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INTRODUCAO

O processo de formacio continuada é uma ferramenta imprescindivel
para nortear e orientar a pratica pedagogica do professor. A formacio
continuada no contexto escolar oportuniza aos educadores o didlogo e a troca
de experiéncias, de modo a contribuir para a construcio dos saberes ¢ do seu
desenvolvimento profissional.

Diante disso, pretendemos analisar os espacos de formacio continuada
que se produzem nos contextos escolares. Tal estudo é movido pela
compreensio de que a formacio continuada nio pode deixar de ouvir as
necessidades dos professores sob o risco de nio atingir a sua principal
finahidade de promover reflexdes sobre as priticas educativas que se
movimentam nas escolas. Nessa perspectiva, Alarcio (ano) enfatiza que a
formacio continuada deve se articular com a reflexdo, acio e pesquisa num
movimento continuo de transformacio da escola e de seus profissionais.

Para dialogar sobre a tematica, este artigo é subdividido em quatro secoes:
micialmente, apresentamos a introducio, as perspectivas atuais da formacio
docente e o reflexo da formacio continuada no dmbito escolar. A quarta secio
apresenta a metodologia e a andlise de dados que foram coletados por meio de
entrevista semiestruturada com dez questdes relacionadas a formacio
profissional, tempo de atuacio, formacio continuada, entre outras. Por fim,
apresentamos as conclusoes e as referéncias que fundamentaram o presente
trabalho.

PERSPECTIVAS ATUAIS DA FORMACAO DOCENTE

Diante das mudancas sociais, politicas, econémicas e culturais que tem se
produzido na atualidade, o contexto escolar e seus profissionais se transformam
atendendo aos ditames do mercado. Assim, as politicas educacionais colocadas
em circulacio no contexto brasileiro de algum modo tém respondido a
mteresses nem sempre compreendidos pelos professores. Desde o inicio da
década de 90 do século passado a formacio de professores tem sido
protagonista dos discursos de transformacao da sociedade, da economia, da
escola e de suas mazelas.

Os gestores da educacio brasileira ja compreenderam que toda mudanca
no contexto escolar passa necessariamente pelo professor e sua formacio. De
tal modo que se produziram politicas educacionais de formacio iicial e
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continuada com a intenc¢io de qualificar os processos formativos. Ha que se
ressaltar que essas politicas se articulam com outras politicas centradas na gestio
escolar, na avaliacio em larga escola e recentemente na reestruturacio do
curriculo na educagio basica. Todas elas em algum momento produzirio
efeitos sobre a escola e seus sujeitos. Compreendemos, portanto, que a escola
pode se mstituir como um ambiente de resisténcia ou de conformaciao com esse
conjunto de politicas educacionais que nio dao a voz aos professores. Nesse
sentido, a formacao continuada de professores pode se estabelecer como
processo reflexivo sobre a educacio e seus efeitos na producio de seus sujeitos.

Em contrapartida, apesar das escolas de educacio basica se constituir
como ambiente privilegiado para o desenvolvimento profissional da docéncia,
Saviani (2009, p. 149) destaca que "a formacio de professores, propriamente
dita, se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetidos da area
de conhecimento correspondente a disciplina que o professor ird lecionar.”

Noévoa (2002) prevé dois modelos de formacio de professores. Os
modelos estruturantes situam-se em concepcoes baseadas na transmissio de
conteudos ja preestabelecida para grupos de professores, sem contextualizacio
da sua realidade. Enquanto que os modelos construtivistas focam, micialmente,
na reflexio contextualizada, de modo que esse processo proporcionara a
construcio de um planejamento de formacio continuada que norteara todo o
processo formativo do profissional docente, de maneira a orienti-lo em suas
praticas e davidas ao longo do percurso.

Nessa perspectiva, Garcia (1999, p. 26) assegura que o conceito de
formacao de professores deve ser entendido como:

A drea do conhecimento, investigacio e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didactica [sic] e da Organizacio
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores - em
formacio ou em exercicio - se implicam individualmente ou em
equipa [sic], em experiéncias de aprendizagens através das quais
adquirem ou melhoraram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicoes, e que lhes permite mtervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objectivo [sic] de melhorar a qualidade da educac¢io que os alunos
recebem.

Pimenta (1997) reconhece a necessidade da formacgio micial, ao assegurar
que essa formac¢io nao deve ser somente o processo pelo qual o professor se
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submete para a aquisicio de uma habilitacio legal para o exercicio do cargo,
mas, que seja um requisito que contribua para a sua formacio, assim como

expoe Gatti (2014, p. 43):

[...] uma integracio de modos de agir e pensar, implicando um
saber que inclui a mobilizacio nio sé6 de conhecimentos e
métodos de trabalho, como também de intenc¢oes, valores
individuais e grupais, da cultura da escola; inclui confrontar ideias,
crencas, praticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir
cotidiano, com as criangas e jovens, com os colegas, com o0s
gestores, na busca de melhor formar os alunos, e a si mesmos.

Noévoa (2009) corrobora com o que foi exposto por Gatti (2014), ao
referir-se que a formagio micial de professores deve propiciar nos primeiros
anos de atuacdo momentos de autoformacio, permeados de experiéncias
pessoais, pelos quais o docente se permitird construir um conhecimento pessoal
e profissional.

