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RESUMO

Este trabalho buscou analisar as concep¢des de um grupo de docentes de uma escola do
Distrito federal sobre quais as concepc¢des de formagdo continuada dos sujeitos e as
implicagdes com a pratica profissional dos professores. A pesquisa tem como sujeitos
vinte professores, sendo eles da Educagao Infantil ao 1° ciclo do Ensino Fundamental.
Na fundamentag¢do tedrica, realizamos um estudo em torno da formagdo continuada de
professores, desde seu historico, conceitos, estudos, politicas publicas e legislacdo,
todos em torno da tematica. Assim, buscamos identificar quais as concepcdes desses
profissionais a respeito da formacao continuada, bem como identificar as implicagdes
dessas acdes na pratica profissional dos mesmos Tratou-se de uma pesquisa
exploratéria, mais especificamente de um estudo de caso, baseada na abordagem
qualitativa, por considerar a significagdo dada aos fatos por quem os vivencia e
conhecer a percep¢ao dos docentes da institui¢do pesquisada. Para a coleta de dados
foram utilizados questiondrios, como uma ferramenta que produziu valiosas
informagdes para a constru¢do de um conhecimento cientifico. A analise realizada por
este trabalho identificou que os professores participantes da pesquisa possuem uma
concepcdo de formacao continuada com conceitos arraigados por um modelo baseado
na racionalidade técnica. Ou ainda percebem a formag¢do com uma continuidade dos
estudos, que ora se redimensionam para a aprendizagem e ora para a certificacdo.
Também hé no discurso dos professores um distanciamento entre a teoria e a pratica,
porém, essa dissociacdo da relagdo compromete uma critica e reflexdo da pratica
profissional. Apontamos a relevancia de uma formag¢ao continuada docente significativa
e que de fato considere o todo do processo de ensino aprendizagem, ou seja, uma

formacdo que promova qualidade para a educacao.

Palavras-chave: formacdo continuada, percepgao, pratica pedagdgica



ABSTRACT

This study aimed to analyze the views of a group of teachers of a school's federal
district over which the concepts of continuous training of the subjects and the
implications for professional practice of teachers. Research has twenty teachers as
subjects, they being from Kindergarten to 1st cycle of Basic Education. In the
theoretical framework, we conducted a study around the continuing education of
teachers, since their historical concepts, studies, public policy and legislation, all facing
issues. Thus, we sought to identify which of these conceptions about the professional
continuing education, as well as identify the implications of these actions in
professional practice thereof This was an exploratory, more specifically a case study,
based on a qualitative approach, considering the significance given to fact by those who
experience them and know the perception of the faculty research institution. For data
collection questionnaires were used as a tool that produced valuable information for the
construction of scientific knowledge. The analysis conducted for this study identified
that teachers participating in the research have a concept of continuing education with
concepts rooted by a model based on technical rationality. Or even realize the continuity
of training with a study that is now resize to learning and prays for certification. There
is also the speech of teachers a gap between theory and practice, however, this
dissociation of the relationship undertakes a review and reflection of professional
practice. We point out the relevance of a significant and continuing education teacher
who actually consider the whole of the teaching-learning process, ie, a formation that

promotes quality education.

Key words: continuing education, awareness, pedagogical practice
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MEMORIAL

Meu nome ¢é Dalila Correia Leite, tenho 22 anos e estou concluindo o curso de
Pedagogia na Universidade de Brasilia (UnB). O grande orgulho da minha vida sdo
meus pais e as suas origens. Meu pai, Edivaldo, ¢ piauiense, de uma pequena cidade do
sul do Piaui — Urugui, aos 13 anos de vida veio para Brasilia, tentar uma sorte diferente
daquela que era a realidade do interior do nordeste, que em geral se resumia a uma vida
marcada pelo trabalho duro e as suas fragilidades, como era a realidade dos meus avos.

Assim que meu pai chegou a capital do pais ele teve de se abrigar entre a casa de
um parente ou outro, sempre com muita responsabilidade, trabalho e determinacao ele
buscou seu proprio sustento e um auxilio a sua familia no PI. Certa vez, conseguiu um
emprego em um supermercado, rapidamente foi promovido para o cargo de gerente.
Nessa €poca ouviu boatos sobre a abertura de concursos publicos e sem hesitar
participou de um dos concursos, foi aprovado e assumiu cargo como servidor publico, o
que ¢ até hoje.

A familia da minha mae também marcada pelo sofrimento do Piaui na década de
60 veio para Brasilia, onde minha mae nasceu. Por volta da década de 70 o destino,
acaso, ou como eu prefiro Deus cruzou o caminho de meu pai com o da minha mae.

Meu pai ja com certa estabilidade, logo que conheceu a minha mae pela
proximidade da localizagdo onde moravam lhe pediu em casamento. Mesmo sendo
muito novos, meus avos enxergaram em meu pai um bom e dedicado genro capaz de
fazer a minha mae muito feliz e vice-versa, por isso com o consentimento da minha mae
lhe cederam a sua mao.

Vejo que meus avos tinha razdo, no ano de 2012, meus pais completaram 26
anos de casados, de muita cumplicidade, lealdade e companheirismo, juntos
constituiram uma linda familia, tiveram quatro filhos, cursaram o ensino superior —
licenciatura ambos, e apresentaram para todos os membros dessa familia a importancia
da educagdo. Para a nossa total e completa felicidade minha sobrinha nasceu em maio
desse ano, e hoje ¢ a alegria da casa.

Diante de tudo que ja foi dito a minha familia me define enquanto formagao, ela

¢ a responsavel direta pelas minhas escolhas e sucessos. Por isso, hoje s6 tenho que
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agradecer aqueles que tanto me incentivaram, protegeram € me ensinaram a persistir e
lutar pelos meus sonhos.

A educagdo faz parte da minha historia de vida de um modo muito particular.
Desde que eu me entendo por gente, ao 1ano '4 de vida, j& frequentava o espaco escolar.
Nao com as finalidades formais, como aluna, mas como acompanhante da minha mae,
Rosineide, que era sécia de uma escola — Nossa Senhora de Lourdes, de educagdo
infantil, proxima da nossa casa.

Ainda lembro-me que minhas irmds mais velhas, Daniele e Dayane, ja
matriculadas estudavam na mesma, junto com alguns dos nossos primos da mesma
idade que elas, Leonardo, Leandro, Fabiola e Lydiane. Por isso, guardo oOtimas
recordagdes desse espago e dos momentos vividos no mesmo. Talvez, por isso também,
eu tenha prendi a associar a escola a um espaco familiar capaz de proporcionar
momentos inesqueciveis.

Minhas recordagdes da educagdo infantil também me direcionam para outra
instituicdo muito presente ao longo da minha vida pessoal e escolar, a igreja. Nessa
escola tinhamos ensino religioso, pois se tratava de uma escola catdlica e que era
associada a uma igreja, construida no mesmo terreno da escola. Nas minhas
recordagdes, e registros (fotos) lembro-me de vérias musicas e apresentagdes religiosas.

Entdo, vencida a etapa da educacdo infantil, na qual a chave mestra era a
diversao, tive que mudar de escola para ingressar no ensino fundamental, a primeira
série. Nesse momento, tive um pouco, ou melhor, bastante de dificuldade de aceitar a
minha nova realidade: novo espago, novos colegas, professores, e ainda para piorar, eu
ndo contava mais com a presenca diaria dos meus familiares que tanto me
proporcionavam prote¢ao e seguranga.

No entanto, ndo hd nada que o tempo nao mude. Uma das minhas melhores
amigas, Nayara, minha vizinha, filha da socia da minha mae na escola e que tinha a
mesma idade que eu prosseguiu comigo nessa nova caminhada rumo a educagdo
fundamental. E permaneceu comigo até a quinta série.

Nessa nova escola — Centro Educacional Jesus Maria José, outra caracteristica
muito proxima da primeira fez parte da minha formagdo, o ensino religido. Também, se
tratava de uma escola catdlica, associada a uma igreja, sendo a mesma construida no
mesmo terreno da escola, e onde abrigavam os irmaos, donos e diretores da escola, ou
seja, em ambas a metodologia era semelhante, sendo que essa caracteristica me

confortava e tranquilizava.
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Apesar de ndo ter a memoria muito apurada, nesse periodo uma professora me
marcou bastante, Adriana, ela ministrava as aulas de matematica e o seu jeito carinhoso
e dedicado me fazia aprecia sua disciplina e me dedicar enquanto aluna. Lembro-me da
sua aplicacao para nos fazer aprender fragao, em que um dia chegou a levar um bolo e o
foi repartindo com a turma. Recordo-me ainda da sua letra arredondada e os desenhos
caprichosos na lousa.

Ao término dessa etapa, ensino fundamental 1° ciclo eu e minha familia tivemos
que enfrentar um novo e maior desafio: em detrimento da distancia do trabalho do meu
pai tivemos que nos mudar de bairro, consequentemente, de escola. Logo, tivemos
algumas dificuldades de escolhas, locomog¢do e adaptagdo. Lembro-me das nossas
pesquisas em busca de uma nova escola, em que procurdvamos informagdes a respeito
de escolas, referéncias com pessoas proximas, € por seguranga, optamos por visitarmos
uma a uma, para tao logo, verificarmos aquela com a qual mais nos identificavamos.

Para minha surpresa, a nossa escolha (minha e dos meus irmdos — Daniele,
Dayane e Junior) foi uma escola — Centro Educacional Sagrada Familia - de principios
religiosos, e que era dirigida por freiras, na qual contdvamos com uma capela e o ensino
religioso, como parte da grade curricular e metodologica. Nessa escola, conclui o ensino
fundamental — 2° ciclo e o ensino médio.

Dito isso, foi na mesma que tive minhas melhores recordacdes da vida escolar.
Apesar da imensa dificuldade inicial de adaptagdo, tudo aos poucos foi se encaixando
perfeitamente. Meus professores, além da minha familia, sdo os outros responsaveis
pelas escolhas que fiz ao longo da vida. Sempre atenciosos e dedicados me guiaram
pela e para a educagao.

Um marcante exemplo disso foi o fato de na oitava série eu comegar a ter
maiores dificuldades na disciplina de matematica, até mesmo porque, dessa série em
diante, a matematica torna-se muito abstrata, e outras disciplinas as inserem de modo
discreto, como nas areas da fisica, quimica e biologia.

Porém para me fazer superar essa dificuldade, um mestre muito importante
(Edmar) me mostrou que nada ¢ tao dificil, que com de dedicacdo e determinagdo nao
seja capaz de ser superado. O modo carismatico, sério, engragado e disciplinado dele
mesclavam caracteristicas essenciais para que juntos pudéssemos tranquilamente
enfrentar a matematica, que nessa série ¢ um trauma para muitos alunos.

Meu perfil de aluna ¢ bem comum, ndo me considero nerd’s, nem nada do tipo,

mas sempre busquei ser uma boa aluna na escola, para nao ter que dar trabalho para os
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meus pais. Por isso, sempre busquei seguir o exemplo da minha irma mais velha
(Daniele), que como ela, eu era dedicada, estudiosa e tirava boas notas. Acredito que
levei tao a sério essa historia de té-la como exemplo, que até hoje sigo os seus passos,
na minha vida escolar ela sempre foi muito presente, atenciosa, participativa, amiga e
me auxiliava e incentiva em todos 0s momentos.

Outros mestres ao logo da minha vida escolar me fizeram perceber que as
dificuldades dos alunos ndo estdo propriamente na matéria ou no conteido de suas
disciplinas, mas sim na forma como sao mediadas, ou mesmo pelos bloqueios que nos
alunos temos e criamos em relagdo as mesmas. Ai entra a missao desses mestres
dedicados, envolvidos e apaixonados pela educacdo (os quais eu tive o prazer de
conviver e aprender com eles), em que precisam (re) apresentar suas
disciplinas/contetdos e desconstruindo mitos e medos.

Para isso me recordo de tantos recursos e alternativas que eles buscavam para
nos ensinar algo; por exemplo: levar para a escola hidrocarboneto no estado soélido para
apresentar os estados dos gases — professora de laboratorio de quimica; bolo para
ensinar fracdo — professora de matematica; encenar pecas para recitarmos poemas para
todas as turmas da escola — professora de portugués; passeios para zoologico, museu,
teatro, FUNAI cinema e tantos os lugares, a fim de incentivar, recordar e apresentar
nossa cultura e a riqueza da mesma.

No ensino médio, ja no terceiro ano, no horario contrario comecei a cursar um
cursinho pré-vestibular — Alub, junto com alguns amigos da escola. Com essa nova
rotina, ganhei responsabilidades e liberdades que mudaram um pouco o meu perfil
como aluna. Nesse momento, ndo soube aproveitar bem aquela oportunidade, entdo fui
atras de mais diversdo, comecei a conversar mais, € fazer muitos amigos. Nada tao
grave que eu ndo conseguisse aliar a minha aprendizagem formal a informal.

Essa etapa de vestibulares, para mim significou um momento de escolhas,
decisdes e abdicacdes. Para entrar em uma universidade publica tracei algumas
estratégias. Inicialmente em paralelo aos vestibulares me dediquei ao PAS (Processo de
Avaliacao Seriada) da UnB e ao SAS (Sistema de Avaliagdao Seriado) da UEG. Sendo
que ambos ¢ uma modalidade de selegdo alternativa, realizada por pelas Universidades,
para ingressar em cursos superiores de graduacdo, aplicada de maneira gradual,
sistemdtica e cumulativa.

