.

Sobre as questdes da formagdo continuada na escola, entendi o momento do
planejamento e desenvolvimento da forma¢do, como um momento crucial para que se
avance, a partir das praticas desenvolvidas nas reunides de formacdo continuada. Neste
sentido, considerei como positivo, que o professorado acrescente suas sugestdes sobre
as agoes desenvolvidas, a fim de serem auxiliados nos desafios da sala de aula. Desta
forma, as percepgdes dos (as) docentes serdo consideradas, visando a qualificacdo do
trabalho e o protagonismo dos (as) professores (as) ¢ construido.

Entretanto, as apostas nos processos de formacao continuada ndo podem colocar
para os (as) professores (as) a culpa dos fracassos, mas vi como necessirio o
investimento em politicas publicas eficazes e participacao ativa do professorado no
trabalho docente, pois existem varios fatores que interferem diretamente no processo de
ensino/aprendizagem, que precisam ser considerados e tratados, como acrescenta

Evangelista e Triches (2015, p.179):

Assim, o MEC reitera o discurso de culpabilizacdo da formagdo de
professores pela falta de qualidade da educacdo e também pelas
desigualdades educacionais, omitindo esse conjunto de elementos
intra e extra escolares que impactam diretamente os resultados
escolares.

Nao fugindo do contexto desafiador, que o professorado enfrenta, a formagao
continuada na escola precisa contar com politicas ptblicas que garantam uma formagao
no ambito da escola de forma qualificada, para que os(as) docentes crescam quanto aos
seus saberes e desenvolvam o saber-fazer docente por meio de praticas de reflexdo-

acdo-reflexdo cotidianas permeadas pelo contexto de cada escola. Como traz Imbernén
(2009, p.43):

Nao podemos, porém, evitar pensar que a formagdo permanente do
professorado ndo pode se separar das politicas que incidem nos
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docentes. Se quisermos que essa formagdo seja viva e dinamica, temos
que uni-la a uma carreira profissional ou estatuto da fungcdo docente
que inclua incentivos profissionais € promogdo que recompense, ou
menos, ndo castigue, aqueles que mais se empenham em melhorar o
funcionamento dos centros ¢ de sua pratica docente, ndo unicamente
de forma individual, mas também coletiva, aqueles que realizam
praticas alternativas de formacao e inovagao.

Neste sentido, a formacao continuada se caracteriza como um processo continuo,
que pode acontecer de varios formatos em varios espagos, mas o espago da escola ¢ um
grande propulsor da formacdo continuada, para que sejam consideradas as
especificidades de cada realidade. Neste movimento o papel dos formadores (as) /
coordenadores (as) ¢ de suma importancia, visto que ao oferecerem uma escuta atenta e
um olhar sensivel ao grupo de docentes que coordenam poderdo construir, por meio do
trabalho colaborativo, condigdes de superar as dificuldades nos processos de
ensino/aprendizagem, claro que apoiados pelas politicas publicas que tenham clareza
sobre as dificuldades sociais que estdo além do alcance da instituicdo escolar.

O professorado deve tencionar o governo para garantir estas politicas publicas,
visto que na profissdo docente as conquistas acontecem por meio de lutas e
enfrentamentos na sociedade, para que assim proporcione um processo de
ensino/aprendizagem qualificado, coeso e resistente da ldgica neoliberal Para tanto,
Freire (1996, p.92) contribui sobre a formacao docente: “O professor que ndo leva a
sério sua formagdo, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa
ndo tem for¢ca moral para coordenar as atividades de sua classe.”. Deste modo, € preciso
que o professorado esteja disposto a se especializar, por meio da formagdo continuada e
ndo deixe que a opressao os domine, mas que seja o ponto crucial de luta por condigdes
dignas de trabalho, valorizagdo da profissdo e respeito aos saberes docentes.

Enfim, € preciso ter clareza que a profissao docente ndo salvara a sociedade do
fracasso escolar e da miséria, visto que no sistema econdmico que estamos inseridos
necessita existir o opressor e os oprimidos, mas € preciso que a categoria docente se una
e resista as politicas publicas, que ndo t€m como objetivo a conscientizagdo do processo
capitalista, que se vivencia por meio da logica neoliberal instalada. Como acrescenta

Evangelista e Triches (2015, p.193):

A mudanca do pais — qualquer que seja — ndo esta na esfera de atuagdo
do professor, nem como criagdo nem como solugdo. Paradoxalmente,
o apelo ao professor ndo significa sua valorizagdo social, mas sua
desqualificagao nos planos discursivo ¢ material. Compde tal apelo a
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ideia de auséncia — estaria ausente no professor mais vontade de
ensinar; capacidade de refletir sobre sua pratica; boa formagao inicial;
mobilizacdo; investimento na formagdo continuada; implementar a
politica governamental... A lista das incapacidades do professor
elencadas pelos reformadores € longa. Nao raro, estdo ausentes dessas
prelecoes as condigdes materiais do trabalho e da existéncia do
professor.

Que o (as) professores (as) ndo percam o senso critico sobre as politicas publicas
e as ideias, que o sistema de produgdo capitalista alimenta, mas que se estejam firmes e
resistentes a respeito destas intengdes, buscando uma formagdo continuada sélida que
ofereca o conhecimento e pertencimento dos seus saberes docentes mediante a

sociedade.
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Apéndice I- Questionario
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE — FURG
INSTITUTO DE EDUCACAO — IE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEDU

Questionario proposto as professoras do ciclo de alfabetizagcio

1) Quanto tempo tu atuas na docéncia da alfabetizacao?
( )menos de 5 anos
( )De 5a 10 anos
( )De 10a 15 anos
( )De 15a 20 anos

2) Quanto tempo tu participa ou participou do PAF?
( )1 ano
( ) 2anos
( ) 3anos
( ) 4anos
( ) Sanos

3) Que ano do ciclo da alfabetizagao atuas?
() 1°ano
()2°ano
() 3°ano

4) Qual a tua formagdo académica?

5) Como percebes o PAF enquanto Projeto? Justifica a tua resposta.

6) As discussoes realizadas no PAF, nas reunides de formacdo continuada, interferem na
tua pratica? De que maneira?

7) As tematicas discutidas na Forma¢ao Continuada auxiliam no contexto escolar e/ou nos
desafios da sala de aula? De que forma?
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8) Como te organiza com teus pares nos momentos de Planejamento Coletivo?

9) Qual a tua compreensao sobre formagao continuada?

10) Qual a metodologia e praticas que acreditas como mais adequada para o
desenvolvimento da formagédo continuada?

11) Quais os espagos que percebes como espago de formacao continuada?

12) Quais as praticas que acreditas que qualificam o espago da formagdo continuada?

13) Como percebes os momentos de Atendimento Diferenciado com teus estudantes?

14) Percebes alguma fragilidade que compromete 0 PAF?