Nesse sentido, Novoa (1992, p. 13-20) supoe que a formacio de
professores deve sustentar-se sob trés aspectos essenciais: para produzir a vida
do professor, o autor explicita que o desenvolvimento pessoal deve promover
um pensamento autébnomo, no sentido do professor poder desempenhar a
funcio de formador e de formando da sua prépria pritica, contribuindo para
que sua formacio nio se caracterize somente no acumulo de conhecimentos ou
metodologias, mas sim, um processo permanente de busca pela sua propria
identidade enquanto docente. Assim, ao produzir a profissio docente requer-se
que o desenvolvimento profissional assegure que a formacio deva ser vista
como um processo coletivo, que possibilite a construcio de saberes articulados
com as praticas educativas dos professores. Para produzir a escola parte-se do
pressuposto de que o desenvolvimento organizacional deve referir-se as
transformacoes e adequacdes que responderio aos anseios da instituicio
escolar, o que concebe dessa forma “a escola como um ambiente educativo,
onde trabalhar e formar nao sejam atividades [sic] distintas.” (NOVOA, 1992, p-
18).

O REFLEXO DA FORMACAO CONTINUADA NO AMBITO
ESCOLAR

Ao compreender a necessidade da formac¢io do professor em uma
perspectiva a qual se valoriza a sua experiéncia, assim como seu pProprio
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processo de constru¢ao enquanto docente, ¢ mteressante levarmos em conta,
também, as transformacoes da sociedade atual, uma vez que diante das:

[...] exigéncias crescentes da formacio do ‘homem completo’ e da
‘cidade educativa’, a profissio docente se tem complexificado
gradualmente, exigindo do professorado e desenvolvimento e o
aperfeicoamento de uma gama variada de competéncia de ordem
cientifico-pedagogica, pessoal e social. (CUNHA, 2015, p. 119).

Alarcao (2010, p. 17) converge ao que manifesta Cunha (2015), ambos
compreendem que as rapidas transformacoes ocasionaram diversas alteracoes
no contexto escolar, o que 1mpode aos prolessores “[...] uma permanente
aprendizagem individual e colaborativa.” Néovoa (2002, p. 59) defende que: “A
formacio continua pode constituir um 1mportante espaco de ruptura,
estimulando o desenvolvimento profissional dos professores.” Esses autores
defendem a tese de que a formacio de professores nao pode estar desconectada
de um projeto de sociedade, de trabalho coletivo e de formacio humana para
que espacos de ruptura, resisténcia e a transformaciao da escola e seus sujeitos
possam ser empreendidas.

Fica evidente a mmportincia da formacio continuadano processo de
desenvolvimento do professor, uma vez que a articulacio entre teoria e pratica,
ao qual o professor ird submeter-se constantemente, poderd tornar seus
conhecimentos em situacoes de aprendizagem por melo de sua pratica
pedagdgica. Assim, Cunha (2015, p. 248) evidencia que “a principal fonte de
conhecimento nao provém do exterior, mas reside na propria experiéncia € na
reflexio, pelo proprio professor, sobre essa experiéncia.”

Diante dessa afirmacio, ¢é possivel conceituarmos o termo de
conhecimento conforme Tardif (2014, p. 36), como sendo “um saber plural,
formado pela amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formaciao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.”
Esses conhecimentos, segundo o mesmo autor, permeiam o saber-fazer do
professor, uma vez que os saberes da formacao profissional referem-se as
diversas areas do conhecimento que sio transmitidos pelas instituicoes de
ensino. Os saberes disciplinares se constituem como as diferentes areas do
conhecimento que sio integrados a pratica docente, que por meio dos saberes
curriculares, os objetivos, contetidos e métodos sio definidos, a fim de que a
partir dos saberes experienciais os professores os validem na sua pratica docente
e experiéncia pedagogica.
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Portanto, Alarcio (2010, p. 44) vincula e reconhece esse processo pelo
qual o professor vem se submetendo como sendo o processo do
desenvolvimento do professor reflexivo. Segundo a autora, o “[...] professor
reflexivo basela-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexio que
caracteriza o ser humano como criativo ¢ nio como um mero reprodutor de
1delas e praticas que lhe sio exteriores.” Nessas condi¢oes, Alarcao (2001, 2010)
ao referir-se em relacio a formacio do professor reflexivo, assegura que as
vantagens dessa proposta formativa no ambito da escola, promovem ao
professor inimeros beneficios para o seu processo de construcio. Em
contrapartida, a autora manifesta as dificuldades existentes nesse percurso
formativo, uma vez que a escola na sua dimensio educativa enfrenta inameros
desafios para suprir as constantes mudancas atuais, o que exige que a Instituicio
escolar reflita acerca das suas dificuldades e potencialidades, de maneira a
oportunizar a diminuicio e a resolucio de problemas ierentes ao seu contexto.

Para a autora (2010), esse processo é possivel na medida em que a
mstituicao compreender que suas funcoes refletiraio em todo o processo. Logo,
poderd a ser considerada como um espaco propicio para a formacio de
professores e possibilitarda o desenvolvimento e a constru¢ao de uma institui¢ao
reflexiva. Portanto a partir do momento em que se concebe o contexto escolar
como um local de desenvolvimento coletivo, é imprescindivel que professores e
mstituicio escolar caminhem juntos, de modo que possam viabilizar contextos
e praticas baseados em metodologias com "a experiéncia, a expressao € o
didlogo" (ALARCAO, 2010, p. 49), a fim de que se promovam situacoes
favoraveis para o processo do desenvolvimento do profissional reflexivo.