Eu obtive um maior conhecimento sobre o SAS da UEG - Formosa, pois a

minha irma Daniele cursou Pedagogia na UEG de Formosa e minha irma Dayane tinha
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acabado de passar no vestibular e ingressar para a mesma Universidade e para o mesmo
curso.

No final de 2007, apos ter concluido o ensino médio, prestei vestibular para a
UnB, curso de direito, mas nao fui aprovada. Finalizei a ultima etapa do PAS e escolhi o
curso de fisioterapia, porém também nao obtive a aprovagao. Como plano “B” e ultima
alternativa caso ndo fosse aprovada nas institui¢cdes publicas, também prestei vestibular
para uma institui¢ao particular, para o curso de direito, e fui aprovada. Na UEG finalizei
a ultima etapa do SAS, no qual no término do processo obtive nota para escolher
qualquer curso do polo de Formosa, € eu (junto com a minha familia) escolhemos o
curso de Pedagogia, por ser diurno, minha irma ja estar cursando e por eu me identificar
com O Curso.

No 1° semestre de 2008 ingressei na UEG no curso de Pedagogia, curso no qual
eu ja tinha certa afinidade familiar, pais e irmas, afinidade essa, que s6 se aprofundou e
veio ganhando forga ao longo da minha caminhada académica. No entanto, o meu
calcanhar de Aquiles e da minha irma (Dayane), era o percurso diario enfrentado para ir
e vir da UEG, de Brasilia a Formosa.

Durante todo o ano de 2008 aprendi e vivenciei momentos inesqueciveis na
UEG, fiz amigos sélidos e verdadeiros, me envolvi em projetos que me fortaleceram e
me direcionaram. Nesse espaco tive mestres de peso, os quais me fizeram enxergar que
educar ¢ mais do que formar cidaddos na sua esséncia, ¢ muito, além disso: educar ¢
ensinar a ensinar todos os dias, ¢ aprender a aprender com aqueles que vocé ensina, ¢ ter
prazer e proporcionar prazer aqueles que em processo de formacao confiam e depositam
esperancas em vocé, ou seja, educar implica do inicio ao fim em amar.

No meu primeiro ano de faculdade me matriculei, como monitora, em um
projeto que me marcou bastante: o Projeto Artesanato (PET) este me proporcionou uma
promocao entre ensino, pesquisa e extensdo. O propdsito do projeto era uma parceria
entre a universidade e a secretaria de educacdo, que juntos agiam contra a
marginalizagdo do menor e a criminalidade do mesmo. Nesse projeto, nos alunos da
graduacao de Pedagogia recebiamos os alunos da rede publica de ensino, no contra
turno, e desenvolviamos projetos / atividades ludicas, recreativas e educativas que
envolvessem temas como ética, valores, meio ambiente, artes, solidariedade e paz.
Eramos orientados pela professora Betinha que com muito amor carregava o projeto
sobre os ombros, por acreditar na finalidade do mesmo, por amor as criancas que € por

acreditar na promogao de ensino-aprendizagem que 0 mesmo nos proporcionava.
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O publico alvo do projeto eram os alunos oriundos das periferias (mais sujeito e
expostos a violéncia), estes possuiam um lado afetivo bem exposto e acolher, por isso
recebiam-nos de bragos abertos, lembro-me que muitos diziam que contavam os dias
para voltarem para nosso proOximo encontro, que acontecia semanalmente. A prefeitura
também arcava com um lanche para os alunos que frequentavam o projeto.

Durante o ano de 2008 me dediquei quase que exclusivamente para a faculdade,
no entanto, cansadas do desgaste do percurso diario, minha irma (Dayane) em junho de
2008 fez prova de transferem para UnB e foi bem sucedida. E no final do meu 2°
semestre de 2008, também busquei a transferéncia facultativa e fui aprovada.

Em 2009, j4 na UnB, muitas novidades fizeram parte da minha vida.
Primeiramente na vida académica, a mudanga de institui¢do me fez reavaliar conceitos e
abrir mao dos amigos que entraram comigo na universidade (UEG), o que de inicio foi
bem dificil, e ainda tive que assumir uma nova postura/responsabilidade na UnB, que
me foram exigidas ao longo do curso. Depois na minha vida profissional, desse
momento em diante, aprendi a conciliar faculdade e estagio/trabalho, no horario
contrario ao curso, sendo todos ligados a area da educacdo - escolas.

No 1° semestre de 2009, dei entrada ao processo de aproveitamento de estudos, o
que consegui, porém, parcialmente, pois em algumas disciplinas tive que fazer um
estudo complementar juntos a professores da 4rea para completar a carga horéria da
disciplina, e obter cem por cento da concessdo do crédito. Este foi para mim um
procedimento puramente burocratico, sem grandes acréscimos académicos.

Na UnB tive um grande amadurecimento pessoal e académico, porém em
diversos momentos, o excesso de burocracia e a liberdade de escolha, fizeram-me sentir
perdida dentro da institui¢do, do curso e na qualidade de aluna. Percebi que, para que eu
de fato fosse acolhida por essa comunidade académica eu iria precisar me dedicar
integralmente a mesma, ou seja, ndo poderia me dedicar aos estagios/ trabalho que havia
iniciado, sendo que essa ndo foi a minha escolha. Pois aliar a pratica a minha formagao
era e ¢ gratificante, compensador e uma aprendizagem significativa na minha formacao.

Ou ainda, eu precisaria ter ingressado na UnB acompanhando uma turma de
calouros, o que ndo era o meu caso. Nao correspondendo a nenhumas dessas
expectativas da comunidade académica, me deparei com uma caminhada solitaria, na
sua maior parte do tempo.

As greves curtas, ou longas fizeram parte da minha vida académica. Neste ano

de 2012, a mais recente e de cunho nacional, durou 89 dias, e por isso modificou por
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inteiro o calendario académico, obrigando as aulas restantes do primeiro semestre de
2012 serem dadas entre os dias 20 de agosto e 6 de outubro. Sendo que, as aulas do
segundo semestre iniciaram no dia 29 de outubro e irdo finalizar no dia 8 de marco de
2013.

Todas essas alteragdes no caléndario ¢ na minha caminhada académica, me
fizeram alterar meus planos de vida. E para o momento, o meu plano e sonho resumem-
se no mesmo: conseguir concluir minha graduacdo com sucesso. Para que isso me sirva
ndo como etapa final de algo, mas como inicio e continuidade de tudo, de um novo
momento, pessoal e profissional, abrindo um horizonte para novos
conhecimentos/saberes e base para novas habilitagdes/capacitagdes. E para a conclusido
de tal sonho, conto diretamente com o auxilio da minha orientadora Shirleide Pereira da
Cruz e a contribui¢do da professora Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva.
Professoras que me guiaram e apresentagdo a necessidade de uma formacao docente
constitente, coerente ¢ continuada.

Neste segundo semestre de 2012, me dedico exclusivamente aos projetos 5 —
TCC e 3 — fase 2, com as professoras Katia e Shirleide e a disciplina “Seminario de
Final de Curso” com o professor Paulo Sérgio de Andrade Bareicha, disciplina que esta
sendo bastante esclarecedora e muito vem contribuindo para essa etapa de
elaboracao/pesquisa do meu trabalho de conclusdo de curso.

Durante varios momentos da minha vida me deparei com situagdes diversas e
multiplas, nas quais faziam parte os acertos e erros como consequéncia das minhas
escolhas. Por isso, entre as minhas maiores e melhores escolhas, a qual eu considero um
grande acerto, estd a minha escolha por uma busca incessante do conhecimento. Hoje
creio que a educacgdo além de proporcionar a nossa sociedade a inclusdo e a esperanga, ¢

a uma capaz da transformagao.
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INTRODUCAO

Esse trabalho ¢ fruto de questionamentos que me instigaram durante o percurso
académico e formagdo. Na maioria das vezes sempre me preocupei em perceber o
sujeito-professor, em processo ensino aprendizagem. Ou seja, como um professor
aprende a ser professor e se transformar numa peca fundamental do processo de ensino
aprendizagem dos alunos. Sempre busquei, olhar o professor como aliado na construgao
do individuo, mediador do conhecimento e sujeito apto as continuas mudangas do nosso
dia a dia capaz de transforma-se em fun¢do das mesmas.

A formagdo continuada, as mudangas provenientes dela no fazer pedagogico e,
consequentemente no desenvolvimento profissional docente, inicialmente me
interessaram como tema de pesquisa no 2° semestre de 2012, num episodio simples,
mas que me marcou. Quando cursava a disciplina Educagdo matematica, do professor
Cristiano Muniz e me foi solicitado que elaborasse um jogo matematico, fiz um jogo de
tabuleiro com as operagdes de adi¢ao e subtracdo. O grande diferencial nessa atividade
foi a aplicagdo pratica em uma escola publica da Asa Norte, 14 tivemos uma
aproximacao com os alunos e agimos como mediadores dessa aprendizagem, essa
experiéncia me apresentou a arte da troca, dar e receber conhecimento.

Outras experiéncias maravilhosas me inclinavam a estudar mais esse processo de
formacao do educador. Durante o meu curso me ver em formagdo ¢ em acdo, como
estagiaria, aprendendo com educadores que buscavam além da sua formagdo inicial
aprender a aprender a modificar-se enquanto pratica docente e inteirar-se sobre 0 novo
foi fundamental para minha constru¢do académica e minhas escolhas durante meu
percurso curricular.

Mais concretamente no 1° semestre de 2012, me matriculei no projeto 4
“Formagdo de Professores”, das professoras Shirleide Cruz e Katia Curado, nele me
identifiquei e participei de discussdes e debates que me envolveram ainda mais com a
tematica. E na pratica tive a oportunidade de realizar o meu estagio supervisionado,
onde frequentei a mesma escola em que agora desenvolvi meu - trabalho de conclusao
de curso. Foi inicialmente uma oportunidade de me envolver, conviver e observar os
professores e alunos, e a relagdo entre eles nos diversos espacos, entre Educagdo Infantil
ao 1° ciclo da educagdo fundamental.

ApoOs essa experiéncia tdo presente, resolvi me dedicar mais a tematica da

formacdo continuada de professores, na mesma escola em que fiz o estagio em funcao
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da minha identificagdo com o trabalho que esta realiza. E pela curiosidade em relagao
aos possiveis resultados da pesquisa: saber se realmente a formacdo continuada ¢ um
fator de reflexdo e mudanca no fazer pedagogico dos docentes que agem nessa escola,
bem como, quais as implicagdes dessas acdes nesse fazer.

Apesar de no Brasil o movimento sobre os profissionais da educagao tenha se
iniciado na década de 1970, sua maior énfase da-se nos anos de 1990, em razdo das
discussdes em torno da formacdo do professor e de sua profissionalizagdo se
intensificarem no periodo que antecedeu a aprovacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (LDBEN Lei n° 9394/96), a partir da qual os professores passaram a
ser incluidos na denominagdo dos profissionais da Educagdo (art.61 e 67). Sendo que,
um movimento mais geral, em relacdo a tematica, emergia e se alastrava por varios
paises.

No contexto histérico da formagao de professores no Brasil foi possivel ver que se
ganha mais sentido e forca a partir dos anos 1990. Por isso, resolvei fazer um recorte
temporal desse periodo até a atualidade, refletindo e dialogando com tedricos que
analisam esse periodo. Concomitantemente com a Lei n® 9394/96, essa mesma
discussdo emergia por varios paises, desenvolvidos e em desenvolvimento, na América
Latina, por exemplo, palco de muitas reformas, em que destacavam os professores na
constru¢ao de uma nova escola, que entdo se passou a almejar.

Entendendo que o desenvolvimento humano acontece no processo de
aprendizagem e vice-versa, a formacao ¢ também um processo de desenvolvimento
humano e, portanto, profissional. No caso dos docentes, estes se desenvolvem
principalmente nos contextos de seu trabalho exercido na instituicdo escolar onde criam
relagdes alicercadas em estruturas complexas que as sustentam ou permitem sua
alteracdo. Nesse sentido, espera-se que a formacdo continuada contribua com a
manuten¢do, criagdo e alteracdo das relagdes estruturantes e estruturadoras do
desenvolvimento profissional do coletivo docente na institui¢do escolar (ALVARADO-
PRADA, L. E.; FREITAS, T. C.; FREITAS, C. A, 2010, p.370).

Elegemos como questdo norteadora do estudo a seguinte: Quais as concepgdes
de formagao continuada dos docentes e as suas implicacdes na pratica profissional dos
professores? Tendo, como objetivo geral: Analisar as concepcdes de formacao
continuada dos docentes da instituigdo CAIC (Centro de Atencdo Integral a Crianga) -
Santa Paulina/DF, e por meio delas, identificar as suas implicacdes na pratica

profissional desses sujeitos. Para atingirmos esse objetivo definimos como objetivos
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especificos: 1- identificar as concep¢des de formagdo continuada; 2- perceber por meio
dessas concepgdes quais as prioridades que esses sujeitos elencam para participarem
dessa formacdo; e 3- identificar as implicacdes e possiveis mudancas na pratica
profissional desses sujeitos, por meio dessas acdes de formagdo continuada vivenciadas
até o presente momento da pesquisa.

Sendo que, este estudo se faz importante, pois analisar a formagao continuada de
professores a partir das suas proprias percepgdes ¢ tornad-la significativa e
contextualizada, uma vez que a mesma compreende o processo de ensino aprendizagem
como um todo. Através dela, os docentes sdo capazes de criticamente refletir sobre o
que na pratica essa formacao vem contribuindo para sua carreira profissional e pessoal,

e por meio delas promover mudangas no seu fazer docente. (TARDIF, 2000).