Nesse sentido, ao designarmos o conceito de escola reflexiva,
Alarcao (2001, p. 25) a compreende como '[...] organizacio (escolar) que
continuadamente se pensa a sl propria, na sua missio social e na sua
organizacao, € se confronta com o desenrolar da sua atividade em processo
heuristico simultaneamente avaliativo e formativo.” Que acima de tudo:

[...] sabe para onde quer ir e avalia-se permanentemente na sua
caminhada. Contextualiza-se na sua comunidade que serve e com
esta interage. Acredita nos seus professores, cuja capacidade de
pensamento e de acio sempre fomenta. [...] Considera-se uma
mstituicao em desenvolvimento e em aprendizagem. Pensa-se e

avalia-se. (ALARCA(), 2010, p. 40).

Nessa otica, fica evidente que a instituicio, envolvida nesse processo de
reflexdo acerca das intencionalidades dos fazeres e saberes da docéncia,
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considera todos 0s melos e contextos envolvidos, de modo que essa acio possa
se tornar ainda mais propicia para cada objetivo a ser concretizado.

Ao se pensar em um projeto de formacio continuada, que contemplasse
todos esses requisitos e objetivos, Tardif (2014) supoe que € relevante pensar
em uma metodologia que poderda proporcionar ao educador, momentos de
pesquisa e debate acerca das suas necessidades, o que contribul nio somente
para sua formag¢ao, mas para o corpo docente como um todo, a comecar que
essa metodologia oportuniza, segundo Braganca e Perez (2016, p. 1165), “um
conjunto  amplo de acdes que tem como Intencionalidade a
construcio/reconstrucao de saberes-praticas pelos professores/as.” Além de que,
para Pimenta (1997, p. 6), esse processo € necessario para “ressignificar os
processos formativos, a partir da re-consideracio dos saberes necessirios a
docéncia, colocando a pratica pedagogica e docente escolar como objeto de
analise.” Assim, a preocupacio pela formacio continuada pode permitir que
“os professores e toda a equipe gestora se mobilizem e se integrem num
processo de reflexio”, que venha a melhorar o trabalho pedagogico do
professor. (PASSOS, 2016, p. 169).

No mesmo sentido, Alarcio (2010), ao defender a formacio de
professores no contexto de trabalho, pressupoe caminhos como a reflexio, a
acao e a pesquisa como elementos como enorme valor formativo, que dario
origem as trés construcoes tedricas, que serio desenvolvidas dentro do contexto
da escola, como metodologias que auxiliario o professor no seu processo de
formacio. Essas construcoes partem, inicialmente, do pressuposto da pesquisa-
acao, que se caracteriza pela constante acio, observacio, planejamento e
reflexdo de todo o tatear pedagdgico a partir de um problema, que serd possivel
analisi-lo por meio da reflexao e observacio. Esse processo desenvolve-se ao
passo que se compreende as observacoes realizadas, a experiéncia desse
processo pode ser estudada, de modo a originar a aprendizagem experiencial,
que por meio delas serd possivel trati-las como ponto de partida para a soluciao
de problemas, o que desencadeia um processo de pesquisa-acio, que somente
fol possivel prevé-la e concretizi-la mediante a abordagem reflexiva.

Podemos afirmar a importancia de pensar a formacio de professores no
ambiente escolar, uma vez que pelo didlogo e pelas trocas de experiéncias
podera se instaurar, nesse ambiente, transformacoes das praticas pedagogicas.
Conforme Novoa (1992), 1sso permitird ao professor uma formacio critico-
reflexiva, “proporcionando uma (re)constru¢io permanente da sua identidade
pessoal.” (NOVOA, 1992, p. 13). Nessa perspectiva, Carvalho (2005, p. 107)
compreende:
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A formacio continuada, visualizada a partir da constitui¢io da
escola  como comunidade compartilhada, pressupoe duas
condi¢oes: o poder argumentativo das pessoas e grupos;
pretensio de construir processos de formacio continuada
voltados para a ‘utopica’ de constituicio de um novo coletivo
escolar.

Perante a isso, torna-se um equivoco ao pressupormos somente a
formag¢io de professores centrada no acumulo de conteudos, sem
considerarmos outras perspectivas formativas, embora segundo Carvalho e
Simoes (2002), muitos professores acreditam que esse processo sd ocorre por
meio de treinamentos, cursos, palestras ¢ seminarios. Esse fato surge devido aos
curriculos das instituicoes formativas priorizarem a transmissio ¢ o dominio de
técnicas, nao oportunizando ao professor em formacio espacos de reflexio
sobre a experiéncia da sua prética e vivéncia em sala de aula. Esse equivoco de
confundir formagio continuada com transmissao de contetdo ou de técnicas de
ensino se aproxima de uma concepcio de formacio baseada em uma légica
mstrumental. A formacio continuada pode ser concebida como um processo
formativo reflexivo que se estende por toda a vida profissional do professor.
Admitindo, portanto, que a escola é o lugar ideal para essa proposta
formativa, Libaneo (2015, p. 188) concebe a formacio continuada em
contextos:

Dentro da jomada de trabalho (ajuda a professores miciantes,
participagio no projeto politico pedagdgico da escola, entrevistas
e reunides de orientacio pedagogico-didatica, grupos de estudos
semindrios, reunides de trabalho para discutir a pratica com
colegas, pesquisas, minicursos de atualiza¢io, estudo de caso,
conselhos de classe, programas de educacio a distincia etc.)
e fora da jomada de trabalho (congressos, cursos, encontros,
palestras, oficinas).