A pesquisa foi realizada no 2° semestre de 2012, em uma escola publica do
Distrito Federal, CAIC - Santa Paulina — Paranoa /DF, com uma amostra de docentes da

educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

A opgao pela pesquisa qualitativa e do estudo de caso decorreu da vantagem de
ampliar a compreensdo do historico e das concepgdes da pratica educativa mediado por
elementos de reflexdo e possibilitar conhecer as realidades dinamicas do processo de
formagao docente continuada.

O estudo de caso teve por finalidade analisar as percepg¢des de um grupo de 20
professores de um total de 42, da instituicdo CAIC — Santa Paulina - Paranoa/DF sobre
as agdes de formagao continuada a partir da sua pratica pedagdgica. Esta ¢ uma escola
publica, uma regido administrativa do Distrito Federal que acolhe na sua maioria alunos
oriundo da comunidade do Paranod e Itapoad e uma pequena minoria de condominios e
chacaras proximas.

A pesquisa exploratoria permitiu-nos uma maior familiaridade entre o nds os
pesquisadores e o tema pesquisado. Segundo André (2008), esse tipo de pesquisa
possibilita ao pesquisador uma aproximacdo com a temadtica envolvida a qual se
estainvestigando, de modo que a pesquisa subsequente pode ser concebida com uma
maior compreensao e precisao.

Optamos pelo estudo de caso por sua capacidade heuristica, que ajuda a
compreender a situagdo investigada e possibilita a reaparisdo de novas relacdes e
variaveis. Para André (2008), para se entender um caso particular levando em conta seu

contexto e a complexidade, o estudo de caso se faz ideal. Uma das suas principais
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qualidades do estudo de caso ¢ o seu potencial de constribui¢do aos problemas da
pratica educacional.

Para a coleta de dados optamos por usar como instrumento o questionario, pois o
mesmo permitiu aos respondentes uma maior privacidade por meio do anonimato € uma
maior fidelidade nas respostas.

O questionario pode ser definido como uma técnica de investigagdo social
composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito
de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado (GIL, 2008). E
um instrumento de coleta de informagao, utilizado em diferentes pesquisas.

O questionario est4 estruturado em folha de introdug¢do que apresenta a pesquisa,
a pesquisadora e os objetos da pesquisa, bem como a sua importancia. Em seguida,
estao distribuidas as perguntas, que se mesclam em questdes fechadas (sete), por meio
delas buscamos tragar um perfil dos respondentes. E questdes abertas (nove), nas quais
pude analisar as percepgdes e vivéncias em agdes de formacao continuada dos docentes,
sendo também possivel identificar mudangas na praxis pedagdgica dos mesmos.

Segundo Vieira (2009), as vantagens da questdo aberta ¢ conseguir respostas que
refletem, de fato, a opinido do respondente. Isso nos proporciona respostas inesperadas,
que ajudardo a entender o assunto pesquisado. No entanto, o instrumento questionario
teve um entrave: o retorno, uma vez que tive certa dificuldade na coleta do mesmo,
utilizando de mais tempo para essa fase.

Para a construcao da analise, inicialmente, utilizamos as informagdes advindas
dos questiondrios, elaboramos tabelas e graficos que nos mostraram objetivamente as
prioridades de cada questdo, e com esse volume de informacao identifiquei as
percepcdes que me apontaram as seguintes categorias: continuidade de estudos;
aperfeicoamento/aprimoramento e relacdo teoria e pratica, através delas tracei um
didlogo com o referencial bibliografico, o que constituiu minhas conclusdes e
consideragdes sobre a problematica.

O trabalho esta organizado de modo objetivo a fim de trazer inicialmente uma
visao geral do estudo: a introducdo, que se preocupa em apresentar amplamente o
contetido da pesquisa. Em seguida, o historico da formacdo de professores no Brasil,
tomando como recorte temporal, dos anos 1990 a atualidade; conceitos; perspectivas de

estudos sobre percepcoes de formagdo continuada; as principais politicas
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publicas/legislacao; e por fim, a analise dos dados coletados e as consideracdes finais,

discutindo os resultados obtidos.
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CAPITULO I - A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
BRASIL A PARTIR DOS ANOS 1990

Nos ultimos dez anos a esfera da formagdo continuada ¢ marcada por mudangas
que implicam uma constante atualizagdo daquilo que acaba de emergir, tornando
indispensavel uma constante reconceitualizagdo. Nesse mesmo contexto, as abordagens
sobre a reflexdo da pratica docente conta ainda com os insistentes discursos sobre a
formacao do professor, seja ela, inicial ou continuada que, a0 mesmo tempo da destaque
ao seu papel na sociedade, o responsabiliza pelos impasses educacionais surgidos em
todo esse contexto de mudangas.

Dourado (2001) elucida que através da educagdo ¢ possivel estipular relagdes
com as transformagdes ocorridas na sociedade e, consequentemente, na conjuntura
educacional nas ultimas décadas do século XX, desde sua reestruturacao produtiva do
capital, a revolucdo técnico-cientifica, as profundas mudancas nos meios de
comunicac¢do até nas relagdes entre as instituicdes.

Tais transformacoes sao refletidas em mudangas no mercado de trabalho, sendo
que o foco da educagdo envolve a socializacdo dos conhecimentos cientificos e
historicos. E agem no desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias ao
contexto social e produtivo.

A partir dos anos 1990, que diante desse contexto historico, econdmico e politico
se solidificaram as reformas educacionais, essas garantiram mudangas envolvendo os
varios niveis e modalidade de ensino; as diretrizes curriculares, referenciais curriculares
e os parametros curriculares nacionais. Sendo que essas reformas foram instituidas
através de acordos entre os paises da América Latina, tendo por base as agéncias
internacionais e direcionadas para a qualidade da educacdo basica. A respeito desse
periodo, Santos (1996) apresenta o novo papel desenvolvido por esse profissional, e

quais as novas e mais funcdes lhe sdo atribuidas:

[...] valorizagdo de aspectos macrossociais, €énfase no papel do agente-
sujeito, interesse pelas identidades culturais, desconfianga em
categorias objetivas, com a ampliacdo do uso de instrumentos
interpretativos, ocorrendo aquilo que muitas vezes ¢ visto como um
deslocamento das questdes estruturais para as questdes culturais
(SANTOS, 1996, p.134).
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Ocorre nesse periodo a busca pela compreensdo do cotidiano, das praticas
pedagogicas, tendo por referéncia a pratica da pratica e para a pratica e que requer uma
intervengdo criativa e adaptativa as circunstancias da sala de aula, ou seja, o professor é
protagonista de seu desenvolvimento profissional e a reflexdo ¢ um fator importante
Nesse processo.

Na epistemologia da pratica, nas concepgdes de Shon (1983) e Tardif (2000) que
discutem a reflexdo sobre a pratica, o sujeito deve posicionar-se por meio de uma
atitude de andlise reflexiva, em que possam assumir uma postura de enfrentamento das
situagdes conflituosas e desafiadoras, advindas do seu cotidiano escolar. Requer que o
mesmo esteja sempre atento a todas as situagdes complexas que acontecem na sala de
aula, procurando refletir antes, durante e apds a mesma.

Uma vez que compreendermos a epistemologia da pratica profissional como o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago
de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. (Tardif, Maurice; Saberes
profissionais dos professores e conhecimentos universitarios, Revista Brasileira de
Educagao, 2000,p. 10)

Uma vez que o conhecimento profissional dos professores ¢ identificado como
plural (TARDIF, 2000, p.54), logo as situagdes que ele ira defrontar em sala de aula no
seu cotidiano também as sdo. Nesse sentido, as atividades docentes precisam ser
consideradas no plano pessoal e profissional (NOVOA, 1995), para que os professores
possam rever a sua pratica e construir de maneira mediada a sua propria formagao.

Imbernoén (2010) elucida que foi a partir dos anos 1970 que comecaram a serem
realizados estudos para determinar primeiras atitudes dos professores em relagdo aos
programas de formacdo continuada. Foi também nesse periodo que se institucionalizou
a formagao continuada de professores, em que predominou um modelo individualista de
formagdo, cada profissional buscava planejar sua propria formacgdo por meio de seus
interesses.

Em varios paises a formagao continuada se institucionalizou nos anos de 1970, e
em outros paises a partir da década de 1980. No caso da sociedade espanhola esse
movimento foi quase que paralelo, ao que se culminou no inicio dos anos 1980 a
quando foi alcangada a escolarizagdo quase que total de sua populacdo. Estes e outros
avangos sociologicos sugeriram um grande avanco na escola IMBERNON, 2010).

No entanto, a institucionaliza¢do da formagao teve seu carater negativo, uma vez

que esteve historicamente envolto por uma racionalidade técnica. Que nesse sentido,
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apenas se incumbiu de apresentar a educagdo por uma visao determinista e metodica das
atividades desenvolvidas pelos professores, ou seja, o professor teve de resolver
problemas instrumentais via sele¢do dos meios técnicos. Isso possibilitou um modelo de
treinamento que pensou a formagao como um processo meramente mecanico, em que o
comportamento do docente pode ser modelado, sendo a formacdao elaborada por
terceiros a parte desse processo.

A institucionalizagdo da formacdo também teve suas criticas, uma vez que
potencializou ainda mais um modelo de treinamento mediante cursos padronizados que
ainda hoje perdura. Esse modelo de treinamento era considerado sinonimo de formagao
continuada.

Contrapondo a esse movimento da racionalidade técnica, a vertente dialética,
que se direciona para a busca da transformacdo da sociedade, ¢ identificada pelos
autores Gramsci (1995) e Freire (1996) que, dentre outros, sugerem a necessidade de
amplas e novas discussdes sobre a temadtica, bem como, aprofundados estudos e
pesquisas que apontem caminhos que nos possibilitem compreender melhor as relagdes
entre teoria e pratica nos processos de formagao continuada de professores, refletidas
em suas praticas pedagdgicas. Para isso, necessitamos que formadores e pesquisadores
que promovam formacao a partir das concepgdes, do olhar e compreensdo do professor,
ponderando as necessidades dos mesmos e considerando-os com parceiros na
construcao desse saber.

Nesse sentido, a pratica docente critica construida a partir de um movimento
dialético entre o fazer e o pensar a respeito do fazer, ou seja, a partir de reflexao critica
sobre a pratica, pois ¢ analisando criticamente a pratica de hoje, e de ontem, e ainda
conduzidos por um referencial tedrico-metodoldgico que véa além da aparéncia, que
podemos melhorar a pratica de amanha. Portanto, ¢ fundamental que o professor tenha
uma pratica consciente e embasada, e seja subsidiada por teoria equivalente.

Por outro lado, nos anos 1990, houve um répido desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes profissionais, a fim de mudar as salas de aula
impulsionada pelas experiéncias exigidas nas reformas educativas. A formagao
continuada nesse periodo ¢ percebida como um processo de assimilar estratégias, para
mudar os esquemas pessoais € praticos da interpretacdo dos professores, mediante
seminarios e oficinas.

No Brasil, a consolidagao das reformas educacionais, instituidas a partir de

acordos entre o pais e as agéncias internacionais, teve por expressao mais efetiva, a Lei
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de Diretrizes ¢ Bases, n° 9394/96, por meio da implementacdo de reformas
curriculares, de um sistema nacional de avaliagdo e de mudancas na gestdo da escola.
A formagao de professores ganha um capitulo préprio na Lei de Diretrizes e

Bases da Educac¢ao Nacional, Lei n® 9394/96:

Art.67- os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos
profissionais de educagdo, assegurando-lhes: [...] aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico para
esse fim; [...] periodo reservado a estudos, planejamento ¢ avaliacdo,
incluido na carga de trabalho. [...] a atualizacdo, o aprofundamento
dos conhecimentos profissionais € o desenvolvimento da capacidade
de reflex@o sobre o trabalho educativo deverao ser promovidos a partir
de processos de formagdo continuada que se realizario na escola onde
cada professor trabalha e em acdes realizadas pelas Secretarias de
Educacdo e outras instituigdes formadoras, envolvendo ¢ equipes de
uma ou mais escolas. (Referenciais para a Formagdo de Professores -
Brasil, 1999c, p.131).

Esses aspectos incentivaram novas atribui¢des aos profissionais da educacao,
ampliando a compreensao do trabalho docente e da sua formacao continuada reflexiva e
critica.

A concepcao de formagdo continuada ¢ constituida pela ideia de formagao

. . . 1 .
permanente e pelo conceito de desenvolvimento profissional . Nesse sentido, Rocha

(2010) apresenta a sua concep¢ao de formagao docente:

A concepcdo de formacdo do professor representa a ideia de
movimento, num continuum ¢ devera estar associada a
profissionalizagdo, incluindo a valorizagdo profissional, salarial e
condigdbes de trabalho. Como parte desse processo de
profissionalizagdo a formagao inicial devera contemplar uma solida
formac@o teodrico-pratica, com ampla visdo da educagdo, incluindo as
politicas educacionais e a relagdo Estado-sociedade, e que tal
conhecimento constitua-se em capacidade de posicionar-se e tomar
decisdes. E claro que uma formagio inicial assim constituida ndo
podera ser substituida pela formacdo continuada. (ROCHA, 2010,
p-108)

O autor ressalta um fator bastante relevante para o todo desse processo de

formag¢ao continuada, a constancia das a¢des, com um ideal de movimento e a relagdo

! Para Heideman (1990) o desenvolvimento profissional dos professores vai para além de uma etapa
meramente informativa; implica adaptacdo & mudanca com o fim de modificar as atividades de ensino-
aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e melhorar os resultados dos alunos. O desenvolvimento
profissional de professores preocupa-se com as necessidades individuais, profissionais e organizativas.
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teoria e pratica, presente como elemento reflexivo que enriquece o conhecimento critico
desse profissional.