Ao reconhecermos o contexto da instituicio escolar como singular para a
concretizacio de objetivos que culminam tanto na formacio social e profissional
do professor, quanto na qualidade de ensino, aliada a formaciao integral da
crianca, € necessario considerarmos que somente por meio de uma gestio
democratica participativaé possivel consolidar tais praticas nesse contexto. O
gestor, nesse sentido, tem um importante papel, pois ele serd o mediador que
norteara essas praticas dentro da escola. Antes de tudo, ele deve compreender
que:
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Analisar os problemas, em seus multiplos aspectos significa
verificar a qualidade das aulas, o cumprimento dos programas, a
qualificacio e experiéncia dos professores, as caracteristicas
socloeconomicas e culturais dos alunos, os resultados do trabalho
que a equipe propoOs atingir, [...] a adequacio de métodos e
procedimentos didaticos. (LIB;\NEO, 2015, p. 122).

O gestor ao compreender as dimensoes educativas que permeiam o
contexto da escola, poderd criar junto com a equipe diretiva e os professores,
espacos de formagiao continuada como cursos, oficinas, reunides pedagogicas,
grupos de estudo, elaboracio de planejamento coletivo. Ha que se promover
acoes formativas que desenvolvam a autoria docente nio s6 na perspectiva da
pratica em sala de aula, mas também no registro reflexivo e na apresentacio
desses percursos formativos na forma de apresentacio de trabalhos, relatos de
experiéncia, escrita de artigos e outras estratégias de socializacio das
experiéncias docentes que se articulem a pesquisa. Portanto, fica evidente que
somente por meio de uma gestio democritica em que se valorizem todos os
sujeitos e todos os processos inerentes ao aprendizado do aluno sera possivel
prever e propor uma escola reflexiva.

SOBRE A METODOLOGIA, APRESENTACAO E ANALISE DE
DADOS

Compreendendo a importancia da formacio continuada na construcao da
identidade profissional do professor, é preciso considerd-la como uma
ferramenta fundamental para direcionar a pratica pedagdgica docente. Esta
pesquisa se inspira na abordagem qualitativa e a coleta de dados ocorreu por
meio da pesquisa de campo, com entrevistas semiestruturadas, com 08 (oito)
professoras graduadas em Pedagogia e que atuam hd mais de cinco anos na
Educacio Bésica, podendo ter também a habilitacio em Magistério em nivel
médio. Para citi-las as identificamos com nomes ficticios, para assim preservar
suas 1dentidades. A entrevista semiestrutura permite ao pesquisador estabelecer
um didlogo com os sujeitos da pesquisa a partir de um roteiro que se ajusta
nesse processo de interacao.

O primeiro contato com a escola e as professoras ocorreu no més de
agosto e as entrevistas foram realizadas todas no més de setembro. Inicialmente,
estabelecemos um contato prévio com a diretora da escola em que algumas
professoras trabalham, pois a entrevista seria realizada no mesmo turno em que
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elas atuam. As demais professoras, as datas para a entrevista foram agendadas
por meio de mensagens. A entrevista fol gravada com o auxilio de dispositivo
movel e, posteriormente, transcrita para uma melhor andlise dos dados
coletados. A transcri¢io gerou um arquivo de dezpdgmas. A partir da leitura
optamos por organiza-las em trés categorias de andlise: na primeira categoria
abordamos os sujeitos da pesquisa, na segunda, a concepcio de formacio
continuada na perspectiva das entrevistadas e na terceira categoria os espacos de
formacio continuada na escola.

Sujeitos da pesquisa

Participaram desta pesquisa oito professoras, no periodo de 16 a 21 de
setembro de 2018, todas do sexo feminino, que responderam oralmente a dez
perguntas previamente elaboradas. Para melhor conhecimento dos sujeitos
pesquisados foram elaborados os Quadros 1 e 2 abaixo para visualizacio das
informacoes gerais sobre a formacio das participantes, a rotina de trabalho e,
também, sobre o tempo de atuacio profissional na educacio bésica.

Conforme o Quadro 1, mais da metade das professoras entrevistadas
possuem o Magistério, além da graduacio em Pedagogia, e apenas trés
professoras realizaram a graduacio em um ensino presencial, o restante cursou
em instituicio de ensino a distincia. Nenhuma delas possui Mestrado ou
Doutorado, porém, todas possuem uma ou mais especializacoes. A formacio
que mais estid presente entre elas é a especializacio em Educacio Infantil e
Séries Iniciais. Apenas trés professoras realizaram a especializacio em
mstituicio de ensino presencial, uma em formacio semipresencial e o restante
realizaram a distancia.

J4a no quadro 2, como pode ser visto, as professoras Tais, Sabrina, Ana e
Luiza possuem mais de 12 anos de atuacio na educa¢ao basica. Cabe ressaltar
que ambas possuem a habilitacio em magistério, assim como a professora Julia,
e 1sso se torna um fator fundamental para a atuacio durante todos esses anos,
por mais que a graduacio em licenciatura em pedagogia tenha ocorrido a partir
dos anos 2000 para todas.
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Quadro 1 - Formacio e modalidade

SUJEITO | MAGISTERIO | GRADUACAO | POS-GRADUACAO
Ana X Pedagogia Metodologia de Ensino
Presencial Presencial
Bruna Pedagogia Psicopedagogia Clinica e
EAD Institucional
Presencial
Carolina Pedagogia Educacio Infantil e Séries Iniciais.
EAD EAD
Jaqueline Pedagogia Educacio Infantil, Séries Iniciais/
Presencial Educacio Especial.
EAD
Juha X Pedagogia Educacio Infantil e Séries Iniciais.
EAD Semipresencial
Luiza X Pedagogia Educacio Infantl e Séries Iniciais/
Presencial Coordenaciao Pedagodgica
Presencial
Sabrina X Pedagogia Educacio Infantil e Séries
EAD Iniciais/Gestao Escolar.
EAD
Tais X Pedagogia Educacao Infantil e Séries Iniciais.
EAD EAD