A formagdo continuada da atualidade busca melhores e atuais alternativas para
uma formacao que atenda as necessidades da nossa geracao e das futuras. Trata-se de
uma formagdo na sua integra, que componha todos os agentes educacionais,
governamentais € os espacos que proporcionam a mesma. Na andlise de Imbernon
(2010) o periodo correspondente aos anos 2000 até a atualidade se caracterizou pela
crise da profissdo de ensinar, por considerar que os sistemas anteriores nao eram
capazes de educar a populagdo do novo século. Uma critica um tanto quanto severa ao
se considerar o sistema como um todo, e por desconsiderar todas as agdes positivas em
torno da tematica realizadas antes desse periodo.

Entdo, partindo dessa reflexdo surge a crise institucional da formagao, em que se
buscam novos horizontes para a educagdo, a formacao e o papel de alunos e professores.
Sendo assim, ganham for¢as os modelos relacionais e participativos na pratica de
formagao.

Na concepcao de Imbernén (2010) o sistema educacional do século passado
encontra-se antiquado, e o autor sugere uma nova maneira de enxergar a formagao ¢ a
educagdo. O atual periodo da formacdo configura-se como uma pausa, em que se busca
novos horizontes e alternativas. Assim, todos que discutem ensino e formagdo sdo
valorizados. A formagao ndo precisa ser compreendida como o dominio das disciplinas
cientificas ou académicas, mas como necessidade de determinar novos modelos
relacionais e participativos na pratica da formagdo. O que nos leve a reflexdo sobre o
que aprendemos e o que ainda precisamos aprender.

Na atualidade, a busca da qualidade na formacao de professores requer que se
pondere a formagdo inicial de professores, e que se tenha uma atengdo especial a
formacdo continuada desse profissional com um olhar mais critico e criativo.
Elucidando a formacdo continuada como processo de reconstrugdo e reconstituicdo de
uma formagdo continua pensada a partir das concepgdes dos sujeitos que a compde,
dessa maneira, podemos fazer e pensar em formacdao fomentadas por mudancas na
praticas pedagogicas desses profissionais. Logo, o processo deve primar por uma
constancia na reflexdo desses sujeitos, espelhando-os para uma atuacdo melhorada.

Para se compreender a formagdo continuada docente ¢ importante uma revisao
histérica da mesma, nesse sentido Imbernén (2010) contribuiu vastamente. Para isso,

focamos a década de 1990 como ponto de partida por se caracterizar o periodo auge
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dessa formagao no nosso pais. Essa se fez necessaria para a assimilagao dos conceitos
de formacdo identificados na pesquisa. E para andlise de acdes em formagdo
constituidas e prestadas em favor da valorizacdo da pratica no fazer pedagogico e da
teoria como embasamento para a constru¢ao de novos conhecimentos, que repensem

velhas praticas, e se edifiquem novas.
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CAPITULO II - CONCEITUANDO FORMACAO CONTINUADA

Para conceituar formagdo continuada a priori trouxemos os conceitos de
formacao de professores e de formagao inicial docente, para entdo, definirmos formagao

continuada docente. Silva (2011) traz o conceito de formagao de professores:

(...) € um prcesso continuo de desenvolvimento pessoal e profissional
e politico-pessoal, que ndo se constroi em alguns anos de curso, nem
mesmo pelo acimulo de cursos, técnicas e conhecimentos, mas pela
reflexdo coletiva do trabalho, de sua direcdo, seus meios e fins, antes e
durante a carreira profissional. (SILVA, 2011, p. 15).

Logo, a formagao inicial ¢ definida como sendo a “formacao primeira, aquela
que habilita profissionalmente, que permite a inser¢ao no campo profissinal da docéncia
da educagdo basica, assegurada pela respectiva titulada legal* (BORGES, 2010, p.53).

E por fim, definimos a formagao continua como sendo um grupo de atividades
desenvolvidas pelos professores em exercicio com um fim formativo, elaboradas
individualmente ou em grupo, que promovam tanto o desenvolvimento pessoal quanto o
profissional, no sentido de dipor de profissionais para a realizagdo de suas atuais tarefas
ou outras novas que se colocam (GARCIA, 1995).

Para Imbermén (2010) a formagdo continuada requer uma esséncia de
colaboracdo entre os professores, sem maiores obstinacdes, compreendendo uma
organizagdo estavel nos cursos de formacgdo de professores, que segundo o autor aponte
para os seguintes valores: respeito, lideranca democrética, participagdo de todos os
membros, entre outros. Permitindo que estes sirvam de suporte a formagdo, de
contextualiza¢do e de uma diversidade entre os professores que implicam diferenciadas
formas de pensar e agir diferentes. Tais atribuicdes contribuem para mudangas e
inovagdes nas praticas.

Assim, buscando romper com as barreiras com antiquadas agdes formadoras, a
fim de se transformar a educagdo e construir um novo olhar para o ensino e¢ a formagao
docente.

Diante dos desafios futuros a formagdo continuada deve gerar subsidios que
ajudem os professores a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenta-la, a revisa-la
e a (re)construi-la de novo, desmistificando conceitos e permitindo a atualizagdo

cientifica, didatica e psicopedagogica de todos que participam desse processo.
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A formacgdo continuada nao surge apenas para suprir deficiéncias da formagao
inicial, ela deve ser desenvolvida, visando as necessidades reais que os professores as
refletem na sua pratica cotidiana e nos novos desafios enfrentados a cada dia (GATTI,
2008). Sendo, ainda importante ressaltar que a formacao inicial e a continuada nao sao
processos isolados, mas integrados.

Visto que os alunos se transformam e que as questdes sdo colocadas em sala de
aula de maneira diferenciada a cada dia, ¢ natural que os professores estejam em
constante processo de ensino aprendizagem, dai a importancia de sempre se desenvolver
estratégias para responder as novas demandas e necessidades que se apresentam no
cotidiano profissional. Essa realidade reafirma a necessidade de conceber uma continua
formacao docente, que incluam as praticas e as teorias e que possam contribuir para um
melhor desenvolvimento profissional.

A formacdo continuada tem entre outros objetivos, propor novas metodologias
de ensino e colocar os profissionais a par das discussoes teoricas atuais, com a inten¢ao
de contribuir para as mudancas que se fazem necessarias para a melhoria da agdo
pedagogica na escola e, consequentemente da educagdo. E certo que conhecer novas
teorias, faz parte do processo de constru¢ao profissional, mas ndo bastam, se estas nao
possibilitam ao professor relaciona-las com seu conhecimento pratico construido no seu
dia-a-dia (NOVOA, 1995; PERRENOUD, 2000).

Se compreendermos assim a pratica docente, o processo de formagao que lhe ¢
pressuposto, € que se desenvolve ao longo de toda a carreira dos professores, requer a
mobilizagcdo dos saberes tedricos e praticos capazes de propiciar o desenvolvimento das
bases para que eles investiguem sua propria atividade e, a partir dela, constituam os seus
saberes, num processo continuo.

Os professores seriam assim sujeitos de suas praticas, analistas do contexto em
que atuam, articuladores dos conhecimentos tedricos com as dindmicas sociais € as
necessidades deaprendizagem de seus alunos. Segundo Almeida (2005) estamos, entdo,
diante de uma concepcao da atuagcdo docente que extrapola as balizas colocadas pelas
concepgoes tradicional e técnica do fazer docente. E que enfatiza que os professores
deixem de ser meros consumidores de conhecimento e passem a produzi-lo, numa
perspectiva colaborativa, valorizando a si e a seus parceiros.

Para Lima (2001, p. 30) a “formacao continua ¢ o processo de articulagdo entre
o trabalho docente, o conhecimento ¢ o desenvolvimento profissional do professor,

enquanto possibilidade de melhorias pela praxis”. Esse conceito tem como ponto de
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partida e de chegada o trabalho docente, com base em dois principios: o primeiro
considera que o trabalho (do professor) ¢ principio educativo e o segundo, baseado na
afirmativa de Pimenta (1994, p. 83), que a atividade docente ¢ a praxis. Além de se
considerar a pratica nesse processo, ¢ relevante que reconhegamos a teoria, como a
responsavel pelo conhecimento produzido tanto nas ac¢des de formagdo, quanto nas
questdes em sala de aula. E ¢ por meio da articulagdo desse pensamento que as
transformagdes na educacdo auxiliaram na construcdo de criticas, almejadas pela
democratizagao do ensino.

Dessa maneira, a formagdo continua precisa ser uma atitude, um valor
constantemente presente de maneira articulada entre pedagdgico e politico-social. O
conhecimento a ela vinculado deve apontar para a consciéncia do desenvolvimento
profissional.

Nascimento (2003) compreende que formagao continuada ¢ algo que ocorre apos

uma formacao inicial para melhorar as qualificagdes pessoais, sendo também:

Toda e qualquer atividade de formagao do professor que esta atuando nos
estabelecimentos de ensino, [...],incluindo-se ai os diversos cursos de
especializacdo e extensdo oferecidos pelas instituigdes de ensino superior e
todas as atividade de formagdo propostas pelos diferentes sistemas de ensino
(NASCIMENTO, 2003, p. 70).
Desse modo, compreendo a formagdo continuada como agdes inovadoras,
reflexivas, criticas e transformadoras, capazes de articular a aquisicdo de novos
conhecimentos por meio da teoria e da pratica, e fomentar implement¢do de novas

praticas educativas, desenvolvidas pelos professores em atuacao, que sao realizadas ao

longo da carreira docente.

2.1- Perspectivas de estudos sobre percepoes em Formac¢iao Continuada

Para Bolfer (2008) a formagdo continuada de professores ¢ uma importante
oportunidade para que os docentes reflitam sobre a pratica pedagdgica e sobre as
relagdes interpessoais existentes no cotidiano escolar no contexto no qual estdo
inseridos, meio esse que envolve o ambito psicologico, pedagogico, social, politico e
outros de ordem cultural.

Uma dificuldade frequentemente encontrada pelos docentes ¢ a auséncia de

concordancia entre o discurso — tedrico originario do seu processo de formagao, ou seja,
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inicial ou continuado, e a pratica pedagdgica aplicada em sala de aula. Dai a
importancia de se refletir sobre as suas proprias agdes, praticas e concepgoes.

Altenfelder (2004, p. 151) aponta que “a formagdo continuada de professores
deve se concentrar no trabalho docente e nas relagdes que se estabelecem na escola, o
que resgata o proprio espaco escolar como locus importante de formagao continuada”.

Na andlise da relagdo entre concepcdo e pratica, ¢ consenso entre VAarios oS
autores (MONTEIRO, 1992 E MANRIQUE, 2003) a necessidade de se saber se ha e
qual a articulacao/influéncia entre as duas, se essa relacdo pode gerar mudangas de uma
ou de ambas, envolvendo-as de modo sutil e dialético. Monteiro (2002) destaca o
carater ndo racional das concepgdes, uma vez que estas concepcdes abarcam valores,
crengas e preconceitos o que prejudicam a conscientizagdo sobre elas proprias, o que
repercute no processo de mudanca das concepgdes e praticas docentes.

Em geral, a formacdo continuada de professores busca, em alguma medida,
programar dindmicas de ressignificagdo e aprofundamento de conhecimentos
necessarios a pratica docente, além de investigar intervengdes inovadoras no sistema
educativo. Tais ideias, embora ndo excludentes, ndo sdo facilmente conciliaveis, visto a
profusdao e diversidade de interesses, objetivos e agentes envolvidos no processo
(PARSAL,MARTINS,2005).

Sendo preciso investigar sobre a importancia das intervengdes inovadoras no
sistema educativo, ela aponta para uma formagdo continuada que promova mais
qualidade no ato educativo, uma conscientizagao da pratica, que de maneira reflexiva e
critica melhorar o fazer pedagodgico, sem que haja um modelo Unico ou pré-

determinado, mas proprio da acao refletiva de cada docente.

Nesse sentido, Schnetzler (1996), aponta trés necessidades que tém sido
usualmente apontadas para justificar a formagao continuada de professores: a) continuo
aprimoramento profissional e de reflexdes criticas sobre a propria pratica pedagogica; b)
superacdo do distanciamento entre contribuicdes da pesquisa educacional e a sua
utilizacdo para a melhoria da sala de aula, implicando que o professor seja também
pesquisador de sua propria pratica; ¢) rever uma visao simplista da atividade docente, ao
conceberem que para ensinar basta conhecer o conteudo e utilizar algumas técnicas

pedagogicas.

Nos cursos de formagdo continuada ha uma grande dificuldade em associar a

teoria com a pratica; nestes, aprende-se teorias educativas, sociologicas, psicologicas e



34

filosoficas e, no entanto, muitos desconsideram o cotidiano escolar. (ALVARADO-

PRADA, 1997).

Nesse contexto, ndo sdo consideradas as concepg¢des dos docentes, publico dessa
formacdo descontextualizada, isso porque nao se pode promover uma formagao
significativa, sem que haja uma relacdo direta entre teoria X pratica, € sem que se
considere o principal de sujeito desse processo: os docentes capazes de inovar e mudar
suas praticas.