Fonte: Dados de pesquisa - 2018

Quadro 2 - Carga horiria de trabalho e tempo de atuagio profissional na
educacio basica

SUJEITO CARGA HORARIA SEMANAL | TEMPO

Ana 40 horas 23 anos
Bruna 20 horas 10 anos
Carolina 20 horas 07 anos
Jaqueline 20 horas 05 anos
Juha 30 horas 08 anos
Luiza 40 horas 22 anos
Sabrina 40 horas 26 anos
Tais 40 horas 14 anos

Fonte: Dados de pesquisa - 2018
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Com base nessas informacoes e observando o tempo de atuacio e as dreas
de especializacio das entrevistadas, é possivel perceber que todas possuem
formacio na drea em que atuam. No entanto, a professora Sabrina possul
especializacio em Gestio Escolar, a professora Bruna possui especializacio em
Psicopedagogia Clinica e Institucional, e a professora luiza possui
especializacio em Coordenacio Pedagdgica, o que niao as impede de poder
utilizar e contribuir como as demais professoras no cotidiano escolar e na sua
propria pratica pedagogica.

Concepgoes de formacio continuada

Neste bloco pretendemos verificar quais as concepcoes de formacio
continuada, além de quais os procedimentos metodoldgicos presentes na pratica
pedagdgica que se constituem na formacio continuada de acordo com as falas
das entrevistadas.

Quando perguntado a elas em relacio ao que compreendem por
formacido continuada, assim como a sua importancia, todas compreendem esse
processo como sendo uma formacio complementar a faculdade, que diante das
Indmeras e crescentes mudancas que presenciamos, o professor tem que estar
ciente dessas transformacoes. Nesse sentido, a professora Ana destaca que: “Eu
entendo por formacio continuada, como sendo um processo continuo de
aprendizagem, conhecimento e atualizacio. E muito importante, uma vez que ¢
necessario estar a par das mudancas que estio ocorrendo e pra ter também uma
visao ampla do mundo atual”. E. a professora Bruna relatou que: “é uma
ferramenta a mais depois da formacio inicial, que vem para acrescentar no
nosso cotidiano e na nossa pratica pedagogica. Ela se torna uma ferramenta
mmportante quando ela tem haver com a nossa realidade e a dos nossos alunos,
uma vez que muitas das formacoes hoje nio cumprem essa funcao.”

Logo € possivel perceber que a concep¢iao das professoras Ana e Bruna
em relacao ao conceito de formacio continuada, pressupoe uma constante e
permanente atualizacio, a0 mesmo tempo em que elas creem que esses
momentos formativos devem contribuir de maneira significativa com a sua
pratica pedagogica, assim como expoe Garcia (1999, p. 27) quando prevé que “a
formacao de professores deve ser analisada em relacio com o desenvolvimento
curricular e deve ser concebida como uma estratégia para facilitar a melhorna de
ensino”.
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No momento em que perguntado a elas acerca de considerarem ou nio
sua pratica pedagogica como uma formacio continuada, todas responderam que
sim e ressaltam que momentos como o planejamento, requer delas uma
constante busca por metodologias e informacdes atualizadas, o que exige
critérios de pesquisa e estudos. A fala da professora Tais se destaca quando vé a
sua formacio em momentos: “[...] como na elabora¢io do planejamento, de
uma avaliacio e de atividades didrias. Visto que, confrontar as ideias e
experiéncias vivenciadas no dia a dia e delas fazer as associagoes com os
problemas enfrentados na pratica docente, me faz buscar respostas para os
problemas em sala de aula”.

Nessa perspectiva, pode-se relacionar a fala da professora Tais com o que
Cunha (2015, p. 112) evidencia sobre “[...] considerar a pratica pedagogica
como um modo de mteragir com a realidade escolar, pela articulacao da teoria
com a pratica, através da andlise critica e reflexiva (incorporacio e
sistematizacio de novos saberes e experiéncias)”.

Quando perguntado sobre a frequéncia dos registros dos planejamentos,
todas as professoras realizam o registro dos seus planejamentos, sejam eles
semanais ou quinzenais. A professora Julia destaca que: “meus registros siao
didrios, e ao escrever eu registro se ja conseguil atingir os meus objetivos, se eu
nio consegul o que eu posso fazer pra continuar e ter esses objetivos
alcancados.” A professora Ana responde que: “Ku nio realizo o registro,
porém, todos os dias eu olho o resultado, se consegui atingir ou nio meu
objetivos propostos.” Podemos considerar que mesmo a professora Ana, sendo
a unica entrevistada, a dizer que nao realiza o registro, ela procura, ainda sim,
verificar os objetivos alcancados ou as dificuldades que surgiram no caminho,
do mesmo modo a professora Julia que busca constantemente avaliar a
trajetéria e os resultados de seu planejamento.