Conforme Menezes (2003, p. 317), o ato formativo “requer, para ser coerente,
uma constante reflexdo sobre si mesmo sob pena de transformar-se em meras praticas
receitadas e petrificadas.” Desta maneira, ao professor ¢ atribuida uma constate reflexao
sobre suas praticas.

Ou seja, o professor deve articular a aprendizagem do aluno a sua formacgao
continuada junto com dinadmica constru¢ao do conhecimento profissional, concebendo
as contribui¢des tedricas como subsidios que possibilitem a reflexdo e a orientacdo da
pratica. Considerar a concep¢ao dos docentes sobre sua propria formacdo continuada e
analisa-la por meio da mesma, ¢ uma forma de “fazer” formacao continuada de docentes
contextualizada e de qualidade e que de fato responda as expectativas dos mesmos.

Para Dubar (1997) as concepgdes de formacao continuada podem ser apreciadas
a partir da disposi¢ao do conhecimento dos profissionais que se identificam com os seus
espacos de trabalho. Ainda nesse sentido, Dubar (1997) ressalta que existe certa
resisténcia por parte desses profissionais a participar de processos de formacao
continuada por ndo se identificarem com as propostas. Por isso, o autor sugere que as
referéncias para propostas em agdes de formagdo continuada se deem a partir das
concepgoes dos proprios profissionais, abrangendo assim, assuntos € modelos, portanto
aceitos. Em uma instituicdo escolar, a formagdo continuada deve iniciar pela
identificacdo do “lugar” de onde os professores “se enxergam”, para entdo, via analise
de suas proprias concepcdes formativas os docentes possam, paulatinamente, auxiliar o
processo de mudangas das condutas nas praticas docentes.

Nesse panorama, Candrio (1995, p.14) sinaliza o prestigio que se tem ao
conceber os professores como profissionais formados efetivamente num trabalho
coletivo, que tenha como foco de estudo e reflexdo suas proprias praticas docentes, bem

como, identificar o espago da escola como um lugar onde os professores buscam a
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aprendizagem para o seu cotidiano, e ainda geram conhecimentos no campo
pedagogico.

Dai a importancia de se pensar em uma efetiva formagao continuada, que ocorra
de maneira coletiva, formativa, envolvendo todos os sujeitos desse processo. Ribeiro,
Teixeira e Ambrosetti (2004, p.17) consideram que as necessidades de um professor nao
sdo contemplativas e apenas individuais, mas “sdo também do grupo a que pertence o

professor” e, portanto, da escola como um todo.

As percepgdes acerca da formagao continuada de professores sdo muitas, o que
provoca a utilizagcdo de conceitos e termos considerados similares, porém, muitas vezes
ambiguos e imprecisos, tais como, capacitagdo, treinamento, aperfeigoamento e

reciclagem. Todos eles respondem a tendéncias diferenciadas.

Partindo das contribuicdes de Marin (2000), destacamos algumas diferengas
entre eles: reciclagem - mudangas profundas, que desconsideram os saberes existentes;
treinamento - destreza, exercicio repetitivo e condicionante; capacitacdo -
desenvolvimento de habilidades; aperfeicoamento - ideia de completude e acabamento;

e formacao - agdes em processo de constituicao.

Ainda hoje hd uma consideravel presenca de programas de formagdao que
ressaltam agdes de treinamento ou de capacitagdo dos professores, normalmente trata-se
de cursos de curta duragdo. Para eles, o professor ¢ compreendido como técnico, por
assumir a atividade profissional como essencialmente instrumental, referenciando-se ao

principio da racionalidade técnica.

No entendimento de Novoa (1991), a formagdo ndo ocorre por acumulagdo
conhecimentos, mas por um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construgio permanente de uma identidade pessoal. E necessario (re)encontrar
espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo a
apropriacdo de processos de formacdo e dar-lhes um sentido no d&mbito de sua historia
de vida. Estar em formagao ¢ um processo de investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos € os projetos proprios, com vista a constru¢ao de uma

identidade pessoal e profissional.

Argumentando sobre identidade, Novoa (1997) apresenta trés maneiras de

constru¢ao da mesma na formagdo docente:
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a) o desenvolvimento pessoal significa produzir a vida do professor. O autor considera que
a formac¢do docente deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que viabilize a auto-
formagdo participada ¢ o pensamento autonomo do professor. A formagdo ¢ considerada um
investimento pessoal que visa construir uma identidade pessoal e profissional. b) o
desenvolvimento profissional, significaproduzir a profissio docente, estimulando o
desenvolvimento autdbnomo e contextualizado pois, profissionais competentes tem capacidade
de autodesenvolvimento reflexivo. O que viabiliza a reconstru¢do constante ¢ permanente da
identidade do professor. ¢) o desenvolvimento organizacional, segundo o autor, refere-se a
produgdo da escola de modo que a formagdo de professores conceba a escola comoo um
ambiente educativo, associando o trabalho, propriamente dito, a formagdo do professor,
simultaneamente, no cotidiano escolar. Entendendo que a formacdo ¢é indissociavel tanto dos
projetos profissionais quanto dos organizacionais (NOVOA, 1997, p.25-31).

Na compreensdo final do autor, ressignificar a identidade vale entender que a
identidade do professor ndo se resume a uma Unica, mas que ¢ constituida pela

identidade pessoal e pela identidade profissional.

A promocao da formagdo continuada no locus da escola deve possibilitar
mudangas no fazer pedagégico do professor e, ainda, na cultura escolar. E nesse sentido,
que mais e novas praticas de gestdo e participagdodemocratica vem sendo tragadas. A
formacdo continuada na escola deve se organizar para intermediar pesquisa e formagao,
com permanente reflexdo sobre suas praticas pedagdgicas, a fim de entender suas

praticas e teorias.

Freire (1996) destaca que para haja uma anélise docente sobre sua formagao ¢
necessario que os professores sejam sujeitos inerentemente pesquisadores. A ascensao
da pesquisa aliada a pratica reflexiva ¢ algo propicio da natureza do professor, sendo
vislumbrado que “ndo hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE, 1996)
e que o desenvolvimento da pratica constitui-se pela meditacdo do pensar e pensar o que
fazer.

Partindo da analise dos autores citados (FREIRE, 1996; , NOVOA, 1996;
TEIXEIRA E AMBROSETTI, 2004) e outros, a formacdo continuada, entao, favorece
ao professor a aqusicdo de novos conhecimentos, a apropriagdo de novas técnicas de
ensino, e ainda a oportunidade de compartilhar experiéncias coletivamente, cooperando
com seus colegas, encontrando, assim, formas inovadoras de enfrentar os problemas de
sala de aula, da escola e da formagao pessoal e profissional.

Para dar profundidamente e legalidade a formagao/educacao continuada docente,
as leis educacionais e politicas publicas vem contribuindo para a expansdo e

solidificacdo de inovadoras e transformadoras maneciras de se constituir formacgao.



37

Nesse sentido, o proximo capitulo explana as contrubigdes da lesgislagdo e das politicas

publicas na formagao continuada.

CAPITULO III - POLITICAS PUBLICAS E LEGISLACAO DA EDUCACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES
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Nos ultimos anos do século XX, a formacao continuada foi colocada como
aprofundamento e avan¢o nas formacdes dos profissionais. Essa ideia também foi
incorporada aos setores profissionais da educagdo, demandando o desenvolvimento de
politicas nacionais e regionais em refutagdo aos impasses do nosso sistema educacional.

Assim, a preocupagdo com a formagdo de professores entrou na pauta mundial
pelas pressdes do mundo do trabalho e pela constatacdo, pelos sistemas de governo, da
dimensdo em que se constatavam como precarios os desempenhos escolares de grandes
parcelas da populacdao. Segundo Gatti (2008) “as politicas publicas e agdes politicas
movimentam—se, entdo, na dire¢ao de reformas curriculares e de mudancas na formagao
dos docentes, dos formadores das novas geracdes”.

Inicialmente ¢ relevante apresentar o conceito de politicas publicas para isso
Boneti (2007) como o produto da dinamica do jogo de forgas que se estabelece no
ambito das relagdes sociais de poder, relagdes estas constituidas pelos grupos politicos e
econdmicos, classes sociais e demais organizagdes da sociedade civil. Diante desse
conceito, notamos que o Estado concretiza suas inten¢des por meio das politicas

publicas, logo, elas sao o Estado em acgao.

No Brasil, ha uma tentativa em se atender a toda essa demanda. No entanto,
sobressai o entendimento sobre a educacdo continuada, com esta abrangendo muitas
iniciativas, que muitas vezes, ¢ de suprimento a uma formagao inicial precaria, o que

nao garante um aprofundamento ou ampliacao de conhecimentos.

Por isso, muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor
educacional adquiriram o cardter de programas compensatorios. Distorcendo das
discussdes internacionais, que seria o aprimoramento de profissionais no desempenho
relacionados aos avangos, renovagdes ¢ inovagdes de suas areas de atuagdo, na
promogao da criatividade pessoal e em grupos profissionais, em fun¢do da conciliagdo

das produgdes cientificas, técnicas e culturais.

Dois programas de politicas publicas de formagdo continuada se destacam na
literatura educacional, ambos implementados na segunda metade dos anos de 1990, sao
eles: o Programa de Educacdao Continuada (PEC), da Secretaria de Educagao do Estado
de Sao Paulo para todo o ensino fundamental, e o Programa de Capacitagdo de

Professores (PROCAP), desenvolvido no estado de Minas Gerais pela Secretaria
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Estadual de Educacao, tendo como foco professores de 1* a 4* séries das redes estadual e

municipais (Minas Gerais, 1996).

Alguns programas de formagao continuada surgem apenas para completar uma
formagao inicial dos professores em exercicio propiciando-lhes a titulagdo adequada a
seu cargo, que deveria ser dada nos cursos regulares, mas que lhe ¢ oferecida como um
complemento de sua formacao, uma vez que ja esta trabalhando na rede, ou seja, ja esta

em efetivo exercicio de sua funcao docente.

Também foram estimuladas nas politicas de governos as propostas de
aprimoramento de gestores. E outros projetos de intervencdo em conjuntos de escolas,
apoiados por poderes publicos municipais ou estaduais. No entanto, como Gatti (2008)
coloca, a expansdo da oferta de propostas em formag¢ao continuada precisa preocupar-se
e considerar a “criteriosidade”, uma vez que valide a efic4cia desses cursos no processo
educativo como um todo, que de fato esses cursos promovam formagdo e qualidade no
ensino. Dai a importancia de se unir essas iniciativas a universidades conceituadas e
avaliagdes externas desenvolvidas por iniciativas publicas.

Nesse sentido, Gatti (2008), contribui, apontando que:

De modo geral, notam-se melhores avaliagdes sobre as agdes de educacgdo
continuada desenvolvidas sob os auspicios dos poderes publicos quando se
trata de programas desenvolvidos em regides com caréncias educacionais
mais fortes, e encontram-se posturas menos entusiasmadas em regides mais
desenvolvidas socioeconémica e educacionalmente (GATTI, 2008, p 61).

A formagdo continuada se faz parte integrante e primordial nesse processo de
democratizagdo do ensino. Segundo Weber (2002) a legislacdo educacional busca
recapitular interesses politicos que em conjunturas determinadas obtiveram adesdo das
forgas sociais representadas no Congresso Nacional e, ainda, aponta as inclinagdes para
o debate académico e social que se enfrentam na eleicdo do formato institucional que
passou a ser legitimado em cada periodo legislativo.

A respeito da legislagio no contexto historico da formacgdo, Gatti (2008)

reconhece que:

A legislagio nd3o nasce do nada, como inspiragdo
ou insight momentaneo, por desejo deste ou daquele; é resultante de
um processo historico em que ac¢des se desenvolvem e criam impasses
e questionamentos pela forma como sdo praticadas, o que pode gerar
movimentos de varios segmentos sociais, movimentos que sdo levados
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aos orgaos reguladores, que se podem mostrar mais ou menos atentos
ou interessados nas questdes levantadas, e que, em situagdo de
negociagdo em contexto politico, procuram criar balizas onde elas ndo
existiam ou reformular orientagdes quando estas parecem ndo mais
atender as condigdes de qualidade pensadas para as atividades
desenvolvidas. (GATTI, 2008, P.68).

Nesse sentido, a historia explica a legislacdo, e vice-versa, uma reflete e
influencia a outra no processo educacional. Foi a partir de meados da ultima década do
século passado que a expansdao da oferta de programas ou cursos de formacao
continuada se deu significativamente. A LDBEN n. 9.394/96 veio afrontar os poderes
publicos quanto a essa formagao. A lei, assim, configura-se como um periodo de debates
sobre a questao da importancia da formagao continuada e a considera em varios de seus
artigos.

O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) ressaltou a formagdo continuada. A lei que
instituiu 0 FUNDEF? deu respaldo legal para o financiamento sistematico de cursos de
formacdo de professores em servigo, € acdes de formacdo continuada dispondo de
recursos financeiros para a habilitagdo de professores ndo titulados que exerciam

funcdes nas redes publicas.