Ao questiond-las a respeito do acompanhamento dos seus planejamentos
pela gestio ou coordenacio da escola, a professora Jaqueline esclarece que:
“Sim, ele tem acompanhamento da gestio da escola e da coordenadora da
educacio infantil do municipio.” A professora Tais diz que: “Meu planejamento
tem acompanhamento da direcio da escola, semanalmente. Eu faco o
planejamento e entrego para direcao olhar e fazer alguma ressalva se necessario.
Trabalhamos em conmunto.” Como pode ser visto, o acompanhamento
realizado pela gestao e/ou coordenacio nao cumpre somente seguir um critério
avaliativo ou uma norma pedagogica, mas sim, conforme expressa Libineo
(2015, p. 121), “dirigir uma escola 1mplica conhecer bem seu estado real,
observar e avaliar constantemente o desenvolvimento do processo de ensino,
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analisar com objetividade os resultados, fazer compartilhar as experiéncias
docentes bem sucedidas.” Tal afirmacio estd presente em todas as falas das
entrevistadas, principalmente, quando as professoras Tais e Jaqueline relatam
que essa orientacio pode promover trocas de idelas e sugestdes quando se
referem a possiveis intervencoes realizadas pela gestora ou coordenadora. E
evidente que assim como as elas consideram sua pratica pedagbdgica como
formac¢io continuada, cabe-nos conceber esses momentos de trocas como
sendo momentos formativos, visto que segundo Garcia (1999, p. 21), “a inter-
relacio entre as pessoas promove contextos de aprendizagem que vio
facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos que formam e que se
formem?”.

Ainda, referindo-se aos processos formativos no ambito escolar, as
professoras quando perguntadas a respeito do acesso que elas possuem ao
Projeto Politico Pedagogico das escolas em que atuam, todas responderam que
possuem o acesso a esse documento. Em relacao as suas contribuicoes no
processo de elaboracio e/oureformulacio apenas as professoras Ana, Tafis,
Luiza ¢ Bruna dizem terem participado dessa etapa, assim como a Sabrina
quando afirma que: “Como eu sou ACT" fico nessa rotatividade todos os anos,
e também, muitas vezes, nés nao procuramos o Projeto Politico Pedagogico pra
ler, mas esse ano estou ajudando na elaboracio de um Projeto Politico
Pedagogico”.

Diante das afirmacdes, podemos perceber que, como evidencia a
professora Sabrina, o desconhecimento por parte desse documento, muitas
vezes, pode ocorrer pelo proprio desinteresse do professor ou até pela alta
rotatividade do corpo docente da escola, pois poderd leva-lo a nio estar
presente em momentos como esse, o que pode ocasionar um desconhecimento
dos objetivos a serem alcancados pela escola durante o ano letivo. Quando
mndagadas acerca da interferéncia e a contribuicio do Projeto Politico
Pedagégico na sua pratica pedagdgica, todas as professoras ressaltam a
mmportancia desse documento, como instrumento norteador da pratica
pedagogica. A professora Julia enfatiza que o PPP “[...] contribui bastante na
elaboracio dos meus planejamentos e atividades pedagdgicas, porque eu vou
fazer as minhas atividades e planejamentos em cima desses objetivos. E ele
mterfere e contribui na medida em que toda a minha pritica pedagogica vai

‘Sigla que denomina Admitido em Carater Temporario. Trata-se de uma categoria de professores substitutos
contratados por meio de processo seletivo.
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levar a conclusio desses objetivos, porque tenho que té-lo como o ponto
norteador do meu trabalho”.

J4 a professora Carolina tem outra visio desse documento quando ressalta
que: “[...] para mim ele ¢ o resultado de um trabalho coletivo, que visa acima de
tudo a organizacio dos objetivos que a escola quer atingir € o professor, ele tem
que ter o conhecimento para poder contribuir com esse processo.” Diante
dessas afirmacoes, e considerando o ponto de vista da professora Carolina, é
mmportante compreender que sua fala vem ao encontro do que propoe Alarcio
(2001, p. 76), quando diz que “[...] a constru¢io desse projeto na escola s6 tem
significado quando ¢é resultante de um trabalho mterdisciplinar, transdisciplinar
e coletivo, com base em relacdes democrditicas, em gestio participativas e
colegiadas na producio do conhecimento referenciada na pesquisa acio.”

Dessa forma, é evidente a mmportincia de conceber a construcio do
Projeto Politico Pedagégico no ambito coletivo, uma vez que esse processo nao
se lmitard apenas em dinidmicas formativas, mas de certo modo, um processo
pelo qual proporcionard ao professor perspectivas que poderio promover a
mudanca na cultura escolar, na medida em que ele tiver acesso e conhecimento
dos objetivos inseridos nesse documento.

Os espacos de formacgio continuada que se constituiem na escola de
educacio basica

Neste bloco, pretendemos verificar quais espacos de formacio continuada
que podem se constituir na escola, compreendendo por meio da fala das
professoras entrevistadas, as suas participacoes em formacoes continuadas, a
periodicidade das reunides pedagogicas, a fim de averiguar a contribuicio
desses momentos para a formaciao, bem como se a escola em que elas atuam
promove essas formacoes e se as elas concebem esse ambiente como espaco
oportuno para o desenvolvimento dessas experiéncias formativas, além de como
deveriam ser organizados essas formacoes e que metodologias poderiam ser
utilizadas.

Quando questionadas acerca das suas participacoes em formacgoes
continuadas, todas as entrevistadas dizem ter participado dessas praticas
formativas. No que diz respeito a participa¢iao no sentido de contribuir com a
elaboracio desses projetos, apenas as professoras Jaha e Luiza afirmam ter
participado desse momento ao longo da sua trajetéria docente. Destacam-se as
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falas: Julia:“Sim, eu ja participei de varios projetos. Na cidade de Cocal do Sul
nos produzimos o Projeto Municipal da Educagiao Infantil, em 2014, e demos
continua¢ao em 2015. Eu nio consegul ajudar a concluir, mais participei de
grande parte do projeto.”; Luiza:“Sim, ja participei do PNAIC', e quando cursei
pos-graduacio em coordenacio pedagogica desenvolvi um projeto de formacio
continuada para professores de Educacio Infantil”.

Percebemos que ¢é consideravelmente baixo o niimero de professoras que
em algum momento de sua carreira docente participaram na elaboraciao ou até
execucao de programas ou projetos de formacio continuada. Mas, em
contrapartida, todas dizem terem participado em projetos, sendo o que mais
prevaleceu entre elas fo1 a formac¢iao continuada do PNAIC (Pacto Nacional na
Alfabetizacio na Idade Certa) que, geralmente, € ofertado pela Secretaria de
Educacio do municipio. Em relacio a esses programas Passos (2016, p. 168)
diz que:

Grupos formados a partir de programas publicos [...] cumprem
um papel institucional planejado, pois sio criados com o
proposito  de nvestir no desenvolvimento profissional dos
professores em diferentes niveis de experiéncia. Niao se pode
esquecer que esse espaco € atravessado pela dimensio humana e
seus ocupantes vao nele e por ele se constituindo como pessoas e
como profissionais.

Procurou-se saber se as escolas as quais as entrevistadas atuam,
promovem formacoes. A professora Sabrina relata que a escola em que
atua“[...] tem grupos de estudos, que os encontros sio mensais com duas horas
de estudos. O tema fica a parte da diretora, ela nos informa, nés estudamos e
depois debatemos com o grande grupo”. A fala da entrevistada nos remete ao
que ressalta Cunha (2015, p. 99):

[...] a formacio estd ao servico dos individuos e das organizacoes
nio podendo ser encarada como uma mera preparacio para um
posto de trabalho [...]. Ela nio €, pois, exclusivamente objeto de
intervencio exterior e especializada, mas admite-se que os

'O PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa ¢ um compromisso assumido pelos governos
Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, para atender 2 Meta 5 do Plano Nacional da
Educacio (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do
32 (terceiro) ano do ensino fundamental. A formacio ¢ destinada aos professores que atuam na Ed. Infantil,
professores alfabetizadores € a um coordenador pedagdgico por Unidade Escolar.
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proprios contextos de trabalho, ao induzirem a reflexio e a
pesquisa, sio potencialmente formantes e qualificantes.

As demais professoras relatam que a escola nio promove, e sim a
secretaria de educacio do municipio. Destacamos algumas falas como a da
professora Ana:“As formacoes sao realizadas pela secretaria da educacao, e é
feita uma vez por més com temas diversos. Este ano estou tendo formacgoes
sobre a Base Nacional Comum Curricular, Regimento Interno, Projeto Politico
Pedagogico, Proposta Curricular Municipal e sobre avaliacio”. Percebemos que
essas formacoes promovem a integracio de diversas dreas as quais o professor
esta constantemente presenciando no dia a dia escolar.

Ainda, em uma perspectiva em que se pode ou nio conceber a escola
como espaco formativo, quando questionadas se elas compreendem a escola
como um espaco propicio para a formac¢io continuada, por unanimidade todas
concordam com tal afirmacio. As professoras Ana, Bruna, Jaqueline, Julia,
Luiza, Sabrina e Tais, consideram a escola, no sentido de poder existir a troca
de conhecimentos e informacoes entre o corpo docente. A fala da professora
Carolina se destaca ao compreender que a escola: “[...] pode contribuir para a
compreensio da profissionalizacio docente, e a socializacio entre os
professores sobre suas praticas € metodologias utilizadas.”

J4 a professora Sabrina, considera que o conselho de classe, por ser um
dos momentos aos quais os professores se submetem ao menos
bimestralmente, esse pode ser considerado também uma metodologia
formativa, ao relatar que: “[...] o conselho de classe, que é uma troca de
experiéncias, porque, por exemplo, o professor traz o que desenvolveu com a
crianca que estava com dificuldade, e ele acaba relatando todo o processo e
outros professores viao aprender com isso.”

A partir do momento em que a professora Sabrina concebe o conselho de
classe como um dos processos inerentes a praticamente todos os espacos
escolares, é preciso considerar que o momento deixa de cumprir apenas uma
funcio prevista em regimentos internos da instituicio e passa a exercer uma
funcio de formacao.

Como ja mencionado, o conselho de classe pode constituir-se como uma
pratica formativa no ambito escolar. Nesse sentido, buscamos compreender
também, a periodicidade das reunioes pedagogicas, e se elas contribuem para as
suas formacoes. As professoras Ana, Bruna, Jaqueline, Juilia, Luiza, Sabrina e
Tais dizem em que as reunides ocorrem, emgeral, mensal ou bimestralmente, e
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dizem que esses momentos contribuem sim para o seu processo de constru¢ao
do ser professor.

Porém, a professora Sabrina ressalta que: “[...] muitas vezes, as reunioes
sao mais a niveis de repassar comunicados, do que direcionado a um trabalho
pedagdgico. E a periodicidade das reunides, elas somente sao realizadas quando
surge a necessidade de chamar os professores para conversar”. As reunides
quando encaradas desse jeito perdem o seu valor formativo ¢ passam a se
constituir apenas como uma burocracia a ser cumprida, assim como expoe
Noévoa (1992, p. 12-13) ao alirmar que:

A formacio de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo ‘formar’ ‘formar-se’, nio
compreendendo que a logica da actividade [sic] educativa nem
sempre coincide com as dinamicas proprias da formacio. Mas
também nio tem valorizado uma articulagio entre a formacio e
os projectos [sic] das escolas, consideradas como organizacoes
dotadas de margens de autonomia e de decisio de dia para dia
mais importantes. Estes dois ‘esquecimentos’ inviabilizam que a
formacgio tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor
individual e do colectivo [sic] docente.