Em 2003, o Ministério da Educacdo (MEC), nos desdobramentos da Lei de
Diretrizes e Bases, por meio da portaria ministerial n. 1.403, instituiu o Sistema
Nacional de Certificacdo e Forma¢ao Continuada de Professores da Educacao Basica.
Sendo que, o artigo 1° preveé, em seu inciso II, "programas de incentivo e apoio a
formagao continuada de professores, implementados em regime de colaboragdo com os
entes federados", e, em seu inciso III, a criacdo de uma rede nacional de centros de
pesquisa e desenvolvimento da educacdo que teria por objetivo "desenvolver tecnologia
educacional e ampliar a oferta de cursos e outros meios de formacdo de professores".
Todas essas contribui¢des legais serviram e servem de apoio ao crescimento da

discussao de formacao docente de qualidade.

? Atualmente temos em vigéncia um novo fundo: o Fundo de Manutengcdo e Desenvolvimento da
Educacgdo Bésica (Fundeb), que langa um novo olhar sobre a escola publica. Diferente do Fundef, que
financiava apenas o ensino fundamental, o Fundeb investe na educagdo infantil, no ensino fundamental,
no ensino médio e na educacdo de jovens e adultos. O novo fundo atende, em suas necessidades
especificas, diversas realidades dos alunos por série, idade e locais onde estudam.
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Um dos caminhos mais apontados que tem sido disseminado pelas politicas
publicas hoje para a educagdo continuada ¢ a educagdo a distdncia ou a mista
(presencial/a distancia). As novas tecnologias que permeiam a educagdo a distancia,

estao intimamente relacionadas a politica de formagao continuada.

Para Moraes (2000) os professores devem se apoiar na relagdo tedrica e pratica,
para que essa redimensione o seu papel, evoluindo de meros transmissores de conteudos
para gestores de projetos pedagdgicos unidos as novas tecnologias. Assim, a formacao
continuada docente, pensada através da educacdo a distancia relaciona-se a pesquisa, a
organizacao dos conteudos em uma logica hipertextual, em que ambos sejam articulados
da mesma maneira e que ultrapasse a relacdo hierarquizada e linear, respeitando uma
organizagdo transversal, em uma 'perspectiva de janelas'. Visto que, aumentam-se as
possibilidades de troca de ideias, de informacdes, de saberes multiplos. Dessa forma, ¢ o
interesse do grupo que direciona o processo das acdes em educacdo a distancia,

favorecendo modificagdes na forma de pensar e compreender o mundo.

No entanto, sdo necessarios cuidados com a expansdo da oferta indiscriminada
de agdes em formagdo continuada de qualidade pelo ensino a distancia, conforme as

criticas de Freitas (2007) a essa expansao:

A necessidade de expansao da escolarizagdo, o reduzido investimento
publico na educagdo ¢ a impossibilidade do Estado — minimo — prover
0S recursos necessarios que garantam a expansao massiva da educacao
superior publica — universitaria, presencial — e¢ a formacdo de
qualidade elevada para todos os  professores alteram
significativamente o carater da formacdo em nosso pais. As iniciativas
atuais de massificacdo, por intermédio da UAB, cumprem as metas
estatisticas e conformam os professores a uma concepgdo de carater
subordinado, meramente instrumental, em contraposi¢do a concepgao
de educador de carater socio-historico, dos professores como
profissionais da educacdo, intelectuais essenciais para a construgdo de
um projeto social emancipador que ofereca novas possibilidades a
educag¢do da infancia e da juventude (FREITAS, 2007, p.1214).

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) editou em 8 de junho de 2007 a
resolugdo n. 1/07 que abriu novo espago para as politicas de formagao continuada nessa
modalidade, cujas aplicacdes dependeram de sua incorporacdo pelas diferentes
institui¢des, por delimitar o oferecimento desses cursos, sem reduzir a flexibilidade
quanto a sua oferta e seu funcionamento. Essa nova resolu¢do do CNE surgiu com a

preocupacdo da expansdo em agdes de formagdo continuada, o que pontuou para a
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validade da qualidade dos cursos oferecidos, o que se apresentaram na rubrica de pos—
graduacdo lato sensu, direcionando-os para politica publica nos aspectos formativos e

para as diversas areas objeto desses cursos que devem obter por resultado a educagao.

Em suma, sobre o caminho percorrido pela formacgdo continuada, Gatti (2008)

identifica que:

4

Uma década ¢ pouco tempo, em termos histéricos. Nesse periodo
ensaiaram—se processos diversos para a formagdo continuada de
professores, avaliaram—se algumas das iniciativas, discutiram-—se
teoricamente questoes de intencionalidades, fundamentos e principios,
mas esse caminhar é recente. Entretanto, ja oferece questdes das quais
os poderes e os gestores publicos em todos os niveis terdo de ocupar—
se em seu papel regulador e avaliador, como responsavel pela
qualidade da educagdo no pais. (GATTI, 2008, p.68).

Compreendendo as contribuigdes histdrica, politica e legislativa voltadas para a
formacao continuada do professor até o presente momento, almejamos para que essas se
ampliem e propiciem professores bem preparados, atualizados e que planejem de
maneira reflexiva aulas agraddaveis aos seus alunos e, consequentemene, ofere¢cam
educacdo de qualidade.

Nessa direcao, Libaneo (2004), nos faz refletir sobre:

(...) a formag¢do continuada pode possibilitar a reflexividade ¢ a
mudanga nas praticas docentes, ajudando os professores a tomarem
consciencia das dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas
de enfrenta-las. De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da
profissdo, ¢é preciso refletir sobre elas e buscar solugdes, de

preferéncia, mediante agdes coletivas (LIBANEO, 2004. p. 228).
Devemos tomar consciéncia que a formagdo para educacdo precisa também
incluir a promogao da lei e de politicas publicas eficientes, que protejam e resguardem
direitos e deveres em torno de uma educagdo de qualidade. E para que essa tomada de
consciéncia aconteca em nosso pais, ainda ha muito para ser feito, considerado,

analisado e refletido, sendo necessaria uma luta coletiva de toda a sociedade.
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CAPITULO IV — ANALISANDO FORMACAO CONTINUADA A
PARTIR DA CONCEPCAO DOCENTE

De acordo com o proposto inicialmente pelo questionario, tragamos o perfil dos
professores. A amostra compreendeu 20 professores da escola CAIC — Santa
Paulina/DF. Em que foi constatado que 85% dos respondentes eram do sexo feminino e,
os outros 15% do sexo masculino. Essa caracteristica endossa o fendmeno social ja
conhecido no contexto histérico/politico educacional brasileiro da feminizagdo da
profissdao docente.

Sobre a feminizagdo do magistério na escola elementar liga-se ao processo de
construcdo do sistema de educacdo popular na sociedade brasileira. Condi¢des de
trabalho e de saldrio insuficientes espelham-se uma postura de descaso por parte do
Estado para com o ensino publico. Isso gera um afastamento dos professores do sexo
masculino e as politicas publicas passam essa responsabilidade para as mulheres, em
que elas deviam mais conservar os principios morais, do que a profissionaliza¢do das
professoras. (CHAMON ,2006).

A média das idades dos professores da instituicao foi de 37,25 demostrando que
o grupo de professores participantes da pesquisa € um grupo experiente e podem ja ter
participado de uma socializa¢do profissional de tal modo que tenham estabelecido
mudangas em suas vivéncias e a¢des em sala de aula. Aspecto que pode ou ndo ter
relacdo direta também com as agdes de formacao continuada vivenciadas.

Nesse sentido, Dubar (1997) aponta que para a aquisicdo de uma identidade
profissional ¢ necessario um processo de socializagdo secunddria. A socializacdo
secundaria ¢ definida como "interiorizagdo de submundos institucionais especializados"
e/ou a "aquisi¢do de saberes especificos e de papéis direta ou indiretamente enraizados
na divisdo do trabalho" (BERGER E LUCKMANN, 1983, p. 173-190; DUBAR, 2000,
p. 99). Nesse sentido, a “aquisicdo” de ‘“saberes” sdo relativos as atividades
desenvolvidas. A eficécia da socializacdo secundaria implica em uma relagdo que una os
saberes profissionais propostos e a socializagdo primdria, essa socializagdo ¢
desenvolvida pela crianga através da incorporagao de um “saber de base”, que depende
das relagdes que se estabelecem entre a familia e a escola, permitindo a construgdo e
antecipacdo das condutas sociais (BERGER E LUCKMANN, 1983). Essa composi¢do

dos saberes da formagdo inicial, dos adquiridos via forma¢do continuada e as
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experiéncias do cotidiano escolar provocam nesses profissionais uma maior seguranca e
maturidade na atuagao.

Todos possuem como formagdo o curso de Pedagogia. Além do curso de
Pedagogia, cinco professores também possuiam uma segunda graduagdo, sendo elas,
educagdo fisica (Sujeito 3), Estudos sociais (Sujeito 5), Biologia (Sujeito 12), Letras
(Sujeitos 15 e 16) e geografia (Sujeito 19).

A média do ano de formacdo foi entre 2004 e 2006. Quanto a natureza da

institui¢ao de ensino o equilibrio foi notdrio, conforme o grafico 1abaixo:

Tipos de Instituicao

B Privada

Publica

Fonte: Leite, 2013, questionario aplicado as professoras do CAIC Santa Paulina do Paranoa/DF.

O mesmo ndo ocorreu em relagdo as modalidades de ensino, escolhido pelos
professores, em que 99% dos professores cursaram a modalidade de ensino presencial e
apenas 1% pela modalidade a distancia.

Quanto solicitado que os professores definissem formagao continuada de acordo
com as suas percep¢des, houve uma predominancia nas respostas da concepgdo de
continuidade dos estudos, proporcionando-lhes aprendizagem e certificagdo. Também
apareceu com frequéncia no discurso dos professores as palavras aperfeicoamento e
aprimoramento, ¢ ainda a indicacdo de uma certa articulacdo da formagao continuada
com uma concepg¢ao da relagdo teoria e pratica.

Nesse sentido, nos debrugamos em trés categorias presentes nos discursos dos
professores, foram elas: 1- continuidade de estudos; 2- aperfeicoamento /
aprimoramento e 3- relagdo teoria e pratica.

A primeira categoria que destaca uma continuidade de estudos, como concepgao
de formacao continuada aponta ora para a aprendizagem, isso pode ser identificado na
resposta do Sujeito 14 que afirma “Quanto mais se aprende se ensina melhor”, ora para

a certifica¢do, conforme relata o Sujeito 4: “Considero aquela em que o profissional se
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gradua, adquire certificagcdo [...]. Segundo Freitas (2003, p. 1114) “[...]a certificacdo
dos professores muitas vezes aparece associado a avaliacdo do trabalho docente, o que
acaba por ndo propor um processo de flexibilizagdo do trabalho e de
desprofissionalizacao dos professores”. Assim, reafirma um espirito de individualidade,
competitividade e aponta para o professor a responsabilidade pelo sucesso e fracasso
escolar de cada aluno. Ou seja, uma formacao continuada muito centrada no individuo e
distante de um processo de desenvolvimento profissional mais coletivo.

Quanto a segunda categoria as palavras aprimoramento e aperfeicoamento
também tém destaque no discurso dos professores, parecendo se aproximar de uma ideia
de formacdo continuada pautada pela formagdo como um modelo de treinamento.
Conforme referido no histdrico, essa categoria vislumbra a logica da racionalidade
técnica que se opde ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva. Esse modelo de
treinamento® por muito tempo se caracterizou como modelo de formacdo continuada.
Esse modelo de treinamento trouxe para a educa¢do uma visdo determinista e metddica
das atividades desenvolvidas pelos professores, na qual o professor resolveria
problemas instrumentais por meio da selegcdo dos meios técnicos. Tratava-se de um
processo mecanico, que se caracterizava pelo um comportamento modelado por parte do
docente (MARIN, 2000).

Sobre essa discussdo, o Sujeito 1 descreve o que compreende por formagdo
continuada: “Aprimorar meus conhecimentos”. Semelhante a ele, o Sujeito 17
compreende: “Muito importante para aprimorar meus conhecimentos”. Sendo que o
Sujeito 5, ressalta que: “Estar em formagdo continuada é estar em constante
aperfeicoamento dos estudos.” E o Sujeito 11, afirma que pretende fazer outras ag¢des de
formacdo continuada - “Para maior aperfeicoamento.” Segundo Marin (2000) o termo
aperfeigoamento reflete uma ideia de completude e acabamento, o que se contradiz com
uma visao de formagdo continuada como movimento, num continuum, tal como nos

indica (ROCHA, 2010).

Essa concepcao ainda hoje tem uma consideravel presenca nos programas de
formagdo, assim como, nas descrigdes de formagdao continuada dos docentes que
responderam a pesquisa. Esses programas que reforcam mais a¢des de treinamento, por

meio dos termos “aperfeicoamento” e “aprimoramento” dos professores, geralmente,

3 . - . - , 4. ..
O modelo de treinamento na educagdo inscreve-se como uma agao metodica, repetitiva,
mecanica e sistematizada.
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trata-se de cursos de curta duragdao, em que o professor assumiu a atividade profissional
como naturalmente instrumental, ¢ um técnico, referenciando-se ao principio da
racionalidade técnica (NOVOA, 1991).

A terceira categoria reflete a percepgao da relacao teoria e pratica na formagao
continuada. A pesquisa constatou que essa ultima categoria aparece timidamente no
discurso do professor, uma vez, que quando lembrada, por vezes aparece desassociada,
e/ ou fazendo uma maior referencia a pratica. Por exemplo, para os sujeitos 8 e 19: “4
formagado continuada contribui para a melhoria da pratica em sala de aula’.