Outro questionamento feito as entrevistadas buscava saber que outras
metodologias poderiam ser usadas nesse processo, € como poderiam ser
organizados esses encontros. Conforme a professora Carolina “poderia ser feito
um levantamento das dificuldades enfrentadas pelos professores sobre os
conteudos que ele trabalha em sala de aula, e que como estd a aprendizagem
dos alunos, a fim de que se pudesse desenvolver oficinas pedagdgicas e rodas de
conversa para a troca de vivéncias.”

Ainda, sobre esse questionamento, as demais professoras sugeriram que
metodologias como grupos de estudos, troca de experiéncias e, até mesmo, uma
conversa com outros profissionais de diferentes areas, como evidencia a
professora Bruna: “Encontros quinzenais com professores e profissionais de
outras areas que possam estarem solucionando duvidas dos professores, para
que se possa trabalhar melhor em sala de aula.” Outras falas se destacam como
a da Professora Tais: “As metodologias no meu ponto de vista deveriam estar
voltadas para o lado pratico, com amostras de atividades que deram certo, com
elabora¢io de materiais concretos para serem usados em classe e com
encontros organizados de forma bem acolhedora.” O relato da professora Tais
evidencia uma compreensio de formacio continuada centrada na pratica, na
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elaboracio de materiais didaticos, o que pode contribuir para um esvaziamento
do trabalho reflexivo do professor. Essa compreensio de formacio como
aprendizado de novas técnicas e materiais diditicos tem suas origens no
movimento da escola nova. A formacio continuada de professores deve se
constituir como espac¢o de elaboracio do pensamento teorico e nio se fixar no
pensamento empirico.

Parece, portanto, que as professoras entrevistadas do mesmo modo em
que consideram a sua pratica pedagogica como elemento formativo, vislumbram
dentro do contexto escolar diferentes perspectivas, que ao serem abordadas de
forma correta podem originar dinimicas formativas. Passos (2016, p. 167-8) diz
que “Somente participar dessa rotina nao garante ao professor elementos para
avancar em seu aprendizado. Se o professor nio tem possibilidade de
compartilhar as praticas realizadas em seu cotidiano e refletir sobre elas, nio
consegue avancar em sua profissionalidade docente.”

Foi possivel perceber que grande parte das entrevistadas nunca teve
participacdo na elaboracio ou na execucao de projetos de formacio
continuada, mas em compensacio, todas constatam que a escola, em suas
multiplas dimensoes pode ser considerada um espaco propicio para
trocas pedagogicas com o intuito de qualificar o professor, o que aumenta
a qualidade da educacio.

No conjunto, é possivel mtuir que os professores reconhecem a
escola como locus de formacio de professores, mas centram sua
compreensio de formacio continuada na pratica pedagogica de sala de
aula. Essa posicao assumida pelos professores demonstra uma concepc¢ao
de docéncia muito restrita aos espacos da sala de aula e as atividades
educativas que ali sao produzidas. A docéncia precisa ser compreendida
no seu conjunto que em muito extrapola o espaco de sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Realizar esta pesquisa com intuito de verificar quais os espacos de
formacio continuada que os professores consideram constituirem nas escolas
de educacao biasica, na perspectiva de professoras que atuam hd mais de cinco
anos na educacio bdsica, demanda compreendermos que a formacio
continuada se constitul como um processo permanente e essencial na
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constru¢ao do ser professor. Ao longo da pesquisa for possivel compreender
diferentes perspectivas de formacio continuada, dependendo do contexto ao
qual ela pode ser inserida. Esse pressuposto surge na medida em que essas
praticas formativas podem ser concebidas dentro do ambiente escolar.

Por meio dos dados coletados e, posteriormente, a andlise de dados, ao se
descrever as percepcoes das professoras, fo1 possivel constatar que o problema
do presente estudo, bem como os objetivos especificos foram alcancados, uma
vez que, todas compreendem o conceito de formagio continuada, e
demonstram a devida importincia dessa ferramenta como propulsora da
construcio de uma educacio de qualidade, a partir do momento em que todas
as entrevistadas declaram ter participacoes nas formacdes continuadas
promovidas pelas secretarias de educacio dos seus municipios. As entrevistadas
consideram sua pratica pedagogica como formacio continuada, assim como
reconhecem que a participacio em momentos como na elaboracio de
documentos, em especifico o Projeto Politico Pedagdgico, é essencial para a
concretizacao de objetivos que nortelam os seus fazeres pedagogicos.

Dessa forma, mediante as andlises de dados apresentadas, a nosso
ver,seria possivel ampliar e aprofundar os dados que tivemos acesso, por meio
da continuidade da pesquisa, dando oportunidade de mvestigarmos ainda mais
acerca do tema que tanto interfere no cotidiano e na pratica pedagogica do
professor, visto que o curto espaco de tempo de que dispinhamos niao nos
permitiu avancar nesse sentido. A pesquisa abre sempre espaco para novas
pesquisas € nesse caso, caberia problematizar a concep¢ao de formacio
continuada muito centrada no pensamento empirico, na pratica pedagdgica em
detrimento da producio do pensamento teérico.

Em suma, as professoras expressaram por meio das suas vozes a
necessidade de intercambiar experiéncias no ambito escolar por reconhecerem
a escola como um espaco propicio para didlogos formativos, uma vez que,
segundo as elas, a troca de experiéncias pressupde aquisicio de conhecimentos,
sendo esse, um dos elementos essenciais no fazer pedagogico e docente.
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