Quando sdo feitas consideracdes pelos professores sobre a teoria estd parece
estar a servigo da pratica, ndo constituindo assim uma unidade com vistas a praxis. Para
elucidar essa praxis reflexiva, Pimenta (1994) considera o professor, como agente de
uma praxis transformadora, necessita de solida formagao tedrica e de uma reflexao
critica sobre o seu fazer pedagdgico. E sobre o mesmo assunto, Libaneo (2004), nos faz
refletir sobre:“... a formacdo continuada poder possibilitar a reflexividade e a mudanca
nas praticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciencia das dificuldades,
compreendendo-as e elaborando formas de enfrentd-las.“Nas concepcdes de Shon
(1983) e Tardif (2000) para que essa pratica ocorra, o sujeito deve posicionar-se por
meio de uma atitude de analise reflexiva, requerendo que o mesmo esteja sempre atento
a todas as situagdes complexas que acontecem na sala de aula, procurando refletir antes,
durante e apds a mesma.

Ja o sujeito 10 compreende formagao continuada, como: “Estudos realizados
durante toda a vida profissional que auxilia na reflexdo e aperfeicoamento da pratica.
Podendo ser tanto na propria instituicdo que trabalha, sendo estudos em grupos ou
individual, oferecido por instituicoes como a EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educagdo) e outras”, essa concepgdo apesar de envolver as demais
categorias pela sua amplitude, enfatiza mais o — aperfeicoamento da pratica, parecendo
desconsiderar sua a relagdo com a teoria. Contudo, sua resposta nos remete a
compreensdo de que a formagdao continuada pode ser entendida como processo de
reconstrugdo e reconstituicdo da experiéncia, um processo de melhoria permanente do
desenvolvimento individual e coletivo dos professores.

Para Bolfer (2008) a formagdo continuada de professores se dada no cotidiano
escolar e no contexto no qual estdo inseridos, meio esse que envolve o ambito
psicolégico, pedagdgico, social, politico e outros de ordem cultural, para assim, atender

a complexidade do todo do processo de ensino aprendizagem. Reconhecendo a escola
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como espago que melhor permite essa formagdao, (ALVARADO-PRADA, L. E;
FREITAS, T. C.; FREITAS, C. A, 2010) pontua que o desenvolvimento humano
acontece no caso dos docentes, nos contextos de seu trabalho, exercido na institui¢ao
escolar onde criam relagdes alicer¢cadas em estruturas complexas que as sustentam ou
permitem sua alteracdo. Nesse sentido, espera-se que a formacao continuada contribua
com a manutenc¢do, criagdo e alteracdo das relagdes estruturantes e estruturadoras do
desenvolvimento profissional do coletivo docente na instituicao escolar.

Nesse sentido, se faz importante levar o professor a identificar as concepgodes
que embasam as teorias discutidas nos encontros de formacao e relaciond-las com o sua
acdo na escola e diferenciar o 'saber' da 'ideologia' (CHAUI, 1997). O 'saber' ou
conhecer pressupde compreender, analisar e aplicar profissionalmente os novos dados e
descobertas cujo acesso lhes ¢ possibilitado, uma vez, que nao ¢ possivel desassociar a
teoria da pratica. Nesse sentido, Novoa (1997, p. 25), considera que a formacao docente,
seja ela inicial ou continuada, precisa estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
viabilize a auto formagao participada e o pensamento autdnomo do professor.

Representando essa concepcdo, o Sujeito 2 descreve: “As agoes de formagao
continuada me proporcionaram seguranga nas interferéncias pedagogicas, objetividade
nas agoes, consciéncia, entre outras” .

E certo que conhecer novas teorias faz parte do processo de construgio
profissional, mas ndo bastam, se estas ndo possibilitam ao professor relaciona-las com
seu conhecimento pratico construido no seu dia-a-dia (NOVOA, 1995; PERRENOUD,
2000). Nesse sentido, uma das caracteristicas da formagdo continada apoia-se no
principio de que professor deve correlacionar uma sélida formagao téorica a tomada de
consciéncia do seu proprio desevolvimento profissional. Para ilustrar, essa concepgao,
Rocha (2010) assossia a concpecao de formacao (inicial e continuada) a um movimento
continuo, que valorize a profissionalizagdo, através de uma so6lida formagdo teorico-
pratica resultante da capacidade do profissinal de seu posicionar e tormar decisdes. A
fala do Sujeito 17 nos remete, assim, a esta relacdo, ao se referir a teoria e pratica: “4
relagdo deve ser bem direta: formagdo continuada versus reflexdo e mudanga da
pratica pedagogica. Os cursos/agoes que ndo proporciona a reflexdo ou mudanga nao
acrescentam em nada”.

Todos os professores responderam que desejam realizar futuras agdes de
formacdo continuada, sendo as a¢des mais apontadas por eles foram: mestrado/pos-

graduacao, e os cursos diversificados. Os motivos dessas escolhas variaram entre
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motivacao/realizacdo pessoal, fazendo parte da maioria, o interesse por estar
relacionado a sua 4area de atuagdo, e em menor escala, para suprir defasagens na
formacdo inicial e aprimoramento/aperfeigoamento de conhecimentos. Essa ultima
caracteristica reforca a visao de formagdo continuada sob a logica de acabamento, tal
como discutimos anteriormente.

Para ilustrar os resultados sobre as prioridades das a¢des de formacao continuada

elaboramos o grafico 2 abaixo:
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Fonte: Leite, 2013, questionario aplicado as professoras do CAIC Santa Paulina do Paranoa/DF.

Os resultados apontam que as prioridades dadas pelos professores em acoes de
formagdo continuada, em primeiro lugar, com 89,28% estdo o investimento em
atualiza¢do profissional, ligada ao processo de formacdo continuo, como aponta a
primeira categoria. Em seguida, eles buscam o aprimoramento da préxis, com 57,86%,
segunda e terceira categoria, depois, estimulos salariais, com 46,43%, impacto na
carreira, com 41,71%, aquisi¢ao de teoria, com 36,43%, também dissociada da pratica e
conforme o quadro ¢ menos considerado, mudangas de nivel/turma, com 13,57%, e por
fim, outros, correspondente a realizagao/satisfagdo pessoal, com 9,29%.

Os Sujeito 8 e Sujeito 13 apontam também o uso da ludicidade em sala de aula e

outros ambientes. E o Sujeito 12 expds uma experiéncia em particular:
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“Quando trabalhei com uma turma de 3° ano, tive que buscar os
ensinamentos do curso: BIA (Bloco Inicial de Alfabetizag¢do) —
teoria e pratica (bingo, jogos, atividades ludicas na drea de

alfabetizagdo).”

Conforme a fala do sujeito 12, essa experiéncia condiz com uma particularidade
desse processo de formacdo docente, uma vez que, € reconhecida nessa fala a busca do
docente pelo conhecimento para atuar em diferentes niveis. Para Freire (1996, p.29)
“ndo ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino”, essa afirmativa confirma a
necessidade dessa constante busca pelo conhecimento em educacdo. Novoa (1996)
Teixeira e Ambrosetti (2004) consideram que a apropriagdo de novas técnicas de ensino,
e ainda de compartilhar experiéncias coletivamente, cooperando com seus colegas, na
realidade sdo maneiras inovadoras de praticar formacao.

O percentual das respostas relacionadas aos estimulos salariais € ao impacto na
carreira aparece na pesquisa quase que equivalente e nos fazem inferir que muitos os
docentes as percebem apenas como parte da remuneracdo. Sendo que estas também
compdem as condi¢des de trabalho dessa categoria, e como tal pressupde valorizagdo e
reconhecimento desses profissionais.

Apesar de aparecer em ultima coloca¢do no quadro, a realizacdo, satisfagdo e/ou
interesse pessoal foi bastante lembrada nas demais respostas, o Sujeito 2, lembra que
participa de “Cursos com temas do meu interesse”. O Sujeito 6 pretende ‘‘fazer outras
acoes de formacgdo continuada de interesse pessoal”, e o Sujeito 10 pretende fazer
mestrado “Para minha satisfa¢do pessoal e profissional”. O Sujeito 16 ¢ categdrico e
relata que s6 pretende fazer agdes de formagdo continuada que lhe forem interessantes,
pois “Ndo gosto de fazer cursos de formagdo por fazer. Eles tem de despertar o meu
interesse e me serem uteis”.

Nessa vertente, Dubar (1997) ressalta que existe certa resisténcia por parte
desses profissionais a participar de processos de formagdo continuada por ndo se
identificarem com as propostas. Por isso, o autor sugere que as referéncias para
propostas em agdes de formacdo continuada se déem a partir das concepgdes dos
proprios profissionais, abrangendo assim, assuntos € modelos, portanto aceitos. Em uma
instituicdo escolar, a formagdo continuada deve iniciar pela identificacdo do “lugar” de

onde os professores “se enxergam”, para entdo, via analise de suas proprias concepgdes
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formativas os docentes possam, paulatinamente, auxiliar o processo de mudangas das
condutas nas praticas docentes.

Para maioria dos professores (80%), as vivencias em formacdo continuada
proporcionaram a construcdo de habilidades, conceitos, saber fazer, que hoje os
professores executam em sala de aula, ora auxiliam diretamente na pratica pedagogica
como também no aumento do prazer em continuar na carreira. O sujeito 4 ¢ o Unico a
fazer referéncia a essa questdo do prazer, contudo nos faz novamente destacar a
perspectiva de estudo de Dubar (op. cit) sobre a constru¢ao da identidade profissional
dando-se de forma interdependente entre o profissional e o pessoal.

A respeito dessa relacdo do prazer em exercer a profissdo apontada pelo Sujeito
4, Codo et al (1999) nos lembra que o processo de ensino aprendizagem media vinculos
afetivos, entdo, quando o trabalho docente ¢ realizado e reconhecido, o sofrimento
inicial, transforma-se em prazer, através do reconhecimento de um esfor¢co primeiro.
Sobre o sofrimento inicial, alguns autores, coloca que o professor estabelece a sua
identidade profissional em um minimo de trés anos de experiéncia, sendo que o “choque
de realidade” (TARDIF, 2002) ocorre mais enfaticamente no primeiro ano da atividade

3

docente. Marcelo Garcia caracteriza o primeiro ano de docéncia como sendo “um
intenso processo de aprendizagem — do tipo ensaio/erro na maioria dos casos —,
caracterizado por um principio de sobrevivéncia e por um predominio do valor pratico”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 114).

Os outros 20% dos professores apenas ressaltaram que depende do curso,
podendo assim, contribuir ou nao para a sua praxis pedagogica.

Entre os momentos mais citados pelos professores das modifica¢des sofridas nas
concepgoes/ posturas advindas das agdes de formacdao continuada vivenciadas até o
momento, destacam-se: as agdes do cotidiano, as quais se associam o as atividades
desenvolvidas e as mudancas consequentes delas. Esse aspecto pode nos levar a
concluir que os sujeitos atribuem a relevancia dada pelos sujeitos a dimensdo pratica
como um elemento importante da formacao continuada.

Outros sujeitos indicaram, porém em menor quantidade, que tais mudangas se
referiram a sua capacidade de produgdo de textos e relatorios bem como modificou o
grau de sistematizacdo que alcangaram no planejamento das atividades. Esse aspecto
destacaria uma certa relagdo estreita entre a formacao continuada e a formagao tedrica-
critica do professor, proporcionando-lhes formas de sistematizar e organizar seu

pensamento sobre a realidade de trabalho que o cerca. Sendo assim, Rocha (2010)
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ressalta um fator bastante relevante para o todo desse processo de formagao continuada,
a constancia das acdes, com um ideal de movimento e a relacdo teoria e pratica,
presente como elemento reflexivo que enriquece o conhecimento critico desse
profissional.

No que diz respeito aos incentivos de politicas publicas pela instituicdo de
ensino (CAIC - Santa Paulina) 20% dos professores disseram que ndo ha incentivos. O
Sujeito 3, por exemplo, justifica dizendo que “Os cursos sdo impostos, faltam opgoes
de cursos e os a distancia sdo inviaveis”. Ja para o Sujeito 10, a problematica
representa uma bastante conhecida nas politicas em geral no nosso pais: “As mudancas
no governo ndo possibilitam a continuidade dessas agoes.” Nesse sentido, os
Referenciais para formagdo de professores reconhecem no que se refere a
administracdo, organizagdo ¢ metodologia da formagdo continuada que existem
dificuldades na gestao:

[...] falta de articulacdo entre varias instincias de gestdo do sistema, a
descontinuidade dos projetos e programas de um governo par outro, a
pressa com que as agdes sdo planejadas e realizadas para atender as
limitagdes do tempo politico das administragdes, a falta de incentivos
salariais ou institucionais para que os professores participem de
programas de formagdo e a inexisténcia de tempo previsto na jornada
de trabalho e no calendario escolar para formagao em servigo [...] ndo
se planeja de forma articulada agdes extensivas e de profundidade,
priorizando-se a alternativa de grandes eventos pontuais, cujo efeito é
bastante relativo e discutivel [...] ndo ha como considerar suas reais
necessidades e avancos em atividades desse tipo. (BRASIL, 1999, p.
46)

Deste modo, Galindo e Inforsato (2007) analisam que a formacao continuada
dos professores ndo ¢ eficaz sob propostas irregulares e descontinuas, ainda que em
ambitos mais estruturados e que componham a gestdo educacional. O que segundo esses
autores, o presente momento, exige uma decisao definida e precisa acerca dos objetivos
da formacgao continuada para os anseios de uma sociedade em mudanca.

Apesar da grande maioria dos professores (80%) considerarem que ha incentivo
da politica local para a realizacdo de acgdes de formagdo continuada o Sujeito 15
apresenta uma realidade dessa institucionalizagdo nem sempre tao exitosa e, de fato, nao

permite um real processo de formagado continuada docente:

“Todos os professores sdo liberados um dia da semana para

participarem de curso na EAPE no horario de trabalho, e ainda
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considerando em wum contexto maior, o GDF incentiva
financeiramente o profissional que busca a formagdo
continuada. Mas, ainda acho que se peca por ndo investir na
formagdo continuada no proprio local de trabalho através de

grupos de estudos.”(Sujeito 15)

Cabe lembrar que a EAPE era mais centralizada, mas em 2012 instituiu unidades
descentralizadas. Ainda que haja uma liberagdo uma vez por semana pela instituicao e
do incentivo financeiro do GDF (Governo do Distrito Federal), o tempo e locais
destinados ndao permitem uma efetiva realizagdo de a¢des de formagdo continuada, mas
assemelha-se a propostas marcadas pela fragmentacdo de suas acdes, sugerindo uma
formacdo “(des)continuada” e descontextualizada, que proporcionam apenas um
acimulo de agdes formativas/certificagdes. Alvarado-Prada (1997) faz uma critica a
muitos dos cursos de formacdo onde s6 se adquire teorias educativas, socioldgicas,
psicoldgicas e filosoficas e, no entanto, ignoram o cotidiano escolar. Isso ¢ observavel
no impacto que os professores sofrem no inicio de carreira, ao encarar a realidade da
escola e da sala de aula. Sendo que, esses cursos apenas oferecem aos educadores um
conjunto tedrico do conhecimento, que se da de modo descontinuo, e fora do seu

contexto.

Sobre essa forma de pensar formagdo, observamos que nao sdao consideradas as
percepcdes dos docentes, publico dessa formagdo descontextualizada, isso porque nao
se pode promover uma formacao significativa, sem que haja uma relagdo direta entre
teoria e pratica, e sem que se considere o principal de sujeito desse processo: 0s
docentes capazes de inovar e mudar suas praticas.

Os outros 20% afirmaram que ha sim esse incentivo, e justificaram apontando a
oferta de cursos, principalmente da EAPE; palestras e programas; no momento/horario
da coordenacao pedagdgica, quando sdo liberados para participarem dessas agdes.

Para finalizar o questiondrio os professores se posicionaram diante da frase: “A
formacdo continuada diz respeito ao processo de adequar a pratica a necessidade de
ensino que a sociedade atual exige, requer uma mudanca de mentalidade e uma
percepgdo que estamos em constante constru¢do de novos conhecimentos”.

Todos os professores concordaram com a afirmacdo. Para o Sujeito 10 “4

constante formag¢do permite mudangas e aquisi¢do de novos conhecimentos”, a maioria
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dos professores, citou a necessidade de acompanhar as mudancas impostas pela
sociedade o que requer uma constante atualizacdo. O Sujeito 13 relata que “Os cursos
de formagdo continuada mantém os professores sempre informados das mudangas e
adaptagoes da pratica pedagogica’.

Em virtude das cobrangas no mundo do trabalho, como exposto por Gatti (2008,
p. 58), tornou-se forte a “imperiosidade da formagao continuada como requisito para o
trabalho”. No entanto, ndo se pode perder de vista as reais funcdes e necessidades da
formacgdo continuada como requisitos para dinamizar a experiéncia profissional ¢ a
reflexdo sobre a mesma que reforce para a melhoria efetiva do processo de ensino e

aprendizagem, presente na percepcao do Sujeito 19:

“A formagdo continuada nos faz rever velhas praticas, repensa-
las e quando preciso construir novas, maneiras e estratégias de

adquirir e transmitir o conhecimento " (Sujeito 19)

Por isso, hoje o professor precisa estar consciente de que ¢ uma parte do todo
que se denomina educacdo e assim como as informagdes, as tecnologias evoluem, a
educacdo também deve seguir evoluindo e se modernizando. Para isso, o professor deve
acompanhar essa evolugdo e fazer parte da inovagdo e transformagdo da escola, pois

esta inserido no contexto ¢ na vida da institui¢ao.

A formacao tedrica e pratica do professor podera contribuir para melhorar a
qualidade do ensino, visto que sdo as transformagdes sociais que irdo gerar
transformagdes no ensino ou vice-versa.

Por fim, esse estudo reconhece mediante as concepgdes dos proprios docentes o
valor da teoria, da reflexdio e do conhecimento, indispensaveis a
construcdo/reconstru¢do da praxis. Diante do discutido e apresentado, estudos, agdes,
legislagdes e politicas publicas educacionais para a formacdo devem ser pensadas/
repensadas para atingir a estas questdes, apontando para a dire¢ao da constru¢do de uma
formacdo continuada que possa ao mesmo tempo, realizar-se no tempo € espago
escolares, ou seja, de maneira contextualizada. E ainda assim, alcangar o professor nos
seus projetos de ascensdo profissional e satisfacdao pessoal, fundamentando teoricamente

sua praxis educativa.
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Diante da analise da pesquisa, algumas fragilidades sdo apontadas no cerne
dessa formag¢do. Entdo, devemos ter como ponto de partida as concepgdes construidas
pelos proprios docentes e presentes no seu discurso, para assim, rever acoes reflexivas
de formagdo, sem que se haja um foco desses somente para um estudo continuo para a
aquisicdo de conhecimento, ou para certificar; para a promo¢do de um modelo
historicamente ultrapassado — aprimoramento; ou ainda para a relacdo da teoria e pratica
dissociadas. Nesse sentido, formacdo implica reflexdo como acdo sistematica de
compreensdo da realidade, e estd presente em todos os momentos e lugares educativos,
e como tal precisamos pensd-la na sua principal esséncia — como subsidio para a

qualidade no processo de ensino aprendizagem, ou seja, na educagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve por objetivo analisar as percep¢des de formacao continuada dos
docentes, e por meio delas, identificar as suas implicagdes na pratica profissional desses
sujeitos.

O professor deve articular a aprendizagem do aluno a sua formagdo continuada
junto com a dindmica constru¢do do conhecimento profissional, concebendo as
contribuigdes teoricas como subsidios que possibilitem a reflexdo e a orientacdo da
pratica. Considerar a concepc¢ao dos docentes sobre sua propria formacao continuada e
analisé-la por meio da mesma, ¢ uma forma de “fazer” formagdo continuada de docentes
contextualizada e de qualidade e que de fato responda as expectativas dos mesmos.

A partir da definicao dos professores de formagao continuada, trabalhamos com
trés, categorias oriundas da andlise das percepgdes dos sujeitos integrantes da pesquisa,
provenientes das mesmas: 1- continuidade de estudos; 2- aperfeigoamento /
aprimoramento ¢ 3- relagdo teoria e pratica. A primeira categoria destacou a
continuidade de estudos como concep¢ao de formacao continuada apontada ora para a
aprendizagem, ora para a certificacdo. A segunda categoria contempla a logica da
racionalidade técnica que se opde ao desenvolvimento de uma préxis reflexiva. Trata-se
de um processo mecanico, que se caracterizava pelo um comportamento modelado por
parte do docente. J4 terceira categoria reflete a percep¢do da relagdo teoria e pratica na
formacdo continuada foi constatada pela pesquisa que essa Ultima categoria aparece
timidamente no discurso do professor, uma vez que, quando lembrada, por vezes
aparece dissociada, e/ ou fazendo uma maior referencia a pratica.

Reconhecemos que as percepgdes analisadas estdo inseridas em uma realidade
unica, uma amostra de professores, de uma determinada escola, de uma determinada
regido, ou seja, ndo podemos concluir que esses resultados representam o todo da
concep¢do docente de formacdo continuada. No entanto, serve de contexto para
construgdes de formacao continuada para essa instituigdo. Um estudo maior, com uma
amostra mais relevante, que tenha os cuidados de investigar essa formagdo continuada
também por meio de outros e mais elementos/instrumentos metodoldgicos, poderia nos
apontar direcionamentos para a reelaboracdo de processos formativos significantes na
pratica profissional docente e qualidade e até mesmo nos apontar para outras

perspectivas.
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Nesse sentido, a pesquisa apontou para necessidade da formagdo continuada que
ultrapassem: concepcdes desatualizadas de formagdo continuada e a dicotomia entre
teoria e pratica. Sendo notaveis diante da percepcdo dos docentes as dificuldades em
promover processos de formagdo continuada nos quais permeia articulagdo teoria e
pratica, e nas quais os discursos nao venham impregnados da concep¢ao de um modelo
de treinamento, dos anos 1980.

Diante das consideragdes apontadas pelos professores em suas concepgdes € 0s
estudos que envolvem a formagdo continua docente precisamos enxerga-la como um
processo continuo, integrado ao cotidiano dos professores e da propria instituicao
escolar. De modo geral, a formagdo continuada do professor necessita ainda fazer parte
do projeto politico pedagdgico, das legislagdes educacionais e de politicas publicas
efetivas. Seguindo essa linha, ela ndo pode ocorrer de forma esporadica e/ou
fragmentada. Almejamos uma escola definida por um referencial teérico metodologico
que aprofunde essa perspectiva, na busca de elementos para uma pratica
transformadora, disponibilizando condi¢cdes de tempo e de aplicacdo na pratica

pedagogica.
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PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

Para mim, muitos sd3o os planos para o futuro, mas para a realizagdo de todos
eles dependo diretamente dessa etapa fundamental, que ¢ a conclusao do curso de

Pedagogia. Em breve essa etapa serd um sonho alcangado, e base para outros.

Pois, desde que comecei meu curso em 2008, eu ja havia um encantamento pela
area da educacdo, desse momento em diante, atuo na area e sou completamente
realizada pelo que faco. Mas sei que o primordial para minha paixao ¢ a minha continua
busca por novos conhecimentos, informagdes, habilidades, competéncias, fazendo da

minha formag¢ao um meio de aperfeicoamento da minha pratica.

Para esse ano de 2012, recebi uma proposta para atuar em sala de aula, essa que
para mim ¢ uma realidade desejada e esperada. Também serd uma oportunidade para
que por meio das minhas proprias percepgdes eu possa auto avaliar minha praxis
pedagodgica, possibilitando-me exercitar a auto reflexdo e inovar com as mudangas

decorrentes da mesma e dos novos tempos.

Em paralelo a essa experiéncia, quero dedicar-me a uma solida acao de formagao
continuada, dedicando-me a um mestrado na area educacional, que me permita com

mais propriedade discutir e aprofundar as tematicas apresentadas nesse trabalho.
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAGAO

=

Prezado (a)professor(a),

Este questionario faz parte de uma pesquisa desenvolvida no curso de
Pedagogia que culminara num estudo monografico, orientado pela Prof2.
Shirleide Silva Cruz, cujo objetivo € pontuar quais as ag¢des de formacéao
continuada mais praticadas pelos docentes da escola CAIC Santa Paulina-DF,
bem como, identificar a influéncia e as modificagdes dessas acdes na pratica
pedagogica dos docentes. A pesquisa tem a finalidade de promover a
constatagao de informagdes (levantamento) e promover o conhecimento, por
isso sera garantido aos respondentes o sigilo da identificagdo dos mesmos.
Desde ja, agradeco a todos que se identificaram com a pesquisa e colaboraram

tornando possivel a sua realizagéo.

Atenciosamente,
Dalila Correia Leite — 09/0066871
E-mail: dalila1428@.gmail.com
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QUESTIONARIO
A- PERFIL
1- Sexo:( ) Masculino/( ) Feminino

2- |dade:
Sobre sua formagao profissional, responda:

3-Formacao:

4- Ano em que se formou:
5

Instituicdo de graduacédo: ( ) Publica () Privada
6- Modalidade: ( ) Presencial () Adistancia

7- O que vocé entende por formagao continuada?

8- Quais outras acobes/cursos de formacdo continuada vocé participou?

©
1

Pretende fazer outras acdes/cursos de formacao continuada?

() Nao.
() Sim. Quais?

Por qué?

10-Caso a reposta acima seja afirmativa, por qual motivo pretende fazer outras
acdes/cursos de formacgao continuada? Marque por ordem de prioridade:

) Atualizagao profissional () Estimulos salariais

) Aprimoramento da praxis () Mudanga de nivel ou turma

(

(

() Aquisigao tedrica
() Impacto na carreira
(

) Outro (s). Especifique:
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11-As vivencias em formagao continuada proporcionaram a construcido de
habilidades, conceitos, saber fazer, que vocé hoje executa em sala de aula?

12- Para vocé, pessoalmente e profissionalmente, qual a relevancia dessas agdes
/ cursos de formacgao continuada?

13-Descreva um momento(s) em que vocé notou a influencia e/ou modificagdes
sofridas em sua posturas/concepgdes advindas das acgdes de formacao
continuada ja vivenciadas:

14- Quais sao as relagbes entre agdes de formagédo continuada e a sua pratica
pedagogica?

15- Para vocé, a presente instituicdo de ensino incentiva as agbes / politicas
publica de formacgao continuada? ( ) Sim ( ) Nao ( ) Justifique:




16-Leia a frase abaixo e se posicione:

A formacédo continuada diz respeito ao processo de adequar a pratica a
necessidade de ensino que a sociedade atual exige, requer uma mudanga de

mentalidade e uma percepgédo que estamos em constante construgdo de novos
conhecimentos .

() Concordo. ( ) Discordo.
Justifique:




