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RESUMO

Esta tese traz eu seu cerne a Formacdo Continuada de Professores
contemplando os ordenamentos legais que a orientam, as percepcbes e as
articulacbes com a pratica docente. O fio condutor da pesquisa foi orientado pela
seguinte pergunta: Qual a articulagcdo existente entre as politicas de formacao
continuada, a formacédo continuada e a pratica docente de Professores de
Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) que atuam no Ensino Médio
ofertado pela Rede Publica Estadual? A estruturacdo de tais questionamentos
foi fundamental para a constituicdo dos vieses e olhares desenvolvidos. Foram
por meio de tais questbes que as tramas foram sendo construidas e a grande
teia do conhecimento se revelou. Levando em consideracao as reflexdes que
culminaram com a emergéncia de tais questionamentos, elegemos como
pressuposto a seguinte afirmacéo: As bases epistemoldgicas e racionalidades
gue norteiam as politicas publicas de formacdo docente se materializam na
formacao continuada e contribuem para o fortalecimento do distanciamento entre
aqguilo que se discute na formacao continuada e o que € vivenciado pelo docente
no contexto da sala de aula. O objetivo central foi investigar as contribuicbes das
Politicas Publicas de Formacao Continuada e da Formacdo Continuada para a
pratica docente dos Professores de Biologia, Fisica e Quimica que atuam no
Ensino Médio ofertado pela Rede Estadual de Pernambuco. Para isso foram
delineados os seguintes objetivos especificos: Identificar as racionalidades e
bases epistemoldgicas que norteiam a Politica Nacional de Formacdo de
Professores e suas implicagdes no processo de formacgao continuada vivenciado
pelos Professores de Biologia, Fisica e Quimica que atuam no Ensino Médio
ofertado pela Rede Estadual de Educacdo de Pernambuco; Analisar as
concepcles dos Professores sobre a Formacdo Continuada; Compreender as
percepcbes dos professores sobre a relevancia da formacdo continuada
vivenciada e suas contribuicdes para a ressignificacdo da pratica docente. Foi
utilizada a Metodologia Interativa (OLIVEIRA, 2001) e o Circulo Hermenéutico-
Dialético (CHD) como técnica, para obtencdo dos dados e a Andlise
Hermenéutica-Dialética Interativa (AHDI) como ferramenta de andlise; o grupo
de participantes foi composto por 05 docentes que lecionam Biologia, Fisica e
Quimica na rede Estadual de Pernambuco e 01 formador da area que atua em
uma geréncia regional de educacao. As reflexdes e discussdes realizadas foram
subsidiadas pelas contribuicbes de teoricos que tém se dedicado a analise das
questdes relacionadas a formagédo continuada de professores e ao exercicio da
profissdo docente e que, vém tracando a partir da critica a racionalidade técnica
e instrumental, caminhos para a constituicdo de uma racionalidade critica na
formacao de professores. Os resultados indicam a necessidade da reformulacéo
das compreensdes e vivéncias construidas no ambito da formacéo continuada
docente e a discussdo de uma formacdo continuada multidimensional que
atenda as novas demandas formativas e perceba o docente como um coautor
do seu processo formativo.

Palavras-chave: Ciéncias da Natureza; Formacdo Continuada; Docente;
Multidimensionalidade.



ABSTRACT

The thesis presented brings me to the core of the Continuing Education of
Teachers, contemplating the legal regulations that guide it, the perceptions and
articulations with the teaching practice. The guiding line of the research was
guided by the following question: What is the link between continuing education
policies, continuing education and the teaching practice of Natural Science
Teachers (Biology, Physics and Chemistry) who work in High School offered by
the Network State Public? The structuring of such questions was fundamental for
the constitution of the biases and perspectives developed. It was through such
guestions that the plots were built, and the great web of knowledge was revealed.
Considering the reflections that culminated in the emergence of such questions,
we elect as a presupposition the following statement: The epistemological bases
and rationales that guide public policies for teacher education materialize in
continuing education and contribute to strengthening the distance between what
is discusses in continuing education and what is experienced by the teacher in
the context of the classroom. The main objective was to investigate the
contributions of Public Policies for Continuing Education and Continuing
Education for the teaching practice of Biology, Physics and Chemistry Teachers
who work in High School offered by the Pernambuco State Network. For this, the
following specific objectives were outlined: Identify the rationalities and
epistemological bases that guide the National Policy on Teacher Education and
its implications in the continuing education process experienced by Biology,
Physics and Chemistry Teachers who work in High School offered by the State
Network of Education of Pernambuco; Analyze the conceptions of Teachers
about Continuing Education; Understand the perceptions of teachers about the
relevance of ongoing training experienced and their contributions to the
redefinition of teaching practice. The Interactive Methodology (OLIVEIRA, 2001)
and the Hermeneutic-Dialectical Circle (CHD) were used as a technique to obtain
the data, and the Interactive Hermeneutic-Dialectic Analysis (AHDI) as an
analysis tool, the group of participants was composed of 05 professors who teach
Biology, Physics and Chemistry in the Pernambuco State network and 01 trainer
in the area who works in a regional education management. The reflections and
discussions carried out were supported by the contributions of theorists who have
been dedicated to the analysis of issues related to the continuing education of
teachers and the exercise of the teaching profession and who, based on criticism
of technical and instrumental rationality. The results indicate the need to
reformulate the understandings and experiences built in the context of continuing
teacher education and the discussion of multidimensional continuing education
that meets the new training demands and perceives the teacher as a co-author
of its formative process.

Keywords: Natural Sciences. Continuing Teacher Training. Multidimensionality.
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Apresentacao

Exordio de uma fogueira

Imagina também a luz de uma fogueira acesa a certa distancia...

Platdao — O Mito da caverna

Ha dentro de nés uma gama de insumos, fagulhas, combustiveis,
esperando para incendiar. Esses incéndios provocados pelo fogo de dentro, por
mais vorazes que sejam nao sao tdo danosos como aqueles que hoje devastam

nossas Florestas, Biodiversidade, nosso Pantanal.

Ao longo da historia, fogueiras protagonizaram cenas que gostariamos de
esquecer. Pessoas foram queimadas vivas por compartilharem ideias, por
tentarem romper paradigmas, livros foram incendiados por conterem
informacdes que feriam o interesse dos “poderosos”. A medida que escrevo esse
texto me questiono quais sdo as fogueiras simbdlicas que permeiam nosso
tempo e ainda silenciam, intimidam e representam as intencionalidades dos
poderosos. Mas, ao menos por enquanto nao vou trilhar esse caminho de

abordagem.

Irei me deter ao fogo de dentro. Por entender que o fogo de dentro,
prepara, direciona, queima no ponto e no tempo certo para promover 0 que
muitas vezes nem imaginamos. A escrita desse texto que hora lhes sera
apresentado é fruto de uma grande combustéo. Tal combustdo é chamada de
tese, tem poder incendiario, desencadeia muitas outras reflexdes, alimenta

outros fogos e precisa promover alguma transformacao.

Me coloquei a pensar sobre quais fogos me trouxeram até aqui, fogos que
me constituiram pessoa, estudante, profissional, professora, pesquisadora. Ndo
quero desapontar os académicos, mas nesse momento pec¢o licenca para
empregar 0 uso da primeira pessoa e destacar alguns aspectos de minha

trajetoria que, de certo modo me trouxeram até aqui. Tal destaque se faz



20

necessario pois tenho conviccdo de que as motivagdes, vivéncias, escolhas
pessoais e profissionais que constituem minha identidade (consolidada, porém
em constante transformacédo) direcionaram meu caminho e me conduziram a

concretizacao dessa pesquisa.

O objetivo desse exordio é localizar os leitores e leitoras sobre o0s
processos que conduziram o delineamento da pesquisa, 0s elementos
influenciadores da construcdo dos olhares, os percursos formativos, influéncias
e experiéncias que alimentam e alimentaram o fogo, a fogueira e nos permitiram

clareza para definir a tematica a ser abordada nesse estudo.

Iniciado nosso embarque pelos caminhos por mim trilhados faremos
nossa primeira parada nos anos de 2008. Era inicio de minha graduacao, quanta
ansiedade e inseguranca. Nao fazia ideia do que me aguardava, era um mundo
novo, um universo a ser explorado. Eu tinha sede. Estudante da Educacao
Publica, ingressei com muito esforco, pela dedicacdo de minha Mae e meu Pai
e pelo meu desejo de aprendizagem e curiosidade cientifica, na Universidade
Federal de Pernambuco — Centro Académico de Vitdria, campus criado por meio

de politicas de interiorizacédo, no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Durante a graduacdo tive a possibilidade de desenvolver varias
pesquisas, participar de atividade de ensino e extensdo. Essas experiéncias me
permitiram ampliar minha percepcéao sobre a Universidade e a formacgao docente
e adquirir conhecimentos, desenvolver habilidades e competéncias inerentes a

um profissional em formacao.

No primeiro ano de minha formacé&o na graduacao tive a oportunidade de
cursar as disciplinas “Fundamentos da Educacao” e “Didatica” conduzidas pelo
Professor Emanuel Souto da Mota Silveira que desde entdo me convidou para
ver a educacgéo de uma forma inusitada, foi ali que eu me vi como uma professora

em formacgéao.

E sobre esta experiéncia gostaria de salientar alguns aspectos
importantes, dentre tantos, que produziram um marco em minha formacéao e
influenciaram minha conduta ao longo de todos esses anos de atuacdo como
Professora. Em primeiro lugar, destaco a dedicacédo e o amor que o Professor

Emanuel tem pela educacdo e que me fez ressignificar conceitos e rever
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paradigmas. Em segundo lugar, destaco a capacidade impar que tem de
transcender os referenciais tedricos nos quais acredita e se ampara, para
permitir aos estudantes uma aproximacao e aplicacdo pratica do conhecimento

construido.

Tal acdo, que parece inerente a pratica docente, nem sempre de fato €
vivenciada dentro dos muros da universidade e isso produz no discente a
sensacao de incompletude e fragilidade entre aspectos tedricos e praticos e
muitas vezes auxilia a formacao de bons profissionais, mas que desconhecem o
status quo do seu campo de atuacdo. Por fim, mas de uma importancia impar,
destaco a capacidade inigualavel de despertar nos discentes o zelo para com a
profissdo, o prazer pelo trabalho, a esperanca e crenca de que uma educacao

de qualidade € possivel.

Assim, me formei professora e desde entdo me empenho em promover
nos estudantes a criticidade e reflexdo sobre o ser docente e sobre tudo aquilo
que da sentido ao nosso trabalho. Somos formadores, multiplicadores,
sensibilizadores, mas acima de tudo somos humanos e como nos afirma Cora
Coralina: “Nada tem sentido se nao tocarmos o coragcdo das pessoas.” Se a
educacado nao tocar vidas, se ela nao alimentar sonhos, se ela nao transformar
histérias ela nunca cumprira o seu papel. E foi exatamente por isso que comecei
a me questionar sobre a formacéo dos professores e sobre 0s impactos dessa

formacdo na pratica docente e na Educacéao.

O segundo momento marcante em minha graduacéo foi a oportunidade
de atuar como estagiaria do Professor Romero Marinho de Moura que
juntamente com a Professora Idjane Oliveira de Santana possibilitaram a
apropriacdo de novos saberes e experiéncias no campo da pesquisa cientifica.
Posterior a esse momento fui estimulada a desenvolver habilidades especificas
ligadas a docéncia quando atuei como monitora da disciplina Zoologia dos
Invertebrados | sob a orientacéo do Professor Carlos Daniel Pérez, durante esta
experiéncia foi possivel desenvolver recursos didaticos e auxiliar os discentes no
processo de ensino-aprendizagem, uma experiéncia que agugcou em mim o
desejo de ensinar e de aprender, como nos orientou Paulo Freire em uma de

suas cartas aos professores:
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Quero dizer que ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que
guem ensina aprende, de um lado, porgue reconhece um conhecimento
antes aprendido e, de outro, porque, observado a maneira como a
curiosidade do aluno aprendiz trabalha para apreender o ensinando-se,
sem o que ndo o aprende, 0 ensinante se ajuda a descobrir incertezas,
acertos, equivocos (FREIRE, 2001).

Os anos se passaram muitas historias foram vividas e era um momento
de busca pela continuidade de minha vida académica através do ingresso em
um Programa de Pos-Graduacao. A minha formacdo de pés-graduacdo senso
estrito foi realizada sob a orientacao do Professor Carlos Daniel Pérez com quem
pude aprender e crescer profissional e pessoalmente.

No final do segundo ano de mestrado, realizado também na UFPE-CAV
me submeti a um concurso publico para Professora Substituta da Universidade
Federal Rural de Pernambuco e além das experiéncias positivas relacionadas
ao campo do exercicio da docéncia, pude ingressar em grupos de pesquisa que
contribuiram para o amadurecimento do meu olhar enquanto pesquisadora, o
fortalecimento de minhas raizes e a aproximacao com referenciais teéricos que
permitiram a construcdo de novos conhecimentos e alimentaram minhas
conviccbes sobre o projeto de pesquisa que eu vislumbrava desenvolver no

Doutorado.

Iniciei minha atuacéo na Formacao Continuada de Professores no ano de
2011 e foi a partir dessa vivéncia profissional que minha curiosidade sobre o
campo de pesquisa foi despertada. Ao interagir com muitos docentes que atuam
na Educacdo Bésica de diferentes municipios do Estado de Pernambuco,
conhecer seus contextos, desafios e peculiaridades, eu comecei a me questionar

sobre o papel da formagéo continuada para a préatica docente.

O inicio de nossa atuacéo profissional como Formadora coincidiu com a
implementacgédo e criagdo de algumas politicas no campo da formacdo docente,
um processo que se iniciou com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional(LDB) n. 9.394/96 (BRASIL, 1996) e, que caminha até os nosso dias
por meio de tantas outras leis, portarias e decretos, dais quais citamos o Decreto
N° 6.755, De 29 de Janeiro de 2009 que institui a Politica Nacional de Formacao
de Profissionais do Magistério da Educacgéo Basica recentemente revogado pelo

Decreto n® 8.752, de 9 de maio de 2016, a Rede Nacional de Formacao
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Continuada de Professores (BRASIL, 2016), o Plano Nacional de Educacao
(PNE), anexo a Lei n. 13.005/14 aprovada em 25 de junho de 2014 (BRASIL,
2014), a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena (BRASIL, 2016).

Ao conhecer essa base legal que orienta 0os processos de formacéo inicial e
continuada de Professores surgiu nosso principal questionamento, que se
constitui como a espinha dorsal da pesquisa e tese hora apresentada. Varios
outros questionamentos subsidiaram a consolidagéo da questao central. Qual a
articulacdo entre as politicas de formacdo continuada, a formacéo e a pratica
docente? As necessidades formativas desses docentes sdo contempladas na
formacdo continuada? De fato, existe uma ressignificacdo dos saberes
apreendidos pelos docentes na formacéo continuada para criar conexdes com a
pratica? Quais sdo as possiblidades de contextualizacdo e transformacédo da
pratica docente por meio dos novos saberes adquiridos? Quais bases
epistemoldgicas e qual racionalidade orienta a estruturacdo das politicas de

formacao continuada?

Foi a partir de tais indagacbes e por meio das inquietacbes por elas
suscitadas que aprofundou meu interesse pelo estudo das politicas de formacéo
continuada de professores e suas repercussoes, influéncias e contribuicdes para
a ressignificacdo da pratica docente. Nessa perspectiva nossas buscas nos
levaram a transitar pelos conceitos de Formacao Continuada, Pratica Docente,
Racionalidade, Professor Reflexivo, Dialogicidade, Complexidade,

Hermenéutica, dentre tantos outros, que serao discutidos ao longo desta tese.

As reflexdbes e discussdes realizadas foram subsidiadas pelas
contribuicbes de tedricos que tém se dedicado a andalise das questdes
relacionadas a formacgéo continuada de professores e ao exercicio da profissao
docente e que, vém tracando a partir da critica a racionalidade técnica e
instrumental, caminhos para a constituicdo de uma racionalidade critica na
formacdo de professores, a exemplo de Carr; Kemmis (1988), Giroux (1986;
1992; 1997), Contreras Domingo (1997; 2002), Novoa (1992), Saviani (2009),

Santiago; Batista (2011), Marcelo Garcia (1999), Imbernén (2002, 2010), Gatti
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(2009), Di Giorgi (2010); Gatti; Barreto; Andre, (2011), Freire (2001) entre outros

gue sao citados ao longo do texto.

A fogueira, iniciada pelas muitas faiscas alimentadas ao longo dessa
trajetoria formativa, ndo se apaga com a constituicdo dessa tese. Pelo contrario,
ela se amplifica. As reflexdes que foram tecidas de forma critica e reflexiva ao
longo dos estudos e investigacdes proporcionadas por essa pesquisa nos
revelaram a necessidade de trazer os professores para o cerne das discussoes,
nao apenas como atores da pesquisa, mas como entes fundamentais para a

construcdo de novos olhares sobre a formacao continuada docente.

Que a visdo e argumentos apresentados nas paginas seguintes, nao
engrossem grilhdes, ndo engessem praticas e ndo alimentem olhares
unidirecionais. Mas, que sejam um convite a reflexdo, que seja uma das veredas
possiveis para a compreensao de uma tematica tdo complexa. Que seja o grito
€ a voz que ecoa no siléncio e apatia muitas vezes direcionadas a esse campo
de investigacdo, que seja o protesto de uma Professora e pesquisadora contra
um conjunto de acdes politicas (ou a auséncia delas) que usurpa com

intencionalidades claras o que é direito docente.

A chama ainda queima!



Introducéo: Reconhecendo a dimensao da Caverna

Imagina seres humanos habitando uma espécie de caverna
subterranea, com uma longa entrada acima aberta para a luz e
téo larga como a propria caverna.

Platdo — O Mito da caverna

A tese hora apresentada foi escrita em meio a pandemia da Covid-19.
Doenca que tem assolado o mundo e atingido fortemente o nosso pais. A
pandemia tem deixado marcas nos diferentes setores da sociedade e em
especial na Educacdo. Urgéncias que ja vinham sendo sinalizadas no campo
educacional se agigantaram nesse periodo. Necessidades formativas dos(as)
docentes foram evidenciadas e os olhares sobre a formacao inicial e continuada
docente foram direcionados para encontrar caminhos e lidar com os hiatos

formativos historicamente estabelecidos.

E urgente a discussdo sobre a formacdo de professores (as) e o
estabelecimento de novas praticas formativas, ainda ndo sabemos a dimenséo
e 0 impacto que a pandemia deixara no contexto educacional mas, sabemos que
estamos vivendo um divisor de aguas e que a formacdo continuada de
professores precisa ser priorizada e vista com a importancia que de fato ela tem

para a pratica docente.

O campo de pesquisa da Formacéao de Professores(as) € amplo, multiplo
e complexo. Temos visto de forma crescente o quantitativo de trabalhos que séo
realizados dentro dessa area, com recortes e olhares distintos. Partindo dessa
amplitude e vastidao da area de pesquisa que € imensamente mais “larga que a
propria caverna” sentimos a necessidade de apresentar nesse capitulo
introdutorio os caminhos que nos levaram a escolha do objeto de pesquisa, ao
delineamento dos objetivos, as escolhas metodoldgicas e algumas das reflexdes

construidas.
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O fio condutor da pesquisa esté centrado na seguinte pergunta: Quais sao
as articulacbes entre as politicas de formacdo continuada, a formacao
continuada e a pratica docente de Professores(as) de Ciéncias da Natureza?
Guiados por tal questionamento, apresentaremos nessa introducdo a
contextualizacdo e problematizacdo do objeto de pesquisa, o objetivo da tese,
as escolhas metodolégicas e o0s aportes tedricos que a orientam,
esclareceremos a metafora sobre a qual construimos nossas reflexdes e

anunciaremos a organiza¢ao dos capitulos que compdem essa tese.

1. A construcdo de uma Metafora a luz de uma Alegoria

O fragmento do texto que serd apresentado foi retirado do texto A
republica, livro VII, escrito por Platdo. Na tdo conhecida alegoria da caverna,
Platdo aborda algumas das questfes referentes ao mundo das ideias e ao
mundo das sombras. Uma reflexdo sobre a episteme, o racionalismo. E bem
verdade que se mergulharmos nas bases filoséficas e epistemoldgicas
abordadas por Platdo teremos muito que discutir, mas nosso objetivo € iniciar
uma reflexdo sobre a alegoria e metaforicamente relaciona-la com a Formacao

Continuada de Professores e com os olhares e veredas construidas nesta tese.

Ao ler tal alegoria fomos levados a muitas reflexdes e questionamentos.
E bem verdade que a alegoria ja foi utilizada como metafora em diversas areas
e com diversos focos distintos. Aqui, pretendemos ao longo dos capitulos
apresentados ir tecendo fios conectores entre o campo de pesquisa, dados que

emergiram do campo e das analises e 0os elementos apresentados na alegoria.

A metafora também pode ser percebida pelo viés de que nesse momento,
leitores e leitoras estdo entrando em uma caverna, por mim construida, a partir
do meu olhar enquanto pesquisadora. Longe de mim trata-los como marionetes,
0 exercicio é exatamente o oposto. Mas, ndo posso deixar de alertar que as
informagdes aqui socializadas também se constituem como sombras e
projecdes, construcdes de uma verdade que nao € absoluta, que ndo € unica,

mas que contextualizada politica e historicamente pelos atores sociais que a
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construiram, que é fruto de um conhecimento sistematico e verdadeiro, porém

nao absoluto.

Leiam, reflitam e saiam da caverna para ver a caverna, nao se deixem
cegar pelas certezas, nem pelas incertezas. Construam suas proprias alegorias
e metaforas a luz das informacgdes apresentadas, pois sera nesse processo de
acao-reflexdo-acdo e dialogicidade que construiremos novos fazeres e
contribuiremos com as areas do conhecimento, em especial com a area da

formacéo continuada de professores.

Socrates — Agora imagina a maneira como segue o estado da nossa natureza
relativamente a instrucdo e a ignorancia. Imagina homens numa morada
subterranea, em forma de caverna, com uma entrada aberta a luz; esses homens
estdo ai desde a infancia, de pernas e pescoc¢o acorrentadas, de modo que néo
podem mexer-se nem ver sendo o que esta diante deles, pois as correntes 0s
impedem de voltar a cabeca; a luz chega-lhes de uma fogueira acesa numa
colina que se ergue por detras deles; entre o fogo e 0s prisioneiros passa uma
estrada ascendente. Imagina que ao longo dessa estrada esta construido um
pequeno muro, semelhante as divisérias que os apresentadores de marionetes

armam diante de si e por cima das quais exibem as suas maravilhas.
Glauco — Estou vendo.

Socrates — Imagina agora, ao longo desse pequeno muro, homens que
transportam objetos de toda espécie, que o transpdem: estatuetas de homens e
animais, de pedra, madeira e toda espécie de matéria; naturalmente, entre esses

transportadores, uns falam e outros seguem em siléncio.
Glauco: Um quadro estranho e estranhos prisioneiros.

Socrates — Assemelham-se a nés. E, para comecar, achas que, numa tal
condicdo, eles tenham alguma vez visto, de si mesmos e dos seus
companheiros, mais da que as sombras projetadas pelo fogo na parede da

caverna que lhes fica defronte?
Glauco — Como, se séo obrigados a ficar de cabeca imével durante toda a vida?

Socrates — E com as coisas que desfilam? N&o se passa 0 mesmo?
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Glauco — Sem duvida.

Socrates — Portanto, se pudessem se comunicar uns com os outros, ndo achas

gue tomariam por objetos reais as sombras que veriam?
Glauco — E bem possivel.

Socrates — E se a parede do fundo da prisdo provocasse eco, sempre que um
dos transportadores falasse, ndo julgariam ouvir a sombra que passasse diante

deles?
Glauco — Sim, por Zeus!

So6crates — Dessa forma, tais homens nao atribuirdo realidade sendo as
sombras dos objetos fabricados.

Glauco — Assim tera de ser.

Socrates — Considera agora o que lhes acontecera, naturalmente, se forem
libertados das suas cadeias e curados da sua ignorancia. Que se liberte um
desses prisioneiros, que seja ele obrigado a endireitar-se imediatamente, a voltar
0 pescoco, a caminhar, a erguer os olhos para a luz: ao fazer todos estes
movimentos sofrerd, e o deslumbramento impedi-lo-& de distinguir os abjetos de
gue antes via as sombras. Que achas que respondera se alguém lhe vier dizer
gue nao viu até entdo sendo fantasmas, mas que agora, mais perto da realidade
e voltado para objetos mais reais, vé com mais justica? Se, enfim, mostrando-
lhe cada uma das coisas que passam, o obrigar, a forca de perguntas, a dizer o
gue €? Nao achas que ficara embaracada e que as sombras que via outrora lhe

parecerdo mais verdadeiras do que os objetos que Ihe mostram agora?
Glauco — Muito mais verdadeiras.

Socrates — E se a forgarem a fixar a luz, os seus olhos néo ficardo magoados?
N&o desviara ele a vista para voltar as coisas que pode fitar e ndo acreditara que

estas sdo realmente mais distintas do que as que se Ihe mostram?
Glauco — Com toda a certeza.

Socrates — E se o arrancarem a forca da sua caverna, o obrigarem a subir a

encosta rude e escarpada e ndo o largarem antes de o terem arrastado até a luz
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do Sol, ndo sofrerd vivamente e ndo se queixara de tais violéncias? E, quando
tiver chegado a luz, podera, com os olhos ofuscados pelo seu brilho, distinguir

uma so6 das coisas que ora denominamos verdadeiras?
Glauco — N&ao o conseguira, pelo menos de inicio.

Socrates — Ter4, creio eu, necessidade de se habituar a ver os objetos da
regido superior. Comecard por distinguir mais facilmente as sombras; em
seguida, as imagens dos homens e dos outros objetos que se refletem nas
aguas; por ultimo, os proprios objetos. Depois disso, podera, enfrentando a
claridade dos astros e da Lua, contemplar mais facilmente, durante a noite, os
corpos celestes e o préprio céu, durante o dia, o Sol e a sua luz.

Glauco — Sem duvida.

Socrates — Por fim, suponho eu, serd o Sol, e ndo as suas imagens refletidas
nas aguas ou em qualquer outra coisa, mas o proprio Sol, no seu verdadeiro

lugar, que podera ver e contemplar tal como e.
Glauco — Necessariamente.

Socrates — Depois disso, podera concluir, a respeito do Sol, que é ele que faz
as estacdes e 0s anos, que governa tudo no mundo visivel e que, de certa

maneira, é a causa de tudo o que ele via com 0s seus companheiros, na caverna.
Glauco — E evidente que chegara a essa conclusao.

Socrates — Ora, lembrando-se da sua primeira morada, da sabedoria que ai se
professa e daqueles que ai foram seus companheiros de cativeiro, ndo achas

gue se alegrard com a mudanca e lamentara os que la ficaram?
Glauco — Sim, com certeza, Sécrates.

Socrates — E se entdo distribuissem honras e louvares, se tivessem
recompensas para aquele que se apercebesse, com o olhar mais vivo, da
passagem das sombras, que melhor se recordasse das que costumavam chegar
em primeiro ou em ultimo lugar, ou virem juntas, e que por isso era o mais habil
em adivinhar a sua aparicao, e que provocasse a inveja daqueles que, entre os

prisioneiros, sdo venerados e poderosos? Ou entdo, como o heréi de Homero,
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nao preferira mil vezes ser um simples criado de charrua, a servigco de um pobre

lavrador, e sofrer tudo no mundo, a voltar as antigas ilusdes e viver como vivia?
Glauco — Sou da tua opinido. Preferira sofrer tudo a ter de viver dessa maneira.

Sdocrates — Imagina ainda que esse homem volta a caverna e vai sentar-se no
seu antigo lugar: ndo ficard com os olhos cegos pelas trevas ao se afastar

bruscamente da luz do Sol?
Glauco — Por certo que sim.

Socrates— E se tiver de entrar de novo em competicdo com o0s prisioneiros que
nao se libertaram de suas correntes, para julgar essas sombras, estando ainda
sua vista confusa e antes que os seus olhos se tenham recomposto, pois
habituar-se a escuridao exigira um tempo bastante longo, ndo fara que os outros
se riam a sua custa e digam que, tendo ido la acima, voltou com a vista
estragada, pelo que ndo vale a pena tentar subir até |a? E se a alguém tentar

libertar e conduzir para o alto, esse alguém ndo o mataria, se pudesse fazé-lo?
Glauco — Sem nenhuma duvida.

Socrates — Agora, meu caro Glauco, € preciso aplicar, ponto por ponto, esta
imagem ao que dissemos atras e comparar o mundo que nos cerca com a vida
da prisdo na caverna, e a luz do fogo que a ilumina com a for¢ca do Sol. Quanto
a subida a regido superior e a contemplacao dos seus objetos, se a considerares
como a ascensao da alma para a mansao inteligivel, ndo te enganaras quanto a
minha ideia, visto que também tu desejas conhecé-la. S6 Deus sabe se ela é
verdadeira. Quanto a mim, a minha opinido € esta: no mundo inteligivel, a ideia
do bem é a ultima a ser apreendida, e com dificuldade, mas ndo se pode
apreendé-la sem concluir que ela é a causa de tudo o que de reto e belo existe
em todas as coisas; no mundo visivel, ela engendrou a luz e o soberano da luz;
no mundo inteligivel, é ela que é soberana e dispensa a verdade e a inteligéncia;
e é preciso vé-la para se comportar com sabedoria na vida particular e na vida

publica.

Glauco — Concordo com a tua opinido, até onde posso compreendé-la.
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2. Contextualizacdo e Problematizacdo do objeto da pesquisa

O processo de formacdo docente ha muito vem estado no centro das
discussdes cientificas nos mais diversos ambitos académicos e nas mais

diversas instancias e instituicdes (LIMA, 2021).

Segundo André (2011) até o final dos anos 1990, o tema da formacgéo
docente esteve muito vinculado ao campo de estudos da Didética. Ao fazer uma
andlise da producéo cientifica de 20 Encontros de Didatica e Préatica de Ensino,
Oliveira (2000 apud André, 2011) constatou que as tematicas do evento estavam
sendo cada vez mais dominadas por questdes relacionadas a formacao de

professores.

Na tese hora apresentada, nos propusemos a articular aspectos Politicos da
Formacao Continuada com a Pratica Docente, pois ao nosso ver um aspecto

caminha de maos dadas com o outro.

Quando observamos a legislacdo brasileira, no tocante a formacdo de
professores da educacéo basica encontramos alguns documentos, pareceres,
decretos, resolucdes, leis e outros instrumentos através dos quais é possivel
perceber com clareza a prioriza¢do, ao menos a nivel documental, de acbes que

fomentem melhorias diretamente ligadas ao exercicio docente.

Dentro desse universo documental destacamos a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional n. 9.394/96 (LDB) (BRASIL, 1996), a Resolu¢éo n° 03/97,
do Conselho Nacional de Educacédo, a Rede Nacional de Formacédo Continuada
de Professores (BRASIL, 2004), a Portaria n.° 1179 por meio da qual o MEC
definiu como politica para Educagéo Infantil e Ensino Fundamental a instituicdo
do Sistema Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacéo
Basica, o Decreto N° 6.755, de 29 de Janeiro de 2009 que institui a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
recentemente revogado pelo Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, a Rede
Nacional de Formacédo Continuada de Professores (BRASIL, 2016), o Plano
Nacional de Educac¢éo (PNE), anexo a Lei n. 13.005/14 aprovada em 25 de junho
de 2014 (BRASIL, 2014), a Resolucéo n° 2, de 1° de julho de 2015 e as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para Formacédo de Professores da Educacéo Bésica, em

nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena (BRASIL, 2016).

A justificativa para o desenvolvimento deste trabalho, parte do principio
de que muito se tem discutido sobre os programas de formacéo, mas pouco se
sabe a respeito da efetividade dos mesmos e suas contribui¢cdes diretas para o
aperfeicoamento da pratica docente. Quando voltamos nosso olhar de modo
mais especifico para a Formacao Continuada do Professor de Ciéncias Naturais
e Biologia, percebemos a grande lacuna que existe entre as proposicoes e a
pratica pedagdgica. Tal efeito se d4 muitas vezes pela auséncia de trabalhos de
pesquisa que convidem o professor em formacao para o centro das discussdes
dando aos mesmos, voz e vez para analisar criticamente 0s programas aos quais
sdo submetidos e para que também possam ressaltar as contribuicdes

agregadas a sua pratica por influéncia desse processo formativo.

O direcionamento de nosso foco para os Professores de Ciéncias da
Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) se justifica pelo fato de que de acordo com
Greca (2002) a area de Ensino de Ciéncias no Brasil tem crescido muito nos
altimos anos. Isso pode ser constatado, dentre outras coisas, pela existéncia de
varios encontros, congressos e simpoésios especificos da area, pelo grande
namero de dissertacdes e teses defendidas com esta tematica pelos diversos
cursos de pés-graduacao e pela existéncia de varias revistas especializadas de

circulacao nacional, algumas delas de recente surgimento.

Somando a esse aspecto, temos o fato de que a formacéao inicial dos
docentes da area de Ciéncias da Natureza ainda apresenta fragilidades e
alimenta algumas lacunas formativas que por sua vez sédo deixadas a cargo de
resolucao/preenchimento pela formacéo continuada. Além do fato de que muitos
docentes ministram as disciplinas sem ter formacéo inicial especifica e por isso
visualizam a formacé&o continuada com um espaco para suprir essas demandas,

abordaremos esses aspectos em um capitulo desta tese.

Como foi afirmado inicialmente, o campo da formacé&o de professores é muito
vasto, por isso, para conseguir delimitar bem o caminho a ser trilhado nessa
pesquisa, foi necessario um exercicio de muita reflexdo, pesquisa, analise e

levantamentos que nos auxiliassem no processo de escolha do recorte.
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Uma vez realizada essa trajetéria foi possivel estruturar um campo de

investigacdo e articulacdo dos focos tematicos. Tal estruturacao nos revelou a

grande questdo problematizadora que orientou toda a estruturacdo desta

pesquisa:

Qual a articulagcéo existente entre as politicas de formacgéo continuada, a
formacgé&o continuada e a pratica docente de Professores de Ciéncias da
Natureza (Biologia, Quimica e Fisica) que atuam no Ensino Médio

ofertado pela Rede Publica Estadual de Pernambuco?

Para tecer reflexdes a luz dessa pergunta norteadora, foi necessario

estabelecer outros olhares e questionamentos, tais como:

Quais sédo as racionalidades e bases epistemoldgicas que fundamentam
as politicas de formacao continuada no Brasil?

A Formacédo Continuada de Professores de Biologia, Fisica e Quimica
contempla as necessidades formativas desses docentes?

Quais sao as possibilidades de contextualizacdo e transformacéo da
pratica docente por meio dos novos saberes adquiridos na formacao

continuada?

A estruturagcdo de tais questionamentos foram fundamentais para a

constituicdo dos vieses e olhares desenvolvidos nessa tese. Foram por meio de

tais questdes que as tramas foram sendo construidas e a grande teia do

conhecimento se revelou. Levando em consideracdo as reflexbes que

culminaram com o0 surgimento de tais questionamentos, elegemos como

pressuposto a seguinte afirmacéao:

As bases epistemoldgicas e racionalidades que norteiam as politicas
publicas de formag&o docente se materializam na formacao continuada e
contribuem para o fortalecimento do distanciamento entre aquilo que se
discute na formacao continuada e o que é vivenciado pelo docente no

contexto da sala de aula.
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3. Dos objetivos da pesquisa e as escolhas da base Metodoldgica

O objetivo central desta pesquisa foi investigar as contribuicdes das Politicas
Publicas de Formacdo Continuada e da Formacdo Continuada para a pratica
docente dos Professores de Biologia, Fisica e Quimica que atuam no Ensino

Médio ofertado pela Rede Estadual de Pernambuco.

Para alcancar o objetivo supracitado, foram delineados trés objetivos

especificos:

e l|dentificar as racionalidades e bases epistemologicas que norteiam a
Politica Nacional de Formacdo de Professores e suas implicacbes no
processo de formacdo continuada vivenciado pelos Professores de
Biologia, Fisica e Quimica que atuam no Ensino Médio ofertado pela Rede
Estadual de Educacéo de Pernambuco;

e Analisar as concepc¢Oes dos Professores sobre a Formacéo Continuada;

e Compreender as percepcdes dos professores sobre a relevancia da
formagdo continuada vivenciada e suas contribuicbes para a

ressignificacdo da pratica docente.

Para obtencdo dos dados, optamos por utilizar a Metodologia Interativa,
proposta por Oliveira (2016), pois segundo a autora supracitada, esta
metodologia, se aplica as mais diversas areas do conhecimento e pode ser

trabalhada com os mais diferentes temas de pesquisa.

Ainda segundo a referida autora, a Metodologia Interativa se constitui como
um processo hermenéutico-dialético que facilita o entendimento e a
interpretacédo da fala e dos depoimentos dos atores sociais em seu contexto,
bem como auxilia a analise de conceitos em textos, livros e documentos,
possibilitando uma construcdo que vai em diregcdo a uma visédo sistémica da
teméatica em estudo. Além desses aspectos, 0s aportes tedricos que a orientam,
Hermenéutica (GADAMER, 2007), Dialogicidade (FREIRE, 1987, 2004), Visao
Sistémica (VASCONCELOS, 2002), Analise de Conteudo (BARDIN, 1977) e o
Pensamento Complexo (MORIN, 2008), Método Hermenéutico — Dialético

(MINAYO, 2004), dialogam com a natureza da pesquisa.



35

4. Da organizacao dos capitulos

O presente trabalho de tese esta estruturado em uma breve apresentacéao,

introducdo, sete capitulos e as consideracdes finais.

A apresentacao do texto, nomeada Exordio de uma Fogueira, foi estruturada
em um tom de narrativa e pessoalidade, onde foram apresentados brevemente,
alguns aspectos da trajetéria formativa da autora da pesquisa, 0s marcos eleitos
para compor essa apresentacdo dialogam diretamente com a escolha do objeto

de pesquisa, e por isso foram evidenciados.

Em seguida foi apresentada a introducdo, nomeada: Reconhecendo a
dimensédo da Caverna. Nesse tdpico foram contemplados de forma abrangente,
a fim de localizar o leitor, aspectos relacionados a explicagéo da construcao de
uma metéafora a luz da alegoria da caverna de Platao; foi apresentada uma breve
contextualizacdo e problematizacdo do objeto da pesquisa, a delimitacdo dos
objetivos e as motivacdes para a escolha das bases metodologicas e a
organizacédo dos capitulos que sera apresentada adiante.

No primeiro capitulo, nomeado: Andlise de Tendéncia: Trilhando o caminho
das pedras em busca da identificacdo dos focos tematicos, abordamos os
resultados obtidos por meio de uma pesquisa prévia com foco na andlise de
tendéncias e identificacdo dos focos tematicos. No segundo capitulo, nomeado:
A Formacdo Continuada Docente Institucionalizada: Perspectivas, sombras e
projecdes das Politicas e Legislacdes Nacionais e Estaduais apresentamos 0s
ordenamentos legais que orientam a formacgao de continuada de professores a

nivel nacional e estadual.

No terceiro capitulo, nomeado: Perfil dos Professores que atuam no Ensino
Médio no Brasil e em Pernambuco, apresentamos informac6es obtidas por meio
de consultas as Censo Escolar da Educacao Basica, nas sinopses estatisticas e

nos relatorios técnicos emitidos pelo Inep — MEC.

Na sequéncia, apresentamos 0 quarto capitulo nomeado: Entre Cavernas,
Obstaculos e Horizontes: Um breve resgate sobre as concepcdes de Formacao

Continuada de Professores no Brasil, no qual apresentamos aspectos histéricos,
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politicos e sociais que auxiliam o processo de compreensdo conceitual do que
vem a ser a formacao continuada docente e como tais compreensdes indicam
racionalidades e sinalizam as bases epistemoldgicas que orientam a construcéo

dos modelos formativos.

No quinto capitulo nomeado: Desenho Metodoldgico: A escalada de uma
barreira ingreme, apresentamos os fundamentos da pesquisa qualitativa,
realizamos a descricdo do campo de pesquisa, critérios eleitos para a escolha
dos atores sociais envolvidos, perfil dos atores sociais, etapas da pesquisa,
instrumentos e técnicas recrutados para obtencdo e analise de dados, e a
justificativa para a escolha da Metodologia Interativa (MI) bem como das bases

gue a orientam.

No capitulo seis, nomeado: Metodologia Interativa: Compreendendo as
bases tedricas para estabelecer distingdo entre objetos e sombras,
apresentamos a Metodologia Interativa e contextualizamos os aportes tedricos

que a orientam.

No capitulo sete, nomeado: Andlise dos dados obtidos - O acender das luzes:
Concebendo percepgbes, compreendendo contextos e articulando categorias
apresentamos com base nos resultados obtidos, nos referenciais tedricos eleitos
e nas categorias tedricas e empiricas que emergiram das analises, uma reflexdo
sobre a necessidade de contemplar dimensdes formativas comprometidas com
uma formagdo continuada docente pautada na criticidade, reflexividade,
dialogicidade, complexidade e autonomia docente, na valorizacao dos diferentes
contextos educacionais, nas necessidades e demandas formativas sinalizadas
pelos docentes, na formacdo orientada e articulada com a pratica e a

ressignificacdo da pratica docente.

Nas consideracdes finais — Ditos, ndo-ditos e a amplificacdo de ecos,
apresentamos e discutimos alguns elementos frente aos resultados e discussoes
explicitados, que indicam possibilidades e caminhos para a construgcdo ou a
reconstru¢cdo da compreenséo da importancia da formacao continuada para a
pratica docente e que, além das discussdes realizadas no universo académico

contemplam o professor da educacdo basica, e permitem a insercdo dos
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mesmos, nos movimentos e transformacdes necessarias ao processo de

formacéo de professores e a educacéo.



Capitulo 1

Analise de Tendéncia: Trilhando o caminho das
pedras em busca da identificagc&o dos focos
tematicos

Imagina que ao longo dessa estrada esta construido
um pequeno muro

Platdo — O mito da caverna

Ao iniciarmos uma pesquisa se faz necessario a delimitagcdo do campo e
0S possiveis recortes que serdo eleitos. Tal escolha € influenciada pelo desejo
do pesquisador(a) mas também por outras questdes, dentre elas a relevancia
dos questionamentos para o campo de pesquisa, as possiveis contribuicbes e
para o nivel de doutorado também se soma a essas outras questdes a busca

pelo ineditismo.

Buscando alcancar atendar as questdes supracitadas, realizamos um
estudo exploratério, ao qual denominamos “analise de tendéncia”. O objetivo
desse levantamento foi identificar por meio da consulta de periddicos e eventos
relevantes da area, a presenca de possiveis lacunas no campo de pesquisa e

assim estruturar o nosso problema de pesquisa e recortes.

Partindo das informacdes obtidas nessa fase exploratoria, na proposta de
pesquisa delineada tivemos como objeto central de investigagdo a Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Educacéo Basica e suas implicacbes

para a formacao continuada e a pratica docente.
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A luz desse e de outros ordenamentos legais fomos movidos a nos
questionar, por exemplo, a respeito de como essa formacdo continuada se
materializa na pratica docente. As necessidades formativas desses docentes
eram contempladas? Havia um estimulo a ressignificagdo dos saberes
apreendidos pelos docentes? Havia possibilidades de contextualizacdo e
transformacao da pratica pedagogica por meio dos novos saberes adquiridos na

formacao continuada?

Nessa investigacdo nos propusemos a articular aspectos Politicos da
Formacdo Continuada com a Préatica Docente, pois a nosso ver um aspecto

caminha de mdos dadas com o outro.

Apresentaremos agora alguns dos dados obtidos por meio da andlise de

tendéncias.

1.1. Eleicdo dos eventos e periédicos

Neste levantamento inicial investigamos por meio de artigos publicados
em anais de eventos e periddicos da area de Ensino de Ciéncias como o tema
da Formacao Continuada de Professores de Ciéncias, as Politicas de Formacéao
e a Pratica Docente vém sendo abordadas nas pesquisas em um recorte

temporal de 10(dez) anos.

Esclarecemos que nosso objetivo foi detectar a presenca da articulagéo
entre os trés focos teméticos (Politica, Formacéo e Pratica Docente) e ndo a
investigagéo de cada um deles em separado. Tal levantamento nos deu suporte
para contextualizar nossa proposta de pesquisa e reiterar a relevancia e
contribuicdes que nossa tese tinha a oferecer tanta para a area de Ensino das

Ciéncias quanto para a Formacéao de Professores

Para a escolha das revistas analisadas utilizamos o Sistema de Avaliagao
e Qualificacdo da Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes, o Qualis, selecionando peridédicos da area com niveis de
avaliacao A ou B nacionais ou internacionais. Para a escolha do evento levamos

em consideracdo a qualidade, relevancia e importancia do mesmo para a area
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em gquestdo. Destacamos abaixo o evento e o0s periddicos eleitos para a pesquisa

e 0s levantamentos iniciais:
e Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (ENPEC)

O Encontro Nacional de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias (ENPEC) é
um evento bienal promovido pela Associagdo Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC). O Evento tem como objetivo reunir e
favorecer a interacdo entre os pesquisadores das areas de Ensino de Fisica,
Quimica, Biologia, Geociéncias, Ambiente, Salude e areas afins, com a finalidade
de discutir trabalhos de pesquisa recentes e tratar de temas de interesse da

comunidade de educadores em ciéncias.

Dentre as atividades programadas destacam-se: conferéncias, mesas
redondas, sessbes de apresentacdo de trabalhos (no formato de sessdes de
Comunicag0@es Individuais e Comunicacdes Coordenadas) além de Debates e
Encontros de Sociedades Cientificas. O publico-alvo do ENPEC é formado por
interessados na pesquisa em Educacdo em Ciéncias Naturais, da Saude e do
Ambiente, incluindo professores-pesquisadores da Educacéo Basica e Superior,
estudantes de graduacdo e poés-graduacdo, formadores de professores e

pesquisadores. (Fonte: http://www.xenpec.com.br/pt/index.php)

e Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (RBPEC)

A Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (RBPEC) é
uma publicacdo da Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias (ABRAPEC) e tem como objetivo disseminar resultados e reflexdes
advindos de investigacfes académicas conduzidas na area de Educacdo em
Ciéncias, com ética e eficiéncia, de forma a contribuir para a consolidacao da
area, para a formacéo de pesquisadores, e para a producdo de conhecimentos
em Educacdo em Ciéncias, que fundamentem o desenvolvimento de acdes
educativas responsaveis e comprometidas com a melhoria da educacéo
cientifica e com o bem estar social. Atualmente, ela esta classificada como A2
no QUALIS CAPES das areas de Educacdo e Ensino.(Fonte:
https://seer.ufmg.br/index.php/rbpec)


http://www.xenpec.com.br/pt/index.php
https://seer.ufmg.br/index.php/rbpec
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e Revista Ciéncia & Educacao (RC&E)

A Revista Ciéncia & Educacdo tem como missdo publicar artigos
cientificos sobre resultados de pesquisas empiricas ou tedricas e ensaios
originais sobre temas relacionados a Educacdo Cientifica. Entende-se por
pesquisa em Educacéo Cientifica as investigacdes que gerem conhecimentos,
por exemplo, sobre o ensino e a aprendizagem de Ciéncias, Fisica, Quimica,

Biologia, Geociéncias, Educacdo Ambiental, Matematica e areas afins.

A revista tem, ainda, como responsabilidade disseminar a pesquisadores,
professores e alunos dos diversos niveis de ensino, bem como aos interessados
em geral, a producéo nacional e internacional nesta area de pesquisa. Criada e
editada desde 1995, sob a responsabilidade de Conselho Editorial pertencente
ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo para a Ciéncia da UNESP,
Ciéncia & Educacdo passou a ser importante veiculo nacional na area de
Educacdo em Ciéncias e Matematica. A participacdo, em seus Conselhos
Consultivos e de Avaliadores, de importantes pesquisadores de varias
instituicBes nacionais e internacionais proporcionou ao periédico atingir a
classificacdo como periddico nacional nivel A no sistema Qualis de avaliagdo da
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior).

(Fonte: http://www.unesp.br/prope/revcientifica/CienciaEducacao/Historico.php)

e Revista Ensefianza de las Ciencias (RELC)

Ensefianza de las Ciencias es una revista dirigida a profesores e investigadores
del campo de la didactica de las ciencias y de las mateméticas. Acepta trabajos
con rigor metodologico y fundamentacion cientifica que supongan una
contribucion al progreso del conocimiento en esas areas. Se publica en papel
desde el afio 1983, se abri6 la edicién electronica el afio 2010 y es a partir del
2015 que la revista se publica exclusivamente en formato digital y en abierto, de
forma que los contenidos se pueden leer y descargar sin restricciones. (Fonte:

http://ensciencias.uab.es/)
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Analisando os dados coletados no Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (ENPEC) (Quadro 1) percebemos que o aumento no

namero de trabalhos aceitos € crescente ao longo dos anos.

Quadro 1
Sintese dos dados obtidos com base na analise das atas das quatro edigbes do ENPEC

V ENPEC VIII ENPEC IX ENPEC X ENPEC Total

Trabalhos
aceitos para | 677 1.686 1526 1768 5657
apresentacéo
Eixo

Formacédo de | 141 385 60 282 868
Professores

Fonte: autora desta pesquisa

Também é crescente o numero de trabalhos aceitos no eixo de formacéo
de Professores. Conforme pesquisas anteriormente realizadas o somatério do
quantitativo de trabalhos apresentados com o foco tematico “Formacado de
Professores” nas cinco primeiras edigcdes do evento (Quadro.2) € muito inferior
ao total de trabalhos aprovados nas quatro edic6es analisadas, como pode ser

constatado no quadro acima.

Quadro 2

Numero de Trabalhos por ENPEC e por Foco Temético

FOCO | ENPEC I ENPEC Il ENPEC IV ENPEC V ENPEC TOTAL
TEMATICO N % N % N° 9%  N° % Ne % NP %
Contelido — 8 12,9 6 10,3 14 11,2 41 22,4 78 222 147 18,8

Método

Formacdao de 21 33,9 2 3,4 25 | 20,0 40 21,9 40 114 128 16,4
Conceitos
Formacdao de 8 12,9 7 12,1 25 20,0 30 16,4 46 131 116 14,9
Professores
Recursos 6 9,7 9 155 20 16,0 23 12,6 45 12,8 103 13,2
Didaticos
Curriculos e 12 19,4 8 13,8 14 11,2 16 8,7 34 9,7 84 10,8
Programas
Caracteristicas 1 1,6 8 13,8 5 4,0 9 4,9 22 6,3 45 5,8
dos alunos
Caracteristicas 4 6,9 10 8,0 5 2,7 22 6,3 41 5,3
do professor
Histéria da 3 4.8 1 1,7 6 4.8 4 2,2 15 4,3 29 3,7
Ciéncia
Filosofia da 2 3,2 5 8,6 6 3,3 14 4,0 27 3,5

Ciéncia



Org. da
Inst./Programa
de ensino néo

escolar

Outro —
Pesquisa sobre

a producgdo
académica
Outro- Modelos
Mentais
Outros
Histéria do
Ensino de
Ciéncias
Organizacéao da

1,6

34 4 3,2 2

52 1 0,8 3

52 1 0,8 2

11

1,6

11

11

10

~

2,8

2,6

1,7

2,0
0,6

0,6

43

18

16

13

Escola
Total 62 58 125 183 352 780

Fonte: DELIZOICOV et.al, 2007

Podemos atribuir tal fato a consolidacéo das pesquisas em Formacao de
Professores iniciadas alguns anos antes. Garcia (1999) aponta cinco indicadores
gue poderiam atestar a constituicdo do campo de formacéao de professores como
campo de pesquisa: objeto proprio, metodologia especifica, uma comunidade de
cientistas que define um cbédigo de comunicacdo proprio, integracdo dos
protagonistas na pesquisa e a consideracdo da formacéo de professores como
um elemento fundamental na qualidade da acdo educativa, por parte dos

administradores, politicos e pesquisadores.

André (1999) realizou um exame das dissertacdes e teses defendidas no
periodo de 90-96 e constatou que a producdo discente quase dobrou nesse
periodo, passando de 460, em 1990 para 834, em 1996. Segundo a respectiva
autora, o numero de trabalhos sobre formagédo de professores, porém, ndo
acompanhou esse crescimento; embora tenha aumentado de 28 para 60, nesse
mesmo periodo, manteve uma proporcéo estavel de 5% a 7% sobre o total da
producao discente. Dos 284 trabalhos sobre formagéo do professor, produzidos
de 1990 a 1996, um total de 216 (76%) tratam do tema da formacéo inicial, 42
(14,8%) abordam o tema da formacao continuada e 26 (9,2%), focalizam o tema
da identidade e da profissionalizag&o docente.

Os artigos analisados pela referida autora foram localizados nos seguintes

periodicos: Cadernos de Pesquisa da Fundacao Carlos Chagas, com um total de

2,3

2,1

1,7
0,9
0,5
0,3

100
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24 (21%), seguido por Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos , com 19
artigos (16,5%), Tecnologia Educacional , com 16 (14%), Revista da Faculdade
de Educacédo da USP , com 12 (10,5%), Teoria e Educacdo , com 10 (8,5%),
Cadernos Cedes , com 9 (8%), Educacéo e Realidade , com 8 (7%), Educacgéo
& Sociedade , com 7 (6%), Em Aberto , com 7 (6%) e Revista Brasileira de

Educacao , com 3 artigos (2,5%).

Nessa perspectiva, a autora ressalta que os estudos sobre formacéo
continuada analisavam propostas de governo ou de Secretarias de Educacédo
(43%), programas ou cursos de formacgéo (21%), processos de formacdo em
servico (21%) e questdes da pratica pedagogica (14%). Embora o numero de
estudos sobre formacéo continuada fosse relativamente pequeno, abrangendo
14,8% do total de trabalhos sobre formacdo docente, os aspectos focalizados
eram bastante variados, incluindo diferentes niveis de ensino (infantil,
fundamental, adultos), contextos diversos (rural, noturno, a distancia, especial),
meios e materiais diversificados (radio, televisao, textos pedagdgicos, modulos,
informatica), revelando dimensdes bastante ricas e significativas dessa
modalidade de formac&o (ANDRE, 1999).

Nesse mesmo trabalho Marli André analisou um total de 70 trabalhos
apresentados no GT Formacao de Professores da Anped, no periodo 1992-98.
E constatou que os principais temas abordados nesses textos foram: formacéo
inicial, com um total de 29 textos (41%), formacao continuada, com 15 textos
(22%), identidade e profissionalizacdo docente, com 12 textos (17%), pratica
pedagdgica, com 10 textos (14%) e revisao de literatura, com 4 textos (6%). Em
seu trabalho a autora pode concluir que embora os artigos de periodicos
enfatizem a necessidade de articulagdo entre teoria e préatica, tomando o trabalho
pedagogico como nucleo fundamental desse processo, a analise das pesquisas
evidenciou um tratamento isolado das disciplinas especificas e pedagogicas, dos
cursos de formacao e da praxis, da formacéo inicial e da continuada. Ela afirma
gue as diversas fontes analisadas mostraram um excesso de discurso sobre o
tema da formacédo docente e uma escassez de dados empiricos para referenciar

praticas e politicas educacionais (ANDRE, 1999).



45

Segundo Morita (2012) entre os anos de 2000 e 2009 houve um aumento
expressivo no volume dos estudos sobre formacdo continuada e formacao
continuada de Professores de Ciéncias, pois, em 2000, foram concluidos 210
trabalhos contra 880, em 2009. Com base nesses dados a autora construiu um
gréfico ilustrativo (Fig.2). A autora realizou essa pesquisa no banco de teses da
CAPES.

Figura 2

Gréfico construido com base nos dados obtidos no Portal da CAPES entre 2000 e 2009

Quantidade de resumos de pesquisas publicados no Portal da
CAPES entre 2000 e 2009
1000
300 |

700

600

profissionalizante
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400
300 | /
200 |

100
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total

———

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009
Fonte: MORITA, 2012

Ao ler o gréfico podemos perceber que ha um crescimento expressivo e
constante de pesquisas em todos os niveis de formacdo (mestrado, doutorado,
profissionalizante). A referida autora separou os trabalhos de acordo com os
temas especificos que foram analisados, criando assim dez categorias tematicas
gue podem ser observadas na tabela (Fig.3) elaborada pela autora a qual

reproduzimos, na integra, abaixo.
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Figura 3
Categorias tematicas criadas pela autora para organizar os trabalhos localizados durante a
pesquisa
Temas 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 total
intervengoes 0 0 1 1 B 0 0 3 1 1 11
formativas
aspectos da 1 0 0 0 0 0 0 4 3 5 13
ciéncia
aspectos da 5 3 2 5 3 2 10 11 8 - 53
docéncia
aspectos 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 3
politicos
levantamento 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 2
de perfil
pesquisa 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 3
prética 1 3 2 4 3 4 1 14 5 37
recursos 2 2 1 1 2 1 1 2 B 17
didaticos
representa;()es 0 0 0 0 0 0 1 2 1 4
temas < 1 2 3 4 3 3 g 30
especificos
total 14 9 9 12 15 12 17 22 33 30 173

Fonte: MORITA, 2012

Ao analisarmos a tabela acima percebemos que trabalhos de pesquisa
envolvendo aspectos politicos da formacgédo continuada sdo poucos (3) ja os
trabalhos envolvendo a pratica pedagdgica aparecem em um quantitativo maior
(37), entretanto nos resultados obtidos pela autora ndo identificamos a presenca
de trabalhos que atrelem aspectos politicos a pratica pedagogica nem o

contrario.

Nas atas dos anais do ENPEC embora tenha sido localizado um vasto
guantitativo de trabalhos (868) ndo foram localizados no universo de analise,

trabalhos que articulassem os trés focos tematicos.

Realizamos um levantamento, a luz dos mesmos critérios utilizados para
a pesquisa em eventos, em trés periodicos (dois nacionais e um internacional)
conforme explicitamos na metodologia. Os dados obtidos ndo foram muito

diferentes dos discutidos anteriormente (Quadro 3).
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Quadro 3

Sintese dos dados obtidos com base no levantamento em Periddicos.

Revistas 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 Total

RBEPEC 11 12 18 20 22 30 30 29 34 30 22 258

RC&E 23 28 39 39 45 60 60 60 60 62 47 523

RELC 20 31 37 39 62 35 29 253

Fonte: Autora desta pesquisa

Foram analisados dez numeros da Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (RBPEC) e da Revista Ciéncia & Educacdo (RC&E).
Cada edicéo analisada constava de trés ou quatro volumes o que totalizou 781
artigos. Na Revista Internacional Ensefanza de las Ciéncias foram analisados
seis nameros sendo um deles com dois e os demais com trés volumes o que
totalizou 253 artigos (Quadro 4). Somando os trés periddicos, foram levantados
1.034 artigos.

Nesse universo foi realizada a eleicdo dos artigos de interesse seguindo
0s mesmos critérios de analise utilizados durante a pesquisa nas atas do evento,
citado anteriormente. Ao final das analises foram localizados 22 artigos nas
revistas nacionais e 8 na internacional que tinham relacéo direta com o tema da
Formagdo Continuada, entretanto em nenhum deles foi possivel detectar a

articulacéao entre os trés focos tematicos.

Quadro 4

Quantitativo de artigos localizados nos periédicos Nacionais e Internacionais

Revistas Total de Total Geral de Total de Artigos com
Anos/Volumes Artigos foco na Formacéo
Continuada
RBEPEC 10/30 258 8
RC&E 10/37 523 14

RELC 06/18 253 8




48

Fonte: Autora desta pesquisa

Os dados apresentados apontam que embora haja um crescimento nas
pesquisas e na producao cientifica no tocante a Formacao Continuada, ainda
percebemos sua abordagem fragmentada. Alguns trabalhos focam as questdes
conceituais do termo, outros abordam a perspectiva da formacao continuada
pelo viés dos programas instituidos, mas ainda nao hd um enfoque articulador

entre as politicas de Formacéo Continuada e a materializacdo dessa Formacao.

Percebemos em alguns eventos um foco sobre as préaticas docentes,
inclusive muitas vezes sdo criados eixos especificos para a alocacédo de tais
pesquisas. Mas sentimos necessidade de articular e discutir tais questdes de

modo atrelado a Formagao Continuada Docente.

Acreditamos que os trés focos devem caminhar juntos e que ndo podemos
compreendé-los e ressignifica-los de modo desarticulado. Ja sentiamos a
necessidade de realizar uma pesquisa que articulasse os trés focos e apés o

levantamento dos dados que hora apresentamos reforcamos essa convicgao.

Assim delineamos nossa questdo de pesquisa em torno do seguinte
guestionamento: Quais as contribuicdes da Formacéo Continuada orientada pela
Politica Nacional de Formacao dos Professores da Educac¢éo Béasica vivenciada
no ambito da Rede Estadual de Pernambuco para a Prética dos Professores que

atuam no Ensino Médio e lecionam as disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica



Capitulo 2

A Formacao Continuada Docente
Institucionalizada: Perspectivas, sombras e
projecoes das Politicas e Legislacbes Nacionais
e Estaduais

[...] Dessa forma, tais homens néo atribuirdo realidade
sendo as sombras dos objetos fabricados...

Platdo — O mito da Caverna

No capitulo hora apresentado objetivamos fazer um recorte das principais
politicas que de alguma forma contemplam a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, faremos um aprofundamento tedrico,
apresentando as informacdes articuladas aos contextos politicos, historicos e
econdmicos. Salientamos que embora a abordagem seja ampla, construimos um
olhar sobre os instrumentos normativos, politicas e legislacbes e o0s
apresentaremos em ordem cronoldgica, porém, nos dedicaremos em especial a

Politica Nacional de Formacao dos Professores da Educacéo Basica.

Quando observamos a legislacao brasileira, no tocante a formacéo de
professores da educacéo basica encontramos alguns documentos, pareceres,
decretos, resolucdes, leis e outros instrumentos atraveés dos quais € possivel
perceber com clareza a priorizagdo, ao menos a nivel documental, de a¢des que

fomentem melhorias diretamente ligadas ao exercicio docente.

E evidente que, em nivel nacional, embora exista uma gama de
legislacbes concernentes a formacgéo continuada, ela ndo tem sido estruturada

enquanto politica publica e esse aspecto influencia diretamente a tomada de
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decisdes tanto a nivel estadual quanto municipal, visto que estas acdes séo

reflexo dos pensamentos e revezes dos governos (DOURADO, 2016).

No que diz respeito a continuidade das politicas educacionais Saviani
(2008, p.11) destaca que um dos fatores limitantes sdo estabelecidos pela
sequéncia de interminaveis reformas, geradas por cada representante politico,
para explicar tal situacéo ele denominou as metaforas do ziguezague ou do

péndulo:

A metafora do ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das
variacbes e alteracbes sucessivas observadas nas reformas; o
movimento pendular mostra o vai-e-vem de dois temas que se alternam
sequencialmente nas medidas reformadoras da estrutura educacional.
[...] No plano federal, o regime republicano expressou a tensdo na
politica educacional, oscilando entre a centralizacdo (oficializacdo) e
descentralizacéo (desoficializacao).

De acordo com Reis; André e Passos (2020, p. 36) uma critica pertinente
e corrente sobre as politicas educacionais desenvolvidas no Brasil diz respeito
as suas descontinuidades, sempre a mercé das disposicdes dos grupos
politicos, configurando um movimento muito caro para nés brasileiros.

Os cenarios politicos estabelecidos em nosso pais caminham para a
usurpacao de “[...]direitos anteriormente conquistados, principalmente no que diz
respeito a formacao de professores, e, em decorréncia disso, 0s programas de
formacdo continuada passam a nao fazer sentido, sendo, dessa forma,
suspensos e/ou extintos [...]" (OLIVEIRA; SOUZA; PERUCCI, 2018, p.69).

2.1 O Conceito de Politica e a Abordagem do Ciclo de Politicas (Policy

Cycle Approach)

Segundo Gapi (2002, p. 2) ha caracteristicas do conceito de “politica” que

podem ser explicitadas a partir de trés elementos:

1. uma teia de decisdes e a¢des que alocam (implementam) valores;

2. uma instancia que, uma vez articulada, vai conformando o contexto
no qual uma sucesséo de decisdes futuras serdo tomadas;

3. algo que envolve uma teia de decisGes ou o desenvolvimento de
acOes no tempo, mais do que uma decisao Unica localizada no tempo
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Para Jenkins (1978, p. 15) as politicas podem ser vistas como um
“conjunto de decisdes interrelacionadas, concernindo a selecédo de metas e aos

meios para alcanca-las, dentro de uma situagao especificada”.

Ho6fling (2001, p. 31) destaca que, “Politicas publicas sao aqui entendidas
como o ‘Estado em acgdo’ (HOFLING apud GOBERT, MULLER, 1987); é o
Estado implantando um projeto de governo, através de programas, de ac¢les

voltadas para setores especificos da sociedade”.

Azevedo (2004, p. 05), compreende as politicas publicas como sendo
aquelas que “[...] representam a materialidade da intervencédo do Estado, ou o
Estado em A¢ao”; e em um plano mais concreto, “implica considerar os recursos
de poder que operam na sua definicdo e que tem nas instituicdes do Estado,

sobretudo na maquina governamental, o seu principal referente”.

Ham e Hill (1993, p. 13) apud Gapi (2020, p. 2) analisam as “implicagdes
do fato de que a politica envolve antes um curso de acdo ou uma teia de decisdes

que uma decisao”, destacando aspectos como:

1. “ha uma rede de decisbes de consideravel complexidade;

2. ha uma série de decisdes que, tomadas em seu conjunto, encerram
mais ou menos o que é a politica;

3. politicas mudam com o passar do tempo e, em consequéncia, o
término de uma politica € uma tarefa dificil;

4. o estudo de politicas deve deter-se, também, no exame de ndo-
decisdes”. Os autores colocam, ainda, que o estudo de néo-decisbes
tem adquirido importancia crescente nos ultimos anos.

Para Hofling (2001, p. 38), “O processo de definicdo de politicas publicas
para uma sociedade reflete os conflitos de interesses, os arranjos feitos nas
esferas de poder que perpassam as instituicdes do Estado e da sociedade como
um todo”. Salientamos que “Toda politica publica esta baseada em uma
concepgao de Estado, de homem, de sociedade, de mundo” (MENDES, 2013, p.
11).

A abordagem do ciclo de politicas € um método utilizado para a pesquisa
de politicas educacionais que foi formulado por Stephen J. Ball e seus
colaboradores. Segundo MAINARDES (2006, p. 49),



52

A abordagem do “ciclo de politicas”, que adota uma orientagao pos-
moderna, baseia-se nos trabalhos de Stephen Ball e Richard Bowe,
pesquisadores ingleses da area de politicas educacionais. Essa
abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica
educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a acdo dos
profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a
necessidade de se articularem os processos macro € micro na analise
de politicas educacionais.

Ball e Bowe propuseram um ciclo de politicas continuo, constituido por
trés contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto da producao de
texto e o contexto da pratica. Embora o nosso objetivo nessa pesquisa nao seja
realizar uma analise profunda de todas as politicas relacionadas a formacéao
continuada docente, consideramos importante explicitar alguns aspectos

relacionados ao ciclo de politicas pois eles trardo luz as nossas reflexdes.

Destacamos 0s contextos propostos por Ball e Bowe pois consideramos
gue ha relacdo direta entre os focos tematicos eleitos para essa pesquisa,

principalmente no que diz respeito a articulagdo entre as politicas e a prética.

Segundo Mainardes (2006, p. 51) o primeiro contexto é o contexto de
influéncia onde normalmente as politicas publicas séo iniciadas e os discursos
politicos sdo construidos. Ainda segundo o autor supracitado, o World Bank, a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a
UNESCO e o Fundo Monetério Internacional (FMI) podem ser considerados
agéncias que exercem influéncia sobre o processo de criagdo de politicas
nacionais (p. 52).

O contexto da influéncia tem relagédo com o contexto da producéo de texto.

Ao passo que o contexto de influéncia estad frequentemente
relacionado com interesses mais estreitos e ideologias
dogmaticas, os textos politicos normalmente estao articulados
com a linguagem do interesse publico mais geral. Os textos
politicos,  portanto, representam a politica. Essas
representacdes podem tomar varias formas: textos legais oficiais
e textos politicos, comentérios formais ou informais sobre os
textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc. Tais textos
ndo sdo, necessariamente, internamente coerentes e claros, e
podem também ser contraditérios. Eles podem usar os termos-
chave de modo diverso. (MAINARDES, 2006, p.52)

Para Ball e Bowe (Bowe et al., 1992), o contexto da pratica € onde a
politica esta sujeita a interpretacdo e recriagcdo e onde a politica produz seus

efeitos e consequéncias que podem por sua vez representar mudancas e
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transformacdes significativas na politica original. Para os autores supracitados,
o ponto chave é que as politicas ndo sao simplesmente “implementadas” dentro
desta arena (contexto da pratica), mas estao sujeitas a interpretacéo e, entdo, a
serem “recriadas”:
Os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por
exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores
ingénuos, eles vém com suas histdrias, experiéncias, valores e
propdsitos (...). Politicas serdo interpretadas diferentemente
uma vez que histérias, experiéncias, valores, propdésitos e
interesses sao diversos. A questao é que os autores dos textos
politicos ndo podem controlar os significados de seus textos.
Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas,
deliberadamente  mal-entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de
disputa. Interpreta¢c@es diferentes serdo contestadas, uma vez
gue se relacionam com interesses diversos, uma ou outra

interpretacdo predominara, embora desvios ou interpretacfes
minoritarias possam ser importantes (BOWE et al., 1992, p. 22)

Segundo Freitas (2012, p. 211),

Os embates histdricos e a luta de ideias no campo da formagdo de
professores fazem parte ndo apenas dos estudos e investigacdes
académicas, mas, principalmente, da luta politico-ideoldgica, que
perpassa as concepgdes - de sociedade, educacdo e escola quando
tratamos da formagdo dos profissionais da educacdo — magistério e
funcionarios de apoio escolar — e do futuro que queremos para 0 n0Sso
pais (FREITAS, 2012, p.211).

A conjuntura politica, social e econémica do pais e do mundo repercute
diretamente na existéncia e na materializacdo das politicas educacionais e foi
exatamente por iSso que optamos por nos amparar em alguns aspectos da
analise de conjuntura (SOUZA, 1995), temos ciéncia de que tal analise precisa
levar em consideracdo uma série de fatores que nao foram considerados em
nossa pesquisa. Por isso ressaltamos que utilizamos a metodologia para orientar
0 nosso olhar, trazer luz a alguns elementos sem nos preocupar com o alcance
de todas as categorias propostas por Souza (1995) ou todas as etapas propostas
por Alves (2008).

Segundo o autor supracitado (p.9), para se fazer analise de conjuntura
sdo necessarias algumas ferramentas proprias e a eleicdo de algumas
categorias dentre elas o autor destaca: 1) acontecimentos; 2) cenarios; 3) atores;

4) relagao de forgas; 5) articulagéo (relagdo) entre “estrutura” e “conjuntura”.
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Segundo Souza (1995),

A analise da conjuntura € uma mistura de conhecimento e descoberta, é
uma leitura especial da realidade e que se faz sempre em funcéo de
alguma necessidade ou interesse. Nesse sentido ndo ha analise de
conjuntura neutra, desinteressada: ela pode ser objetiva, mas estara
sempre relacionada a uma determinada visao do sentido e do rumo dos
acontecimentos (p. 8).

Algumas etapas, segundo Alves (2008, p.2) precisam ser alcancadas para

alcancar o método e se fazer analise de conjuntura, sdo elas:

1) Selecdo do material empirico, buscando real¢car os principais fatos
econdmicos, sociais, politicos e culturais ocorridos no periodo;

2) Analise deste material buscando identificar os elementos comuns que
representam novas tendéncias (o elemento novo que supera o velho) e
as invariantes da conjuntura;

3) Exame do material contrapondo uma analise das partes para o todo e
do todo para as partes;

4) Explicacdo da correlacdo de forcas entre os diversos atores sociais e
como as alteragdes nesta correlagéo explicam a dindmica do movimento
social;

5) Andlise sincrdnica dos elementos da contemporalidade;

6) Explicacdo das mediacdes que traduzem as caracteristicas abstratas
dos vetores de transformacéo capazes de agregar os fatos dispersos da
realidade concreta;

7) Comprovacao empirica (através de dados estatisticos) das tendéncias
enunciadas nos itens anteriores;

8) Analise diacrdnica da evolucao longitudinal dos dados e fatos;

9) Apontar tendéncias futuras que poderé@o ser checadas e verificadas
em andlises posteriores;

10) Apontar alternativas de acdo e de intervencdo social diante do
guadro de correlacéo de for¢as nacional e internacional

Em um documento produzido pela Fundacéao Perseu Abramo (1996, p.18)
localizamos a afirmacgéo de que “a analise de conjuntura deve possibilitar a quem
faz a andlise se posicionar no cenario do momento com vistas a construir
cenarios futuros mais favoraveis”. E é exatamente o nosso objetivo, explicitar um

olhar e posicionamento critico, adiante faremos a abordagem de algumas
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guestdes que nos auxiliaram no processo de compreensao das possibilidades
e/ou limites da Politica de Formacdo Continuada Docente tanto a nivel Nacional

qguando a nivel Estadual (Pernambuco).

Feita essa localizacdo inicial de alguns conceitos que consideramos
importantes para a compreensdo das politicas e legislacdes direcionadas a
formacao continuada de Professores, faremos agora uma apresentacdo das
principais legislacdes a nivel Nacional e Estadual (Quadro 5) que possuem
vinculacdo direta com a Formacdo Continuada dos Professores da Educacéo
Bésica e destacaremos alguns aspectos, conceitos de formacao, orientacfes e
a compreensao dos modelos de formacdo apresentados em cada um desses

documentos.

Quadro 5

Documentos normativos, politicas e legislagbes analisadas a nivel Nacional que fazem
referéncia a Formacao Continuada de Professores da Educacgéo Basica

Ordenamento legal Caracterizacdo Descrigdo (ementa)

Lei 9.394/96 - Lei de Diretrizes Lei Estabelece as diretrizes e

e Bases da Educacéo Nacional bases da educacédo nacional.
Resolucédo n° 03/97, do Institui a Rede Nacional de
Conselho Nacional de B Formacdo Continuada de

Educacéo Resolucao Professores

Portaria n.° 1179 Politica para Educacéo Infantil
_ e Ensino Fundamental a
Portaria instituicdo do Sistema Nacional

de Formacgdo Continuada de
Professores da Educacéo

Bésica
Decreto n° 6.755 de 29 de Institui a Politica Nacional de
Janeiro de 2009. Formacdo de Profissionais do
Decreto Magistério  da Educacéo
Bésica, disciplina a atuacdo da
Coordenacao de

Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES no
fomento a programas de
formacao inicial e continuada, e
da outras providéncias.

Recentemente revogado pelo
Decreto n° 8.752, de 9 de maio
de 2016, a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de
Professores
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Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores
criada em 2004.

Documento - MEC

A Rede é formada pelo MEC,
Sistemas de Ensino e os
Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacéo,
que séo parceiros no
desenvolvimento e oferta de
programas de formacéao
continuada, bem como na
implementacdo de  novas
tecnologias de ensino e gestao
em unidades escolares e
sistemas estaduais e
municipais.

Continuacéo do quadro 5

Portaria No - 1.087, de 10 de
agosto de 2011

Portaria - MEC

Institui o Comité Gestor da
Politica Nacional de Formacéo
Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacédo
Basica e define suas diretrizes
gerais.

Portaria Normativa n°® 9 de 30
de junho de 2009

Portaria - MEC

Institui o Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da
Educagédo Basica no dmbito do
MEC.

Portaria ME N° 1.328, de 23 DE
setembro de 2011

Portaria - MEC

Institui a Rede Nacional de
Formacdo Continuada dos
Profissionais do Magistério da
Educacéo Basica Publica.

Lei n°® 13.005, de 25 de Junho
de 2014.

Aprova o Plano Nacional de
Educagdo - PNE e da outras

Lei providéncias.
Resolucdo n° 2, de 1° de julho Diretrizes Curriculares
de 2015 B Nacionais para Formacdo de
Resolucéo Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacgéo

plena

Lein®10.172/2001 Aprova o Plano Nacional de
_ Educagdo e da outras

Lei providéncias.
Parecer10 CNE/CP 9/2001 Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de

Parecer Professores da Educacéo

Béasica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacéo
plena.

ResolucaoCNE/CP 1/2002

Resolucao

Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de
Professores da
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Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura,
de graduacéo plena.

Decreto 6.094/2007

Decreto

Dispde sobre a implementacdo
do Plano de Metas
Compromisso Todos pela
Educagéo, pela Unido Federal,
em regime de colaboracdo com
Municipios,

Distrito Federal e Estados, e a
participacdo das familias e da
comunidade,

mediante programas e acdes
de assisténcia técnica e
financeira, visando a
mobilizacdo social pela
melhoria da qualidade da
educacéo basica.

Continuacao quadro 5

Decreto 6.755/2009

Decreto

Institui a Politica Nacional de
Formacédo de Profissionais do
Magistério da

Educacao Basica, disciplina a
atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento

de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES no fomento a
programas de formacao.

inicial e continuada, e da outras
providéncias

Lei n° 13.005/2014

Lei

Aprova o Plano Nacional de
Educagdo - PNE e da outras
providéncias.

Parecer CNE/CP n° 2/2015

Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo
Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da
Educacao Basica.

Resolugdo n° 2 de 1° de Julho
de 2015.

Resolucdo — CNE/CP

Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacgéo pedagdgica
para graduados

e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéo
continuada.

Decreto n° 8.752, de 09 de
maio de 2016

Decreto

Dispbe sobre a Politica
Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacédo
Béasica e revoga o Decreto n°
6.755, de 29 de janeiro de 2009.

Resolucao CNE/CP n° 1, de 27
de outubro de 2020.

Dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
Formacdo Continuada de
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Resolucdo — CNE/CP | Professores da  Educagéo
Basica e institui a Base
Nacional Comum para a
Formacdo Continuada de
Professores da Educacéo
Bésica (BNC-Formagéo
Continuada).

Fonte: elaborado pela autora

Salientamos que a interpretacdo dos documentos, politicas e legislacdes
supracitadas no que diz respeito a formacao continuada de professores, exigiu
o desenvolvimento de um olhar critico e a compreensao sobre 0s movimentos
politicos e econdmicos dos tempos e contextos nos quais se estabeleceram tais

instrumentos normativos.

Realizamos um levantamento sobre as legislacdes educacionais (Quadro
6) pertinentes a politica de formacao continuada de professores da educacédo
basica no Brasil, estabelecendo reflexdes a partir dos contextos socio- histéricos
de sua génese. No ambito do ordenamento legal a nivel nacional, realizamos a
leitura de uma gama de instrumentos, conforme apresentado no quadro a seguir.
Porém nesse bojo e frente a gama de decretos, leis, portarias e politicas, nos
detivemos a analise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996; Rede Nacional de Formacao Continuada de
Professores criada em 2004; o Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009; a Lei
n°® 13.005, de 25 de junho de 2014; a Resolucéo n° 2, de 1° de Julho de 2015; o
Decreto n® 8.752, de 09 de maio de 2016 e a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de
outubro de 2020.

No que diz respeito ao do estado de Pernambuco e ao ordenamento legal
que faz referéncia, a formacao continuada de Professores da Educacéo Basica,
consultamos: Lei n° 11.329, de 16 de janeiro de 1996, por estar em vigéncia e
por tratar da formagéao continuada, Lei n® 12.252, de 08 de julho de 2002, Portaria
n.577 de 21 de janeiro de 2013, Instrugdo Normativa n. 03/2013 no Diério Oficial
de 13 de junho de 2013, os Relatérios Anuais de Governo de 2009/2020 e os
Relatorios Anuais da Lei de Responsabilidade Educacional. E nesse universo
direcionamos o nosso olhar de forma mais especifica para Parametros
Curriculares da Educacdo Basica de Pernambuco - 2012, Parametros

Curriculares na Sala de Aula — 2013, Parametros de Formacao Docente — 2014
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(Biologia, Fisica, Quimica) e o Plano Estadual de Educacao - Lei n°® 15.533, de

23 de junho de 2015.

Quadro 6

Legislagdes, documentos, portarias e instru¢gdes normativas, analisadas a nivel Estadual que
faz referéncia a Formacao Continuada de Professores da Educacao Bésica

Ordenamento legal

Caracterizacédo

Descricdo (ementa)

2002.

Lein®11.329, de 16 de janeiro Lei Dispbe sobre o Estatuto do
de 1996 — em vigéncia. Magistério Publico de Pré-
escolar, Ensino Fundamental e
Ensino Médio do Estado de

Pernambuco.
Lei n®12.252, de 08 de julho de Lei Aprova o Plano Estadual de

Educacéo.

Portaria SEDUC n° 9807, de 18
de dezembro de 2009.

Portaria — SEE

Cria 0 Férum Permanente de
Apoio a Formag&o Docente do
Estado de Pernambuco,
doravante designado como
FORPROF-PE, orgdo
colegiado que tem  por
finalidade organizar, em regime
de colaboracgéo entre a Unido, o
Estado e os Municipios de
Pernambuco, a formagéo inicial
e continuada de docentes para
as redes publicas da educacéo
bésica.

Portaria n.577 de 21 de janeiro
de 2013

Portaria — SEE

Estabelece as horas-aula
atividade na mesma proporgéo
que a Lei do Piso Nacional.

Instru¢cdo Normativa n. 03/2013
no Diério Oficial de 13 de junho
de 2013

Instrucdo Normativa

Dispbe sobre as horas-aula
atividade destinada a formacéo
continuada nas Escolas da
Rede Estadual de Ensino a
partir do ano letivo de 2014

Relatérios Anuais de Governo
de 2009/2014

Documentos

Documento em atendimento
aos preceitos constitucionais
disposto no artigo 37, inciso XXI
da Constituicdo do Estado de
Pernambuco e a Lei n° 13.306,
de 01 de outubro 2007, Lei do
PPA 2008-2011, revisada pela
Lei n° 13.680, de 10 de
dezembro de 2008, que tem
como proposito a prestagao de
contas das acdes do Governo a
Assembleia Legislativa e ao
cidaddo pernambucano. De
acordo com o documento,
esses relatérios na forma em
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que sdo estruturados, avaliam
anualmente, em torno dos eixos
da eficiéncia, eficacia e
efetividade, as acgbes e
iniciativas implementadas pelo
Governo, a partir do
diagndstico, do planejamento e
da execugdo, componentes
bésicos do Ciclo de Gestao de

Politicas Publicas
operacionalizado no Estado
desde 2008, a partir da
implantacéo do Modelo

Integrado de Gestédo Todos por
Pernambuco, que foi
oficialmente instituido pela Lei
Complementar n° 141, de 03 de
setembro de 2009.

Relatérios Anuais da Lei de
Responsabilidade Educacional

Documentos

Em atendimento a Lei Estadual
n. 13.273, de 05 de julho de
2007 e suas respectivas
alteracdes feitas através da Lei
n. 15.362, de 02 de setembro
de 2014, que estabelece
normas voltadas para a Lei de
Responsabilidade Educacional
€ 0 compromisso com a
transparéncia e ética do
Governo do Estado de
Pernambuco para com a
sociedade, apresentando a
ALEPE o Relatério Anual de
Indicadores Educacionais todos
0S anos.

Continuacéo do quadro 6

Parametros Curriculares da
Educacéo Basica de
Pernambuco — 2012.

Documento voltado
para os docentes

Estabelecem as expectativas
de aprendizagem dos
estudantes, ano a ano, em
todas as etapas da educacéo
Bésica: anos iniciais e anos
finais do ensino fundamental,
ensino Médio, e modalidade de
educacdo de Jovens e Adultos.
Documento curricular que tem
como propdsito orientar o
processo de  ensino e
aprendizagem e as praticas
pedagogicas em sala de aula.

Parametros Curriculares na
Sala de Aula — 2013.

Este documento traz
orientacdes didatico-
metodoldgicas, sugestbes de
atividades e projetos, e
propostas de como trabalhar
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Documento voltado determinados conteddos em
para os docentes sala de aula. Em resumo: este
material vem subsidiar o
trabalho do professor,

mostrando como € possivel
materializar 0s parametros
curriculares no dia a dia

escolar.
Parametros de Formacéao Documento estruturado | Documento que tem como
Docente — 2014 a luz da politica de propésito nortear, a formacao
formacéo continuada, | continuada de professores das
(Biologia, Fisica, Quimica) destinado redes estadual e municipal.
principalmente aos Este documento destina-se
formadores atuam nas | principalmente a todos os
redes estadual e formadores que atuam em
municipal. ambas as redes publicas de

ensino.

Fonte: elaborado pela autora desta pesquisa

A interpretacdo dos dados foi realizada a partir da analise hermenéutica
dialética interativa (AHDI), o que nos oportunizou o desenvolvimento e
entendimento critico-reflexivo sobre o sentido e o significado contextualizado dos
documentos federais e estaduais, das politicas publicas educacionais voltadas a
formacdo continuada docente, entendendo esta atividade, segundo Minayo
(2008, p199), ndo s6 como um procedimento técnico, mas uma historica busca
tedrica e pratica no campo das investigacdes sociais “que permitem a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigdes de producao/recepcao” dos conteudos

analisados.

A andlise hermenéutica-dialética € um método de andlise de dados
qualitativos “mais capaz de dar conta de uma interpretagcdo aproximada da
realidade” (MINAYO, 2008, p. 231). Segundo a referida autora, esse método de
analise dos dados retrata todas as implicagdes de ordem historica, sociocultural,
politica, econémica e educacional que se relacionam com o objeto e os objetivos

da pesquisa qualitativa.
Segundo Oliveira (2019),

A andlise hermenéutica dialética-interativa (AHDI) é a
sistematizacdo dos dados coletados pelas entrevistas
realizadas através do CHD, e aplicagcdo de questionarios
e/ou outros instrumentos de pesquisa, tais como,
informagdes de documentos oficiais, observagbes e outras
técnicas que se facam necesséarias para analise de dados a
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luz da teoria e cruzamento destes dados, visando dar maior
consisténcia quanto a construgcdo e reconstrucdo da
realidade pesquisada.

O Circulo Hermenéutico-Dialético foi realizado com os docentes e nos
abordaremos a andlise desses compreendidos a luz da AHDI em outro capitulo.
Por hora nos apoiaremos nas bases da AHDI para interpretar os instrumentos
normativos e ordenacdes legais eleitos para a composi¢cédo do arcabouco dessa
pesquisa, por terem vinculacdo direta com a formacdo continuada dos

professores da educacao basica

2.2. Um olhar sobre os instrumentos normativos, politicas e legislacfes a
nivel Nacional que fazem relacdo direta com a Formacdo Continuada de

Professores da Educacéo Basica

Ao longo desses dez anos, percebemos o numero crescente de
investigacbes (FREITAS 1999, 2014; AGUIAR; SCHEIBE, 2010; BRZEZINSKI,
2009; DOURADO 2009,2011,2015), voltadas a compreenséo dos determinantes
das politicas de formacéo continuada de Professores(as) da Educacéo Basica
Publica. Consideramos esse debate e olhar investigativo extremamente
necessarios diante da atual conjuntura politica, social e econémica que por sua
vez, desvelam os efeitos das transformacges socioecondmicas que acontecem
no mundo do trabalho e que de forma direta, repercutem na consolidacédo das

novas demandas formativas materializadas no “chao” da escola publica.

Apresentamos anteriormente uma gama de instrumentos normativos,
legislacdes, decretos que irdo de forma direta ou indireta influenciar a formacéo
continuada de professores. No que diz respeito ao ordenamento legal nacional,
a fim de tecer algumas reflexdes mais aprofundadas direcionamos nosso olhar
para: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996; Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores,
criada em 2004; o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a
Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacéao
Basica; a Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional

de Educacéo; a Resolugcao n° 2, de 1° de Julho de 2015 que define as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacao continuada e o Decreto n° 8.752, de 09
de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educac¢éo Bésica e revoga o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro
de 20009.

2.3 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°©9.394, de 20 de
dezembro de 1996

Um dos marcos regulatérios decisivos para a formacdo docente nas
Ultimas décadas, sendo o principal, foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) de 1996 (Brasil, 1996). Também conhecida como a Lei Darcy
Ribeiro, promulgada em 20 de dezembro de 1996 e sancionada pelo presidente
Fernando Henrique Cardoso em 24 de dezembro de 1996, a referida lei, até sua
publicacdo, passou por uma série de emendas, discussdes e tramitacdes

promovidas pelas comissdes existentes no Congresso Nacional.

No Capitulo VI da Lei n° 9.394/96 intitulado “Dos Profissionais da
Educacao”, no qual sdo identificados seis artigos, ha um trecho que trata

especificamente de questdes relacionadas a formacéo de Professores.

Conforme o artigo transcrito abaixo, € possivel identificar quem sdo os

profissionais de educacao escolar basica:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacédo escolar
béasica os que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido
formados em cursos reconhecidos, séo: (Redacéo dada
pela Lei n® 12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacédo infantil e nos ensinos fundamental e
médio; (Redacéo dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de
pedagogia, com habilitagdo em administracdo, planejamento,
supervisao, inspec¢do e orientacdo educacional, bem como com
titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas
areas; (Redacédo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009)



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
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Il —trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagogica ou afim. (Incluido
pela Lein® 12.014, de 2009)

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos
respectivos sistemas de ensino, para ministrar contetdos de
areas afins a sua formagdo ou experiéncia profissional,
atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagfes privadas em que tenham atuado, exclusivamente
para atender ao inciso V do caput do art. 36; (Incluido pela
lei n® 13.415, de 2017)

V - profissionais graduados que tenham feito complementacéo
pedagdgica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de
Educacéo. (Incluido pela lei n® 13.415, de 2017)

A preocupagédo com a forma, a maneira como deve constituir-se essa

formacao aparece no art. 61, em um paragrafo Unico, no qual encontramos que:

Paragrafo Gnico. A formagéo dos profissionais da educacéo, de
modo a atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacéo bésica, tera como
fundamentos: (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009)

| — a presenca de sélida formagdo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; (Incluido pela Lei n° 12.014,

de 2009)

Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico; (Incluido pela
Lein® 12.014, de 2009)

IIl — o aproveitamento da formagé&o e experiéncias anteriores, em
instituicBes de ensino e em outras atividades. (Incluido pela
Lein® 12.014, de 2009)

Segundo Gatti (2008, p. 62),

Na dltima década, a preocupagdo com a formacdo de
professores entrou na pauta mundial pela conjuncdo de dois
movimentos: de um lado, pelas pressées do mundo do trabalho,
que se vem estruturando em novas condicGes, num modelo
informatizado e com o valor adquirido pelo conhecimento, de
outro, com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precéarios desempenhos escolares de
grandes parcelas da populacdo. Uma contradi¢cdo e um impasse.
Politicas publicas e agbes politicas movimentam-se, entao, na
direcdo de reformas curriculares e de mudancgas na formacéo
dos docentes, dos formadores das novas geracdes.

No que diz respeito a formacdao inicial dos docentes € possivel perceber

essa orientacao no artigo 62,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
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Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na educacgédo basica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena,
admitida, como formac¢do minima para o exercicio do magistério
na educagéo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal. (Redacédo dada pela lei n® 13.415, de 2017)

§1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em
regime de colaboracdo, deverdo promover a formacéo inicial, a
continuada e a capacitagdo dos profissionais de
magistério. (Incluido pela Lei n°® 12.056, de 2009).

§ 2° A formacéo continuada e a capacitacdo dos profissionais
de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de
educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056, de

2009).

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacdo continuada para os
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicbes de educacgdo basica e superior, incluindo cursos de
educacéo profissional, cursos superiores de graduacéo plena ou
tecnoldgicos e de pds-graduacéo. (Incluido pela Lei n°
12.796, de 2013)

Para Gatti (2008), a legislacdo, ao compartilhar a responsabilidade da
formacdo continuada dos professores com os entes federados, amplia os
espacos formativos no ambito publico, contudo, também delimita suas

finalidades.

No que diz respeito a formagéo continuada, a LDB define no inciso Ill, do
art. 63, que as instituicdes formativas deverao manter “programas de formagao
continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis”, além de
estabelecer no inciso I, art. 67, “que os sistemas de ensino deverao promover
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim”. Tal perspectiva amplia o alcance da formagao
continuada, incluindo os cursos de poOs-graduacdo em nivel de mestrado e

doutorado.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacao dos
profissionais da educacgdo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periodico remunerado para esse fim;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art7
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12056.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12056.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12056.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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[l - piso salarial profissional;

IV - progresséao funcional baseada na titulacdo ou habilitacéo, e
na avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo,
incluido na carga de trabalho;

VI - condi¢Bes adequadas de trabalho.

Nesta lei observamos o estabelecimento da obrigatoriedade de periodos
de continuidade, aperfeicoamento, periodos dedicados para os estudos, carga
horéaria que priorize horéarios especificos agregados a carga horéaria de trabalho
total remunerada, determinando ainda que a administracao realize programas de

capacitacdo para todos os professores em exercicio.

No texto “Avancgos e equivocos na profissionalizacdo do magistério e a
nova LDB” (VEIGA, 2001) defende a importancia e necessidade da formacao
inicial e continuada, que segunda a autora, perpassa por uma tematica muito
mais ampla, a profissionalizacdo do magistério, conforme podemos constatar no
trecho transcrito a sequir:

“Outro ponto a destacar € o que diz respeito a formagao inicial e
continuada dos profissionais da educacgéo. A formacéo constitui um dos
instrumentos privilegiados no processo de construgcdo de uma identidade
profissional nos professores. Ela é um processo continuo que se inicia
antes do exercicio das atividades pedagdgicas (pré-servico), prossegue
ao longo da carreira e permeia toda a pratica profissional, numa
perspectiva de formagéo permanente. Refletir sobre a profissionalizacéo
do magistério implica necessariamente ressaltar a importancia da
articulagéo entre formagéo inicial e continuada. Uma pressupfe a outra

e ambas complementam-se como elementos essenciais a constru¢éo da
identidade profissional. (p.84)

Segundo Pimenta (2002) apesar das profundas transformacdes que
ocorrem, estdo ocorrendo e ocorrerdo, nas politicas educacionais neoliberais, o
professor € e sempre sera fundamental no processo de aprendizagem, de forma
mais especificas, e para o desenvolvimento da sociedade de forma geral. A
autora complementa suas afirmacfes argumentando que para isso se faz

necessario que o professor seja bem formado e esteja em constante formacao.

Concordamos com as colocacdes feitas pela autora supracitada e € nessa
perspectiva que argumentos sobre a necessidade do fortalecimento das politicas

de formacao continuada e sua real existéncia, para que seja oportunizado a esse
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docente a continuidade das aprendizagens, a apropriacdo de novos saberes, a
associacdo com suas experiéncias docentes e a ressignificacdo de praticas

orientadas para uma educacao mais critica e reflexiva.

A formacéo continuada de professores ndo pode se da fora do contexto
dialégico, dos processos de acdo-reflexdo-acdo. Precisamos combater modelos
simplistas de uma formacdo continuada que € extremamente pontual,
descontextualizada, aligeirada, muitas vezes meramente burocratica e que
alarga os hiatos formativos gerando nos docentes o0 sentimento de
descontinuidade e total distanciamento com a realidade vivenciada nos

contextos educacionais onde exercem e constroem suas praticas docentes.

Vale salientar que a formacao continuada € um direito docente e que cabe
ao Estado proporcionar condigbes para que essa formacdo seja construida e
vivenciada de forma mais eficaz, continua, significativa. Pois s6 assim sera
possivel enfrentar os grandes e constantes desafios que emergem da sociedade
contemporanea e exigem um compasso entre a formacéo de professores e as

novas demandas formativas do mundo moderno.

Freire (1996, p. 39) defende que, a formacédo continuada tem como
objetivo incentivar a apropriacdo dos seus saberes rumo a uma autonomia que

o leve de fato a uma pratica critico - reflexiva:
Na formac&o permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente sobre a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O
proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de tal modo
concreto que quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento”

epistemolégico da pratica, enquanto objeto de sua andlise, deve dela
“aproxima-lo” ao maximo. (FREIRE, 1996, p.39).

A Resolucéo n° 03/97, do Conselho Nacional de Educacao- CNE, definiu,
no artigo 5°, que os sistemas de ensino “envidardo esforgos para implementar
programas de desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, incluida
a formacdo em nivel superior em instituicbes credenciadas, bem como, em

programas de aperfeicoamento em servico.”
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2.4 A Rede Nacional de Formacado Continuada de Profissionais da
Educacédo Basica— RENAFORM

Em maio de 2004, por meio da Portaria n.° 1179, o MEC definiu como
politica para Educacéo Infantil e Ensino Fundamental a instituicdo do Sistema
Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacéo Bésica, tendo
como seus principais componentes os programas de incentivo e apoio a
formacao continuada de professores, implementados em regime de colaboracéo
com os entes federados e a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacgéo, cujo objetivo deveria ser o de desenvolver
tecnologia educacional e a ampliacdo de oferta de cursos e outros meios de

formacéo docente.

Em 2005, como forma de operacionalizacdo dessa politica, o Ministério
da Educacao, em parceria formalizada em convénio com universidades, institui

a Rede Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica.

Nesse sentido, foi instituida a Rede Nacional de Formacgéo Continuada de
Professores de Educacéo Basica com a finalidade precipua de contribuir com a
qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos estudantes por meio
de um amplo processo de articulacdo dos 6érgdos gestores, dos sistemas de
ensino e das instituicdes de formacao, sobretudo, as universidades publicas e
comunitarias. A Rede foi formada pelo MEC, Sistemas de Ensino e os Centros
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, que Ssao parceiros no
desenvolvimento e oferta de programas de formagao continuada, bem como na
implementacgéo de novas tecnologias de ensino e gestao em unidades escolares

e sistemas estaduais e municipais (BRASIL, 2005).

Para implementar a REDE, o MEC teve como principios norteadores
(BRASIL, 2005):

e A formacao continuada € uma exigéncia da formacéao profissional;
e A formacéo continuada deve ter como referéncia a pratica docente e o

conhecimento teérico;
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e A formacédo continuada ultrapassa propostas de cursos de atualizacao e
treinamento;

e A formacao para ser continuada deve integrar-se ao dia a dia da escola;

e A formacdo continuada € componente essencial da profissionalizacao

docente.

Foram objetivos da Rede Nacional de Formacao Continuada:

¢ Institucionalizar o atendimento da demanda de formagao continuada.

e Desenvolver uma concepcdo de sistema de formacdo em que a
autonomia se construa pela colaboracéo, e a flexibilidade encontre seus
contornos na articulagéo e na interagéo.

e Contribuir com a qualificacdo da acao docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos.

e Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional
dos docentes.

e Desencadear uma dinamica de interacdo entre os saberes pedagdgicos
produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da formacao docente, e
pelos professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente.

e Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente, com o
exercicio da critica do sentido e da génese da sociedade, da cultura, da
educacado e do conhecimento, e o aprofundamento da articulagéo entre
0s componentes curriculares e a realidade socio-historica.

e Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo

tedrica e construcao da pratica pedagogica.

A Rede Nacional de Formacgao Continuada foi formada por Universidades
que se constituiram Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo.
Cada um desses Centros mantém uma equipe que coordena a elaboracédo de
programas voltados para a formacao continuada dos professores de Educacao
Basica em exercicio nos sistemas estaduais e municipais de educacdo. Na
constituicdo da REDE, foi enfatizada a capacidade de articulacdo e
estabelecimento de parcerias dos Centros com outras Universidades para o

cumprimento das propostas conveniadas.
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A atual politica parte dos seguintes principios: a formacao do
educador deve ser permanente e ndo apenas pontual; formacao
continuada ndo é correcdo de um curso por ventura precario,
mas necessaria reflexdo permanente do professor; a formacao
deve articular a pratica docente com a formacéo inicial e a
producdo académica desenvolvidas na Universidade; a
formacao deve ser realizada também no cotidiano da escola em
horarios especificos para isso, e contar pontos na carreira dos
professores (BRASIL, 2005, p.05).

Segundo os documentos oficiais do MEC. S&o cinco as areas prioritarias

de formagéo estabelecidas:

a) Alfabetizacdo e Linguagem;

b) Educacao Matemética e Cientifica;

c¢) Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais;
d) Artes e Educacao Fisica;

e) Gestdo e Avaliacdo da Educacéo.

A constituicdo da Rede Nacional de Formacédo Continuada pode ser
considerada como o inicio de uma nova etapa na formacéo dos professores da
educacao basica, uma vez que, por um lado, por meio dela foram demonstrados
avangos na institucionaliza¢ao da formagao continuada por meio dos Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo, ligados as universidades publicas e,
por outro, sinalizou a construcdo de uma perspectiva de formacéo continuada
gue tinha como foco o desenvolvimento de uma postura mais investigativa e

reflexiva sobre e na prética docente.

Santos (2011, p. 09), faz um alerta importante sobre o discurso presente

nos documentos norteadores da Rede:

[...] é importante registrar que o discurso oficial da Rede, embora assuma
um tom propositivo nos aspectos ja pontuados, ainda apresenta
resquicios da politica anterior a sua efetivagdo, pois prioriza,
principalmente, o desenvolvimento de pesquisas aplicadas relativas aos
contelidos dos anos iniciais do ensino fundamental, as tecnologias de
gestdo e a avaliacdo. Com isso vemos triunfar uma perspectiva de
formacdo continuada orientada, sobretudo, naqueles aspectos
vinculados aos indicadores de desempenho que denotam fragilidades
nas aprendizagens dos alunos. O foco da formacdo é, assim, a
aprendizagem do aluno, mas n&o qualquer aprendizagem e sim aquela
gue garanta o alcance das competéncias desejadas. Com esse foco,
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Ao realizar um levantamento prévio junto a Coordenacdo do RENAFORM
na Universidade Federal Rural de Pernambuco dos cursos ofertados de 2012 a
2015, tivemos a oportunidade de perceber a diversidade de temas contemplados

bem como o quantitativo de vagas disponibilizadas em cada um deles (Quadro

7).

Quadro 7

Cursos ofertados na RENAFORM — UFRPE durante os anos de 2012 a 2015

Ano Nome do Curso Nivel Carga Horéaria | Vagas ofertadas
(anualmente)

2012 Docéncia na 180 200
2014 escolade Tempo | Aperfeicoamento
2015 Integral
2012 Juventudes, 80 150
2014 Sexualidades e Extensao
2015 prevencdo das

DST/ AIDS
2012 Proposta 180 200
2014 Curricular e
2015 Metodologia na | Aperfeicoamento

Educacéo

Integral
2012 Educacéo de 360 30
2014 Jovens e Adultos
2015 na Diversidade e |  Especializagdo

Inclusdo Social —

Especializacdo —

EaD
2012 UNIAFRO - 420 120
2014 Politica de
2015 lgualdade Racial |  Especializagdo

no Ambiente

Escolar -

Especializacdo —

EaD
2012 Educacéo na 180 60
2014 Cultura Digital Aperfeicoamento
2015
2012 Cultura e Especializacéo 360 50
2014 Historia dos
2015 Povos Indigenas

— EaD
2012 Educacéo do 360 50
2014 Campo - EaD Especializacéo
2015
2012 Educacdo em 360 50
2014 Direitos Especializacéo
2015 Humanos- EaD
2012 Ciéncias das 390 50
2014 Religides Especializagdo
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2015
2012 Quimica para o 360 50
2014 Ensino Médio Especializagcdo
2015
Escola que 120 50
Protege:
Enfrentando a
violéncia no
2012 ambiente Extens&o
2014 Sfocr%lg\r/endo ©
2015 direitos de
criancas e
adolescentes
2012 Acessibilidade 180 100
2014 na Educacdo | Aperfeicoamento
2015 Fisica Escolar
Total de Vagas 1.160
ofertadas

Fonte: RENAFORM — UFRPE

2.5 Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009

Por meio do Decreto N° 6.755, de 29 de Janeiro de 2009 foi instituida a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao

Basica, que disciplina a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior -CAPES no fomento a programas de formacéo inicial

e continuada de professores. Este decreto foi revogado por meio de um novo
Decreto N° 8.752, De 9 de Maio De 2016.

A Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da

Educacédo Basica, instituida em 2009, apresenta diversos principios, dos quais

destacamos:

e A formacdo docente para todas as etapas da educacao basica
como compromisso publico de Estado, buscando assegurar o
direito das criancgas, jovens e adultos a educacéo de qualidade,

construida em bases cientificas e técnicas sélidas;

e A formacédo dos profissionais do magistério como compromisso
com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democrética, justa,
inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos

sociais;
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e Aarticulacéo entre a teoria e a pratica no processo de formacao
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e
didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino,

pesquisa e extensao;

e Aimportancia do docente no processo educativo da escola e de
sua valorizagéo profissional, traduzida em politicas permanentes
de estimulo a profissionalizacéo, a jornada Unica, a progressao
na carreira, a formacao continuada, a dedicacdo exclusiva ao
magistério, a melhoria das condicdes de remuneracdo e a

garantia de condic¢des dignas de trabalho;

e A articulacéo entre formacao inicial e formagéo continuada, bem

como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

e A formacéo continuada entendida como componente essencial
da profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da escola e considerar os diferentes saberes e a experiéncia

docente (grifos nossos);

Posteriormente a criacdo da Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, o MEC formulou, ainda em
2009, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR) em regime de colaboragdo com as Secretarias da Educacao de
Estados e Municipios e as Instituicdbes Publicas de Ensino Superior com o
objetivo de formar em nivel superior os professores em exercicio em escolas

publicas que ndo apresentam titulacdo exigida pela LDB.

Ao realizar pesquisa no sitio eletrdbnico do MEC, encontramos as
informacdes de que atualmente este ministério desenvolve alguns programas
direcionados para formacao continuada de professores das redes publicas de

ensino, sao eles:

*Formacdo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - Curso

presencial de 2 anos para os Professores alfabetizadores, com carga horaria de
120 horas por ano, metodologia propde estudos e atividades praticas. Os
encontros com os Professores alfabetizadores sdo conduzidos por Orientadores
de Estudo. Estes sédo professores das redes, que estdo fazendo um curso
especifico, com 200 horas de duracdo por ano, em universidades publicas. No

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa sdo desenvolvidas acdes que


http://pacto.mec.gov.br/component/content/article/26-eixos-de-atuacao/54-formacao
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contribuem para o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criangas do
ciclo de alfabetizacdo; os processos de avaliagdo e acompanhamento da
aprendizagem das criancas; planejamento e avaliacdo das situacdes didaticas;
0 uso dos materiais distribuidos pelo MEC, voltados para a melhoria da qualidade
do ensino no ciclo de alfabetizagao.

*Prolnfantil - O Prolnfantil € um curso em nivel médio, a disténcia, na modalidade
Normal. Destina-se aos profissionais que atuam em sala de aula da educacao
infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas e da rede privada, sem fins

lucrativos, que ndo possuem a formacao especifica para o magistério.

*Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica — Parfor - O

Parfor induz e fomenta a oferta de educacao superior, gratuita e de qualidade,
para professores em exercicio na rede publica de educacgéo basica, para que
estes profissionais possam obter a formacéo exigida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional — LDB e contribuam para a melhoria da qualidade

da educacéo béasica no Pais.

*Proinfo_Integrado - O Proinfo Integrado é um programa de formacao voltado

para o uso didatico-pedagogico das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo
— TIC no cotidiano escolar, articulado a distribuicdo dos equipamentos
tecnoldgicos nas escolas e a oferta de contetdos e recursos multimidia e digitais
oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio

Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais.

*e-Proinfo - O e-Proinfo € um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que
permite a concepc¢ao, administragdo e desenvolvimento de diversos tipos de
acOes, como cursos a distancia, complemento a cursos presenciais, projetos de
pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras formas de apoio a distancia e

ao processo ensino-aprendizagem.

*Pro-letramento - O Pro-Letramento é um programa de formagéo continuada de

professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e

matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. O programa é


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12321:proinfantil-apresentacao&catid=288:proinfantil&Itemid=548
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13156
http://e-proinfo.mec.gov.br/
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12346&Itemid=700
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realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede

Nacional de Formacédo Continuada e com adeséo dos estados e municipios.

*Gestar 1l - O Programa Gestao da Aprendizagem Escolar oferece formacéo
continuada em lingua portuguesa e matematica aos professores dos anos finais
(do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas escolas
publicas. A formacdo possui carga horaria de 300 horas, sendo 120 horas
presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para cada é&rea
tematica. O programa inclui discussdes sobre questdes pratico-tedricas e busca

contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do professor em sala de aula.

*Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores - A Rede Nacional de

Formacdo Continuada de Professores foi criada em 2004, com o objetivo de
contribuir para a melhoria da formacéo dos professores e alunos. O publico-alvo
prioritario da rede séo professores de educacao basica dos sistemas publicos de

educacao.

Percebemos ao observar os documentos supracitados que com o passar
dos anos hd uma mudanca na percepcao da importancia e da necessidade da
formacdo continuada como direito legitimo dos docentes. A Unido desempenha
papel fundamental em todo esse processo legal, uma vez que coordena a
“politica nacional de educacgao, articulando os diferentes niveis e sistemas e
exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva, em relacdo as demais
instancias educacionais” (Art. 8° da LDB — Lei n.9394/96).

Abdalla (2012) afirma que n&do da para desconsiderar nesse contexto a
importancia da Conferéncia Nacional da Educacao Basica (Coneb), em 2008, e
a Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae), em 2010, que apresentou um
documento referéncia, denominado “Construindo o Sistema Nacional Articulado
de Educacao: o Plano Nacional de Educacéo, diretrizes e estratégias de agao”.
Tais conferéncias, como afirmam Aguiar e Scheibe (2010), “tematizaram, de
forma expressiva, a formacéao e a valorizagcao dos profissionais da educagao”, no
entendimento, ainda, de que estas questdes devem ser tratadas como um direito

e, por isso, precisam ser consideradas como politica publica.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12380&Itemid=811
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=86&id=231&option=com_content&view=article
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Segundo a ANFOPE (2000, p.23):

A elaboracdo de uma Politica de Formagao Continuada devera
estar vinculada as concepcdes de sociedade e de educagao que
se tenha e deve ir na dire¢cdo do fortalecimento da pluralidade e
da socializagc&o dos conhecimentos universalmente produzidos,
contribuindo diretamente para a profissionalizacao do professor
e para o conhecimento da realidade.

2.6 Lei n. 13.005/14 - Plano Nacional de Educacao (PNE)

O novo Plano Nacional de Educacao (Lei n°® 13.005/2014) foi aprovado
em junho de 2014, com vigéncia por 10 anos e com atraso de quatro anos em
relacdo ao Plano anterior (Lei n° 10.172/2001).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) € um documento de muita
relevancia e determina diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional
em um recorte temporal de dez anos. O documento esta escrito por meio de
metas que para serem alcancadas sdo orientadas por um conjunto de
estratégias. O primeiro grupo de metas tem um viés estruturante para a garantia
do direito a educacdo basica com qualidade e, assim, promover a garantia do
acesso a universalizacao do ensino obrigatério e a ampliacdo das oportunidades
educacionais. Um segundo grupo de metas diz respeito especificamente a
reducdo das desigualdades e a valorizacdo da diversidade, caminhos
imprescindiveis para a equidade. O terceiro bloco de metas trata da valorizacéo
dos profissionais da educacao, considerada como um caminho estratégico para
gue as metas descritas anteriores no documento sejam atingidas e, finalmente,

0 quarto e ultimo grupo de metas que contempla o Ensino Superior.

No tocante a formacao continuada, por sua vez, no Plano Nacional de
Educacdo (PNE) anexo a Lei n. 13.005/14 aprovada em 25 de junho de 2014
(BRASIL, 2014), destacamos as metas 15 e 16. Na meta 15 encontramos a

seguinte informacéao:

Garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacédo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educacéo basica possuam formacéo especifica de nivel
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superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em
que atuam.

Para alcancar essa meta foram definidas as seguintes estratégias:

15.1) atuar, conjuntamente, com base em plano estratégico que apresente
diagnostico das necessidades de formacéo de profissionais da educacédo e da
capacidade de atendimento, por parte de instituicdes publicas e comunitarias de
educacao superior existentes nos Estados, Distrito Federal e Municipios, e

defina obrigacdes reciprocas entre os participes;

15.2) consolidar o financiamento estudantil a estudantes matriculados em

cursos de licenciatura com avaliacdo positiva pelo Sistema Nacional de

Avaliacédo da Educacao Superior - SINAES, na forma da Lei n® 10.861, de 14 de
abril de 2004, inclusive a amortizacao do saldo devedor pela docéncia efetiva na

rede publica de educacéo basica;

15.3) ampliar programa permanente de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacdo de

profissionais para atuar no magistério da educacao basica;

15.4) consolidar e ampliar plataforma eletrénica para organizar a oferta e
as matriculas em cursos de formacéo inicial e continuada de profissionais da

educacdo, bem como para divulgar e atualizar seus curriculos eletrénicos;

15.5) implementar programas especificos para formacdo de profissionais
da educacdo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e
quilombolas e para a educacéo especial;

15.6) promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular
a renovacao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a)
aluno (a), dividindo a carga horéria em formacéo geral, formacdo na area do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, em articulagdo com a base nacional comum dos
curriculos da educacao basica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3
deste PNE;


http://pne.mec.gov.br/_Ato2004-2006/2004/Lei/L10.861.htm
http://pne.mec.gov.br/_Ato2004-2006/2004/Lei/L10.861.htm
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15.7) garantir, por meio das funcdes de avaliacéo, regulagéo e supervisao
da educacdo superior, a plena implementacdo das respectivas diretrizes

curriculares;

15.8) valorizar as praticas de ensino e 0s estagios nos cursos de formacao
de nivel médio e superior dos profissionais da educacédo, visando ao trabalho
sistematico de articulacdo entre a formagdo académica e as demandas da

educacéao basica;

15.9) implementar cursos e programas especiais para assegurar formacao
especifica na educacdo superior, nas respectivas areas de atuacdo, aos
docentes com formacao de nivel médio na modalidade normal, ndo licenciados

ou licenciados em area diversa da de atuacdo docente, em efetivo exercicio;

15.10) fomentar a oferta de cursos técnicos de nivel médio e tecnolégicos
de nivel superior destinados a formacéao, nas respectivas areas de atuacdo, dos

(as) profissionais da educacado de outros segmentos que nao os do magistério;

15.11) implantar, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia desta Lei, politica
nacional de formacao continuada para os (as) profissionais da educacao de
outros segmentos que ndo os do magistério, construida em regime de

colaboracéo entre os entes federados;

15.12) instituir programa de concessao de bolsas de estudos para que 0s
professores de idiomas das escolas publicas de educacdo basica realizem
estudos de imersdo e aperfeicoamento nos paises que tenham como idioma

nativo as linguas que lecionem;

15.13) desenvolver modelos de formacdo docente para a educacdo
profissional que valorizem a experiéncia pratica, por meio da oferta, nas redes
federal e estaduais de educacado profissional, de cursos voltados a
complementagcdo e certificacdo didatico-pedagdgica de profissionais

experientes.

De acordo com os dados do Censo Escolar da Educacao Basica de 2020
divulgados pelo Inep, restando pouco mais de 3 anos para o término da vigéncia
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do PNE, dos 2.189.005 docentes que atuam na Educacgéo Basica 116.294 nao
possuem licenciatura. Além desses dados relacionados a curso Superior,
288.701 docentes possuem apenas o Ensino Médio e 4.818 possuem apenas o
Ensino Fundamental, tais dados apontam que a referida meta ainda néo foi
atingida, apesar da existéncia dos cursos de formacéo vinculados ao PARFOR.

A Meta 16 que diz respeito a formacdo continuada de professores da

educacao basica e esta assim descrita:

“Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo béasica
formacdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualiza¢Bes dos sistemas de ensino”.

Dentre as estratégias estabelecidas para o alcance dessa meta
destacamos as 16.1 e 16.2, pelo fato de estarem diretamente ligadas a formacéo

continuada:

16.1) realizar, em regime de colaboracéo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacao continuada e fomentar a respectiva
oferta por parte das instituicbes publicas de educacdo superior, de forma
organica e articulada as politicas de formacéo dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacao de professores e professoras
da educacdao basica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes

formadoras e processos de certificagdo das atividades formativas;

16.3) expandir programa de composi¢do de acervo de obras didaticas,
paradidaticas e de literatura e de dicionarios, e programa especifico de acesso
a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em Libras e em Braille,
sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os professores e as
professoras da rede publica de educacéo basica, favorecendo a construcédo do

conhecimento e a valorizacdo da cultura da investigagao;
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16.4) ampliar e consolidar portal eletrbnico para subsidiar a atuacédo dos
professores e das professoras da educacdo basica, disponibilizando
gratuitamente materiais didaticos e pedagodgicos suplementares, inclusive

aqueles com formato acessivel;

16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo para poés-graduacdo dos

professores e das professoras e demais profissionais da educacao basica;

16.6) fortalecer a formacao dos professores e das professoras das escolas
publicas de educacéo basica, por meio da implementacédo das ac6es do Plano
Nacional do Livro e Leitura e da instituicho de programa nacional de
disponibilizacdo de recursos para acesso a bens culturais pelo magistério

publico.

No que diz respeito ao processo de construcdo do PNE em vigéncia,
Aguiar (2011, p. 263) afirma que:

[...] s6 a vigilancia e a intervencdo dos setores organizados da
sociedade, comprometidos com a escola publica, gratuita, laica e de
gualidade referenciada pelo social sobre este processo de tramitagéo,
podera inibir o avanco das forcas representativas do privado na defini¢cao

de um plano de carater democrético e inclusivo.

2.7 Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo

continuada

Apés a aprovacdo do PNE, dando continuidade aos marcos historicos,
destacamos a Resolucéo n° 2, de 1° de julho de 2015 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de

segunda licenciatura) e para a formagéo continuada.

No inicio do documento séo apresentadas algumas consideracdes, que
se constituem como elementos conceituais norteadores da DCN. Destacamos a
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abaixo trechos que contemplam de forma mais direta a formagé&o continuada de
professores (DCN, 2015, p, 2):

CONSIDERANDO a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica;

CONSIDERANDO os principios que norteiam a base comum nacional
para a formacao inicial e continuada, tais como: a) sélida formacéo
tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valoriza¢éo do profissional da
educacéo; e) gestdo democrética; f) avaliagdo e regulacdo dos cursos

de formacéo;

CONSIDERANDO a importancia do profissional do magistério e de sua
valorizacgdo profissional, assegurada pela garantia de formacéo inicial e

continuada, plano de carreira, salario e condi¢des dignas de trabalho;

No que diz respeito ao papel das DCN, podemos observar 0 escopo e a

finalidade no Art. 1° apresentado abaixo:

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucédo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educagdo Basica,
definindo principios, fundamentos, dinamica formativa e procedimentos
a serem observados nas politicas, na gestao e nos 3 programas e cursos
de formacéo, bem como no planejamento, nos processos de avaliacdo e
de regulacéo das instituicdes de educacédo que as ofertam.

Segundo as DCN, a formacé&o inicial e continuada devem contemplar:

1)
1)

1)
IV)

V)

solida formacéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de
educacéo basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da
praxis docente;

0 contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;
atividades de socializagéo e avaliagao dos impactos;

aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento do uso
da lingua portuguesa e a 71 capacidade comunicativa, oral e
escrita, como elementos fundamentais da formacdo dos

professores e a aprendizagem de Libras;
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VI) questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional e sociocultural como principios de equidade (BRASIL,
2015).

Tais aspectos explicitados na DCN podem ser compreendidos pelo que
fora discutido por Dourado (2015, p. 307),

Tais questbes implicam novos horizontes a dindmica formativa dos
profissionais do magistério da educagao basica, pois a garantia do direito
a educacgdo a grupos e sujeitos historicamente marginalizados exige
transformacgdo na forma como as instituicbes de educagéo basica e
superior estruturam seus espagos e tempos, suas regras e normas,
incorporam novos materiais e recursos pedagdégicos.

No segundo e terceiro paragrafos do Art.1° podemos observar uma
articulacdo entre a formacao inicial, continuada, politicas, sistemas de avaliacao

e outros documentos diretamente articulados com as instituicdes educacionais.

§ 2° As instituigdes de ensino superior devem conceber a formacéo inicial
e continuada dos profissionais do magistério da educacdo béasica na
perspectiva do atendimento as politicas publicas de educacdo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrao de qualidade e ao Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), manifestando
organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC) como expressao de uma politica articulada a educagéo
basica, suas politicas e diretrizes.

§ 3° Os centros de formacdo de estados e municipios, bem como as
instituicbes educativas de educacdo basica que desenvolverem
atividades de formacg&o continuada dos profissionais do magistério,
devem concebé-la atendendo as politicas publicas de educacéo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrao de qualidade e ao Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (Sinaes), expressando
uma organicidade entre o seu Plano Institucional, o Projeto Politico
Pedagodgico (PPP) e o Projeto Pedagdgico de Formacao Continuada
(PPFC) através de uma politica institucional articulada a educacao
bésica, suas politicas e diretrizes.

Tal articulagéo localiza e contextualiza a formagéo continuada, deixando
explicita a compressdo de que ela precisa ser materializada e vivenciada de

forma articulada a educacéao basica, suas politicas e diretrizes.

Reproduzimos na integra alguns trechos e paragrafos do documento que

trazem alguns esclarecimentos e consideracdes a respeito da formacéo
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continuada. O paragrafo transcrito abaixo aparece no Art. 3° do referido

documento e aborda as seguintes informacdes:

§ 3° A formacado docente inicial e continuada para a educacgéo béasica
constitui processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria
permanente da qualidade social da educacdo e a valorizagao
profissional, devendo ser assumida em regime de colaboragcédo pelos
entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas instituices de educacéo credenciadas. (grifo nosso)

No quinto paragrafo do Art. 3° sdo apresentados os principios da
Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica. Destacamos
neste paragrafo alguns incisos que focalizam alguns aspectos que consideramos

relevantes na compreenséao e efetivacado da formacgéo continuada docente:

IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de
docentes ofertados pelas instituicdes formadoras;

V - a articulagéo entre a teoria e a pratica no processo de formacao
docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e
didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extenséo;

VI - o reconhecimento das instituicdes de educagdo basica como
espacos hecessarios a formacéo dos profissionais do magistério;

VIl - um projeto formativo nas instituicbes de educacao sob uma solida
base tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formacao
docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formacao;

VIIl - a equidade no acesso a formagdo inicial e continuada,
contribuindo para a reducdo das desigualdades sociais, regionais e
locais;

IX - a articulagé@o entre formacéo inicial e formagéo continuada, bem
como entre os diferentes niveis e modalidades de educagéo;

X - a compreensdo da formacédo continuada como componente
essencial da profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na
experiéncia docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo
educativa, bem como ao projeto pedagdégico da instituicao de educacao
bésica. (grifo nosso)

Ao analisar politicas publicas para a formacao de professores no periodo
de 1998 a 2008, Gatti (2008, p., 60 e 61) afirma que

Com a multiplicacéo da oferta de propostas de educacdo continuada,
apareceram preocupagoes quanto a “criteriosidade”, validade e eficacia
desses cursos, nas discussdes da area educacional em geral, nas falas
de gestores publicos da educacéo, em instituicbes da sociedade civil
financiadoras de iniciativas dessa natureza e nas discussdes e iniciativas
dos legisladores (p.60 e 61)
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Nas DCN (2015) essa preocupacao com a qualidade dos cursos ofertados
reaparece, sinalizando os cuidados necessarios para que de fato essa formacao

atenda as necessidades formativas desse docente em exercicio.

No que diz respeito a articulagéo ente a teoria e pratica destacados no
inciso V, Geéglio (2006, p. 41) afirma que “os professores quase sempre
criticaram os cursos de formacéo continuada dos quais participaram, em outros
momentos, por serem muito tedricos. A solicitacdo deles era que 0S cursos

fossem mais praticos, pois 0 que eles necessitam era de pratica.”

O autor supracitado continua sua reflexdo afirmando que essa
reinvindicacdo histérica fez com que os tecnocratas da educagcédo admitissem a
mudanca como necessaria e buscassem atender a essa solicitacio (GEGLIO,
2006, p. 41).

Segundo Moreira e Candau (2005, p. 23),

E necesséario um destaque a necessidade de se pensar uma
formacao continuada que valorize tanto a pratica realizada pelos
docentes no cotidiano da escola quanto o conhecimento que
provém das pesquisas realizadas na Universidade, de modo a
articular teoria e pratica na formagdo e na construcdo do
conhecimento profissional do professor.

Apresentaremos posteriormente uma abordagem mais aprofundada
sobre a compreensédo da tedrica e pratica na formacéo continuada docente com
0 objetivo de discutir os modelos formativos e suas influéncias na efetivacao de

mudancas na prética docente.

Com relacdo a percepcdo de que a escola é um espaco necessario a
formagdo docente, Novoa (2001) afirma que “o desenvolvimento pessoal e
profissional depende muito do contexto em que exercemos nossa atividade.
Todo professor deve ver a escola ndo somente como o lugar onde ele ensina,
mas onde aprende”. Por isso a importdncia da organicidade e do
desenvolvimento de propostas interdisciplinares que rompam com visdes e
modelos cartesianos atrelados a trajetdria formativa desses docentes e a pratica

vivenciada no cotidiano das salas de aula.

O Artigo 16 das DCN (2015, p.13) destaca que

a formacdo continuada compreende dimensfes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
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pedagodgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extenséo,
grupos de estudos, reunifes pedagogicas, cursos, programas e acgoes
para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico,
ético e politico do profissional docente. (grifo nosso)

Apbs o Art. 16 € abordado em paragrafo unico (p. 14) uma concepc¢ao
sobre a formagé&o continuada e alguns aspectos que precisam ser levados em

consideracéo para sua oferta.

Paragrafo Unico. A formacao continuada decorre de uma concepgéo
de desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que
leva em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagégico das
instituicbes de educacao béasica, bem como os problemas e os desafios
da escola e do contexto onde ela esté inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento
associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que
Ihe permita refletir criticamente e aperfeicoar sua prética;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicdes competentes,
capazes de contribuir para alavancar novos patamares de qualidade
ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo
educativa. (grifo nosso)

Tomando por base os documentos citados acima podemos perceber que
existe uma base legitima que garante a Formacdo Continuada para 0s
Professores da Educacéo Béasica que defende que sua execucédo se dé de modo

coeso, articulado e processual e contextualizado com a pratica docente.

Ainda no referido documento, no art. 17(p.14), é possivel compreender a
que tipo de formacédo continuada esta se referindo
Art. 17. A formacgé&o continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela
oferta de atividades formativas e cursos de atualizacdo, extens&o,
aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado que agreguem
novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestédo da educagéo,

a area de atuacao do profissional e as instituicbes de educacao basica,
em suas diferentes etapas e modalidades da educacéao.

No bojo destas discussdes sobre a formacao continuada dos professores
fomos movidos a questionar: Qual o cenario atual da formag&o continuada de
professores no Brasil? Qual a influéncia dos modelos historicamente
estabelecidos sobre os modelos utilizados hoje nos programas de formacao?
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Existe efetividade e eficiéncia nos atuais programas de formacdo de
professores? Eles dialogam com a pratica e permitem uma ressignificacdo ao
trabalho docente, num exercicio de reflexdo critica? Essas inquietacdes serao
postas mais adiante onde abordaremos o0 conceito de formacgdo, as
racionalidades dos modelos e a percepcdo dos docentes sobre as vivéncias

formativas.

2.8Decreto n° 8.752, de 09 de maio de 2016

No ano de 2016, meses antes da culminancia do golpe orquestrado pela
maioria dos politicos brasileiros, a Presidenta Dilma Rousseff assinava o Decreto
no 8.752, de 9 de maio de 2016 que dispbe sobre a Politica Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educacédo Basica e revoga os Decretos n° 6.755,
de 29 de janeiro de 2009 e n° 7.415, de 30 de dezembro de 2010, que instituiam

a Politica Nacional de Formac&o dos Profissionais da Educacéo Basica.

Vale salientar que o decreto considera as Metas 15 e 16 do Plano
Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n°® 13.005, de 24 de junho de 2014,
que como ja foi anteriormente abordado nesse capitulo, tais metas estao
relacionadas a formacéo inicial e continuada dos Professores. Um outro ponto
importante a ser destacado, é que a nova Politica Nacional de Formacéao efetua
a juncéo de dois decretos (6.755/09 e 7.415/10), dessa forma regulamenta em
um sO ato normativo a equiparacdo do acesso a formacdao inicial e continuada

para todos os profissionais da educac¢éo basica.

Ao realizarmos a leitura do Capitulo | — Dos Principios e Objetivos — Secéo

I localizamos a seguinte informacao:

Art. 2° Para atender as especificidades do exercicio de suas atividades
e aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacédo
basica, a formacao dos profissionais da educacéo tera como principios:

| - 0 compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua
para a consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa,
inclusiva e que promova a emancipa¢do dos individuos e dos grupos
sociais;

Il - o compromisso dos profissionais e das instituicbes com o
aprendizado dos estudantes na idade certa, como forma de reducdo das
desigualdades educacionais e sociais;
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Il - a colaboracéo constante, articulada entre o Ministério da Educacéo,
0s sistemas e as redes de ensino, as instituicbes educativas e as
instituicbes formadoras;

IV - a garantia de padréo de qualidade nos cursos de formacéo inicial e
continuada;

V - a articulacao entre teoria e pratica no processo de formacéao, fundada
no dominio de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos
especificos, segundo a natureza da fungao;

VI - a articulacéo entre formacéo inicial e formacéo continuada, e entre
0s niveis, as etapas e as modalidades de ensino;

VIl - a formacgéo inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizacéo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerando os diferentes saberes e a experiéncia
profissionais;

VIIl - a compreensdo dos profissionais da educagcdo como agentes
fundamentais do processo educativo e, como tal, da necessidade de seu
acesso permanente a processos formativos, informacdes, vivéncia e
atualizacao profissional, visando & melhoria da qualidade da educagéo
bésica e a qualificagdo do ambiente escolar;

IX - a valorizacado dos profissionais da educacgéo, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizagao, a progresséo na carreira,
a melhoria das condi¢fes de remuneracdo e a garantia de condigfes
dignas de trabalho;

X - 0 reconhecimento das instituicbes educativas e demais instituicdes
de educacao basica como espagos necessarios a formagéo inicial e a
formacéo continuada;

Xl - o0 aproveitamento e o reconhecimento da formacéo, do aprendizado
anterior e da experiéncia laboral pertinente, em instituicdes educativas e
em outras atividades;

Xll - os projetos pedagdgicos das instituicbes formadoras que reflitam a
especificidade da formacéo dos profissionais da educacéo basica, que
assegurem a organicidade ao trabalho das diferentes unidades que
concorram para essa formacao e a soélida base tedrica e interdisciplinar
e que efetivem a integracdo entre teoria e as praticas profissionais;

Xl - a compreensao do espago educativo na educagéo basica como
espaco de aprendizagem, de convivio cooperativo, seguro, criativo e
adequadamente equipado para o pleno aproveitamento das
potencialidades de estudantes e profissionais da educacao basica; e

XIV - a promocéo continuada da melhoria da gestdo educacional e
escolar e o fortalecimento do controle social (grifo nosso).

Destacamos em cada um dos incisos, aspectos que aparecem em outros

ordenamentos legais e que consideramos pertinentes para nossa discussao e
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andlise, por contemplarem direta ou indiretamente a formac¢do continuada de

Professores da Educacédo Basica.

Segundo Gatti (2008, p. 68),

A legislagdo ndo nasce do nada, como inspiragdo ou insight
momentaneo, por desejo deste ou daquele; é resultante de um
processo histdrico em que acdes se desenvolvem e criam impasses e
guestionamentos pela forma como séo praticadas, o que pode gerar
movimentos de varios segmentos sociais, movimentos que s&o
levados aos 6rgdos reguladores, que se podem mostrar mais ou menos
atentos ou interessados nas questdes levantadas, e que, em situacéo
de negociacdo em contexto politico, procuram criar balizas onde elas
ndo existiam ou reformular orientagfes quando estas parecem nao
mais atender as condi¢des de qualidade pensadas para as atividades
desenvolvidas (GATTI, 2008,p.68).

Os objetivos da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da

Educacédo Basica sédo explicitados nos Art. 3° e seus incisos:

| - instituir o Programa Nacional de Formacéo de Profissionais da
Educacado Bésica, o qual devera articular acdes das instituicdes
de ensino superior vinculadas aos sistemas federal, estaduais e
distrital de educacgédo, por meio da colaboracdo entre o Ministério
da Educacéo, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

Il - induzir avangos na qualidade da educacéo béasica e ampliar as
oportunidades de formag&o dos profissionais para o atendimento
das politicas deste nivel educacional em todas as suas etapas e
modalidades, e garantir a apropriacdo progressiva da cultura, dos
valores e do conhecimento, com a aprendizagem adequada a
etapa ou a modalidade cursada pelos estudantes;

Il - identificar, com base em planejamento estratégico nacional, e
suprir, em regime de colaboracéo, a necessidade das redes e dos
sistemas de ensino por formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacédo béasica, de forma a assegurar a oferta
em quantidade e nas localidades necessarias;

IV - promover a integracdo da educacdo basica com a formacgéo
inicial e continuada, consideradas as caracteristicas culturais,
sociais e regionais em cada unidade federativa;

V - apoiar a oferta e a expanséo de cursos de formacao inicial e
continuada em exercicio para profissionais da educacao basica
pelas instituicbes de ensino superior em diferentes redes e
sistemas de ensino, conforme estabelecido pela Meta 15 do PNE;

VI - promover a formacao de profissionais comprometidos com os
valores de democracia, com a defesa dos direitos humanos, com
a ética, com o respeito ao meio ambiente e com relagdes étnico-
raciais baseadas no respeito matuo, com vistas a construcéo de
ambiente educativo inclusivo e cooperativo;
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VIl - assegurar o dominio dos conhecimentos técnicos, cientificos,
pedagdgicos e especificos pertinentes a éarea de atuacdo
profissional, inclusive da gestdo educacional e escolar, por meio
da revisdo periodica das diretrizes curriculares dos cursos de
licenciatura, de forma a assegurar o foco no aprendizado do aluno;

VIII - assegurar que os cursos de licenciatura contemplem carga
horaria de formacao geral, formacéo na area do saber e formacéao
pedagodgica especifica, de forma a garantir o campo de pratica
inclusive por meio de residéncia pedagodgica; e

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodolégica nos processos
de formagéo dos profissionais da educacéo basica, inclusive no
gque se refere ao uso das tecnologias de comunicacdo e
informag&o nos processos educativos.

Dos incisos supracitados, destacamos o lll, IV, V e IX pois contemplam
aspectos relacionados diretamente a formacao continuada. Os destaques para
a necessidade uma formacao integrada, atualizada e de qualidade séo feitos em
muitos instrumentos legais, conforme ja apresentamos nesse capitulo. Porém,

nos questionamos sobre o que de fato acontece na prética.

Ja foram sinalizadas em diversas pesquisas cientificas que essa formacéao
continuada se da& muitas vezes de forma pontual, aligeirada, simplista,
descontextualizada e fragmentada. Todos esses aspectos promovem no
docente em formacdo um sentimento de descrenca, aversao e por muitas vezes
sua participacdo em tais momentos é motivada Unica e exclusivamente pela
obrigatoriedade e pressdes feitas pela gestdo e/ou coordenacéo no sentido de
gue a ndo participacdo pode ocasionar o registro de falta e consequentemente

perca financeira.

2.9 Resolugcao CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020

Um dos instrumentos legais mais recentes que orientam a formacao de
professores € a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020. A referida
resolucado dispbe sobre as diretrizes curriculares nacionais para a formacao
continuada de professores da educacgéao basica e institui a base nacional comum
para a formagdo continuada de professores da educacdo béasica (BNC -

formacao continuada).

Art. 1° A presente Resolucdo dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
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Professores, que atuam nas diferentes etapas e modalidades da
Educacéo Bésica, e institui a Base Nacional Comum para a
Formagdo Continuada de Professores da Educacgdo Basica
(BNC-Formacdo Continuada), constante do Anexo desta
Resolugcdo, a qual deve ser implementada em todas as
modalidades dos cursos e programas destinados a formacéo
continuada de Professores da Educacéo Basica.

Art. 2° As presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,
articuladamente com a BNC Formacéo Continuada, tém como
referéncia a implantacao da Base Nacional Comum Curricular da
Educacao Basica (BNCC), instituida pelas Resolu¢cdes CNE/CP
n° 2, de 22 de dezembro de 2017 e a Resolugcdo CNE/CP n° 4,
de 17 de dezembro de 2018, e da Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educac¢do Basica (BNC -
Formacdo), instituida pela Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019.

No documento sdo apresentadas, no art. 7°, algumas premissas ou
caracteristicas consideradas relevantes para que a formacédo continuada tenha

um impacto positivo e seja eficiente.

Art. 7° A Formacao Continuada, para que tenha impacto positivo
quanto a sua efichcia na melhoria da pratica docente, deve
atender as caracteristicas de: foco no conhecimento pedagégico
do conteldo; uso de metodologias ativas de aprendizagem;
trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada da
formacao e coeréncia sistémica:

| - Foco no conhecimento pedagdgico do conteldo - pressupde
o desenvolvimento de conhecimentos de como os estudantes
aprendem, no uso de estratégias diferentes para garantir o
aprendizado de todos e na amplia¢é@o do repertério do professor
que lhe permita compreender o processo de aprendizagem dos
contelidos pelos estudantes;

Il - Uso de metodologias ativas de aprendizagem - as formacdes
efetivas consideram o formador como facilitador do processo de
construcdo de aprendizados que ocorre entre e/ou com 0S
proprios participantes, sendo que entre as diferentes atividades
de uso de metodologias ativas estdo: a pesquisa-acdo, O
processo de constru¢cdo de materiais para as aulas, o uso de
artefatos dos préprios discentes para reflexdo docente, o
aprendizado em cima do planejamento de aulas dos
professores;

Ill - Trabalho colaborativo entre pares - a formacéo é efetiva
quando profissionais da mesma area de conhecimento, ou que
atuem com as mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre
aspectos da propria pratica, mediados por um com maior
senioridade, sendo que comunidades de pratica com tutoria ou
facilitacdo apropriada podem ser bons espacos para trabalho
colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que ndo possuem colegas da mesma area de atuacgao
para dialogo.
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IV - Duragéo prolongada da formagéo - adultos aprendem melhor
quando tém a oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre
a pratica, razdo pela qual formacdes curtas ndo séo eficazes,
precisando ser continua a interacdo entre os professores e 0s
formadores, sendo, assim, a formacdo em servico na escola a
mais efetiva para melhoria da pratica pedagdgica, por
proporcionar 0 acompanhamento e a continuidade necessarios
para mudancas resilientes na atuacéo do professor; e

V - Coeréncia sistémica - a formagdo de professores € mais
efetiva quando articulada e coerente com as demais politicas
das redes escolares e com as demandas formativas dos
professores, os projetos pedagogicos, os curriculos, os materiais
de suporte pedagdgico, o sistema de avaliacdo, o plano de
carreira e a progressao salarial, sendo importante considerar
sempre as evidéncias e pesquisas mais recentes relacionadas
com a formacéo de professores, bem como as orienta¢des do
governo federal, de associacdes especializadas e as inovacdes
do meio educacional, valendo atentar que, quando se trata da
formacdo de professores, a coeréncia sistémica alcanca
também a preparacdo dos formadores ou dos docentes das
licenciaturas, cuja titulacéo se situa em nivel de pds-graduacao
por exigéncia legal, uma vez que a docéncia nesse nivel,
pautada nos presentes critérios, pode propiciar, aos futuros
professores, experiéncias de aprendizagem analogas aquela
gue se espera que o professor da Educacao Basica propicie a
seus alunos.

No que diz respeito, conforme apresentado no art. 10, ao objetivo de
superar a fragmentacao e auséncia de articulacdo dos diferentes saberes sao

feitas algumas recomendacdes.

Art. 10 Para garantir a articulagdo entre os diferentes cursos e
programas destinados a Formacgéo Continuada de Professores,
e para superar a fragmentacdo e auséncia de articulagdo dos
diferentes saberes, é recomendada as IES a criacdo de
institutos/unidades integradas para a formacéo de professores,
que tenham no seu corpo docente, além daqueles que compdem
a instituicdo formadora, professores experientes das redes
escolares de ensino, criando, assim, uma ponte organica e
contextualizada entre a Educagdo Superior e a Educacéo
Bésica.

A formacao continuada € compreendida também como formagé&o ao longo
da vida, tais informacdes podem ser obtidas mediante a leitura do “CAPITULO
IV DA FORMACAO AO LONGO DA VIDA” onde sdo contemplados ao longo de
quatro artigos, algumas questbes que consideramos relevantes para ampliar

nossas discussdes sobre as concepgdes de formagéo continuada.

Art. 11 As politicas para a Formacédo ao Longo da Vida, em Servico,
implementadas pelas escolas, redes escolares ou sistemas de ensino,
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por si ou em parcerias com outras instituices, devem ser desenvolvidas
em alinhamento com as reais necessidades dos contextos e ambientes
de atuacéo dos professores.

Art. 12 A Formacdo Continuada em Servico deve ser estruturada
mediante agbes diversificadas destinadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas ao longo da vida profissional, e
contextualizada com as praticas docentes efetivamente desenvolvidas.

Art. 13 A Formacéo Continuada em Servi¢o deve oferecer aos docentes
a oportunidade de aprender, junto com seus colegas de trabalho, com
suporte de um formador experiente (mentoria ou tutoria), compartilhando
aprendizagens ja desenvolvidas, atendendo ao disposto no Paragrafo
Unico do artigo 61 da LDB.

Art. 14 A programacédo da Formagdo Continuada em Servico deve ser
articulada com programas e cursos flexiveis e modulados, que permitam
a complementacéo, atualizacdo ou aperfeicoamento de seu processo de
desenvolvimento profissional.

Uma série de criticas estdo sendo feitas a essa resolucao. Antes de sua
aprovacao, no final de 2019 houve a circulacdo de informacdes sobre a
publicacdo de novas diretrizes para a formacédo de professores ou uma proposta
de Reformulagdo da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015. Uma nota (BRASIL, 2019)
assinada por varias associac6es consideradas de muita relevancia e peso para
a educacdo, dentre elas Anfope, Anped, ABdC, Abrapec, Anpae, Anfop,
explicitaram seu repudio contra a publicacdo, saindo em defesa da proposta da

Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015. Abaixo compartilhamos essa nota de repudio.

As entidades nacionais abaixo relacionadas vém a publico se manifestar
contra a proposta de Reformulagcdo da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015,
elaborada pela Comissdo Bicameral de Formagéo Inicial e Continuada
de Professores do Conselho Nacional de Educacéo, que consideramos
danosa a elevacdo da qualidade da educacdo brasileira. Como
manifesto por diversas entidades na Audiéncia Publica, realizada em 08
de outubro, destinada a colher subsidios e contribuicdes para
deliberacdo da matéria pelo Colegiado Pleno do CNE, solicitamos a
retirada de pauta e arquivamento do Parecer apresentado pelo CNE e
gque este tome as providéncias necessérias para a imediata
implementacao da Resolucdo n° 02/ de 01 de julho de 2015, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior e para a formacdo continuada. A versdo 3 da Proposta de
Reformulacdo da Resolucéo, apenas agora disponibilizada pelo CNE,
apresenta proposicdes que: destroem as politicas ja instituidas;
desconsideram a producdo e o pensamento educacional brasileiro ao
retomarem concep¢Bes ultrapassadas como a pedagogia das
competéncias; apresentam uma visdo restrita e instrumental de docéncia
e negativa dos professores; descaracterizam os nucleos formativos, a
formacdo pedagdgica e a segunda licenciatura; ignoram a diversidade
nacional, a autonomia pedagdgica das instituicdes formadoras e sua
relacdo com a educacao basica; relativizam a importancia dos estagios
supervisionados retrocedendo, desse modo, nos avangos que a area
alcancou com a Resolucao 02/2015. Repudiamos, também, a proposta
de institucionalizacdo de institutos superiores de educacao, assim como
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a proposigdo de referenciais docentes de carater meritocratico para a
valorizagdo do professor (formacdo, carreira, salario e condi¢cdes de
trabalho), entre tantas outras impropriedades. Ressaltamos, ainda, que
a proposta do CNE, em franco desrespeito as instituicdes, professores e
estudantes, bem como das suas decisbes emanadas pelo proprio
Conselho, desconsidera o fato de que um numero consideravel de
InstituicBes de Ensino Superior ja aprovaram, nas instancias colegiadas,
em um esforco institucional imenso seus projetos institucionais de
formacdo: o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto
Pedagdgico Institucional (PPl) e o Projeto Pedagogicos de Curso
(PPCs). Tais projetos, contemplando as proposicdes da Res. 02/2015,
reorganizam internamente 0S cursos trazendo proposituras
interessantes para superar a fragmentacdo da formacdo e a
complexidade do conhecimento, afirmando o compromisso da
universidade com a sociedade (sua funcdo de extensdo) ao chamar a
escola para concretizar a dimenséo tedrica- empirica da formacéo.
Reafirmamos nossa posi¢cdo em defesa da Resolugédo CNE n° 02/2015,
pois esta fortalece uma concepcao de formacgédo indissociavel de uma
politica de valorizagdo profissional dos professores para formagéo,
carreira e condi¢cfes de trabalho e representa um consenso educacional
sobre uma concepg¢do formativa da docéncia que articula
indissociavelmente a teoria e a pratica, dentro de uma visdo socio-
historica, emancipadora e inclusiva, defendida pelas entidades
académicas do campo da educacdo (NOTA ANPAE, grifos nossos)
(ANPAE, 2019, p. 1). (grifo nosso)

E evidenciado na nota que, para as instituicbes que a assinaram, as
principais criticas com relacdo a nova resolucdo, concentram-se na:
desconsideracdo das politicas ja instituidas e da producdo e o pensamento
educacional brasileiro inovador que supera a pedagogia das competéncias, a
descaracterizacdo dos nucleos formativos, a formacéo pedagodgica e a segunda
licenciatura, ferem a autonomia pedagodgica das instituices formadoras e sua
relacdo com a educacdo bésica; relativizam a importadncia dos estagios
supervisionados retrocedendo, desse modo, nos avangos que a area alcancgou

com a Resolucédo 02/2015.

Além das inquieta¢Bes anunciadas, nos amparamos em Novoa (2008),
pelo fato de que ele chama a atencao para a necessidade dos programas de
formacao desenvolverem trés “familias de competéncias” essenciais para que 0s
docentes se situem no novo espaco publico da educacdo, sdo elas: saber
relacionar e saber relacionar-se (redefinir o sentido social do trabalho docente
no novo espaco publico da educacéo), saber organizar e saber organiza-se
(repensar as formas de organizacéo do trabalho escolar e o trabalho profissional,
inscrever os principios do coletivo e da colegiabilidade na cultura profissional dos
docentes), saber analisar e saber analisar-se (reconstruir o conhecimento

profissional a partir de uma reflexao pratica e deliberativa).
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Os professores devem estar cientes da importancia da apropriacéo de
novos conhecimentos a fim de estabelecer novos paradigmas educacionais. Em
contrapartida, € necessario oferecer condicbes satisfatorias para que esses
professores possam participar dos programas de formacao continuada e que
vejam neles a possibilidade de valorizagdo de suas vivéncias e saberes
pedagogicos bem como a oportunidade de aperfeicoamento de suas praticas. A
busca pelo conhecimento associado a pratica educativa cotidiana deve ser

constante.

A formacdo deve ir além da mera perspectiva de implementacdo de
Politicas ou elaboracdo de documentos oficiais. A formacéo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores 0os meios de um
pensamento autbnomo e ampliem a percepcdo dos docentes dando-lhes
subsidios para a ressignificacdo de saberes e para releituras contextualizadas
sobre o exercicio da profissdo que dialoguem com a realidade do cotidiano

escolar.

2.10 Politicas de Formacéao Continuada Docente no Estado Pernambuco:

Entre ecos e intencionalidades

No presente topico, faremos um breve resgate histérico das Politicas
Publicas Educacionais em Pernambuco, enfatizando as questdes relacionadas

a formacéao continuada dos professores.

Consideramos importante essa abordagem para contextualizar o campo
de pesquisa e compreender as concepc¢cbes que permeiam as propostas e
vivéncias formativas no ambito da formacdo continuada docente. Para isso
elegemos como ponto de partida e referéncia o estudo desenvolvido por Oliveira
et. al (2006) que trata das politicas de educagédo basica em Pernambuco no

periodo de 1975 a 2001 e alguns ordenamentos legais indicados.
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2.10.1 Um breve resgate historico das Politicas de Formacado continuada

em Pernambuco

A lei n° 11.329, de 16 de janeiro de 1996 dispde sobre o Estatuto do
Magistério Publico de Pré-Escolar, Ensino Fundamental e Ensino Médio do
Estado de Pernambuco. Nesse documento € possivel perceber no capitulo Il -
Das func¢des dos cargos das carreiras do magistério no art 8° que esclarece as
atribuicdes do professor no exercicio de atividades técnico-pedagdgicas e no
inciso “lll - localizar demandas de capacitacdo em servico e de formacao
continuada” que ha a apresentagcdo dos conceitos “capacitacédo em servigo” e

“formacao continuada”.

De acordo com Oliveira (2006), nesse periodo

A formacédo continuada passou a ser percebida ndo mais como
um treinamento de habilidades, tal qual nas gestdes anteriores,
mas como instrumento de reflexdo e troca de experiéncias,
processo coletivo de apropriagdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico, que teria por escopo o cotidiano escolar como
objeto principal de reflexdo-teorizagdo-instrumentagao.

No capitulo | dessa lei encontramos informacdes sobre os direitos
fundamentais dos profissionais da educacédo. Mais especificamente no artigo 21
encontramos a informacdo de que “Além dos direitos previstos nas normas
gerais aplicaveis ao servidor publico, sdo direitos especificos dos ocupantes dos
cargos das carreiras do magistério”, no que diz respeito a formagéo continuada
percebemos no inciso V a seguinte afirmacao “afastar-se para formacéo
continuada”, fica evidenciado assim que a formagé&o continuada docente € um

direito docente fundamental.

J& no titulo V do documento encontramos o: Art. 33. Sera assegurado ao
servidor integrante das carreiras do magistério publico capacitacdo permanente
e formacdo continuada na perspectiva de melhoria do seu desempenho
profissional. Aqui fica evidenciada a vinculacéo da formacdo continuada com a

gualidade do trabalho desenvolvido pelo docente.

Segundo Silva (2010, p. 25) quando a formacao continuada vai deixando

de ser episddica para ser sistematica, um processo planejado pela Secretaria de
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Educacéo e pela escola é possivel ter ampliagdo da cultura de estudo por parte
dos professores. O autor destaca que focar a formacgéao continuada na escola

nao significa abolir outros espacos formativos.

Segundo o Documento Parametros para a Formacao Docente (2014, p.
21)

O periodo de 1995 a 1998 (Governo Miguel Arraes) € demarcado
por um amplo reconhecimento do processo de globalizagédo e
internacionalizacdo da economia e da necessidade de o Brasil
colocar a educacao como prioridade, para que sua populacéo
adquirisse um padrdo de qualidade de vida. Para tanto, era
preciso superar as deficiéncias do quadro educacional brasileiro.
Nesse sentido, a tbnica da educacao no Estado de Pernambuco
volta a ser a busca para a Universalizagdo do Ensino
Fundamental (p.21).

De acordo com o documento supracitado

Como o incentivo dado a formacdo docente era constante,
ressalta-se que os professores, por sua iniciativa, realizaram
oficinas pedagdégicas em todo o Estado, com o objetivo de
aprofundar questdes abordadas na Capacitagdo em Rede,
modalidade de qualificacdo que, efetuada duas vezes por ano,
buscou assegurar a criagao de referéncias curriculares comuns.
Para as areas de Biologia, Matematica, Quimica e Fisica, foram
implantados o Programa Pré-Ciéncias |, com patrocinio da
Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-
CAPES, e o Prg-Ciéncias Il, com a mesma finalidade, sendo os
professores selecionados pela Facepe (p.21).

Quanto ao documento norteador da pratica pedagdgica do professor,
nesse periodo, surge a Colecdo Professor Paulo Freire, Politica de Ensino e
Escolarizacdo Béasica (PERNAMBUCO, 1998), elaborada para o Programa
Capacitacdo em Rede, implementado pela Diretoria de Educacéo Escolar, desde
1995. O referido programa proporcionava atualizagcdo aos professores da rede

publica estadual, por meio de discusséo de temas sobre ensino.

No periodo de 1987-2001, percebemos que a institucionalizacdo da
formacao continuada se faz presente nas politicas e propostas dos governos. Na
analise feita por Oliveira (2006) € afirmado que estudos mostraram a pouca
continuidade existente nas politicas educacionais ao longo do periodo
evidenciado. Ao refletir sobre esses dados nos reportamos a fala de Imbernén

(2009, p. 47) e seus pensamentos sobre como é concebida a formacéo

continuada.
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[...] infelizmente, a “formagédo continuada” ou “continua” que
conhecemos configura-se, na maioria das vezes, em acdes
isoladas, pontuais e de carater eventual. Portanto, trata-se de
uma formagdo muito mais “descontinua” do que propriamente
“continua”. Ainda predomina a visao da oferta de cursos de curta
duracdo - atualizacdo, aperfeicoamento ou, até mesmo,
“reciclagem” — ou de pds-graduacao lato sensu em que 0s temas
e o0s conteudos ali tratados ndo necessariamente refletem as
necessidades formativas dos docentes

Segundo os Parametros para a Formagéao Docente (2017, p. 22)

No periodo de 1999-2006 (Governo Jarbas Vasconcelos), as
condicdes oferecidas as escolas pela Secretaria, promovidas
por meio de uma extensa gama de projetos, tinham como
pressuposto que a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem era uma tarefa da escola e caberia & Secretaria
de Educacgédo apenas apoia-la. Com isso, a escola passou a ser
a responséavel pela capacitacdo dos professores.

De acordo com Oliveira (2006), a proposta de que as escolas busquem o
tipo de capacitacdo que lhes convier, além de significar uma rentncia do Estado
em termos de poder conferir direcdo concreta a politica educacional, pela criacdo
de referéncias comuns, poderia favorecer o insulamento do corpo técnico da
escola, o qual, por falta crescente de insercdo no debate nacional, poderia vir a

ter suas possibilidades de apoio técnico reduzidas a sua viséo particular.

Outra informacéo relevante € que nesse periodo existia uma instrucao
normativa que regia a formacdo de professores, a Instrucdo Normativa n.
001/2000, da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, que
determinava os objetivos e atribuicdes, assim como orientava procedimentos e
conteudo para a implementacdo do programa de formacdo continuada em
servigco do sistema estadual de ensino. Segundo Cavalcanti (2004, p. 62), a
referida instrugcao “deixa evidente em um dos seus objetivos a preocupagédo em
desenvolver competéncias profissionais nos professores com a finalidade de

promover o aperfeicoamento do desempenho docente [...]".

A lei n°® 15,533, de 23 de junho de 2015 aprova o Plano Estadual de
Educacdo — PEE abaixo destacamos as metas e estratégias presentes no

documento que citam de forma direta a formacao continuada docente:
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Meta 3: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagéo de
quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste Plano
Estadual de Educacéo - PEE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para

82,2% (oitenta e dois virgula dois por cento).

3.5. Implantar salas de recursos multifuncionais e fomentar a formacéo
continuada de professores para o atendimento educacional especializado

complementar nas escolas urbanas e do campo, para alunos do ensino medio.

3.10. Promover a formacado continuada dos profissionais da educacao atuantes
no ensino médio, assegurando-lhes que, ao longo do ano, participem de
atividades de formacéao (cursos, simposios, debates, encontros, congressos etc.)
sobre a tematica Educacdo das relacGes étnico-raciais e para o ensino de

Historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena.

3.11. Institucionalizar programa de diversificagdo curricular do ensino meédio, a
fim de incentivar abordagens interdisciplinares estruturadas pela relacéo entre
teoria e pratica, discriminando-se contetudos obrigatorios e conteudos eletivos
articulados em dimensfes tematicas, tais como: ciéncia, trabalho, tecnologia,
cultura, esporte, respeito a diversidade e promocao da igualdade étnico-racial,
apoiado por meio de acbGes de aquisicdo de equipamentos e laboratérios,

producdo de material didatico especifico e formacao continuada de professores.

Meta 4: Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos, 0
atendimento escolar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na
rede regular de ensino, garantindo o atendimento educacional especializado em
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servi¢cos especializados,
publicos ou comunitarios, nas formas complementar e suplementar, em escolas

OU Servigos.
Estratégias:

4.8. Intensificar a formacdo continuada para os profissionais da educacao da
sala regular e atendimento educacional especializado, oportunizando novas

possibilidades e praticas de atuacdo na perspectiva da educacao inclusiva.
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4.13. Fomentar a formacdo continuada de professores e profissionais da
educacao para o atendimento educacional especializado nas escolas urbanas,

do campo, indigenas e de comunidades quilombolas.

Meta 5: Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do terceiro ano do

ensino fundamental.
Estratégia:

5.5. Promover a formacdo inicial e continuada de professores para a
alfabetizacdo de criancas, envolvendo o uso de tecnologias educacionais e
praticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulagédo entre programas de
pos-graduacdo e acOes de formacdo continuada de professores para a

alfabetizacao.

Meta 7: Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias estaduais para o IDEB: 5,5 nos anos iniciais; 4,7 nos

anos finais; e 4,9 no ensino médio.
Estratégia:

7.29. Garantir a formacdo inicial e continuada de docentes das redes publicas
que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, inclusive integrada a

educacao profissional.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagcdo com quinze anos ou mais
para 95,6% (noventa e cinco virgula seis por cento) até 2015 e, até o final da
vigéncia deste Plano Estadual de Educacgéo - PEE, erradicar o analfabetismo
absoluto e reduzir para 15,1% (quinze virgula um por cento) a taxa do

analfabetismo funcional.
Estratégia:

9.11. Fomentar a diversificagéo curricular do ensino médio para jovens e adultos,
articulando a formacéo integral a preparagdo para 0 mundo do trabalho e
promovendo a inter-relagcdo entre teoria e pratica nos eixos da ciéncia, do
trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania, de forma a organizar o tempo e

0 espaco pedagodgicos adequados as caracteristicas de jovens e adultos, por
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meio de equipamentos e laboratorios, producéo de material didatico especifico

e formacé&o continuada de professores.

Meta 10: Oferecer, no minimo, 36,3% (trinta e seis virgula trés por cento) das
matriculas de educacdo de jovens e adultos na forma integrada a educacao

profissional, nos ensinos fundamental e médio.
Estratégias:

10.5. Fomentar a producéo de material didatico, o desenvolvimento de curriculos
e metodologias especificas para avaliagédo, a formacgéo continuada de docentes
das redes publicas que atuam na educacdo de jovens e adultos integrada a

educacao profissional articuladas com a educacéo de jovens, adultos e idosos.

10.11. Fomentar a oferta publica de formacdo inicial e continuada para
trabalhadores articulada a educacdo de jovens e adultos, em regime de

colaboracéo.

Meta 11: Triplicar as matriculas da educacéo profissional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade da oferta e, pelo menos, 50% (cinquenta por cento) da

expansao no segmento publico.
Estratégia:

11.3. Ampliar programas de formacao continuada para docentes da educacéo

profissional técnica de nivel médio.

Meta 12: Elevar a taxa bruta de matricula na educacéo superior para 41,3%
(quarenta e um virgula trés por cento) e a taxa liquida para 26,6% (vinte e seis
virgula seis por cento) da populacdo de dezoito a vinte e quatro anos,
assegurada a qualidade da oferta e expanséao para, pelo menos, 40% (quarenta

por cento) das novas matriculas no segmento publico.
Estratégias:

12.14. Promover a articulagao entre os entes federativos e as IES na perspectiva
de equilibrar e difundir a possibilidade de oferta de formacdo docente inicial e

continuada em todas as regioes do Estado.
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12.16. Fomentar e garantir a producéo de material didatico, o desenvolvimento
de curriculos, que incluam a educacéo das relacdes étnico-raciais, bem como os
instrumentos de avaliacdo, 0 acesso a equipamentos e a laboratérios, além da
formacao inicial e continuada de docentes das redes publicas que atuam na
educacao de jovens e adultos, inclusive integrada a educacao profissional.

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste Plano
Estadual de Educacdo, politica nacional de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando que todos os professores e as
professoras da educacao basica possuam formacéao especifica de nivel superior,

obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento que atuam.
Estratégias:

15.1. Implantar e regulamentar, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia do Plano,
uma politica estadual articulada com a politica hacional de formacéo continuada
para os profissionais da educacdo, contemplando os professores da rede

publica.

15.2. Consolidar plataforma eletrbnica para organizar a oferta e as matriculas em
cursos de formacdo inicial e continuada de professores, bem como para

divulgacéo e atualizagéo dos curriculos eletrdnicos dos docentes.

15.8. Garantir a ampliacdo da Plataforma Freire do MEC especialmente para as

areas de formacdao continuada de professores e funcionarios.

15.10. Democratizar os processos de elaboracdo/adequacao de conteudos para
a formacéo inicial e continuada dos profissionais de educacao, valorizando as

praticas de ensino e os estagios académicos.

15.13. Diagnosticar demandas de formacgao inicial e continuada para o0s
professores que lecionam na educagdo do campo, educacdo quilombola,
educacao escolar indigena, da educacéo dos povos da floresta, dos povos das
aguas e educacado das relagcbes étnico-raciais, visando a construcao de um

projeto de educagéo que considere as suas especificidades.
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15.14. Implementar mecanismos para reconhecimento de saberes dos jovens,
adultos e idosos trabalhadores/as a serem considerados nos curriculos dos

cursos de formacéo inicial e continuada e dos cursos técnicos de nivel médio.

15.16. Promover a formacéo inicial e continuada dos/as profissionais da
educacao infantil, garantindo, progressivamente, o atendimento por profissionais

efetivos com formagé&o superior.

15.18. Promover a formacao continuada dos professores para a utilizacdo de
softwares educativos, ferramentas e interfaces tecnoldgicas, voltada para a

educacao infantil.

Meta 16: Formar, em nivel de pés-graduacao, 37,4% (trinta e sete virgula quatro
por cento) dos professores da educacdo basica até o ultimo ano de vigéncia
deste Plano Estadual de Educacao - PEE, e garantir a todos os profissionais da
educacéo basica a formacgédo continuada em sua area de atuacédo, considerando

as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.
Estratégias:

16.1. Realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacéo continuada e fomentar a respectiva
oferta por parte das instituicdes publicas de educacdo superior, de forma
organica e articulada as politicas de formacéo dos Estados, do Distrito Federal

e dos Municipios.

16.5. Ampliar e facilitar o acesso pelos profissionais da educac¢éo aos cursos de

poés-graduacédo e formacao continuada nas diversas areas de atuacao.

16.7. Ampliar o numero de vagas para os profissionais da educacao em cursos

de formacé&o continuada na area da educacéo inclusiva.

16.14. Ampliar e garantir as politicas e os programas de formacao inicial e
continuada dos profissionais da educacao, sobre prevencédo de drogas e de

doencas.

16.18. Viabilizar o sistema de articulacéo entre MEC, Secretarias de Educacao
e IES com perspectiva de equilibrar e difundir a possibilidade de oferta de

formacao docente inicial e continuada em todas as regiées do Estado.
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16.19. Manter um calendario de formacdo continuada para 0s gestores e

supervisores que atuam na EJA

16.20. Contemplar, nos cursos de formacao inicial e continuada de professores,
temas contidos no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA); no Sistema
Nacional de Atendimento Socioeducativo (Sinase); nas resolucdes do Conselho
Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente (Conanda) e da Secretaria
Especial de Direitos Humanos (SEDH); e na Declaracao Universal dos Direitos

Humanos.

16.21. Promover a adequada formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacao envolvidos na educacdo em espacos de privacdo da liberdade.

16.22. Garantir formacao continuada aos profissionais professores e pessoal de
apoio para o uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo - TIC’s,
inclusive os lotados na secretaria de educacédo e nas gerencias regionais de

ensino.

16.25. Assegurar aos profissionais da educagéo formagao continuada referente

a inclusdo de pessoas com deficiéncias.

16.26. Implantar, ampliar e garantir salas de recursos multifuncionais e fomentar
a formacado continuada de professores/as e profissionais da educagéo para o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo,

indigenas e de comunidades quilombolas.

16.28. Informatizar integralmente a gestdo das secretarias de educacao
municipais e estadual e das escolas publicas do Estado e Municipios, além de
manter o programa nacional de formacéao inicial e continuada para o pessoal

técnico da secretaria de educacéo para o uso das tecnologias.

16.29. Fomentar a formacdo continuada de professores/as e profissionais da
educacao para o atendimento educacional especializado nas escolas urbanas,

do campo, indigenas e de comunidades quilombolas.

Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira
para os (as) profissionais da educacdo basica e superior publica de todos os
sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos profissionais da educacéo

basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional,
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definido em lei federal, nos termos do inciso VIl do art. 206 da Constituicdo

Federal.
Estratégia:

18.14. Ampliar o quadro de profissionais efetivos da educacéo, promovendo
concursos publicos, formacdo continuada, efetivacdo de plano de cargo e
carreira, contemplando os profissionais da educacdo que atenderdo aos
estudantes da educacao infantil, incluindo os que atenderdo estudantes com

necessidades especificas.

Meta 19: Assegurar condi¢gbes, no prazo de dois anos, para a efetivacdo da
gestdo democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das escolas

publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.
Estratégia:

19.1. Oferecer com regularidade formagéo continuada, em nivel de extenséo e

aperfeicoamento, para gestores escolares e conselheiros escolares.

As metas e estratégias destacadas contemplam as diferentes etapas e
modalidades da Educacao, é nitido que no recorte apresentado se evidencia a
formacao continuada e a coloca como um dos caminhos para alcancar de forma

significativa a meta prevista.

Nos chama atencdo o fato de que algumas estratégias foram previstas
para serem alcancadas com um ano de vigéncia do PEE. Ja se passaram
06(seis) anos da criagdo da lei e muitas delas ndo foram se quer iniciadas.
Lembramos que a vigéncia do PEE é de 10(dez) anos, ou seja mais de 50% do
tempo de vigéncia ja foi cumprido e muitas metas e estratégias ainda nao foram

alcancadas.

As fragilidades das politicas voltadas para a formagéo continuada docente
impactam diretamente o contexto educacional, tanto a nivel nacional quanto a
nivel estadual. Tal percepcao pode ser constatada quando observamos os dados
referentes ao perfil de formagéo dos Professores que atuam no Ensino Médio,
apresentaremos esses dados no capitulo seguinte.



Capitulo 3

Perfil dos Professores que atuam no Ensino
Médio no Brasil e em Pernambuco

Assemelham-se a nés. E, para comecar, achas que,
numa tal condic&o, eles tenham alguma vez visto, de si
mesmos e dos seus companheiros, mais da que as
sombras projetadas pelo fogo na parede da caverna
que lhes fica defronte?

Platdao — O Mito da Caverna

A preocupacdo com a qualidade da educacéo nao é recente, visto que,
percebemos de modo crescente o estabelecimento e o fortalecimento da
compreensao de que a qualidade da educacado estd atrelada a qualidade da
formacdo dos professores, tanto na perspectiva da formacéao inicial quanto da
continuada bem como pelo estabelecimento de acdes que promovam a

valorizac&o desses profissionais.

A qualidade da educacéo contemporanea pode ser observada e avaliada
por diversos prismas. O Censo Escolar e as Sinopses Estatisticas da Educacéo,
as metas do Plano Nacional de Educacéao (PNE) e os dados socializados pelo
Observatoério do PNE se constituem como algumas das fontes para a obtengéo
de dados que elegemos para estabelecer uma analise comparativa da formacgéo
dos professores em um recorte temporal de 2016 a 2020 e € sobre esses dados
que nos debrucaremos. Quem sdo os professores do Brasil? Quantos
professores e professoras nds temos? Qual sua formacé&o? Ao longo dos anos
houve mudanca no perfil de formacédo desses professores com relacdo a
formacao continuada? Essas séo algumas das inquietacdes que nos propeliram

a realizar esse levantamento e a construgdo desse panorama.

Segundo o Ministério da Educacdo o Censo Escolar é o principal

instrumento de coleta de informacdes da educacgdo basica e o mais importante
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levantamento estatistico educacional brasileiro nessa érea. Ele é coordenado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), e realizado em regime de colaboracdo entre as secretarias estaduais e
municipais de educac¢do e conta com a participacao de todas as escolas publicas

e privadas do pais.

De acordo com as informacgdes divulgadas no sitio do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Censo Escolar
€ uma ferramenta fundamental para que os atores educacionais possam
compreender a situacdo educacional do pais, das unidades federativas, dos
municipios e do Distrito Federal, bem como das escolas e, com isso,
acompanhar a efetividade das politicas publicas. E através do Censo Escolar
gue podemos obter também informacfes sobre a formacdo e atuacdo dos
professores em nosso pais. Os dados obtidos por meio do censo escolar sdo
publicados em algumas plataformas, como o EducaCenso e convertidos em
arquivos como as Sinopses Estatisticas da Educacdo. Apresentaremos e
abordaremos esses dados de modo critico, a fim de compreender algumas das

informagdes que auxiliam na construgéo do perfil do educador brasileiro.

3.1 Género e faixa etaria predominante dos docentes que atuam no Ensino
Médio

De acordo com o Censo Escolar, um total de 505.782 professores atuaram
no ensino médio em 2020 (Inep, 2021) sendo 57,8% do sexo feminino e 42,2%
do sexo masculino. Com base nos dados apresentados no grafico abaixo é
possivel observar que distribuicdo das idades dos docentes se concentram nas

faixas de 30 a 39 anos e de 40 a 49 anos (Fig.4).
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Figura 4
Graéfico das idades e género dos Docentes que atuam no Ensino Médio a nivel de

Brasil

99.778

19.527

11.960 13.212

4.909 5.416

30a39anos 40 a 49 anos 50 a 59 anos 60 anos ou mais

<25 anos 25 a29 anos

B Masculino [ Feminino

Fonte: CENSO DA EDUCAGAO BASICA, 2020. INEP, 2021

Quando voltamos nosso olhar para os dados a nivel de regido Nordeste a

concentragdo também se d& na mesma faixa etaria, conforme é possivel
perceber nos quadros 8 e 9.

Quadro 08

Numero de docentes do Ensino Médio a nivel de Brasil e suas respectivas faixas etérias

NUmero de Docentes do Ensino Médio a nivel de Brasil

Sexo e Faixa Etéaria

Feminino
Total Até De De De De De 60 anos
24 anos 25a29 30a39 40 a 49 50 a 54 55 a 59 ou mais
anos anos anos anos anos
292.215 5.416 22.361 93.224 99.778 35.791 22.433 13.212
Masculino
213.567 4.909 19.527 74.116 63.175 23.268 16.612 11.960

Fonte: Sinopse Estatistica da Educacao Basica, 2020. INEP, 2021
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Quadro 09

Numero de docentes do Ensino Médio a nivel de regido e suas respectivas faixas etarias

Numero de Docentes do Ensino Médio a nivel de Regido Nordeste

Sexo e Faixa Etéaria

Feminino
Total Até De De De De De 60 anos
24 anos 25a29 30a39 40 a 49 50 a 54 55a59 ou mais
anos anos anos anos anos
63.757 1.256 6.141 22.940 19.664 7.056 4.172 2.528
Masculino
58393 | 1419 | 6.330 | 22268 | 16613 | 5331 | 3690 | 2742

Fonte: Sinopse estatistica da Educacéo Bésica, 2020 - INEP, 2021

No que diz respeito ao Estado de Pernambuco (Quadro 10) das 9.547
Professoras que atuam no Ensino Médio 3.541 estéo localizadas na faixa etaria
de 30 a 39 anos e 2.806 estdo localizadas na faixa etaria de 40 a 49 anos de
idade, o que corresponde a 66,48% do quadro feminino de docentes. Quando
observamos os dados concernentes ao perfil de idade dos docentes do género
masculino que atuam no Ensino Médio em Pernambuco, também percebemos a
concentragdo na faixa etaria de 30 a 39 anos — 3.133 e na faixa etéria de 40 a
49 anos — 2.311, o que corresponde a 63,22% de um total de 8.610 docentes.




Quadro 10
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Numero de docentes do Ensino Médio a nivel de Estado e suas respectivas faixas etarias

NUmero de Docentes do Ensino Médio a nivel Estado — Pernambuco

Sexo e Faixa Etaria
Feminino
Total Até De De De De De 60 anos ou
24 anos 25a 29 30a 39 40 a 49 50 a 54 55 a 59 mais
anos anos anos anos anos
9.547 211 949 3.541 2.806 979 627 434
Masculino
8610 | 280 | 958 | 3133 | 2311 | 814 | 627 | 487

Fonte: Sinopse estatistica da Educacéo Béasica, 2020-INEP, 2021.

Analisamos os dados obtidos e desenvolvemos um olhar sobre a

importancia de se conhecer os Professores, a luz da teoria sobre os ciclos vitais

dos Professores. De acordo com Sikes (1985) citado por Garcia (1999):

“diferentes  experiéncias, atitudes, percep¢bes, expectativas,
satisfagBes, frustracfes, preocupacdes, etc. parecer estar relacionadas
com diferentes fases da vida dos professores e de suas carreiras”
(SIKES, 1985, p.29 apud GARCIA, 1999, p. 62).

Assim consideramos que as escolhas, inclusive formativas realizadas

pelos docentes, a visdo sobre sua pratica e sobre a Educacao sao influenciadas

por essa gama de questdes tdo intrinsecas a existéncia humana. De acordo com

Garcia(1999), o trabalho mais difundido nos ultimos anos em relacao ao ciclo

vital dos Professores talvez tenha sido a investigacéo realizada por Huberman
(1989) na Suica.

Hubernman (1989 apud Garcia 1999, p. 64) identificou algumas etapas e

fases que pretende superar a linearidade das fases apresentadas por
Sikes(1985) séo elas:

Primeira etapa: Entrada na carreira — Marcada pelo periodo de
sobrevivéncia e descobertas, preocupacdes, entusiasmo;

Fase da Estabilizacdo: Ocorre entre os quatro e seis anos de experiéncia
docente, ha uma predominancia no sentimento de facilidade para lidar o

com os estudantes, técnicas de ensino e novos métodos.
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e Fase da Experimentacdo ou Diversificacdo: Aqui acontece uma maior
dedicacdo ao uso de novas estratégias e os docentes buscam com
frequéncia outros estimulos profissionais que vao além da classe.

e Uma outra fase que segundo o autor se desenvolve entre os 40 a 50/55
anos de idade é a fase da procura por uma situacéo profissional estavel
e nesse grupo ele caracteriza dois perfis. Um perfil de professores
marcados pela serenidade e distanciamento afetivo e um outro grupo que
estagna e ndo se dedicam ao seu desenvolvimento profissional. Ele
localiza esse grupo dentro da faixa etaria de 50 e 60 anos e os caracteriza
pelo conservadorismo e excessivas queixas sobre os colegas,

estudantes e sistema.

Garcia (2007), em seu trabalho La Formacion Docente en la Sociedad del
Conocimiento y La Informacién: Avances y Temas Pendientes, afirma que:

Hemos constatado tanto por las investigaciones desarrolladas como por la
experiencia practica que los profesores, al igual que otras personas orientan su
conducta a partir del conocimiento y creencias que poseen. Y este conocimiento
y creencias se empieza a construir mucho antes que el profesor en formacion
decida dedicarse profesionalmente a la enseflanza. Estos conocimientos y
creencias que los profesores en formacion traen consigo cuando inician su
formacioén inicial afectan de una manera directa a la interpretaciéon y valoracién
que los profesores hacen de las experiencias de formacién del profesorado. Esta
modalidad de “aprender a ensenar’” se produce a través de lo que se ha
denominado “aprendizaje por la observacion”. Aprendizaje que en muchas
ocasiones no se produce de manera intencionada, sino que se va adentrando en
las estructuras de cognitivas -y emocionales- de los futuros profesores de
manera inconsciente, llegando a crear expectativas y creencias dificiles de
remover (GARCIA, 2007).

O nosso olhar se direciona para a formacdo continuada, mas
compreendemos que a percepcado do docente sobre sua pratica e sobre a
formacao continuada pode se dar pelas vivéncias construidas na formacao inicial
e/lou as lacunas deixadas por essa formagéo, que somadas aos desafios da
pratica muitas vezes desenvolvem nesses profissionais um sentimento de
descrenca e a tomada de uma postura mais resistente frente as propostas

didatico-metodologicas que emergem nos momentos de formacao continuada.
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3.2 Formacéao dos Professores que atuam no Ensino Médio

Quando observamos os dados relacionados ao Ensino de Ciéncias
percebemos que apenas 57,8% dos Professores que ministram a disciplina
possuem formacdo superior de licenciatura (ou bacharelado com
complementacdo pedagogica) na mesma area. Ou seja, 42,2% dos Professores
que ministram Ciéncias possuem bacharelado sem complementacéo
pedagogica na area ou nao sao formados em curso superior correspondente a

area de atuacéo.

De acordo com os dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep obtidos por meio do Censo
Escolar da Educacéo Basica Brasileira, em 2020, foram registrados 2,2 milhdes
de docentes na educacéao basica brasileira. A maior parte deles atua no ensino

fundamental (63,0%), em que se encontram 1.378.812 docentes.

Voltando nosso olhar para o Ensino Médio, de acordo com o Censo da
Educacéo Béasica de 2020, dos docentes que atuam no ensino médio, 97,1% tém
nivel superior completo (89,6% em grau académico de licenciatura e 7,4%,

bacharelado) e 2,9% possuem formacao de nivel médio ou inferior (Fig.5).

Figura 5
Gréfico comparativo da Formacao Inicial de Professores que atuam no Ensino Médio
no Brasil entre 2016 e 2020

2,6 % 2.8%

3

2016 2017 2018 2019* 2020*

Médio ou Inferior . Superior em andamento

. Superior Completo Bacharelado . Superior Completo Licenciatura

Fonte: Censo da Educacgéo Basica, 2020 - INEP, 2021
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De acordo com a nota disponibilizada no resumo técnico do Censo
Escolar de 2020, em 2019, o Censo Escolar parou de coletar dados sobre cursos
superiores em andamento. Ressalta-se que parte da elevacdo no percentual de
docentes com superior concluido em 2019 e 2020 resulta do trabalho de
atualizacdo do cadastro de docentes promovido pelo Inep (adicdo de cursos
concluidos em anos anteriores até entdo nao declarados) como uma das a¢des

da Pesquisa de Controle de Qualidade do Censo Escolar 2017.

E possivel perceber um aumento no quantitativo de docentes que
possuem formag&o superior e uma diminuigdo no quantitativo de docentes com
curso superior e sem a licenciatura. Tal dado pode ser compreendido pelo fato
de que com obijetivo de sanar ou diminuir os problemas relacionados a formacéo
dos professores que atuam na Educacdo Béasica foram criados alguns
Programas, Politicas, Resolucdes e Decretos para atender as exigéncias pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB. Dentre as quais citamos
o Plano Nacional de Formacéo dos Professores da Educacéo Basica — PARFOR
e a Rede Nacional de Formac¢éo Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica Publica — RENAFORM que se materializaram por meio da
Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais da Educacédo Basica disposta
no Decreto 6.755/2009.

O PARFOR é um Programa instituido para atender ao disposto no artigo
11, inciso lll do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Visa induzir e
fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade, para
professores em exercicio na rede publica de educacgéo basica, a fim de que estes
profissionais possam obter a formacéo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB e contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo

bésica no Pais.

A RENAFORM, foi instituida com a finalidade precipua de contribuir com
a qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos profissionais da
educacao por meio de um amplo processo de articulacdo dos 6rgéos gestores,
dos sistemas de ensino e das instituicbes de formacdo, sobretudo, as
universidades publicas e comunitarias. A Rede é formada pelo MEC, Sistemas

de Ensino e os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacao, que séo



113

parceiros no desenvolvimento e oferta de programas de formacao continuada,
bem como na implementacdo de novas tecnologias de ensino e gestdo em

unidades escolares e sistemas estaduais e municipais (BRASIL, 2005).

Diferentemente do PARFOR a RENAFORM tinha por foco a formacéao
continuada e ofertava cursos de atualizacao, aperfeicoamento e especializacéo.

De acordo com o indicador de adequagéao da formagédo docente para o
ensino médio, o pior resultado é observado para a disciplina de sociologia (Fig.6),
em que apenas 36,3% das turmas sdo ministradas por professores com a
formacéo adequada (grupo 1 do indicador). Os melhores resultados do indicador
de adequacdo da formacdo docente sdo observados para as disciplinas de
lingua portuguesa, educacao fisica, biologia, matematica, histéria e geografia
com percentuais acima de 75%.

Figura 6
Indicador de adequacéo da Formagdo Docente para o Ensino Médio segundo a Disciplina —
Brasil - 2020

[ 207 | [ 27 % ] e [ 2.2% ] | 4.6 | | 15 05 | | 2,7 % | [ 2.9 % | [ 2,5 % | | 2.4 % |

Lingua  Educagdo Biologia Matematica Historia Geografia Quimica Artes Filosofia Fisica Lingua  Sociologia
portuguesa  fisica estrangeira

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo4 [l Grupos

Fonte: Censo da Educagéo Basica, 2020 - INEP, 2021

Com relacédo aos grupos indicados no grafico se faz necessario esclarecer
que: Grupo 1 — Corresponde ao percentual de disciplinas que sdo ministradas
por professores com formacdo superior de licenciatura (ou bacharelado com
complementacgéo pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona; Grupo
2 — Corresponde ao percentual de disciplinas que sao ministradas por

professores com formac&do superior de bacharelado (sem complementacao
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pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona; Grupo 3 — Corresponde
ao percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formacao
superior de licenciatura (ou bacharelado com complementacao pedagdgica) em
area diferente daquela que leciona; Grupo 4 — Corresponde ao percentual de
disciplinas que sdo ministradas por professores com formacao superior né&o
considerada nas categorias; Grupo 5 — Corresponde ao percentual de disciplinas

gue sao ministradas por professores sem formacao superior.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE) anexo a Lei n. 13.005/14 aprovada
em 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), traz algumas metas e estratégias
relacionadas a formacao e valorizacao dos profissionais da Educacdo. A meta
14 do PNE afirma que até o final de 2024 deseja-se: “Elevar gradualmente o
namero de matriculas na pos-graduacao stricto sensu, de modo a atingir a
titulagcdo anual de 60 mil mestres e 25 mil doutores.” Observando a mesma meta
no Plano Estadual de Educacdo encontramos a seguinte descricdo: Elevar
gradualmente o niumero de matriculas na pés-graduacao stricto sensu, de modo

a atingir a titulacdo anual de 2.480 mestres e 866 doutores.

A meta 15 diz respeito a Formacao de professores e tem por objetivo
“Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacéo dos profissionais da educacao de que tratam os incisos I,
Il e lll do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educacédo basica
possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura

na area de conhecimento em que atuam”.

A Meta 16 busca formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% dos
professores de educacgéo basica até o ultimo ano de vigéncia do plano e garantir
a todos os(as) profissionais da educacao basica formacao continuada em sua
area de atuacédo, considerando necessidades, demandas e contextualizactes

dos sistemas de ensino.

A seguir (Fig. 7 e 8), segundo os dados do Censo da Educac¢éo Bésica, €
possivel perceber a evolucdo do percentual de docentes da educacdo basica

com pos-graduacéao e formacao continuada. No primeiro, verifica-se um aumento
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de 34,6% para 43,4% de professores com pés-graduacéo, de 2016 a 2020. No
segundo, também uma elevacéo, com o percentual de docentes com formacéao
continuada saindo de 33,3% em 2016, para 39,9% em 2020.

Figura 7

Percentual de Professores da Educagédo Basica com P6s-Graduagéo lato sensu ou

stricto sensu (Indicador 16A - Relatério do 3° Ciclo de monitoramento das metas do PNE) -
Brasil - 2016 a 2020
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Fonte: Censo da Educacéo Bésica, 2020 - INEP, 2021

Figura 8

Percentual de Docentes com Formacédo Continuada (Indicador 16B - relatério do 3°
Ciclo de monitoramento das metas do PNE) - Brasil - 2016 a 2020
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Fonte: Censo da Educacéo Basica, 2020 - INEP, 2021
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Com relacdo a formacao em cursos de pos-graduacado, no Censo de 2017
os estados do Espirito Santo e Parana se destacaram com o maior nimero de
municipios com alto percentual de docentes com pos-graduacgao lato sensu ou
stricto sensu. Em todos os municipios do Espirito Santo mais de 50% dos
docentes possuem pos-graduacdo lato sensu ou stricto sensu. No Parana, o
mesmo ocorre para 98,2% dos municipios. Com relacao a formacgéo continuada
dos professores, os estados do Espirito Santo, Parand e Santa Catarina se
destacaram com o maior numero de municipios com elevado percentual de
docentes que realizaram cursos de formacdo continuada. Em todos os
municipios do Espirito Santo e do Parana, mais de 30% dos docentes realizaram
cursos de formacéo continuada. Em Santa Catarina, 0 mesmo ocorre para 97,6%
dos municipios, conforme podemos observar no mapa (Fig.9) apresentado
abaixo.

Figura 9
Mapa com a distribuicdo do percentual de Professores da Educagéo Basica com poés-

graduacéo lato sensu ou stricto sensu por municipio - 2017

De 0,0 a 15,0%
De 15,1 a 30,0%
De 30,1 a 50,0%
De 50,1 a 70,0%
De 70,1 a 100,0%

BEO00O0ON

Fonte: Censo Escolar, 2017- INEP
Os dados apontam que as disparidades com relacéo as diversas regides

de nosso pais ainda sdo acentuadas. A coloracdo vermelha no mapa indica o
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menor indice de professores com pés-graduacéo stricto sensu ou lato sensu. As
regides Norte e Nordeste encabecam e amargam essa porcentagem tendo
apenas de 0 a 15% dos professores com essa formagcdo. No quadro 11
apresentamos o quantitativo de docentes que atuam na Educacdo Basica em
cada uma das regides do pais. A leitura desse dado torna mais esclarecedora a
compreensao de que ainda temos um longo caminho de luta para que os direitos
de formacé&o continuada desses profissionais sejam efetivados.

Quadro 11
Dados sobre o nivel da Formacao Docente nas diferentes regides do Brasil

Numero de Docentes na Educacao Béasica
Escolaridade/Formagdo Académica
Ensino Superior
Total Ensino Graduagao Pés-Graduagao
Fundamental o
Médio
Com Sem o
Total ) ) ) ) Especializa¢éo | Mestrado | Doutorado
Licenciatura | Licenciatura

Norte 38.285 28 1.072 37.185 34.952 2.233 15.475 3.124 669
Nordeste 122.150 124 6.316 115.710 104.481 11.229 58.660 11.912 2.611
Sudeste 225.540 102 3.505 221.933 210.255 11.678 72.419 17.939 4.688
Sul 79.553 16 2.352 77.185 71.960 5.225 50.952 8.739 2.156

Centro-Oeste 40.556 11 1.232 39.313 32.068 7.245 18.574 4.626 957
Brasil 505.782 281 14.475 491,026 453.427 37.599 215.917 46.281 11.070

Fonte: Sinopse Estatistica — Censo Escolar da Educagéo Basica, 2020 — INEP, 2021

Para a compreensdo dos dados apresentados no quadro acima, é
necessario observar as seguintes informacdes disponibilizadas em nota pelo

Inep:

1- Os docentes referem-se aos individuos que estavam em efetiva
regéncia de classe na data de referéncia do Censo Escolar da
Educacao Basica.

2- No total do Brasil, os docentes sdo contados uma Unica vez,

independente se atuam em mais de uma regiao geografica, unidade
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da federacdo, municipio ou se possuem mais de uma formacao
académica.

3- No total da Regido Geografica, os docentes sdo contados uma unica
vez em cada regido, portanto o total ndo representa a soma das
regides, das unidades da federagéo, dos municipios ou das formacdes
académicas, pois 0 mesmo docente pode atuar em mais de uma
unidade de agregacédo ou possuir mais de uma formacéo académica.

4- No total da Unidade da Federacéo, os docentes sdo contados uma
Unica vez em cada Unidade da Federacdo (UF), portanto o total ndo
representa a soma das 27 UFs, dos municipios ou das formacdes
académicas, pois 0 mesmo docente pode atuar em mais de uma
unidade de agregacéo ou possuir mais de uma formagéao académica.

5- No total do Municipio, os docentes sdo contados uma Unica vez em
cada Municipio, portanto o total ndo representa a soma dos 5.570
municipios ou das formacfes académicas, pois 0 mesmo docente
pode atuar em mais de uma unidade de agregagao ou possuir mais de
uma formagao académica.

6- Nao inclui os docentes de turmas de Atividade Complementar e de
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

7- Inclui os docentes que atuam no Ensino Médio Propedéutico, Curso
Técnico Integrado (Ensino Meédio Integrado) e Ensino Médio
Normal/Magistério.

8- No total da graduacdo, os docentes sdo contados uma Unica vez,
independente de possuirem mais de um curso de graduacao.

9- Inclui cursos de complementacéo pedagdgica.

10- O mesmo docente pode ter mais de uma graduacdo e/ou pos-
graduacgéo.

11- O numero de docentes do Ensino Regular considera também os

docentes da Educacao Especial em Classes Exclusivas.

Os dados anteriormente apresentados nos auxiliaram nos processos de
construcéo de uma viséo sobre a formacéo de Professores no Brasil, seus perfis

e formacdo continuada. Fica evidente algumas disparidades que influenciam
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diretamente a pratica docente e consequentemente a Educacgéo e os impactos e

resultados atrelados a ela.

Agora nos debrucaremos sobre os dados a nivel estadual. Tal recorte se
faz necessario pelo fato de que embora tenhamos a intencao de apresentar uma
visdo a nivel nacional das politicas de formacéo, da formacéo e da articulacéo
de tudo isso com a pratica docente. No que diz respeito a escuta docente,
aproximacgao e valorizacdo dos olhares o nosso recorte se deu a nivel estadual
tendo como atores sociais centrais da pesquisa docentes da Rede Estadual de

Pernambuco.

Os resultados mais detalhados e recentes para o Estado de Pernambuco
do Censo Escolar da Educacédo Basica disponibilizados por meio do resumo
técnico sédo de 2019. A nivel de relatorio técnico nacional, encontramos dados
por regides e por municipio (Quadro 12) com coleta em 2020 e publicagdo em
2021, os quais apresentaremos adiante.

Observando os dados do censo de 2019 constatamos que um total de
18.116 professores atuaram no ensino médio em 2019. Desse total, 96,3% tém
nivel superior completo (86,9% em grau académico de licenciatura e 9,4%,
bacharelado) (Fig. 10).



Quadro 11

Comparativos entre a formacao docente

Numero de Docentes do Ensino Médio

Escolaridade e Formacao Académica

Ensino Superior0

Regido Unidade da Municipio - - -
Geogréfica| Federacdo Total ' Graduacao P6s-Graduacao
Fundamental En§|no
Médio
Total . Co_m . Sem Especializag&o | Mestrado | Doutorado
Licenciatura | Licenciatura
Nordeste |  ------- | ---eee- 122.150 124 6.316 |115.710| 104.481 11.229 58.660 11.912 2.611
Nordeste |Pernambuco|  ------- 18.157 22 634 | 17.501 16.015 1.486 6.754 1.324 318
Municipio do
Nordeste | Pernambuco Agreste 689 2 22 665 609 56 309 72 15
Municipio da
Regido
Nordeste | Pernambuco | Metropolitana | 3.519 3 83 3.433 3.001 432 909 414 109
Municipio do
Sertdo do
Nordeste | Pernambuco Pajel 234 | - 5 229 199 30 118 35 7
Municipio da
Zona da
Nordeste | Pernambuco Mata Sul 293 | - 5 288 230 58 121 57 18

Fonte: Censo Escolar da Educacéo Basica, 2020

120
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Figura 10

Escolaridade dos Docentes do Ensino Médio — Pernambuco — 2015 -2019
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Fonte: Censo Escolar da Educacao Basica — INEP, 2019

Assim como foi assinalado anteriormente a nivel nacional, percebemos
também a nivel estadual um percentual significativo de docentes que nao
possuem licenciatura, os 9,4% de docentes com bacharelado correspondem a
mais de 1.700 docentes. A auséncia de uma licenciatura pode se tornar um
elemento amplificador de lacunas na pratica docente uma vez que esse
profissional traz em sua trajetoria formativa a auséncia de dialogo com as bases

pedagdgicas e didaticas.

Um outro dado que nos chama atencéo, esta relacionado a adequacéo da
formacdo docente para a etapa de ensino e as respectivas disciplinas
ministradas. No que diz respeito as disciplinas de Biologia, Quimica e Fisica
encontramos respectivamente um percentual de 79,1%, 39,6% e 24,3% (Fig.11)
de adequacao. Na prética, o Professor(a) de Biologia acaba sendo acionado para
assumir as disciplinas de Quimica e Fisica, tal fato se configura como negativo,
uma vez que esse profissional foi habilitado em uma area especifica do
conhecimento e ndo tem o suporte de base especifica para lecionar os outros

componentes curriculares citados.
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Figura 11

Indicador de adequacéo da formacgédo docente para o Ensino Médio — Pernambuco —2019
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Fonte: Censo Escolar da Educacao Basica — INEP, 2019

Quando observamos esses dados a nivel de estado ficam ainda mais
evidentes as fragilidades. A coloragéo verde escura representa o maior indice de
porcentagem. Ao observarmos o mapa (Fig.12) percebemos que quanto mais
longe dos grandes centros e da capital, menores os indices de adequacédo. Nos
questionamos como tal dado pode impactar diretamente a pratica docente e
resultados educacionais mais amplos. O conjunto de dados levantados nos
motivou a ouvir os docentes e compreender suas visfes sobre a pratica,
principalmente no que diz respeito a sua relacdo com a formacgéo continuada.
Dedicaremos um capitulo para abordar esses aspectos, mas, apresentaremos

adiante os perfis dos profissionais convidados a participar desta pesquisa.
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Figura 12

indices de adequacéo da formac&o docente para o Ensino Médio — Pernambuco —2019
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Fonte: Censo Escolar da Educacao Basica — INEP, 2019

Com relacéo a pds-graduacao e a formacao continuada (no indicador isso
se refere a mestrado, doutorado e cursos de aperfeicoamento), ha metas
especificas do Plano Nacional de Educacdo que discutimos e apresentamos
quando refletimos sobre o panorama nacional. A meta 16 busca formar, em nivel
de po6s-graduacéao, 50% dos professores da educacgéo basica até o ultimo ano
de vigéncia do plano, e garantir a todos os(as) profissionais da educac¢éo basica
formacdo continuada em sua area de atuacao, considerando as necessidades,

demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Na figura 13 podemos analisar um gréafico construido com dados do
Censo, com relagcéo ao Estado de Pernambuco, tem-se a evolugéo do percentual
de docentes da educacdo basica com poés-graduacédo (Fig 13) e formacéo
continuada (Fig.14). No primeiro, verifica-se um aumento de 27,3% para 36,9%
de professores com pés-graduacdo. No segundo, o percentual de docentes com

formacao continuada sai de 25,4%, em 2015, para 31,2%, em 2019.
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Figura 13

Percentual de Professores da Educacao Basica com Pds-Graduacéo Lato Sensu ou Stricto
Sensu (Indicador 16 A— Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE—
Pernambuco — 2015 — 2019)
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Fonte: Censo Escolar da Educacao Basica — INEP, 2019

Figura 14

Percentual de Docentes com Formacgédo Continuada (Indicador 16B — Relatério do 2° Ciclo de
Monitoramento das Metas do PNE— Pernambuco — 2015 — 2019)
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Fonte: Censo escolar da Educacao Béasica — INEP, 2019
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O PNE tem duracao decenal e foi aprovado em 2014, logo encerraréa sua
vigéncia em 2024, nos questionamos sobre a pouca evolugcédo desses dados ao
longo dos anos e o risco iminente de ndo alcancarmos a meta até o final da

vigéncia do PNE.

Esse dado e muitos outros corroboram a fragilidade das politicas publicas
de formacgédo docente, principalmente quando olhamos para a formacgéo
continuada. Somada a essa fragilidade temos a auséncia de incentivo e de um
plano de cargos e carreiras que valorize a qualificagdo docente contribuindo para

esse afastamento e progressdes percentuais insatisfatorias.



Capitulo 4

Entre Cavernas, Obstaculos e Horizontes: Um
breve resgate sobre as concepcdes de Formacgao
Continuada de Professores no Brasil

Que achas que respondera se alguém lhe vier dizer que nao
viu até entdo sendo fantasmas, mas que agora, mais perto da
realidade e voltado para objetos mais reais, vé com mais
justica?...

Platdo — O mito da Caverna

A Formacdo Docente tem sido foco de muitas pesquisas no ambito
educacional. Ao longo dos anos o crescimento das pesquisas tanto em nivel
nacional quanto internacional tem sinalizado a constituicdo de um campo de
pesquisa com caracteristicas e metodologias proprias, bem como, de extrema

relevancia para as transformacdes necessarias a Educacao.

Conforme apresentamos anteriormente, uma gama de legislacdes e politicas
tem sido estruturadas e direcionadas para a formacéo docente e esse € um dos
muitos olhares possiveis para compreender a questdo da Formacao de
professores no Brasil. Porém, acreditamos que a formacdo desse educador
precisa ser vista, olhada, discutida e priorizada para além dos ordenamentos
legais e das propostas politicas, que muitas vezes se encontram centradas em

uma racionalidade técnica, meramente instrumental e tecnocréatica.

Giroux (1997, p. 158-159) apud Benasuly (2002, p.185) ja nos alertava sobre

isso ao afirmar que,

Uma das maiores ameacas aos professores existentes e futuros nas
escolas publicas é o desenvolvimento crescente de ideologias
instrumentais que enfatizam uma abordagem tecnocratica para a
preparacao dos professores e também para a pedagogia em sala de aula
(GIROUX, 1997, p. 158-159 apud BENASSULY, J.S. (2002, p.185))

Neste capitulo nos propusemos a analisar os diferentes momentos da

formacdo de professores no Brasil e as influéncias epistemoldgicas que
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permearam as diferentes concepcdes e modelos de formacao. Apresentaremos
um breve resgate histérico da formacao inicial por acreditarmos que ha uma
conexdo entre ela e a formacdo continuada no que diz respeito a algumas
concepgdes. Em seguida, discutiremos um pouco dos obstaculos que
contribuem para a manutencao de alguns abismos, a auséncia de propostas
significativas e consequentemente da superacdo de racionalidades
historicamente impostas que influenciam os modelos de formacédo e a forma

como o docente € contemplado em tais modelos.

Por ultimo faremos uma abordagem sobre o surgimento de novos horizontes
onde as propostas de formacédo continuada sejam ressignificadas e contemplem

novas dimensdes e demandas formativas contemporaneas.

4.1 Um breve resgate sobre a Formacao inicial Docente no Brasil

A necessidade da formacé&o docente foi preconizada por Comenius, desde
o século XVII, e o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formacédo de
professores foi instituido por Sdo Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims,
com o nome de Seminario dos Mestres (DUARTE, 1986, p. 65-66).

Segundo Gatti (2009) a formacé&o de professores em cursos especificos é
inaugurada no Brasil no final do século XIX com as Escolas Normais destinadas
a formacao de docentes para as “primeiras letras”. Essas escolas correspondiam
ao nivel secundario de entdo. Devemos lembrar que nesse periodo, e ainda por
décadas, a oferta de escolarizacdo era bem escassa no pais, destinada a bem
poucos (GATTI, 2009).

Ainda segundo a pesquisadora supracitada, no inicio do século XX
aparece a preocupagdo com a formacdo de professores para o secundario
(correspondendo aos atuais anos finais do ensino fundamental e ao ensino
meédio), em cursos regulares e especificos. A formacéo desse tipo de professor
inicia-se com a criacdo de universidades. Até entdo esse trabalho era exercido
por profissionais liberais ou autodidatas, mas ha que considerar que o nimero
de escolas secundarias era bem pequeno, bem como o nimero de alunos. Com

o inicio da progresséo da industrializacdo no pais, nas primeiras décadas do
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século XX, a necessidade de maior escolarizacdo comeca a se colocar entre 0s
trabalhadores e inicia-se uma pequena expansdo no sistema de ensino. Para

atender a essa expansao, mais professores passam a ser demandados.

De acordo com Saviani (2009) a questdo da formacao de professores
exigiu uma resposta institucional apenas no século XIX, quando, apés a
Revolucdo Francesa, foi colocado o problema da instrucao popular. Foi dai que
derivou o processo de criacdo das Escolas Normais que foram as instituicdes
encarregadas incialmente pela formacao professores. Ainda segundo o autor
supracitado, no Brasil a questdo do preparo de professores emergiu de forma
explicita apls a independéncia, quando se cogitava a organizacado da instrucao

popular.

Saviani (2009) divide a historia da formacéo docente em alguns periodos
(Fig. 15). No primeiro periodo nomeado por ele como “Ensaios intermitentes de
formacdao de professores (1827-1890)” o autor afirma que durante todo o periodo
colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas régias implantadas
pelas reformas pombalinas até os cursos superiores criados a partir da vinda de
D. Jodo VI em 1808, ndo havia uma preocupacédo explicita com a formacao dos
professores. Tal preocupacéo so6 fora explicitada na Lei das Escolas de Primeiras

Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827.

Figura 15

Linha historico-temporal da Formagé&o de Professores no Brasil construida de acordo com o
proposto por Saviani (2009)

[ (1827-1890) ‘ (1932- 1939) { (1971-1996) ]

Substituigdo da Escola
Normal pela
habilitag&o especifica
de Magistério

Ensaios intermitentes Organizac8o dos
de formacéo de institutos de
professares educagdo

(1890-1932) [ (1939@ ( (1996-2006)

Organizagio e Advento dos
implantagso doscurses Institutos Superiores

de pedagogiaede -
licenciaturae de Educacdo e das

Estabelecimento e

expansdo
do padrio das Escolas

Mormais consolidac3odo padrio Escolas Normais

das EscolasNormais Superiores

Fonte: autora desta pesquisa
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Posteriormente, a lei foi promulgada em 1834 um Ato Adicional que,
seguindo o que vinha sendo instituido nos paises europeus, colocou a instrugdo
primaria sob responsabilidade das provincias. E foi nesse momento que as
Escolas Normais foram criadas. Visando a preparacdo de professores para as
escolas primérias, as Escolas Normais preconizavam uma formacao especifica
(SAVIANI, 2009).

No entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou nelas a
preocupagdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos
nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era
constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras
letras. Portanto, o que se pressupunha era que os professores deveriam
ter o dominio daqueles contetdos que lhes caberia transmitir as
criancas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico (SAVIANI,
2009).

No segundo periodo histdrico apontado por Saviani (2009) denominado
“Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890-1932)" o
pesquisador afirma que pela série de fragilidades vivenciadas nas Escolas
Normais comecaram a ser apontadas as necessidades de reformas. A reforma
foi marcada por dois fatores: enriquecimento dos contelddos curriculares
anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, o que culminou na criacéo
da escola-modelo anexa a Escola Normal — considerada a principal inovacéo da

reforma.

Segundo Saviani (2009),

Essa reforma da Escola Normal da capital se estendeu para as principais
cidades do interior do estado de Sao Paulo e se tornou referéncia para
outros estados do pais, que enviavam seus educadores para observar e
estagiar em S&o Paulo ou recebiam “missdes” de professores paulistas.
Dessa forma, o padrdao da Escola Normal tendeu a se firmar e se
expandir por todo o pais (SAVIANI, 2009).

Os anos de 1980, no Brasil, representaram um esfor¢o de ruptura com o
pensamento tecnicista que predominava na éarea da educacdo. No ambito do

movimento dos educadores, o debate produziu e evidenciou concepc¢des sobre
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formacao do professor, profissional da area de educacao dos diversos campos
do conhecimento, destacando o carater sécio historico dessa formacgéo, a
necessidade de formacao de um profissional com ampla compreensdo da
realidade de seu tempo, portador de uma postura critica e propositiva que lhe
permita interferir na transformacao das condi¢des da escola, da educacao e da
sociedade e com ela contribuir (BRASIL, 2006).

Gatti et.al.(2011) afirmam que os processos de formacdo continuada
desenvolvidos desde os anos 1980, quer para atualizacdo ou complementacéo
de conhecimentos, quer para preparar a implementacdo de uma reforma
educativa, ndo produziram os efeitos esperados. Entre as razbes invocadas
estdo a dificuldade da formacdo em massa, a brevidade dos cursos, realizados
nos limites dos recursos financeiros destinados, e a dificuldade de fornecer,
pelos motivos citados, ou ainda pelo nivel de preparacdo das instituicdes
formadoras, os instrumentos e 0 apoio necesséarios para a realizacdo das

mudancas esperadas.

Porém, foi nos anos de 1990 (considerada a década da educacédo) que as
discussfes em torno da formacao continuada de professores obtiveram avancos
significativos, principalmente a partir das ideias de Schon difundidas em varios
paises (SILVA, 2013). Donald Schon ressalta em suas propostas a necessidade
do individuo reformular suas praticas a partir da reflexao sobre as mesmas. Para
Imbernén (2010) apesar de ser um periodo produtivo, a década de 90 também
foi uma época de grandes confusdes, de discursos simbdlicos, de um modelo de
formacdo baseado no “treinamento” dos professores mediante planos de

formacdo institucional.

De acordo com Saviani (2009) no periodo intitulado “Substituicdo da
Escola Normal pela habilitacdo especifica de Magistério (1971-1996)" a
gravidade dos problemas enfrentados no processo de formacao de Professores
levaram o governo a lancar, em 1982, o projeto Centros de Formacgéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs), que teve o carater de “revitalizagéo
da Escola Normal” (CAVALCANTE, 1994, p. 59, 76 e 123).

Segundo Magalhdes e Azevedo (2015) na década de 1990, mais

precisamente a partir de 1995, as politicas educacionais fazem referéncia a uma
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“nova ordem mundial”, naturalizada no discurso da globaliza¢do, ao apregoar um
novo imperialismo com a reestruturacao produtiva: novas formas de ordenacao
econdmica, a reconfiguracdo do Estado pela redefinicdo de suas funcdes e a

“revolugao” possibilitada pelas tecnologias da informagao e da comunicagéo.

Assim, foram delineadas mudancas na organizacdo académica do
sistema de ensino superior com a criagdo de novas instancias para a formacéo
de professores, como o Instituto Superior de Educacéo (ISE) e o Curso Normal
Superior, e introduzidas novas concepcfes quanto a identidade do professor e
sua formacdao, privilegiando como base curricular o modelo de competéncias
profissionais (BRASIL, 2005).

Assim situada, a formacdo de professores passa a ser oferecida,
preferencialmente, em instituicdbes de ensino superior ndo universitarias, ndo
requerendo padrdo universitario de pesquisa e de producédo de conhecimento.
Dessa forma, fica em um segundo plano o ideario do movimento de educadores
de ter a formacao universitaria como o horizonte de formag&o dos professores.
Essas iniciativas encontraram resisténcia de parte das entidades académicas e
sindicais do campo educacional que, mobilizadas, tentaram influir na definicdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduacao
Plena, aprovadas em 2002 (Resolucdo CNE/CP 1/2002), tendo por base o
Parecer do CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2006).

Segundo Saviani (2009), ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas
mudancgas introduzidas no processo de formacao docente revelam um quadro

de descontinuidade, embora sem rupturas.

Segundo Lade (2005) as propostas de formagé&o continuada ainda
centram-se num modelo considerado classico, isto é, assumem a perspectiva
tradicional, na qual o professor é visto como um ser vazio que precisa receber
conhecimentos para, posteriormente, aplica-los. A autora ressalta que:

[...] ha uma tentativa de respeitar os saberes dos professores,
porém, na maioria das vezes, suas vozes foram silenciadas,

deixando estes a margem do processo. [...] Se pensarmos numa
proposta de formacgéo continuada e analisarmos 0 que aconteceu
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durante o processo observado, percebemos caracteristicas dos
conceitos de treinamento e aperfeicoamento (LADE, 2005).

Percebemos que segundo os autores supracitados, os professores foram
vistos por muito tempo como sujeitos passivos, acriticos e receptores de
informagdes, como meros espectadores assim como aqueles que apenas
vislumbravam as sombras projetadas na caverna. Nao havia a preocupagéo em
aproximar o Professor (a) dos centros de discussdo sobre suas necessidades
formativas. Questionamo-nos se os professores ainda se encontram a margem
das discussfes, se eles ainda sao silenciados. Ha mudancas na racionalidade,
nas bases epistemologicas e nas intencionalidades das politicas e programas

contemporaneos que orientam a formacéao de professores?

4.2 Do(s) Obstaculo(s)

O conceito de obstaculo epistemoldgico € justificado por Bachelard (1996,
p.17) ao dizer que “quando se procuram as condigdes psicologicas do progresso
da ciéncia, logo se chega a conviccdo de que € em termos de obstaculos que o
problema do conhecimento cientifico deve ser colocado”. Se realizarmos a
transposicdo desse conceito para o processo de formacdo docente
perceberemos alguns dos entraves que muitas vezes comprometem 0S

resultados e a ressignificacédo do trabalho docente.

Bachelard apresenta em “A formacéo do espirito cientifico” os principais
obstaculos epistemoldgicos, que séo: a experiéncia primeira, 0 conhecimento
geral, obstaculo verbal, conhecimento unitario e pragmatico, o substancialismo,
o realismo e o animismo. Pensar mudancas na formacdo docente € pensar a
transposicao de tais obstaculos. Segundo Bachelard (1983) e Sacristan (2000),
para ser professor € necessario ser um aprendiz e entender a atividade docente
como um espaco que valoriza as historias de vida dos alunos e as relacdes
estabelecidas em sala de aula. Para isso € necessario romper com 0s modelos
pré-estabelecidos de formacéo docente, que muitas vezes priorizam os saberes

técnicos em detrimentos dos saberes pedagdgicos e relacionais, sobre isso



133

podemos nos amparar na afirmagéo de Bachelard (1996), “o antigo deve ser

pensado em fungédo do novo”.

Desta feita assumimos como primeiro obstaculo epistemolégico a
compreensao do conceito de formagcdo e como segundo - os modelos de

formacao continuada docente e suas racionalidades.

4.3 O conceito de Formacao Continuada Docente

Antes de nos direcionarmos especificamente para o conceito de formagéo
continuada, gostariamos de fazer uma breve explicacdo sobre o conceito de

Formacé&o.

Quando observamos a literatura, facilmente identificamos que o conceito
de formacdo assume um carater polissémico, o que amplifica o leque de
compreensdes e convida ao desenvolvimento de olhares especificos
relacionados aos contextos, concepc¢des, conotacdes e abordagens desenhadas

nas pesquisas.

De acordo com o dicionario Aurélio (FERREIRA, 1986, p. 800), formacao
pode significar, entre outras coisas, “ato, efeito ou modo de formar; constituicao,
carater; maneira por que se constituiu uma mentalidade, um carater ou um

conhecimento profissional”.

s

Segundo Severino (2006, p. 621) formacdo € um processo de devir

humano,

mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural, uma pessoa
— é bom lembrar que o sentido dessa categoria envolve um complexo
conjunto de dimensfes que o verbo formar tenta expressar: constituir,
compor, ordenar, fundar, criar, instruir-se, colocar-se ao lado de,
desenvolver-se, dar-se um ser. E relevante observar que seu sentido
mais rico € aquele do verbo reflexivo, como que indicando que é uma
acao cujo agente s6 pode ser o proprio sujeito. Nessa linha, afasta-se de
alguns de seus cognatos, por incompletude, como informar, reformar e
repudia outros por total incompatibilidade, como conformar, deformar

Embora o recorte e delineamento dessa pesquisa tenham como foco a

dimensdo da formacdo em um contexto profissional, mais especificamente
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atrelado a “formacao continuada de professores”, consideramos importante essa
localizacéo inicial e indicacdes mais amplas sobre o conceito. Pois, segundo
Moita (2000, p. 114) “o conceito de formagédo € tomado n&o s6 como uma
atividade de aprendizagem situada em tempos e espagos especificos, mas

também como acgao vital de construgao de si proprio”.

Menze (1980 apud CAVALCANTI, 2020, p. 50) sinaliza trés caminhos
possiveis para o entendimento do conceito de formacé&o. O primeiro diz respeito
a compreendermos que a formacéo néao é sinébnimo de linguagem técnica em
educacdo, ja que ela tem dimensdes mais amplas e auténticas. O segundo, é
compreendermos a multidimensionalidade do conceito, que néo precisa assumir
valores limitados somente ao campo profissional, engessados como uma lista
curricular a cumprir, que mantém as pessoas num falso ambiente de seguranca
de saber. E, o terceiro caminho, € percebé-la como uma acéo realizada para

contribuir no desenvolvimento social e pessoal.

Voltaremos agora o nosso olhar para o conceito de formacao continuada.
Segundo Garcia (1999, p. 26)

a Formacdo de Professores € a area de conhecimentos, investigacéo e
de propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didéatica e da
Organizagdo Escolar, estuda o0s processos através dos quais o0
professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicbes, e que Ihes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem (1999, p. 26).

Segundo Gatti (2009), o conceito de formacdo continuada assume
diferentes significados nos estudos e contextos educacionais, podendo limitar-
se aos cursos estruturados e formalizados apos a graduagado ou apos ingresso
dos professores no exercicio magistério, ou a qualquer atividade que venha

contribuir com a formacéao profissional docente.

Alguns estudos sobre formacéo continuada de professores (DI GIORGI,
2010; GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011) sinalizam para “a importancia de os

professores serem propositores dos programas de formacdo continua, a partir
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das necessidades que apontam”. Segundo Di Giorgi (2010, p. 15), a formacé&o
continua pode ser definida como “um processo constante do aprender a
profissdo de professor, ndo como mero resultado de uma aquisicdo acumulativa
de informacéo, mas como um trabalho de selecao, organizagao e interpretacéo

da informacao”.

Imberndn (2010, p.50) destaca que formacdo permanente do professor

deve estar pautada em cinco grandes eixos ou linhas de atuacéo, sendo elas:
1. A reflex@o pratico-tedrica sobre a prépria pratica mediante a analise,
a compreensao, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A

capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio
da pratica educativa,

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagédo
em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunicacao entre os professores.

3. A unido da formacédo a um projeto de trabalho.

4. A formag&@o como estimulo critico ante praticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizacdo, o individualismo, o pouco
prestigio, etc. e praticas sociais como a exclusao, a intolerancia, etc.

5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o
trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem
da experiéncia de inovacao (isolada e individual) a inovacgéo institucional
(IMBERNON, 2010, p.50).

Franca e Araujo (2012) afirmam que a formacdo continuada, como
processo permanente, é fundada na consciéncia da importancia do
conhecimento, caracterizando-se por aflorar elementos para a formacdo da
consciéncia critica, a qual busca anélise de problemas pelo reconhecimento de
que a realidade é mutavel e aberta a revisdes. Estar em formag&o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e o0s
projetos proprios, com vista a construcao de uma identidade, que é também uma
identidade profissional (NOVOA, 1992).

Por ser um processo de construcéo a formacao continuada docente deve
ter como base a reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente. De acordo com
Imbernon (2010), quando a formacao é vista por essa perspectiva, abandona-se
0 conceito obsoleto de que a formagdo € meramente atualizagdo cientifica,

didatica e psicopedagogica do professor para adotar um conceito de formacéao
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gue consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria
(IMBERNON, 2010,p.51).

4.4 Os modelos de formacéo continuada docente e suas racionalidades

Ha 26 anos atras, Ana Maria Saul (1995, p.5) defendia que “O paradigma
gue entende a formacgéo de professores como sindnimo de ministrar altas doses
de teoria que, por simples atos de transferéncia, serdo aplicados a pratica, esta
totalmente esgotado”. Os modelos de formacéo continuada docente encontram-
se desgastados e por muitas vezes tém contribuido para a manutencao das
lacunas formativas docentes que emergem de suas praticas e como em um

efeito boomerang por sua vez, também as denunciam.

Por esse motivo, assumimos como segundo obstaculo epistemolégico os
diferentes modelos que orientam a formacéao de professores e as racionalidades

gue os orientam.

Gatti, Barreto e André (2011), em seu trabalho de pesquisa sobre o estado

da arte das politicas docentes no Brasil, afirmam que:

No que tange os tipos de acBes de formagdo continuada, os
dados revelaram que, tanto em estados quanto em municipios,
as acbes consistem geralmente em realizagdo de oficinas,
palestras, seminarios e cursos de curta duracéo, presenciais e a
distancia, ofertados pelas préprias secretarias de Educacédo ou
decorrentes de contratos firmados com instituicBes
universitérias, institutos de pesquisa ou instituicbes privadas
(2011, p. 198).

Cunha (2003, p. 386) por sua vez, concernente ao conceito de formacao

continuada, aponta que

S&o iniciativas de formac&o que acompanham a vida profissional
dos sujeitos. Apresenta formato e duracdo diferenciada,
assumindo a perspectiva de formacdo como processo. Tanto
pode ter origem na iniciativa dos interessados como pode inserir-
se em programas institucionais. Nesse Ultimo, os sistemas de
ensino, universidades e escolas sdo as principais agéncias de
tais tipos de formacéo (p. 368).

Pinto, Barreiro e Silveira (2010, p. 8) afirmam que

Nessa perspectiva, sdo acbBes de Formacdo Continuada:
congressos, seminarios, simpdsios, coléquios, encontros,
jornadas, ciclos de falas, palestras, grupos de pesquisa, grupos
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de estudos, grupos de formacgdo, projetos de pesquisa-acao,
oficinas, cursos de extensdo e/ou aperfeicoamento sobre um
conteddo especifico e/ou questdes pedagogicas efetuados no
I6cus da escola, nas IES e em outros espagos. Além dessas
acOes pontuais, sdo considerados os cursos de Pés-graduacao
Lato sensu, Pés-graduacdo Stricto sensu (Mestrado e
Doutorado) e processos permanentes realizados no lécus da
escola ou ndo, com encontros regulares. Cada proposta, de
acordo com suas caracteristicas, propicia o atendimento a
diferentes necessidades e interesses dos professores, podendo
contribuir como suporte ao fazer docente e ao desenvolvimento
profissional.

Para Gatti (2008) ndo existe clareza sobre o que € considerado como
formacao continuada. Por isso, encontram-se no arcabouco desta denominacgao
desde cursos realizados apés a graduacédo até atividades genéricas encaradas
como possibilidade de contribuir para o desenvolvimento profissional como
reunides pedagogicas, participacao na gestao escolar, horas de trabalho coletivo
na escola, congressos, seminarios e cursos de diferentes formatos oferecidos

pelas secretarias da educacao ou outras instituicdes presenciais ou a distancia.

Segundo Placco (2012) “As expressdes formagdo continuada ou
formacdo continua sdo frequentemente intercambiadas com o conceito de
formacdo em servico, assim como as expressdes formacdo em contexto e
formacéao centrada na escola”. A adog¢ao dessas expressdes implica diretamente
nas concepgdes, racionalidades, modelos, orientagbes e expressdes
explicitadas nos ordenamentos legais relacionados a politica de formacéo

docente.

A “formagao em servigo” € um dos termos que aparecem nos discursos e
nos ordenamentos legais. Esse conceito foi definido por Placco (2012) como um
“Processo complexo que envolve a apropriagdo de conhecimentos e saberes
sobre a docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em que se toma a escola
como locus privilegiado para a formagao”. Nessa perspectiva, o professor é visto
“como sujeito capaz de criar e recriar sua propria formagao, assumindo-se como

protagonista desse processo”.

Ainda segundo Placco (2012),

O processo de formagcdo em servico, em qualquer escola,
precisaria atender a um conjunto de circunstancias: a) estar, em
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primeiro lugar, atrelado ao projeto politico pedagdgico,
organizado e implementado pelos proprios profissionais da
escola; b) ser planejado coletivamente pelos educadores da
escola, liderados pelos seus gestores (direcdo, coordenacéo
pedagogica); c) prever espagos e tempos para que 0S processos
formativos a serem desencadeados possibilitem a participacao
de todos, a reflexdo sobre os fundamentos necessarios a
docéncia e a relacdo desses fundamentos com a experiéncia
docente de cada profissional; d) garantir que o compromisso,
seja dos gestores, seja dos educadores da escola, esteja voltado
para o alcance dos objetivos pedagogicos e do desenvolvimento
profissional, além do aprimoramento da pratica pedagdgica dos
professores; e) possibilitar processos avaliativos continuos para
gue as necessidades emergentes da escola e do préprio
processo formativo possam ser incluidas. (PLACCO, 2012)

Por conta da vasta possibilidade de compreenséo sobre o termo formagao
continuada, anteriormente apresentadas, esclarecemos que para fins de anélise
das racionalidades, consideramos como formacao continuada, no recorte desta
pesquisa, 0s momentos formativos proporcionados pela Escola, Geréncia
Regional de Educacéo e/ou Rede Estadual de Educacdo bem como o olhar dos
docentes sobre eles. Tais resultados obtidos por meio de levantamentos
bibliograficos e pela vivéncia de um Circulo Hermenéutico Dialético com os
docentes de Biologia, Fisica e Quimica que atuam no Ensino Médio da Rede
Estadual de Educacdo de Pernambuco serdo explicitados nos proximos

capitulos.

No que diz respeito aos modelos formativos, Imbernén (2010, p.55)
apresenta dois modelos voltados para a formac&o permanente dos professores,
segundo o que foi proposto por Meirieu (1987). O primeiro modelo denominado
aplicacionista ou normativo, € aquele que se encontra relacionado a pratica
formativa do desenvolvimento profissional, que supde a existéncia de solucdes
(pré) elaboradas por especialistas que se encontram fora da classes.
Tradicionalmente, trata-se de aulas-modelo e baseia-se na imitacdo. “Em sua
versao tecnocratica, trata-se de ferramentas didaticas deduzidas a anélise dos
conteudos disciplinares. O principio da atividade pedagdgica €, neste caso, a
reproducdo centrada no tratamento nocional” (MEIRIEU,1989,p.56 apud

IMBERNON, 2010, p.55).

O segundo modelo é denominado regulativo ou descritivo. Esse se
caracteriza por situar o professor em situacdes de pesquisa-agao, suscitando a
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criatividade didéatica e sua capacidade de regula-la segundo seus efeitos. A
capacidade de elaborar itinerarios diferenciados com diversas ferramentas com
um carater aberto e gerador de dinamismo e situacdes diferentes (MEIRIEU,
1987 apud IMBERNON, 2010, p.55).

Segundo Gatti, Barreto e André (2011, p. 198) deve-se considerar que “Ao
abordar as modalidades de formagédo continuada, é mais importante discutir
como sdo conduzidas as ac¢des formativas do que como sdo nomeadas, porque
0 “como” evidencia mais claramente a concepg¢éao de formacgao subjacente”. Por
outro lado, Marin (1995, p. 13) defende que “[...] € com base nos conceitos
subjacentes aos termos que as decisdes sdo tomadas e as a¢des sdo propostas,

justificadas e realizadas”.

Freire defendia que “[...] formar € muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas” (FREIRE, 1996, p. 15). Para Freire, a
propria “natureza formadora da docéncia, que nao poderia reduzir-se a puro

processo técnico e mecanico de transferir conhecimentos [...]". (2001, p.39).

Era preciso reorientar a politica de formagdo dos docentes,
superando os tradicionais cursos de férias em que se insiste no
discurso sobre a teoria, pensando-se em que, depois, as
educadoras p6em em pratica a teoria de que se falou no curso
pela pratica de discutir a pratica. Esta é eficaz se vivermos a
unidade entre a pratica e a teoria. (FREIRE, 2001a, p.75).

Sobre essa unidade entre teoria e pratica Imbernén (2010) destaca que a
formacdo permanente se caracteriza por estar fundamentada em diversos
pilares ou principios. Destacamos um desses pilares em que aparece a
afirmacdo de que para que haja uma ressignificagdo da formacdo docente é
necessario aprender mediante a reflexdo individual e coletiva e a resolugéo de
situacdes problematicas da pratica. Ou seja, partir da pratica do professor,
realizar um processo de prética teérica (IMBERNON, 2010, p.73).

Para que isso aconte¢ca € necessario que haja uma predisposicdo a
revisdo da propria pratica educativa mediante processos de reflexdo e anélise
critica. Bem como uma investigacdo sobre as modalidades de formacao
adequadas ao que o professor tem como finalidade formativa (IMBERNON,
2010, p.73).
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Segundo Novoa (1992) a mudanca educacional depende dos professores
e de sua formacdo. Depende também da transformacdo das praticas

pedagogicas na sala de aula.

Névoa (2008), chama a atencédo para o fato de que os programas de
formacédo devem desenvolver trés “familias de competéncias” essenciais para
que os docentes se situem no novo espaco publico da educacéo, sdo elas: saber
relacionar e saber relacionar-se (redefinir o sentido social do trabalho docente
no novo espaco publico da educacéo), saber organizar e saber organiza-se
(repensar as formas de organizacao do trabalho escolar e o trabalho profissional,
inscrever os principios do coletivo e da colegiabilidade na cultura profissional dos
docentes), saber analisar e saber analisar-se (reconstruir o conhecimento

profissional a partir de uma reflexdo pratica e deliberativa).

Corroboramos com o que Imbernén (2010) defende a respeito de que a
formacdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um conhecimento
profissional que Ihe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da
inovacdo educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituicoes;
desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um
contexto determinado, do planejamento, do diagnostico e da avaliacao;
proporcionar as competéncias para ser capazes de modificar as tarefas
educativas continuamente, numa tentativa de adaptacdo a diversidade e ao
contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social (IMBERNON, 2010,
p.76).

Os professores devem estar cientes da importancia da apropriagdo de
novos conhecimentos a fim de estabelecer novos paradigmas e praticas
educacionais. Em contrapartida, é necessario oferecer condi¢cdes satisfatérias
para que esses professores possam participar dos programas de formacéao
continuada e que vejam neles a possibilidade de valorizacdo de suas vivéncias
e saberes pedagogicos bem como a oportunidade de aperfeicoamento de suas
praticas.

As compreensfes de que a formacao continuada pode ser classificada
como “reciclagem” ou “aperfeicoamento” ainda permanecem arraigadas na

compressdo dos que idealizam as propostas e muitas vezes dos que a
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vivenciam. Sobre isso, Marin (1995, 13) ao abordar o sentido da expresséao
‘reciclagem’, aponta que o termo “[...] sempre esteve muito presente, sobretudo
na década de 1980, seja nos discursos cotidianos e 6rgados de imprensa seja
como qualificador de acbes de oOrgdos publicos e privados, envolvendo

profissionais de varias areas, incluindo a educagéao”.

Com relagéo ao uso do termo “aperfeigoamento”, Marin ressalta que “A
adocdo dessa concepcdo desencadeou, entre nds, inumeras acdes de
‘capacitacao’ visando a ‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas fechadas
aceitas acriticamente em nome da inovacdo e da suposta melhoria” (2011, p.
17).

Freire (2001, p.72) j& alertava na década de 1990 para os perigos desses
modelos de formacao que “Em lugar de apostar na formagao dos educadores o
autoritarismo aposta nas suas ‘propostas’ € na avaliagao posterior para ver se o

‘pacote’ foi realmente assumido e seguido”.

Ainda segundo Marin (1995, p. 19), o uso do conceito/expressao
“‘educacao continuada” € mais abrangente, podendo “[...] ser utilizada para uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar as
nocdes anteriores — treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento — dependendo
da perspectiva, do objetivo especifico ou dos aspectos a serem focalizados no

processo educativo [...]".

Imbernén (2009, p. 47) nos alerta que os modelos formativos que
desconsideram e/ou que se distanciam da realidade vivida pelos docentes
devem ser abandonados, pois “[...] primam os aspectos quantitativos sobre os
qualitativos e possuem um marcado carater individualista de origem de modelos

transmissivos de carater tecnocrético, mercantilista e meritocratico [...]".

Todavia, infelizmente, a “formagdo continuada” ou “continua”
que conhecemos configura-se, na maioria das vezes, em acdes
isoladas, pontuais e de carater eventual. Portanto, trata-se de
uma formagdo muito mais “descontinua” do que propriamente
“continua”. Ainda predomina a visado da oferta de cursos de curta
duracdo - atualizacdo, aperfeicoamento ou, até mesmo,
“reciclagem” (sic) — ou de pésgraduacédo lato sensu em que 0s
temas e os conteldos ali tratados ndo necessariamente refletem
as necessidades formativas dos docentes.
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Para Lessard (2006 apud Gatti; Barreto, 2009, p. 235) somente por meio
da implementacéao de uma politica de formacao que néo se paute por tendéncias
prescritivas e padronizadas e, a0 mesmo tempo, que propicie eficacia e
reflexividade que teremos de fato sucesso nos processos formativos e,

consequentemente, melhoria na escola publica.

Segundo Gatti, Barreto e André (2011 “as propostas inspiradas no
conceito de capacitacdo cedem lugar a um novo paradigma, mais centrado no
potencial de auto crescimento do professor, no reconhecimento de uma base de
conhecimentos ja existente no seu cabedal de recursos profissionais, como
suporte sobre o qual trabalhar novos conceitos e op¢des” (GATTI; BARRETO,

2009, p. 202). As referidas pesquisadoras destacam que,

O protagonismo do professor passa a ser valorizado e a ocupar o centro
das atenc¢des e intencdes nos projetos de formacdo continuada. Novos
modelos procuram superar a logica de processos formativos que
ignoram a trajetéria percorrida pelo professor em seu exercicio
profissional. (2009, p. 203).

Frente ao exposto sinalizamos que para ndés a formacdo continuada
docente se caracteriza pela vivéncia de situacfes integradas e integradoras,
onde o docente em formacéo apreenda novos saberes, partilhe experiéncias e
reflita sobre sua préatica. A formacgdo continuada deve contemplar as multiplas
dimensionalidades do docente e promover novas aprendizagens que dialoguem
com novas demandas formativas e oportunize o estimulo a criticidade, reflexao
e desenvolvimento de um pensamento complexo sobre, na e para a prética

docente.



Capitulo 5

Desenho Metodolbgico: A escalada de uma
barreira ingreme

Comecara por distinguir mais facilmente as sombras; em seguida, as imagens
dos homens e dos outros objetos que se refletem nas aguas; por dltimo, os
préprios objetos. Depois disso, podera, enfrentando a claridade dos astros e da
Lua, contemplar mais facilmente, durante a noite, os corpos celestes e 0
préprio céu, durante o dia, o Sol e a sua luz.

Platdo, O mito da Caverna

O desenho metodologico de uma pesquisa implica a eleicdo dos
procedimentos, instrumentos e dindmica metodoldgica a serem adotadas pelo
pesquisador. A clareza nessa escolha é fundamental para que a partir dos dados
obtidos e de suas analises realizadas, seja possivel contribuir com o campo de
pesquisa delimitado. Vislumbrando o surgimento de novas abordagens frente a

realidade estudada.

De acordo com Oliveira (2016, p. 43) € necessario que a metodologia da

pesquisa seja entendida como

um processo que se inicia desde a disposic¢ao inicial de se escolher um
determinado tema para a pesquisa até a analise de dados com as
recomendacfes para minimizacao ou solug¢édo do problema pesquisado.
Portanto, metodologia € um processo que engloba um conjunto de
métodos e técnicas para ensinar, analisar, conhecer a realidade e
produzir novos conhecimentos.

No capitulo hora apresentado abordaremos os fundamentos da pesquisa
qualitativa, realizaremos a descrigdo do campo de pesquisa, critérios eleitos para
a escolha dos atores sociais envolvidos, perfil dos atores sociais, etapas da
pesquisa, instrumentos e técnicas recrutados para obtencao e analise de dados,
e a justificativa para a escolha da Metodologia Interativa (Ml) bem como das

bases que a orientam.
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5.1 Abordagem qualitativa

O desenho metodolégico construido para essa pesquisa encontra-se
ancorado nas bases da pesquisa qualitativa. Segundo André (1995, p. 17), esta
€ uma abordagem “naturalistica” ou “naturalista” de pesquisa, “[...] porque nao
envolve manipulacéo de variaveis, nem tratamento experimental; é o estudo do

fendmeno em seu acontecer natural [...]".

Segundo Kauark et.al. (2010) a pesquisa qualitativa considera que ha uma
relacdo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel
entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que nao pode ser traduzido

em numeros.

A interpretacdo dos fendmenos e a atribuicdo de significados séo bésicas
no processo de pesquisa qualitativa. Nao requer o uso de métodos e técnicas
estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o
pesquisador é o instrumento-chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a
analisar seus dados indutivamente. O processo e seu significado sao os focos

principais de abordagem.

Segundo Oliveira (2016, p. 59),

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como sendo uma tentativa
de se explicar em profundidade o significado e as caracteristicas do
resultado das informacgdes obtidas através de entrevistas ou questdes
abertas, sem a mensuracdo quantitativa de caracteristicas
comportamentais

Para Minayo (2013),

O método qualitativo de pesquisa € aqui entendido como aquele que se
ocupa do nivel subjetivo e relacional da realidade social e é tratado por
meio da histéria, do universo, dos significados, dos motivos, das crencas,
dos valores e das atitudes dos atores sociais (MINAYO, 2013)

Dentro da abordagem qualitativa essa pesquisa em relacdo aos objetivos
se constitui por Exploratoria, visto que, busca caracterizar o problema, definindo-
o0 e classificando-o com base nos dados levantados por meio dos instrumentos

metodoldgicos sinalizados abaixo (pesquisa bibliografica ,entrevistas e analise
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documental) promovendo assim uma maior aproximacao e familiaridade do

pesquisador com o problema delineado para a pesquisa.

5.2 Metodologia Interativa (Ml)

O procedimento metodolégico adotado para a obtencédo de dados, desta
pesquisa, foi orientado pela Metodologia Interativa (OLIVEIRA, 2013), que
segundo a referida autora “é um processo dialético e sistémico”. Como
instrumento para obtencdo dos dados utilizamos a técnica do Circulo
Hermenéutico Dialético (CHD) e a Analise Hermenéutica Dialética-Interativa
(AHDI) como técnica para a andlise dos dados e sua compreensdo de forma

contextualizada.

De acordo com Oliveira (2016, p. 123) a Metodologia Interativa (Ml):

E um processo hermenéutico-dialético que facilita entender e
interpretar a fala e depoimentos dos atores sociais em seu contexto e
analisar conceitos em textos, livros e documentos, em direcdo a uma
visao sistémica da tematica em estudo.

Conforme explicitado por Oliveira (2016, p. 126) a Metodologia Interativa
se aplica as mais diversas areas do conhecimento e pode ser trabalhada com os
mais diferentes temas de pesquisa. Com o intuito de esclarecer quais aportes
tedricos orientam a MI elaboramos um esquema que pode ser visualizado na

(Fig 16). No préximo capitulo nos aprofundaremos em cada uma dessas bases
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Figura 16

Aportes Tedricos que orientam a Metodologia Interativa proposta por Oliveira

Visao Sistémica

Hermenéutica (VASCONCELOS
(GADAMER,2007) 2002) '
Eéi?g:ldgg Andlise de Contelido
( 2004) (BARDIN, 1977)

Pensamento Método
Complexo Metodologia Hermenéutico —
(MORIN, 2008) Interativa Dialético

(MINAYO, 2004)

Fonte: Autora desta pesquisa inspirada no que foi proposto por OLIVEIRA, 2016

De acordo com Oliveira (2016, p. 126) a MI pode ser trabalhada em dois
niveis: pesquisa de campo e analise de conceitos. As etapas ou fases da Ml
podem ser compreendidas conforme observarmos na figura 17 apresentada a

sequir.
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Figura 17

Etapas da Metodologia Interativa proposta por Oliveira (2016)

01 Localizacao e Contextualizacdo do Objeto (Nivel das determinacfes
fundamentais);

Determinacéo das Categorias Tedricas;

Eleicdo dos Instrumentos e Técnicas para obtencéo dos dados;
Sequéncia Didética Interativa (SDI) e Vivéncia do CHD;

Categorizacao dos Dados ( Categorias Teoricas, Empiricas e
Unidades de Andlise);

Andlise dos Dados a luz da Fundamentacao Tedrica (Nivel de
Encontro com os fatos Empiricos);

Andlise dos Documentos e outros materiais de suporte
relacionados a pesquisa;

Cruzamento dos Dados; Inferéncias; Interpretacoes.

Fonte: Autora da pesquisa inspirada no que foi proposto por OLIVEIRA, 2016

Com a escolha e o uso da metodologia supracitada, objetivamos a
aproximacéo dos participantes da pesquisa e uma leitura da realidade de modo

contextualizado, sistémico, complexo, dialégico, critico e reflexivo.

De acordo com Oliveira (2016, p. 102) a Ml “pressupde uma coleta de
dados de forma sistematica, de idas e vindas através do dialogo com os atores

sociais, ndo é simplesmente um processo acumulativo”.
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Oliveira (2012) afirma que a categorizacdo dos dados € um processo que
requer o maximo de atencdo na compilacdo dos dados e uma rigida revisao

guanto a classificacdo das categorias.

As categorias podem ser classificadas em tedricas e empiricas. As
categorias tedricas sdo aquelas que emergem durante a construcdo da
fundamentacédo tedrica e a realizagdo das leituras convergentes ao tema em
estudo. Ja as categorias empiricas sédo estabelecidas a partir das categorias
tedricas, e serdo eleitas como referéncias para elaboracao dos instrumentos de
pesquisa (questionarios, roteiros de entrevista, etc). As unidades de analise
representam as respostas dadas pelos sujeitos da pesquisa (OLIVEIRA, 2011),

conforme apresentado na figura 18.

Figura 18

Sistematizagdo das categorias

Fonte: OLIVEIRA, 2011
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5.3 Perfil dos participantes da Pesquisa

Os docentes convidados para participar da pesquisa foram eleitos a partir

de uma série de critérios dos quais destacamos:

e Atuacdo no Ensino Médio da Rede Estadual de Pernambuco como
docente efetivo ou contratado;

e A vinculacdo com a formacédo e a ministracdo de disciplinas de Ciéncias
da natureza (Biologia, Fisica e Quimica);

e Possuir Formacao a nivel de Graduacao obtido em das Universidades ou
Institutos Federais do Estado de Pernambuco;

e O tempo de atuacdo na profissdo (pois, tinhamos a intencionalidade de
ouvir docentes em inicio, meio e final de carreira); e

e O local de atuacédo pois tinhamos a intencionalidade de ouvir docentes

gue lecionassem na regido metropolitana, zona da mata, agreste e sertao.

Além dos docentes em exercicio também foi convidado um docente que atua
como Professor Formador em uma Geréncia Regional de Educacéo.
Consideramos importante essa escuta uma vez que a atuacdo desse docente

esta diretamente relacionada com o espaco da formacgéo continuada.

Apresentaremos a seguir o perfil dos docentes participantes da pesquisa. Os
dados obtidos por meio da vivéncia de um Circulo Hermenéutico-Dialético e a
analise Hermenéutica — Dialética — Interativa serdo apresentados em um capitulo

especifico.
Docente A

O Docente tem 24 anos de idade, possui graduagao em Licenciatura em
Quimica, leciona o componente curricular de Quimica em uma escola de tempo
integral da Rede Estadual de Pernambuco, localizada em um dos municipios do
Agreste Central Pernambucano. E recém-formado e possui tempo de exercicio

em sala de aula de 06 meses, participou do PIBID e Residéncia Pedagogica
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Docente B

O docente tem 31 anos de idade, possui Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, possui duas Especializagfes, Mestrado e Doutorado. Leciona 0s
componentes curriculares Biologia, Biologia Experimental e Meio Ambiente e
Sustentabilidade em uma escola de tempo integral da Rede Estadual de
Pernambuco localizada em um dos municipios do Agreste Central
Pernambucano. Possui tempo de exercicio docente de 03 anos.

Docente C

A docente tem 41 anos de idade, possui Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e Pedagogia, Especializacdo, Mestrado e atualmente esta cursando
o Doutorado. Leciona Ciéncias, Biologia e Matematica em uma escola vinculada
a Rede Municipal de Educagao e uma escola vinculada a Rede Estadual de
Educacao ambas localizadas na Regido Metropolitana do Estado. Possui tempo

de exercicio docente de 22 anos.
Docente D

A docente tem 32 anos de idade, possui Licenciatura em Quimica,
Mestrado e atualmente esta cursando o Doutorado. Leciona Quimica e Fisica
em uma escola de tempo integral vincula a Rede Estadual de Educagédo em um
municipio da regido da Zona da Mata Sul de Pernambuco. Possui tempo de

exercicio docente de 06 anos.
Docente E

O docente tem 38 anos de idade, possui Licenciatura em Quimica e é
Mestrando. Leciona o componente curricular de Quimica em uma escola de
tempo integral da Rede Estadual de Educagdo de Pernambuco em um dos
municipios localizados na regido do Sertdo do Pajel. Possui tempo de exercicio

docente de 04 anos.
Docente F

O Docente tem 26 anos de idade, possui Licenciatura em Quimica. Atua

como formador em uma Geréncia de Educacdo da Rede Estadual de
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Pernambuco. Possui tempo de exercicio docente de 01 ano e 03 anos como

Formador.

Inicialmente o grupo era composto por 08 (oito) participantes, mas por
motivo de adoecimento pela Covid-19, duas pessoas solicitaram a saida do
grupo de participantes. O recrutamento dos docentes se deu por meio de
convites realizados de forma aleatéria por e-mail e outros meios de
comunicacdo, ap0s o aceite e para se constituirem participantes da pesquisa
foram utilizados os critérios supracitados e assim se deu a escolha de alguns

dos que haviam se candidatado.

ApoOs a analise com base no perfil e critérios eleitos para essa pesquisa
foram feitos os filtros e contatos, bem como a apresentacdo da pesquisa e

disponibilizagéo de termo de livre consentimento e esclarecido.

5.4 Campo de Investigacéao

O campo principal de investigacdo desta pesquisa foi a Formacéo
Continuada Docente em ambito Nacional e Estadual, seus ordenamentos legais
e as percepcbes de docente que atuam no Ensino Médio da Rede Estadual de
Pernambuco e lecionam as disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica sobre a
correlacdo entre a formacédo continuada e a pratica docente. Dentro deste
universo amostral foram eleitos os participantes da pesquisa de acordo com 0s

critérios e objetivos anteriormente descritos.

Fabre (1994) aponta que o sentido pedagogico do termo formacéo, surgiu
na Franca em 1938, com os decretos que instauraram a formacao profissional.
Assim, na perspectiva pedagodgica, o termo remete a ideia de qualificagdo por
meio de um curso ou diploma, ou sistema de formacgéo de professores, ou ainda
a programas de formacao. E, como processo, consiste em formar alguém em
alguma coisa, por meio de algum conhecimento, dado que esse processo se
inscreve num contexto social e econémico, implicando a aquisi¢cdo de saberes
por sujeitos que estdo em aprendizagem, com a finalidade de adaptacdo dos
mesmos aos contextos culturais e/ou profissionais em mudanca (PINTO, et.al.,
2010).
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Marcelo Garcia (1999) define como objeto da formagdo docente “os
processos de formacéo inicial ou continuada, que possibilitam aos professores
adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades, disposi¢cdes para
exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a qualidade da educacéo
que seus alunos recebem”. Essa definicdo, bastante abrangente, tem sido aceita
por muitos estudiosos da area, que consideram de grande importancia a atencao
nos processos de preparacéo, profissionalizacéo e socializagéo dos professores,
tendo em vista a aprendizagem do aluno. Alguns autores como Névoa (2008),
Imbernén (2009) e Marcelo (2009) vém centrando suas discussdes no conceito
de desenvolvimento profissional docente (em substituicdo ao de formacéo inicial

e continuada).

A formacédo de professores € uma atividade eminentemente humana,
inscrita no campo da educagdo como uma categoria tedrica, uma area de
pesquisa, conteldo da politica educacional e uma pratica pedagodgica. E,
portanto, uma atividade complexa, multirreferencial, intencional e
institucionalizada (SANTIAGO & BATISTA, 2011).

Uma gama de pesquisadores tem se dedicado a estudar a questdo da
formacéao e do desenvolvimento docentes sob diferentes prismas (BACHELARD,
1996; ZEICHNER, 1998; SCHON, 1992; TARDIF, 2002; NOVOA, 1992;
GARCIA, 1999; PONTE, 1998; PERRENOUD, 1999, 2000; CALDEIRA, 1993;
CARVALHO E GILPEREZ, 1993; CANDAU, 1987; LUDKE, 1994; ANDRE, 2001;
MENEZES, 1996). A historia da formacéo inicial e continuada de professores no
Brasil também tem sido revisitada em diferentes trabalhos académicos
(CHINEN, 1999; CASTRO, 1998; GERALDI, 1998; FIORENTINI e PEREIRA,
1998; ZIMMERMANN, 2003).

Carvalho e Gil-Pérez (1998) apontam nove aspectos a serem considerados
na formacgao inicial e continuada dos Professores de Ciéncias Naturais e
Biologia.

1°) A ruptura com visfes simplistas sobre o ensino de ciéncias;

2°) Conhecer a matéria a ser ensinada,



153

3°) Questionar as ideias docentes de ‘senso comum’ sobre o ensino e
aprendizagem das ciéncias;

4°) Adquirir conhecimentos tedéricos sobre a aprendizagem das ciéncias;

5°) Saber analisar criticamente o ‘ensino tradicional;’

6°) Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva;
7°) Saber dirigir o trabalho dos alunos;

8°) Saber avaliar;

9°) Adquirir a formacgao necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.
(Carvalho; Gil-Pérez, 1998).

Com base nos aspectos apontados destacamos 0 nono que versa sobre
a importancia da formacgéo para a préatica docente e para a constru¢cdo de uma
identidade docente. Em relacdo aos saberes necessarios para a atividade
docente € importante ressaltar que os professores necessitam, inicialmente,
saber problematizar as situacbes de ensino, para que estejam, de fato,
preparados para exercerem sua tarefa de articular os conhecimentos disponiveis
e pertinentes de serem ensinados aos estudantes em cada contexto,
considerando o local, a faixa etaria, 0s interesses e as necessidades
identificadas (SILVA E BASTOS, 2000)

Segundo Schnetzler, 2002 é necessario destacar algumas necessidades
formativas do professor para atender as novas exigéncias da sociedade e da
realidade escolar:

) dominar os conteudos cientificos a serem ensinados em seus
aspectos epistemologicos e historicos, explorando suas relagdes com
0 contexto social, econdmico e politico;

1)) guestionar as visdes simplistas do processo pedagdgico de ensino das
Ciéncias usualmente centradas no modelo transmissédo-recep¢ao e na
concepcgao empiricista - positivista de Ciéncia,;

[l)  saber planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino que
contemplem a construgcao-reconstrucéo de ideias dos estudantes;

V) conceber a pratica pedagogica cotidiana como objeto de investigagéo,
como ponto de partida e de chegada de reflexédo e acdes pautadas na

articulacao teoria-pratica.
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Partindo de tais olhares, o presente trabalho de pesquisa foi desenvolvido
na Universidade Federal Rural de Pernambuco - Campus Recife no ambito do
Programa de Poés-graduacdo em Ensino das Ciéncias, vinculado a linha de
pesquisa Formacao de Professores e construcdo de praticas docentes no Ensino
de Ciéncias e Matematica. E teve como campo central de investigacdo a
Formacao Continuada de Professores, seus marcos historicos a nivel nacional e
estadual e a compreenséo das concepcgdes apresentadas pelos docentes que
lecionam Biologia, Fisica e Quimica na Rede Estadual de Educacédo de
Pernambuco sobre o conceito de formacgéo continuada e suas correlacbes com

a prética docente.

5.5 Etapas da Pesquisa

Os procedimentos e etapas adotados para o desenvolvimento da

pesquisa foram descritos abaixo:

1. Levantamento bibliografico: desenvolvido em todo o processo da
pesquisa.

2. Andlise documental: Foram realizadas buscas nas bases de dados do
MEC, Inep e Governo Estadual para levantamento de legislacdes e dados
considerados relevantes para essa pesquisa. Também foram realizadas
buscas em periddicos, eventos da area e bancos de dissertacdes e teses
a fim de realizar uma analise de tendéncia e definir com maior clareza os
focos teméaticos a serem abordados na pesquisa.

3. Estudo dos ordenamentos legais: Foram realizados os levantamentos
sobre as principais legislacdes a serem estudadas com foco na Formacao
Continuada de Professores. Apos essa definicdo foram feitas leituras
aprofundadas para destacar nos ordenamentos legais informacdoes
pertinentes a pesquisa e posteriormente a interpretacédo dos dados a luz
dos referenciais teoricos eleitos.

4. Qualificacdo do projeto: Realizada no dia 27 de Agosto de 2018. As
professoras participantes da banca avaliaram o projeto de tese e
concederam parecer positivo para continuagao do trabalho, apresentando



155

recomendacdes de possiveis ajustes e melhorias para a consolida¢ao do
trabalho final de tese.

Modificacdes no projeto inicial de pesquisa: Com o decorrer da
pesquisa e pela dificuldade de localizagdo e contato com o primeiro
publico eleito como participante, foi necessario reajustar alguns aspectos,
gue em nada comprometeram o andamento da pesquisa. Pelo contrario,
trouxeram ganhos significativos para ampliagcdo do olhar e do campo de
investigacdo. Somado a isso, a pandemia da Covid-19 também se
constituiu como um dos aspectos a serem levados em consideragédo para
a mudanca estabelecida na pesquisa, no que diz respeito a utilizacdo da
técnica do CHD que foi realizada pela primeira vez virtualmente. Esses
aspectos serdo aprofundados no préximo capitulo.

Estruturagdo do CHD e dos instrumentos de pesquisa: Foram
realizados estudos e pesquisas para verificacdo de estudos prévios que
tivessem vivenciado o CHD de forma virtual. Nao localizamos no momento
nenhuma pesquisa que tenha utilizado esse tipo de adaptacao e por isso
nos debrucamos sobre as bases tedricas que orientam a vivéncia e
conducdo do CHD para realizar a adaptacao das etapas para o ambito
virtual. Assim construimos roteiros, formulérios, definimos a estrutura
prévia das entrevistas e realizamos o0 primeiro encontro com 0sS
participantes.

Vivéncia do CHD: Contamos inicialmente com a participacao de 08 (oito)
docentes mas devido ao adoecimento de dois membros pela Covid-19
finalizamos o CHD com 06 (seis) participantes. Conforme citado
anteriormente, o CHD foi realizado pela primeira vez de forma virtual e
iISso exigiu algumas adaptagdes na metodologia que ndo modificaram sua
esséncia e ndo comprometeram a obtencdo dos dados. Pois, conforme
Oliveira (2016), a MI é dinamica, flexivel e adaptavel a diferentes tipos de
pesquisa, situacdes e contextos.

Analise de dados: A analise foi realizada seguindo as etapas propostas
por Minayo (2008) que contemplam a organizacdo, a classificacédo e a
interpretacdo dos dados. De acordo com Oliveira (2001) a analise
escolhida deve respeitar a temporalidade e a maturidade presente nas

falas dos participantes, e utilizar a Hermenéutica, a Dialética e a
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Complexidade como elementos norteadores para compreensao dos

dados obtidos de forma social e historicamente contextualizada.

5.6. Técnicas eleitas para obtencédo dos dados

De acordo com Oliveira (2016, p.57) a técnica compreende a aplicacdo de
instrumentos, regras e procedimentos e devem ser compreendidas como meios

especificos para viabilizar a aplicacdo de métodos.

As técnicas eleitas para a realizacdo da presente pesquisa foram: A
pesquisa bibliografica, a pesquisa documental e o Circulo Hermenéutico-
Dialético. De acordo com Santos (2001, p.171) a pesquisa bibliografica é

imprescindivel para a realizacdo de estudos histéricos.

Para Fonseca (2002), a pesquisa bibliogréfica é realizada

[...] a partir do levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e
publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros, artigos
cientificos, paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico inicia-se
com uma pesquisa bibliogréafica, que permite ao pesquisador conhecer o
gue ja se estudou sobre o assunto. Existem, porém, pesquisas cientificas
gue se baseiam unicamente na pesquisa bibliografica, procurando
referéncias tedricas publicadas com o objetivo de recolher informacdes
ou conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual se
procura a resposta (FONSECA, 2002, p. 32).

Para Gil (2002, p. 44), a pesquisa bibliografica “[...] € desenvolvida com
base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos

cientificos”. Para Severino (2007), a pesquisa bibliografica realiza-se pelo:

[...] registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em
documentos impressos, como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se
dados de categorias tedricas ja trabalhadas por outros pesquisadores e
devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem
pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de contribuicdes dos
autores dos estudos analiticos constantes dos textos (SEVERINO, 2007,
p. 122).

De acordo com Boccato (2006), a pesquisa bibliografica busca o
levantamento e analise critica dos documentos publicados sobre o tema a ser
pesquisado com intuito de atualizar, desenvolver o conhecimento e contribuir

com a realizacdo da pesquisa.
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A pesquisa documental se assemelha com a pesquisa bibliografica e
segundo Oliveira (2016, p. 69) “caracteriza-se pela busca de informacfes em
documentos que ndo receberam nenhum tratamento cientifico, como relatorios,

reportagens de jornais, revistas, cartas, entre outros materiais de divulgacéo.

Na pesquisa em tela no que diz respeito a pesquisa documental, nos
detivemos as fontes priméarias que de acordo com Oliveira (2016, p. 70) “sao
dados originais, a partir dos quais o0 pesquisador tem uma relacéo direta com os
fatos a serem analisados. As fontes primarias consultadas foram os
ordenamentos legais descritos no préximo capitulo, os relatérios técnicos
elaborados pelo Inep e as sinopses estatisticas construidas a partir dos dados

do Censo Escolar da Educacéo Basica.

5.6.1. O Circulo Hermenéutico Dialético (CHD)

A palavra Hermenéutica surgiu pela primeira vez, em meados do século
XVII, no titulo do livro de Dannhauer. Entretanto, suas caracteristicas foram
mudando ao longo do contexto histérico, o verbo Hermeneuein tem o significado
de relacdo que levava ao conhecimento. A mesma também era compreendida

como a arte de interpretar textos a exemplo dos classicos, juridicos e biblicos.

Entretanto, a partir do século XIX, a Hermenéutica foi concebida pela
tradicdo fenomenoldgica de Martin Heidegger e Hans-Georg Gadamer o que lhe
caracteriza como uma nova ideia, na qual pode ser chamada de filosofica e
epistemoldgica, que a retira da compreensao e interpretacdo universal dos
métodos e dogmas, ou seja, das verdades como absolutas, pregadas no século
anterior e a transforma em teoria universal da compreensao, interpretacéo e das

questdes historicas, culturais e humanas.

Nas palavras de Gadamer, a hermenéutica “ndo € uma metodologia das
ciencias humanas, mas uma tentativa de compreender o0 que sao
verdadeiramente as ciéncias humanas para além de sua autoconsciéncia
metodologica, e 0 que as liga a totalidade de nossa experiéncia do mundo”
(2007, p. 31).
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Gadamer (2000, p.10) afirma que “s6 através do didlogo € possivel
aprender”. E nds acrescentamos a esse pensamento que s6 a através do dialogo
€ possivel alcancar uma formacédo docente critica e reflexiva. Para Gadamer, a
prioridade da relagdo com o outro, para que esse outro também possa ter razéo,
determina a alma da hermenéutica. Para ele, uma palavra que ndo alcanca o

outro é morta.

A seguir serdo descritas as etapas e procedimentos metodoldgicos, que
foram adotados durante a pesquisa, através dos quais sera possivel
compreender os mecanismos de coleta de dados e analise dos resultados
obtidos.

Como instrumentos principais para a coleta de dados foram realizadas
entrevistas compreensivas que segundo Zago (2003) trazem como principal
caracteristica a construcdo da problematica de estudo durante o seu
desenvolvimento e nas suas diferentes etapas. Em razao disso, a entrevista
compreensiva ndo possui uma estrutura rigida, isto €, questdes previamente
definidas podem sofrer alteracdes, conforme o direcionamento que se quer dar

as investigacoes.

As Entrevistas foram realizadas com os 05 (cinco) professores e 01(um)
formador vinculados a Rede Estadual de Educac¢édo de Pernambuco que atuam
no Ensino Médio e lecionam as disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica. A
técnica utilizada para a realizagdo das entrevistas foi o Circulo Hermenéutico-
Dialético (CHD).

A metodologia da chamada quarta geracdo ou metodologia pluralista
construtivista (GUBA e LINCOLN,1989 apud OLIVEIRA, 2016, p.131) apresenta
a técnica do CHD como um procedimento metodolégico dinAmico em que ha
bastante interacdo entre as pessoas (Fig.19). Na nova concepcdo do CHD
construido pela otica da Metodologia Interativa, que leva em consideracédo os
aportes tedricos da Complexidade (segundo Edgar Morin) e a Dialogicidade

(segundo Paulo Freire), chegamos a seguinte definigéo:

O Circulo Hermenéutico-Dialético € um processo de construgdo e
reconstru¢do da realidade por meio de um vai e vem constante
(dialética) entre as interpretacdes e reinterpretagfes sucessivas dos
individuos (dialogicidade e complexidade) para estudar e analisar em
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sua totalidade um determinado fato, objeto e ou fenbmeno da realidade
(visdo sistémica) (OLIVEIRA, 2016, p.133).

Figura 19

Procedimento Metodolégico do CHD. E=Entrevistados, C= Construcéo da realidade em estudo
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Fonte: GUBA e LINCOLN, 1989; adaptacdo de OLIVEIRA, 2016, p.135

Na figura 19 percebemos o0 movimento de construcdo proposto pelo CHD.
Ha claramente uma interacdo entre os sujeitos que € mediada pelas realidades

vivenciadas nesse processo de construcao.

O primeiro circulo pontilhado representa o grupo de entrevistados; o
segundo circulo simboliza a dinamica das interagbes que culminam nas
construgbes e reconstrucdes da realidade pesquisada (sintese de cada
entrevista). Na figura cada entrevistado é representado pela letra “E” e a sintese

das entrevistas por “C”.

E possivel perceber pelo movimento das setas que o resultado (sintese)
da primeira entrevista (E1) € entregue a segunda pessoa apos ela ter respondido
0 mesmo roteiro da entrevista anterior. Depois da leitura da sintese 1 pelo
entrevistado dois (E2) é realizada a entrevista e assim sucessivamente até que
todos os participantes sejam entrevistados e as realidades sejam construidas

e/ou reconstruidas.
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O circulo central no qual escrita a palavra REALIDADE, representa o
resultado do encontro final com todas as pessoas entrevistadas, e/ou a sintese
geral das entrevistas realizadas. Nesse momento final com os entrevistados
deve ser discutido o resultado global das entrevistas realizadas, para
comentarios e novos aportes, dando-se ai o fechamento da pré-andlise dos

dados da realidade investigada.

5.6.2 A conducéo das entrevistas na vivéncia do CHD em espago virtual

Conforme sinalizamos anteriormente, por conta dos problemas advindos
da pandemia da Covid-19 e pela necessidade de distanciamento social, o CHD

foi realizado com os participantes da pesquisa em formato virtual.

Realizamos um levantamento nas bases de dados em busca de
experiéncias de pesquisa que tivessem vivenciado o uso dessa técnica de forma

virtual, mas no momento nao localizamos nenhuma pesquisa com esse perfil.

Tal situacdo exigiu que tivéssemos muito cuidado na estruturacdo do
roteiro das entrevistas e com as etapas a serem vivenciadas no CHD. No ambito
virtual temos uma série de problemas relacionados a interacéo entre as pessoas,
esfriamento das relacdes e outros aspectos que nos fizeram refletir sobre a

viabilidade da conducéo da técnica de forma virtual.

O uso de instrumentos e ferramentas virtuais para a obtencao de dados
em pesquisa académicas tem se tornado cada vez mais recorrente. Tal uso se
justifica pelo movimento e ampliacdo do uso de tecnologias computacionais e
do direito ao acesso democratico a Internet e ambientes virtuais de
aprendizagem. A discussao sobre a forma como lidamos com o conhecimento e
suas diferentes formas de construgdo em ambientes virtuais tem se aproximado

do ambito das pesquisas académicas.

As formas de ensinar e aprender ganham novas conotagdes nos
ambientes virtuais. As formas de fazer pesquisas também comecam a assumir
novos modelos e configuractes. Nao é possivel estar alheio as transformacdes
emergentes em nosso mundo moderno. Principalmente quando essas

transformacdes possibilitam o rompimento de obstaculos que muitas vezes
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distanciam o pesquisador do objeto de estudo ou do publico-alvo de suas

pesquisas.

Partindo desse principio e das necessidades impostas pela vida em uma
sociedade dinamica e multitarefas que delineamos nesse texto algumas
possibilidades tedrico-metodoldgicas para conducdo de uma pesquisa
académica que lance méao de espacos e ferramentas virtuais para a obtencéo e
andlise de dados emergentes dos diferentes focos tematicos e objetos de

pesquisa.

No que se refere as formas de interagdo social, a internet € o maior avanco
tecnologico vivenciado atualmente que potencialmente pode acarretar
significativas alteracdes socioculturais, mais especificamente, no modo com que

as pessoas interagem e se comunicam (RIBEIRO, 1998).

Quando refletimos sobre 0 uso da internet para a realizacao de pesquisas,
de acordo com Damasceno et.al (2014) concluimos que ela possibilita uma
otimizacao do tempo para o pesquisador nos seguintes aspectos: levantamento
de teorias que embasem seus estudos, coleta e analise dos dados, bem como a
diminuicdo de barreiras fisicas e temporais com relacdo aos participantes e

contextos a serem investigados.

A aplicacdo de ferramentas on-line tem sido chamada de “a quarta
revolugdo” (HARNARD, 1992 apud MANN & STEWART, 2004: 3) na area da
comunicacdo e na producdo de conhecimento, na medida em que abre

possibilidades atraentes aos pesquisadores de cunho qualitativo.

Conforme foi apresentado anteriormente o CHD possui etapas especificas
a serem vivenciadas e em sua adaptacdo para uso do ambito virtual sentimos a
necessidade de alguns ajustes que ndo modificaram a esséncia do CHD mas
possibilitaram uma melhor interacdo entre a pesquisadora e 0s atores sociais

participantes da pesquisa.

Detalharemos os ajustes realizados para vivéncia do CHD - virtual, o
processo como se deu a estruturacédo do roteiro da entrevista e as plataformas

utilizadas.
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Para Oliveira (2013), as entrevistas realizadas no CHD sao elementos
muito importantes para a pesquisa, pois, 0s temas que elas suscitam devem
corresponder a descricdo da realidade necesséaria para o atendimento dos
objetivos do trabalho. E foi com a consciéncia de tal relevancia que para a
estruturacdo dos roteiros, de forma coerentes, fez-se necessario revisitar as
bases teoricas que orientam a pesquisa com o objetivo de construir uma teia de
comunicacao entre o universo tedérico, 0s objetivos estruturados, o campo de

investigacdo e o universo dos participantes da pesquisa.

Foram utilizadas plataformas e ferramentas virtuais para vivéncia do CHD.

Destacamos e detalhamos abaixo cada uma delas:

e A primeira que destacamos foi o uso do e-mail para a comunicacgao
inicial, o envio e recebimento do termo de livre consentimento e
esclarecido,

e A segunda foi um formulario virtual criado por meio da plataforma
Google Forms. O uso do formulario teve por objetivo levantar
algumas informacdes sobre os docentes referentes ao perfil de
formacdo, idade, tempo de docéncia e algumas concepcdes
iniciais sobre o campo da pesquisa desenvolvida.

e Aterceirafoi o uso da Plataforma Google Meet para realizacdo das
entrevistas individuais e para a culminancia do CHD que se
caracteriza pelo encontro coletivo e a presenca de todos os
participantes.

e A quarta foi o uso de aplicativo de comunicag¢ao social nomeado
Whatsapp.

Estruturamos algumas etapas a serem vivenciadas com os participantes,
conforme pode ser observado na figura 20. A insercdo de um momento inicial
para estabelecimento de acordos e apresentacdo dos objetivos e aportes da
pesquisa se deu pela compreenséao de que muitas vezes o docente convidado
para a pesquisa ndo consegue compreender a relevancia de sua contribuicao e
se sente apenas como um deposito de informacdes que sdo coletadas pelo
pesquisador, que por sua vez faz suas reflexdes e nao retorna com as

informagdes para os pesquisados.
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Por isso consideramos importante contextualizar os participantes e deixar
claro o valor de suas contribuicbes. Somado a isso, a obtencédo dos dados se
deu no ano de 2020, periodo em gue os educadores, mediante os problemas da
Covid-19, tiveram que readaptar suas préaticas docentes para o campo do ensino
remoto, estavam/estdo exaustos e sobrecarregados no universo de suas
multiplas demandas e jornadas de trabalho, tentando administrar uma série de
guestdes pessoais e profissionais. E ainda assim, com todos esses problemas
os docentes se disponibilizaram a participar da pesquisa, 0 que nos deixa muito
tocados e gratos. Por isso 0 objetivo do encontro inicial também era acolher de
forma mais afetiva esse docente, criando uma conexao real entre pesquisador e
pesquisado e deixando o participante da pesquisa mais a vontade para suas

colocacoes.



Figura 20
Estruturacdo do CHD — Virtual

19) Encontro virtual para estabelecimento de acordos

29) Envio do Formulario Virtual

39) Produgdo da Sintese a partir das respostas
obtidas por meio do formulario e entrevistas

NS

49) Encontro virtual com o primeiro participante para reflexdes sobre as
respostas dadas, socializacdo da sintese produzida e discussdes.

59) Encontro virtual com o segundo participante
para reflexdes sobre as respostas dadas, socializagdo

...Encontro virtual com o ultimo participante para
reflexdes sobre as respostas dadas, socializagdo da
sintese produzida e discussdes.
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da sintese produzida e discussdes.

Apds encerrar o ciclo de encontros e produgdo das sinteses

62) Realizagdo de um encontro virtual com todos os
participantes para socializagdo da sintese final e
escuta ativa das impressdes

72) Construgdo da realidade e discussdes

Fonte: Autora desta pesquisa

AplOs a conversa inicial e esclarecimentos, foi enviado por e-mail o
formulario (as questdes presentes no formulario serdo apresentadas nos anexos

) e o termo de livre consentimento e esclarecido.

ApGs a leitura e devolutiva do termo assinado, deu-se inicio aos encontros
individuais para a realizacao das entrevistas, elaboracdo das sinteses individuais

e continuacgao do ciclo do CHD.

Apbs a elaboracéo das sinteses e o0 vai e vem de informacdes, foi possivel
chegar a um conceito de formacao continuada elaborado pelos docentes, que foi
apresentado, discutido e reformulado no encontro final do CHD-virtual.

Tal concepcdo sera apresentada e discutida no proximo capitulo
juntamente com outros dados obtidos por meio da técnica do CHD — virtual.
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6.6.3 Registros em arquivo

Foi solicitado por meio de autorizacdo prévia aos participantes da
pesquisa autorizacdo para uso de gravacdes e materiais coletados que por
ventura pudessem ser utilizados para complementacéo, leitura e interpretacao

dos resultados obtidos.

5.7 Andlise Hermenéutica Dialética Interativa (AHDI)

Os dados obtidos por meio das entrevistas realizadas com aplicacédo da
técnica do CHD foram analisados segundo os fundamentos da Analise
Hermenéutica Dialética-Interativa (AHDI) proposta por Oliveira (2020) e que tem
como principal aporte teérico o método de Analise Hermenéutica-Dialética de
Minayo (2008).

A analise é assim definida por Oliveira (2020):

A analise hermenéutica dialética-interativa (AHDI) € a
sistematizacé@o dos dados coletados pelas entrevistas realizadas
através do CHD, e aplicacdo de questionarios e/ou outros
instrumentos de pesquisa, tais como, informacfes de
documentos oficiais, observa¢gBes e outras técnicas que se
fagam necessarias para analise de dados a luz da teoria e
cruzamento destes dados, visando dar maior consisténcia
quanto a construcéo e reconstrucdo da realidade pesquisada.

O processo de andlise foi efetivado com a triangulacdo de dados,
conforme exemplificado na figura 21. No préximo capitulo sera apresentada de

forma aprofundada a analise dos dados obtidos.
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Figura 21

Sistematizacdo da Analise Hermenéutica dialética-Interativa

Triangulacédo dos
dados

Fundamentacéo teérica

Analise de
documentos

Entrevistas

Fonte: OLIVEIRA, 2020

De acordo com Minayo (2010), podemos utilizar a triangulacédo, para
analisar as informacgdes coletadas, mediante os varios instrumentos de coleta de
dados (grupos focais, entrevista, questionario, observac¢ées, documentos, entre
outros). Nesse sentido, a técnica da triangulacdo de dados prevé dois momentos
distintos que se articulam, dialeticamente, favorecendo uma percepcado de
totalidade acerca do objeto de estudo e a unidade entre os aspectos teoricos e
empiricos, sendo essa articulacdo a responsavel por imprimir o carater de

cientificidade ao estudo.

A realizagdo da analise hermenéutica-dialética se da a partir da
interpretacdo de dados e alcance de alguns niveis que foram propostos por

Minayo (1996). A seguir descreveremos cada um deles:

5.7.1 Nivel de determinacdes fundamentais

De acordo com Oliveira (2011), trata-se da delimitagdo do contexto sécio-
histérico dos grupos sociais e que constitui 0 marco teérico-fundamental para a

analise. Ainda segundo a autora supracitada, esse primeiro nivel de
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interpretacdo deve ser estabelecido na fase exploratéria da investigagao, por se
tratar da compreensdo do contexto soécio-histérico dos atores sociais da
pesquisa. Esse nivel permite que o(a) pesquisador situe o objeto de estudo no
tempo e no espaco, é o nivel que revela a realidade e a dimensdo da pesquisa

realizada.

Minayo (2008) aponta que o alcance desse nivel da analise é um exercicio
imprescindivel da hermenéutica, € o momento de entender o outro, perceber-se
no outro. E no momento de andlise da histéria dos sujeitos que o(a)
pesquisador(a) “torna presente”, por meio da interpretagdo. Este momento € de
suma importancia pois permite ao(a) pesquisador(a) identificar e organizar as
categorias tedricas (CAVALCANTI, 2020)

E por meio do alcance desse nivel que é possivel construir o perfil dos
participantes da pesquisa a serem entrevistados, bem como colocar o(a)
pesquisador(a) no mundo da tradicAo e das experiéncias que 0S sujeitos

investigados vivem.

5.7.2 Nivel de encontro com os fatos empiricos:

Segundo Oliveira (2001) este nivel baseia-se no encontro com os fatos
surgidos durante a pesquisa de campo; € o estudo da realidade em toda sua
dindmica. De acordo com Minayo (2001) esse nivel €, ao mesmo tempo, ponto
de partida e ponto de chegada da analise.

Esse nivel revela o confronto dos dados e sua contextualizagcdo na
realidade pesquisada. Nesse momento, o(a) pesquisador(a) soma a sua
interpretacdo as concepcgdes, pontos de vista, intercambio e analises de
experiéncias que obteve durante o processo de imerséo e convivéncia com 0s
pesquisados (SILVEIRA, 2001)

Segundo Cavalcanti (2020) € nesse momento que o0 pesquisador
questiona o “por qué” e “sob que razdes”’ os sujeitos investigados criam
determinadas percepgdes. E 0 momento que o(a) pesquisador(a) interroga sobre

as construcbes da realidade vistas nas representacdes, e esses
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qguestionamentos o orientam para a construcdo das categorias empiricas,

subordinadas as categorias teéricas.

5.7.3 Ordenacéao dos dados:

De acordo com Oliveira (2001) esse momento compreende a
sistematizacdo de todos os dados recolhidos. Segundo Minayo (2001) Neste
momento, faz-se um mapeamento de todos os dados obtidos no trabalho de
campo. Aqui estdo envolvidos, por exemplo, transcricdo de gravacoes, releitura

do material, organizacdo dos relatos e dos dados da observacéao participante.

5.7.4 Classificagdo dos dados:

Segundo Oliveira (2001) e Minayo (2008), a etapa de classificacdo dos
dados exige o retorno do pesquisador aos seus objetivos de pesquisa, bem como
a sua fundamentacéao tedrica e aos proprios dados, pois, estes sdo as bases

para a construcdo adequada das categorias tedricas.

De acordo com Minayo (2001) nesta fase é importante termos em mente
que o dado nédo existe por si sO. Ele é construido a partir de um questionamento
gue fazemos sobre eles, com base numa fundamentacao teérica. Através de
uma leitura exaustiva e repetida dos textos, estabelecemos interrogacdes para
identificarmos o que surge de relevante ("estruturas relevantes dos atores
sociais”). Com base na fundamentacéo tedrica e nas questbes da pesquisa, 0
pesquisador encontra critérios para agrupamento dessas unidades de analise
dentro das categorias empiricas (CAVALCANTI, 2020).

5.7.5 Andlise final

Segundo Minayo (2001) neste momento, procuramos estabelecer
articulacdes entre os dados e os referenciais tedricos da pesquisa, respondendo
as questbes da pesquisa com base em seus objetivos. Assim, promovemos

relacdes entre o concreto e o abstrato, o geral e o particular, a teoria e a pratica.
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Para Oliveira (2001) é o momento em que se estabelece a articulagédo
entre os dados coletados e os referenciais tedricos da pesquisa, para encontrar

os fundamentos as questdes e objetivos formulados.

No préximo capitulo faremos a abordagem de cada umas das bases

tedricas que dao suporte a Metodologia Interativa.



Capitulo 6

Metodologia Interativa: Compreendendo as
bases tedricas para estabelecer distingéo entre
objetos e sombras

Comecara por distinguir mais facilmente as sombras; em
seguida, as imagens dos homens e dos outros objetos que se
refletem nas aguas; por ultimo, os proprios objetos.

Platdo — O mito da Caverna

No presente capitulo apresentamos as bases que orientam a Metodologia
Interativa. A referida metodologia foi desenvolvida pela Professora Maria Marly
de Oliveira em seus estudos de doutoramento na Universidade de Sherbrooke
no Canada, quando analisava o programa de associativismo/cooperativismo e
estudava o perfil do técnico na mesma area formado pela Universidade Federal
Rural de Pernambuco (UFRPE) — Brasil, em parceria com a Universidade de
Sherbrooke (Quebec) Canada.

Em sua fase inicial, a metodologia foi fundamentada teoricamente no
meétodo pluralista construtivista ou método da quarta geracdo de Guba e Lincoln
(1989), no método de analise de contelido de Bardin (1997) e no método de

analise hermenéutico-dialética de Minayo (2004).

Segundo Oliveira (2006, p. 123), a Metodologia Interativa (Ml) é

Um processo hermenéutico-dialético que facilita entender e interpretar a
fala e depoimentos dos atores sociais em seu contexto e analisar
conceitos em textos, livros e documentos, em direcdo a uma visdo
sistémica da temética em estudo.

A autora apresenta em seu livro “Como fazer pesquisa qualitativa” (p, 124)

um guadro onde sdo abordadas cada uma das palavras-chave utilizadas para a
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composicdo da definicdo da metodologia interativa. Apresentamos abaixo esse

quadro explicativo (Quadro 11).

Quadro 11

Andlise das palavras-chave da definicdo de metodologia interativa

Termos Significados
Metodologia Processo que implica a utilizacdo de métodos e
técnicas

Interativa

Fuséo de métodos e técnicas de pesquisa, e
adaptacdes segundo a realidade em estudo.

Processo Hermenéutico-
Dialético

Interpretacéo da realidade em seu movimento
(dialética)

Entender/Interpretar

Trata-se de um mesmo movimento: a0 mesmo
tempo em que buscamos entender fatos e
fenbmenos, fazemos uma andlise (interpretacao da
realidade) a luz de teorias.

Fala/ Depoimentos

O que dizem os atores sociais sobre a realidade
pesquisada.

Atores Sociais

Pessoas que fazem parte do objeto de estudo.

Contexto

Realidade empirica: local e/ou documentos que
situam de forma geogréfica e histérica o tema em
estudo.

Visdo sistémica

As partes s6 podem ser compreendidas a partir da
dindmica do todo.

Complexidade

Refletir e pensar de forma complexa significa ver as
coisas como um todo de maneira complexa, em uma
sucessdéo de ideias, de fatos, de fenébmenos, de falas

que se entrecruzam formando uma unidade.

Dialogicidade

A dialogicidade segundo Morin (1998) est4 baseada
em principios antagdnicos que ndo se separam, e
para Freire (2004), a dialogicidade é uma associacao
entre acdo e reflexdo.

Fonte: OLIVEIRA, 2016, p. 124

A Metodologia vem sendo amplamente divulgada por meio de pesquisas
de mestrado e doutorado e publicacbes em eventos e livros. Com o passar do
tempo, e a partir do contato com outros paradigmas tedricos e de pesquisa,
Oliveira (2013; 2014) sentiu a necessidade de reavaliar alguns dos pressupostos
paradigmaticos dados por Guba e Lincoln (2011) e por isso, deu um salto
acrescentando novos referenciais tedricos a proposta da Metodologia Interativa,
ampliando assim o seu aporte tedrico-epistemoldogico, para serem aplicados em

diferentes contextos.
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Os aportes acrescentados estdo baseados na complexidade (MORIN,
1997) e dialogicidade (FREIRE, 1987). Portanto, as bases epistemoldgicas da
Metodologia Interativa sdo a Hermenéutica, a Dialética, a Complexidade e a

Dialogicidade, abordaremos cada um desses aportes nos proximos topicos.

6.1 A Hermenéutica na perspectiva da Metodologia Interativa

O termo Herrnenéutica pode soar estranho para aqueles que nao estao

familiarizados com a leitura de textos filos6ficos ou sobre a filosofia.

Sobre isso Hermann (2002, p.9) afirma que

Trata-se de um modo de fazer filosofia desconhecido para muitos
professores que atuam tanto em escolas como em universidades. Se por
um lado, a estranheza se explica pela escassez de literatura que explore
as possibilidades da reflexdo hermenéutica na educacéo — o que tornaria
0 juizo correto -. Por outro lado, um leitor que ja tivesse trilhado os
caminhos da hermenéutica ndo desprezaria os fecundos resultados
obtidos por esse tipo de reflexdo no campo educacional, pela
possibilidade de autocompreensdo do agir pedagdgico quanto de
produzir novas interpretacdes sobre o sentido da formacao.

Uma das origens do termo Hermenéutica pode ser compreendida atraves
do mito de Hermes — deus grego que possuia a missao de ser o mensageiro dos
deuses. Hermes é representado como o deus que possuia as sandalias aladas
e tinha a capacidade de se deslocar por diferentes lugares trazendo a luz as

mensagens ocultas dos deuses.

Nossa compreensdo sobre o conceito pode ser ampliada a partir do
proposto por Nadja Hermann em seu livro “Hermenéutica e Educacgao™ O
processo de tornar claro o que estd oculto, bem como, a ideia de que
compreender determinadas mensagens traz consigo uma distancia, uma lacuna
a se superar (HERMANN, 2002).

A Hermenéutica na Grécia Antiga ganha destaque no papel dos poetas,
gue eram chamados por Platdo e Aristételes de hermenes, melhor dizendo, os
intérpretes dos deuses, tendo como trabalho principal, conduzir em seus versos

a mensagem oculta das divindades para os homens (BATISTA, 2012).
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De acordo com Minayo (2008, p. 328),

Na abordagem hermenéutica, a unidade temporal é o presente onde se
marca o encontro entre o passado e o futuro, ou entre o diferente e a
diversidade dentro da vida atual mediada pela linguagem que pode ser
transparente ou compreensivel, permitindo chegar a um entendimento
(nunca completo e nunca total), ou intransparente, levando a um
impasse na comunicagéo.

Gadamer (1998) em sua obra Verdade e Método: tracos fundamentais de
uma hermenéutica filosofica apresentou varios argumentos para fundamentar a
sua proposta, e esta obra se constituiu como uma das mais importantes para a

Hermenéutica no século XX.

Segundo Flickinger (2014, p. 15) Gadamer afirmou em uma entrevista
concedida em 1977 que a consciéncia hermenéutica implica o saber “do quanto

fica de ndo dito quando se diz algo”.

Ainda segundo Flickinger (2014, p. 22)

A grande virada no entendimento da hermenéutica aconteceu no inicio
do século XX, quando ela tomou um rumo inesperadamente critico
diante de sua até entdo favorecida instrumentalizacdo metodolégica. A
partir da ruptura radical com a orientacdo anterior através da
fenomenologia de E. Husserl e da filosofia de M.Heidegger, o cenario
sofreu uma reviravolta que definiu a quarta etapa do avanco da
hermenéutica.

Segundo Batista (2012), as propostas de Gadamer sdo essencialmente
opostas a forma positivista de fazer ciéncia, que € baseada na razdo e em
padrbes permanentes, invariaveis, por meio dos quais a verdade poderia ser

alcancada.

De acordo com Silveira (2018, p. 71)

Gadamer nunca se preocupou veementemente em descrever em como
se chega a verdade, sua intencéo era discutir como os processos de
compreensdo sao dependentes do tempo e da finitude do préprio
homem, e por pertencer a uma histdria e um lugar comum, néo se faz
possivel um esgotamento da verdade.

Para Gadamer (1998):

N&o é a histéria que pertence a nés, mas nés € que a ela pertencemos.
Muito antes de que nés compreendamos a nés mesmos na reflexao, ja
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estamos nos compreendendo de uma maneira auto-evidente na familia,
na sociedade e no Estado em que vivemos. [...] A auto-reflexdo do
individuo ndo é mais que uma centelha na corrente cerrada da vida
historica. Por isso os preconceitos de um individuo sdo, muito mais que
seus juizos, a realidade histérica do ser (GADAMER, 1998, p. 415-416).

No contexto da MI e no ambito desta pesquisa, o exercicio hermenéutico
de compreenséo dos textos/contextos eleitos e das falas obtidas por meio da
vivéncia do Circulo Hermenéutico- Dialético nos auxiliaram no processo de
compreensao da realidade e a identificar a presenca de multiplas verdades

contextualizadas histérica e socialmente.

Abordamos a seguir, um outro aporte tedrico que da suporte a

Metodologia Interativa: a Dialética.

6.2 A Dialética na perspectiva da Metodologia Interativa

Segundo Oliveira (2013, p. 67), mesmo antes dos pré-socraticos, a
dialética vem sendo refletida como sendo um constante movimento que resulta

em mudancas.

Minayo (2008, p. 341) aponta os principios com 0s quais 0 método

dialético trabalha, sao eles:

e Cada coisa é um processo, isto €, uma marcha, um tornar-se. Cada ser
(pessoa, grupo, instituicdo, animais, plantas) esta submetido a lei interna
do movimento, contém em si 0 passado, mas esta em plena realidade.
As coisas, as relaces e as ideias transformam-se em virtude das leis
internas de seu autodinamismo.

¢ Ha um encadeamento nos processos. Por exemplo, a flor se
transformou numa goiaba que se transformard em arvore e que um dia
morrerd, recompondo o ciclo dos outros momentos vitais de mudancas.
Mas nunca serd a mesma goiaba, nem a mesma arvore, pois 0s
processos se dao em espiral e ndo de forma linear nem circular. O que
vem é uma promessa, poderd ou ndo acontecer, mas nunca sera uma
mera repeticao.

e Cada coisa traz em si sua contradi¢cdo, sendo levada a transformar-se
em seu contrario. O vivo marcha para a morte porque vive; a felicidade
contém a dor que vird e assim por diante. Segundo a concepc¢do de
Hegel, uma coisa é ao mesmo tempo ela prépria e seu contrério.
Qualquer coisa que se concretiza € apenas um momento, uma sintese
de sua afirmacao e de sua negacao.

Tomando por base o proposto por Santos (2009) podemos encontrar em

Hegel e Marx os principios da dialética: “todo ser humano € natural e concreto,
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movido pelos conflitos [...] tudo se relaciona, tudo se transforma”. Dessa forma,

entendemos a dialética como sendo o estudo da realidade em seu movimento,

argumentacgao, complexidade e analise das “contradigdes” (OLIVEIRA, 2013, p.

67).

Segundo Pires (1997, p. 84)

A dialética que aparece no pensamento de Marx surge como uma tentativa de
superacao da dicotomia, da separacao entre o sujeito e o objeto. No entanto, a
dialética surgiu, na histéria do pensamento humano, muito antes de Marx. Em
suas primeiras versoes, a dialética foi entendida, ainda na Grécia antiga, como
a arte do dialogo, a arte de conversar. Sécrates emprega este conceito para
desenvolver sua filosofia. Platdo utiliza, abundantemente, a dialética em seus
dialogos. A verdade é atingida pela relacdo de dialogo que pressupbe
minimamente duas instancias, mas até aqui o dialogo acontece sob um principio
de identidade, entre os iguais. Entretanto, tal posicionamento foi precedido por
uma viséo distinta encontrada principalmente em Heraclito, filésofo grego que
viveu de 530 a 428 a.C. Para este, a conversa existe somente entre os diferentes.

Segundo Oliveira (2016, p. 122) é possivel compreender a dialética a

partir das definicdes propostas por Aristoteles, Hegel e Marx.

Para Aristételes, a dialética é a arte de argumentacéo e da negacgdo. A dialética
é a arte de construir um conhecimento verdadeiro. O homem néo pode, de uma
s6 vez, compreender que 0 saber é progressivo e dialético.

Hegel e Marx falam de uma dialética de toda a realidade humana, ndo sé do
individuo, mas de toda a histéria da humanidade. A histéria se desenvolve
segundo a lei da contradi¢do: escravatura fundada no oculto da forga. O aciimulo
do capitalismo (tese) suscitara sua destruicdo pela crise econdmica dentro no
comunismo(antitese); depois, o surgimento do socialismo (sintese).

Segundo Pires (1997, p. 87)

O principio da contradicdo, presente nesta logica, indica que para pensar a
realidade é possivel aceitar a contradicdo, caminhar por ela e apreender o que
dela é essencial. Neste caminho logico, movimentar o pensamento significa
refletir sobre a realidade partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente,
0 objeto assim como ele se apresenta a primeira vista) e, por meio de abstracdes
(elaborac6es do pensamento, reflexdes, teoria), chegar ao concreto:
compreensdo mais elaborada do que ha de essencial no objeto, objeto sintese
de mdultiplas determinacdes, concreto pensado. Assim, a diferenca entre o
empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sdo as abstracdes
(reflexbes) do pensamento que tornam mais completa a realidade observada

No contexto da Ml e no ambito desta pesquisa, 0 exercicio dialético se

deu pela necessidade de compreender a realidade dos atores sociais a partir de

uma “totalidade” resultante da discussao e do dialogo. A vivéncia da Metodologia
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Interativa cria espagos singulares que fomentam o surgimento de diferentes
visdes acerca da realidade vivenciada. Uma vez que isso acontece, € possivel
promover transformacdes e reflexdes que podem estar relacionadas diretamente

ao nivel material no qual vivem os atores, quanto no nivel cognitivo.

Abordaremos agora um outro aporte tedrico que da suporte a Metodologia

Interativa: a Complexidade.

6.3 A Complexidade na perspectiva da Metodologia Interativa

Antes de tudo € preciso esclarecer o significado da palavra complexidade,
uma vez que ela é percebida por muitos como sinénimo de algo dificil. A palavra
complexidade tem raiz no latim complexus, que significa aquilo que é tecido
junto, aquilo que abraca; e difere significativamente do sentido atual da palavra

gue nos remete ao sentido de algo complicado e dificil. (SILVA; CAMILLO, 2010).

A teoria da Complexidade surge como uma critica ao pensamento
cartesiano oriundo do século XVI, desenvolvido por Descartes. A fragmentacéo
do conhecimento, linearidade, relacédo causa-efeito e superespecializacdo séo
caracteristicas marcantes deste tipo de pensamento cientifico (MORIN, 1997).

Para Morin (1997) a complexidade esta relacionada com o principio
sistémico e organizacional, que ndo é fragmentado, mas que se trata de uma

unidade de mudltiplas inter-relacdes.

Ora, o problema da complexidade ndo é o de estar completo, mas sim do
incompleto do conhecimento. Num sentido, o pensamento complexo tenta ter em
linha de conta aquilo de que se desembaracam, excluindo, os tipos mutiladores
de pensamento a que chamo simplificadores e, portanto, ela luta ndo contra o
incompleto, mas sim contra a mutilagdo. Assim, por exemplo, se tentarmos
pensar o fato de que somos seres simultaneamente fisicos, biologicos, sociais,
culturais, psiquicos e espirituais, € evidente que a complexidade reside no fato
de se tentar conceber a articulacéo, a identidade e a diferenca entre todos estes
aspectos, enquanto o pensamento simplificador ou separa estes diferentes
aspectos ou os unifica através de uma reducdo mutiladora. Portanto, nesse
sentido, € evidente que a ambic&do da complexidade é relatar articulac6es que
séo destruidas pelos cortes entre disciplinas, entre categorias cognitivas e entre
tipos de conhecimento. De fato, a aspiragdo a complexidade tende para o
conhecimento multidimensional. Ndo se trata de dar todas as informagfes sobre
um fendmeno estudado, mas de respeitar as suas diversas dimensdes; assim,
como acabo de dizer, ndo devemos esquecer que o0 homem € um ser bio-
sociocultural e que os fendmenos sociais sdo, simultaneamente, econémicos,
culturais, psicolégicos, etc. Dito isto, 0 pensamento complexo, ndo deixando de
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aspirar a multidimensionalidade, comporta no seu cerne um principio de
incompleto e de incerteza (MORIN, 1998, p.138).

Mariotti (2008, p. 87) afirma que a complexidade:

[...] corresponde a multiplicidade, ao entrelagamento e a continua interacéo da
infinidade de sistemas e fendbmenos que comp8em o mundo natural, os sistemas
complexos est&o dentro de nds e a reciproca é verdadeira. E preciso, pois, tanto
guanto possivel entendé-los para melhor conviver com eles.

Morin (2007, p. 6) traz algumas reflexdes importantes sobre o pensamento

complexo:

A ambicdo do pensamento complexo é dar conta das articulagdes entre os
campos disciplinares que sdo desmembrados pelo pensamento disjuntivo (um
dos principais aspectos do pensamento simplificador); este isola 0 que separa,
e oculta tudo o que religa, interage, interfere. Neste sentido 0 pensamento
complexo aspira ao conhecimento multidimensional. Mas ele sabe desde o
comeco que o conhecimento completo € impossivel: um dos axiomas da
complexidade é a impossibilidade mesmo tedrica de uma onisciéncia.

Segundo Oliveira (2013, p. 69) a complexidade é uma rede de interacdes
qgue se vai percebendo ao afunilar a observacao do fenébmeno em estudo. Para
Morin (2005) a complexidade esta relacionada com o principio sistémico e
organizacional, que nado é fragmentado, mas que se trata de uma unidade de

multiplas inter-relacoes.

No contexto da Ml e no ambito desta pesquisa, a teoria da complexidade
contribuiu para a compreensdao da realidade investigada. Oliveira (2013) afirma
que a realidade é um processo nos quais fatos e fenbmenos se apresentam

interligados e em movimento, ou seja, conectados e em mutacao.

7

Um outro aspecto a ser destacado é o respeito a diversidade de
pensamentos e percepcdes sobre o0 objeto em questéo, essa compreensao de
gue ndo ha uma unica verdade e que a realidade vai desvelar uma série de
aspectos a serem considerados, é fundamental para que o pesquisador consiga
analisar de forma mais articulada e integrada os dados obtidos, compreendendo

assim as relagdes entre as partes e o todo.

Abordaremos agora um outro aporte teérico que da suporte a Metodologia

Interativa: a Dialogicidade.
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6.4 A Dialogicidade na perspectiva da Metodologia Interativa

Paulo Freire (1987, p. 50) no livro Pedagogia do Oprimido aborda no
Capitulo 3 - A dialogicidade - esséncia da educacdo como pratica da liberdade,

aponta algumas compreensdes necessarias sobre o sentido da palavra.

Quando tentamos um adentramento no dialogo, como fenémeno
humano, se nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a
palavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na analise do dialogo, como
algo mais que um meio para que ele se faca, se nos impde buscar,
também, seus elementos constitutivos. Esta busca nos leva a
surpreender, nela, duas dimensfes; acdo e reflexdo, de tal forma
solidarias, em uma interagéo tao radical que, sacrificada, ainda que em
parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. Nao ha palavra
verdadeira que nado seja praxis. {52} Dali, que dizer a palavra verdadeira
seja transformar o mundo. {53} A palavra inauténtica, por outro lado, com
gue nao se pode transformar a realidade, resulta da dicotomia que se
estabelece entre seus elementos constituintes. Assim é que, esgotada a
palavra de sua dimensdo de acéo, sacrificada, automaticamente, a
reflexdo também, se transforma em palavreria, verbalismo, blablabla.
Por tudo isto, alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se
pode esperar a denincia do mundo, pois que ndo ha denuncia
verdadeira sem compromisso de transformacéo, nem este sem agéo.

De acordo com Freire (1992, p. 54) “[...] a relagao dialégica, porém, nao
anula, como as vezes se pensa, a possibilidade do ato de pensar.” Ser dialégico
€ ndo invadir ou manipular a realidade, mas sim empenhar-se na transformacao
constante da realidade (FREIRE, 1983). Ainda segundo o autor supracitado, o
didlogo leva homens e mulheres a serem mais homens e mulheres, pois €

sempre gerador de esperanca.

Na Dialogicidade estdo presentes as dimensdes da acéo e da reflexao.
Segundo Freire (1987, p. 78) “nao é no siléncio que os homens e as mulheres

se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agéo-reflexao”.

Para Morin (1998, p. 189) o termo “dialdégico” quer dizer “que duas logicas,
dois principios estdo unidos, sem que a dualidade se perca nessa unidade”.
Segundo Oliveira (2013, p. 71) na constru¢ao do conhecimento, a dialogicidade
se faz presente e nos remete a complexidade, enquanto estudos de elementos
antagonicos, tais como certezas e incertezas, ordem e desordem, comparacéao

entre sistemas abertos e fechados, e que ndo perdem suas especificidades.
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Para Freire (1987, p. 90)

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s
homens transformam o mundo. Existir humanamente, € pronunciar o
mundo, é maodifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles um novo
pronunciar. (p. 90)

Oliveira (2013, p. 72) afirma que é por meio dessa dialogicidade que se
percebe a realidade pelo sistema das relagbes entre o todo e as partes sem
fragmentacdes, mas na busca de compreender a teia de entrelacamento dos

componentes que constitui essa realidade

Freire (1987, p. 53) afirma que “n&o ha o dialogo verdadeiro se ndo ha nos
seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando
a dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel

solidariedade”.

No contexto da Ml e no ambito desta pesquisa, a dialogicidade se faz
presente em diversos momentos. A necessaria aproximacao entre o pesquisar e
0 pesquisado é permeada pela abertura e escuta ativa, sem julgamentos prévios
das verdades apresentadas, no didlogo ndo deve haver espaco para
preconceitos, arrogancias, mas sim para humildade e afetividade, tornando o

processo de escuta um processo de acolhimento de ideias.

Além desse aspecto destacamos o fato de que o dialogo se faz presente
na vivéncia do Circulo Hermenéutico-Dialético, na producéo das sinteses e no
momento de encontro final entre os participantes. Onde Ihes é oportunizado o
espaco de troca, reflexdo, identificacdo, complementariedade do que esta sendo

posto ou também a apresentacao de ideias opostas.

Os dialogos assim estabelecidos transcendem o momento pontual de
encontros no decorrer da pesquisa pois se configuram como um entrelacamento
de falas, de histérias de vida, percepcdes da realidade, subjetividades,

intencionalidades e vivéncias.

Silveira (2018, p. 91), apresenta um quadro (Quadro 12) comparativo da
evolucdo e mudancgas teorico-epistemoldgicas em Guba e Lincoln (1982; 2011)
e Oliveira (2001; 2014) no que diz respeito a avaliacdo de realidades.
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Consideramos importante a apresentagcao dessas informacdes pois elas indicam

os caminhos e mudancas concernentes a obtencao e analise dos dados.

Quadro 12

Comparacao entre as mudancas teérico-metodolégicas na avaliagdo de realidades propostas
por Guba e Lincoln (1982; 2011) e Oliveira (2001; 2014)

Guba e Lincoln (1982; 2011)

Oliveira (2001; 2014)

Ambiente de pesquisa

Ambiente Natural

Ambiente Natural

Objetivos da proposta

Construgéo e reconstrugéo
dos construtos até se atingir

um consenso.

Construgéo e
reconstrucéo dos
construtos até se

descrever uma realidade

Metodologia

Hermenéutica-Dialética

Hermenéutica-Dialética -
Dialégica-Complexa

Escolha dos

respondentes

Baseada em concepc¢des
antagbnicas entre os

respondentes

Baseada na participagdo
do entrevistado na
realidade a ser descrita, e
na participacéo dos
diferentes grupos que a

vivenciam.

Elaboracéo das
sinteses das

entrevistas

A construcgéo das sinteses
baseia-se em elementos éticos
do investigador e ndo podem
desvirtuar o resultado descrito

pelo entrevistado.

A construgdo das sinteses
baseia-se em elementos
éticos do investigador e
nao podem desvirtuar o

resultado descrito pelo
entrevistado.

Finalizacdo do CHD

Quando os resultados das
entrevistas se tornarem
redundantes e amplos, chega-
se a um maior nivel de

esclarecimento sobre o tema

Com a construcdo de uma
sintese final, num
momento de encontro
entre todos os

participantes, mediante

dialogo e negociagéo.

Fonte: SILVEIRA, 2018, p. 91

De acordo com Oliveira (2014), a Metodologia Interativa é composta por

instrumentos de obtencdo e analise desses dados, respectivamente. Para tal

utilizamos o Circulo Hermenéutico-Dialético (CHD) e a Analise Hermenéutica —
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Dialética-Interativa (AHDI). As etapas do CHD e da AHDI foram apresentadas
anteriormente no desenho metodolégico e apresentaremos aqui um quadro-
sintese de acordo com o proposto por Oliveira (2007, p 137-138) apresentado

em Oliveira (2016, p. 204).

Quadro 13

Fases da Metodologia Interativa

Construcéo e aplicagéo dos instrumentos de pesquisa

PRIMEIRA FASE Coleta de dados e analise simultanea

Identificag@o dos aspectos essenciais junto a cada pessoa entrevistada e

Circulo 0S comentarios
Her[r)r;elr](;utlco- Sintese das informacgdes ap0s cada entrevista e andlise dos comentérios
aetico e sugestdes
(CHD) ~ . . .
Condensacéo e analise dos dados ao final de cada grupo entrevistado
Nivel das determina¢®es fundamentais: elaboragéo dos perfis
SEGUNDA FASE Nivel do encontro com os fatos empiricos: observacdo dos participantes

Identificacdo das categorias de anélise
Andlise Hermenéutica

— Dialética Interativa Condensacéo dos dados, tendo como base o referencial teérico

(AHDI) Analise das categorias em relagdo ao quadro tedrico

Fonte: OLIVEIRA, 2007, p. 137-138 in OLIVEIRA, 2016, p. 204

No proximo Capitulo traremos os detalhes sobre a analise dos resultados
e apresentaremos informagfes sobre como se deu a vivéncia do CHD e as

analises por meio da AHDI.



Capitulo 7

Analise dos dados obtidos - O acender das luzes:
Concebendo percepcdes, compreendendo
contextos e articulando categorias

Agora, meu caro Glauco, é preciso aplicar, ponto por ponto,
esta imagem ao que dissemos atras e comparar o0 mundo que
nos cerca com a vida da prisdo na caverna, e a luz do fogo que
a ilumina com a forga do Sol.

Platdo — O mito da Caverna

Os dados apresentados emergiram do campo de estudo e foram obtidos
a partir dos instrumentos, técnicas e metodologias eleitos para compor o
arcabouco desta pesquisa. Estruturamos a apresentacdo dos dados em trés

partes onde abordamos cada uma das categorias teéricas eleitas.

Na primeira parte abordamos a Concepc¢des sobre Formacéo Continuada
Docente (12 categoria) e os resultados obtidos por meio dos documentos
consultados e das entrevistas realizadas por meio da técnica do CHD. Aqui
buscamos identificar os pressupostos teoricos, as bases epistemoldgicas, as
dimensdes e os fundamentos que orientam a formacao continuada docente e as

percepc¢des dos docentes sobre a formacao continuada.

Na segunda parte, abordamos as Contribuicdes da Formacéo Continuada
para Pratica Docente (22 categoria) e a vinculagdo com a Formacgéo Continuada.
Aqui levantamos algumas questbes e buscamos compreender a percep¢ao dos
docentes sobre suas praticas e a relacdo e/ou influéncias da formacao

continuada para mudancas nessa pratica docente.

Como conclusédo da analise, apresentamos uma sintese dos principais
resultados obtidos, por meio do exercicio da triangulacdo, dos dados que

possibilitaram estabelecer as possiveis relacdes entre as politicas de formacao
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continuada, a compreensao do que se constitui a formacdo continuada e suas

implicacbes para a pratica. Também apresentamos algumas impressdes e

relatos dos docentes sobre suas experiéncias e sobre os desafios do Ensino de

Ciéncias da Natureza.

7.1 Formacao Continuada Docente (12 categoria tedrica)

identificar a emergéncia de quatro categorias empiricas:

as unidades de analise.

A andlise dos dados vinculados a essa categoria tedrica nos permitiu

1- Importancia da Formacéo Continuada

N
1

Entendimentos sobre a Formacéo Continuada

3- Modelos de Formacgao Continuada

4

Mudancas necessarias a Formacao Continuada

Os dados foram condensados no quadro 14, onde podem ser identificadas

Quadro 14

Concepcdes sobre Formacao Continuada Docente (12 Categoria tedrica)

Fonte Categoria tedrica Categorias Empiricas Unidade de Analise
Maneiras de potencializar as
habilidades.

Contribui positivamente em
sua pratica docente
Importancia da Formacéao Construgao de novos
Continuada conheqlmentos
Aperfeicoamento e
aprofundamento.
Aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade dos
educadores
Desenvolvimento profissional
CHD Formacéo

Continuada Docente

de préaticas, teorias,
metodologias e  reflexdes
criticas

Entendimentos sobre a
Formacao Continuada

Processo de repensar a
prética

Momento em que o professor
participa de um processo que
contribui positivamente
Processo de construcdo de
novos conhecimentos
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e Processo permanente e
constante de aperfeigoamento

e Processo continuo de
desenvolvimento profissional
de praticas, teorias,
metodologias e reflexdes
criticas

Cansativa
Unidirecional
Generalista
Encontros inlteis
Tradicional

Modelos de Formacéao
Continuada

Acessibilidade e maior

compromisso por parte dos

gue os realizam

e Ser um processo Mmais
dindmico, nao apenas
unidirecional

o Refletir sobre a nossa préatica

e Ouvir as caréncias formativas
dos professores

e Deixar de ser um momento de
desabafo

e Profundidade e experiéncia
em sala de aula

e Valorizacdo de todos

envolvidos no processo

Mudancas necessarias a
Formacéo Continuada

Fonte: autora da pesquisa

7.1.1 Importancia da Formag¢ao Continuada

Analisando as falas dos entrevistados no Circulo Hermenéutico- Dialético,
podemos perceber que existem alguns pontos em comum, principalmente no
que diz respeito a compreensao da importancia da formagéo continuada e os
entendimentos sobre ela. Conforme podemos constatar no recorte das falas
obtidas na entrevista e descritas abaixo. Salientamos que para atender aos
principios éticos da pesquisa e preservar o anonimato, identificamos os docentes

por meio de codigos.

D2- Momento em que o professor participa de um processo que
contribui positivamente em sua pratica docente, e isso reflete

satisfatoriamente no processo ensino-aprendizagem.

D3 - Processo de constru¢do de novos conhecimentos, vislumbrando
uma constante atualizacdo dos professores, frente as novas

descobertas, pesquisas e propostas de ensino e/ou de aprendizagem
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para que possamos atuar de uma forma cada vez mais proxima a

realidade dos nossos alunos.

D6- Processo continuo de desenvolvimento profissional de praticas,
teorias, metodologias e reflexdes criticas no que se refere a acao

docente frente a si mesmo e ao seu publico-alvo (estudantes).

A compreenséo da formacao continuada como processo é de certa forma
recente e mesmo com o surgimento dessa compreensao ainda percebemos na
pratica a vivéncia de momentos homeados como formacéo continuada, mas que
na realidade se constituem por acdes pontuais e muitas vezes meramente

burocréaticas.

Marcelo Garcia (1999, p. 193) assim define seu entendimento sobre
formacéo continuada:

[...] [deve ser] entendido como um processo de aprendizagem mediante

0 qual alguém (professores, directores) deve aprender algo

(conhecimentos, competéncias, disposi¢des atitudes), num contexto

concreto (escola, universidade, centro de formagé&o) implica um projecto,

desenvolvimento e avaliagdo curricular. O curriculo, neste caso, refere-

se a planificacdo, execucdo e avaliacdo de processos formativos,
tendentes a melhorar a competéncia profissional dos professores.

Imberném (2011, p.47) afirma que

O professor precisa de novos sistemas de trabalho e de novas
aprendizagens para exercer sua profissdo, e concretamente daqueles
aspectos profissionais e de aprendizagem associados as instituicdes
educativas como nucleos em que trabalha em conjunto de pessoas. A
formacao sera legitima entdo quando contribuir para o desenvolvimento
profissional do professor no ambito do trabalho e de melhoria das
aprendizagens profissionais.

Segundo Shigunov Neto e Maciel (2002), para que as mudancas que
ocorrem na sociedade atual possam ser acompanhadas, € preciso um novo
profissional do ensino, ou seja, um profissional que valorize a investigacdo como
estratégia de ensino, que desenvolva a reflexao critica da préatica e que esteja

sempre preocupado com a formacéo continuada.

No que diz respeito ao uso do termo aperfeicoamento, segundo Aguiar
(2004), os termos treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo e reciclagem

desenvolveram-se no Brasil com o golpe militar de 1964, no periodo do modelo
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autoritario, para atualizar os professores sobre as mudancas no sistema

educacional.

Resende e Fortes (2005, p.05) afirmam que as

percepgdes acerca da formagéo continuada de professores sdo muitas,
0 gque provoca a utilizagdo de conceitos e termos considerados similares,
porém muitas vezes ambiguos e imprecisos, tais como capacitagédo,
treinamento, aperfeicoamento e reciclagem. Todos eles respondem a
tendéncias diferenciadas.

A formacdo continuada que defendemos dialoga com o proposto por
Placco e Silva (2002) ela

é compreendida como um processo complexo e multideterminado que
ganha materialidade em mdltiplos(as) espagos/atividades, ndo se
restringindo a cursos e/ou treinamentos, estimula a busca de outros
saberes e introduz uma fecunda inquietacdo continua com o ja
conhecido, motivando viver a docéncia em toda a sua
imponderabilidade, surpresa, criacdo e dialética com o novo

7.1.2 Entendimentos sobre a Formagédo Continuada

Aqui evidenciamos algumas falas dos docentes no que diz respeito a

suas percepcdes sobre a formacédo continuada e o entendimento de como esse

processo precisa ser vivenciado e como podem trazer contribuicdes para suas

praticas.

D2 - A Formacdo Continuada tem aberto novos caminhos, novas
perspectivas e novas possibilidades em relacdo a minha pratica
docente, o que provoca um impacto positivo em minha forma de

construir o conhecimento junto aos estudantes.

D3 - Sempre busco nas formacdes continuadas, meios de refletir sobre
os impactos delas na minha pratica docente. Analiso a viabilidade de
poder trazer para minha sala de aula, as discussdes e metodologias
de que participo para poder melhor contribuir para a minha prética e
consequentemente almejando que esta repercuta na aprendizagem
dos meus estudantes. Saliento, que ndo busco nas formacdes
continuadas, as famosas "receitas de bolo". Busco realmente, discutir

meios que ajudem a minha pratica como docente.
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D5 -Muito importante para desenvolver novas metodologias de ensino
em sala de aula.

Segundo os relatos dos docentes transcritos acima, podemos perceber
gue ha um entendimento de que a formacéo continuada deve servir como um
espaco de descobertas de novos caminhos, perspectivas e possibilidades. A
énfase sobre a importancia de aprender e/ou desenvolver novas metodologias

também se faz presente no conjunto de percepcdes dos docentes.

Tais reflexdes dialogam com o proposto por Candau (1997). A autora
apresenta trés aspectos fundamentais para o processo de formag&o continuada

de professores:

1. aescola, como l6cus privilegiado de formacéo;
2. avalorizacéo do saber docente; e

3. o ciclo de vida dos professores.

Partindo dos aspectos abordados por Candau (1997), afirmamos e
consideramos, de grande importancia, para um programa de formacéo
continuada que ele seja capaz de fomentar aos professores uma formacéo

significativa, tendo como eixo central 0s seguintes aspectos:

a) que os programas e/ ou propostas de formacdo se e quando forem
elaborados tomem como ponto de partida fundamental as necessidades do dia

a dia do profissional da educagéao, bem como suas demandas formativas e

b) que se proponham teméticas e métodos que busquem auxiliar o
docente no desenvolvimento dos processos de acgao-reflexdo-acao,
desenvolvendo assim 0 seu senso critico e contribuindo para que ele possa

enfrentar os obstaculos que emergem de sua pratica.

Portanto, consideramos que a Formacao Continuada precisa ter entre
seus objetivos, a proposicao de novas metodologias e o convite a reflexividade
e criticidade dos profissionais sobre o uso dessas metodologias com
intencionalidade pedagodgica e n&do apenas como “modismos”. A formacéo

continuada também precisa aproximar os docentes das discussfes teoricas
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atuais, objetivando assim promover contribuicbes para as mudancas téo

necessarias a educacao e a pratica docente.

Nos chamou a atencdo o fato de que nos relatos dos docentes a
formacéo continuada foi compreendida como um processo. Tal percepcao €

corroborada pelo que afirma Ribas, Carvalho e Alonso (1999, p.47):

Formar professores € trabalhar numa situagdo muito particular, na qual
0 conhecimento que se domina tem de ser constantemente
redimensionado, reelaborado, devido as mudancas que ocorrem na
sociedade em que se vive, consequéncia, em grande parte, dos avancos
da ciéncia e da tecnologia, tendo em vista que o processo de formagédo
nao cessa, envolvendo sempre novos contingentes de professores.

Essa compreensdo de que a formacdo continuada dos Professores é
influenciada pelos movimentos da sociedade, da natureza construcdo do
conhecimento também pode ser compreendida pelo proposto por Freire, quando
afirma que ensinar exige consciéncia do inacabamento, (FREIRE, 1996, p.55).
N&o somos seres acabados, completos e por isso temos a necessidade de

continuar construindo novas aprendizagens.

A partir das reflexbes realizadas foi possivel reafirmar nossa
compreensao sobre o que vem a ser formacao continuada ou o que deve vir a
ser. Partimos do principio de a formacao precisa ser uma acéo sistematizada
que visa uma mudanca nas praticas pedagoégicas dos professores e ndo um
momento de improvisos, discussbes vazias e afastadas da realidade dos

contextos nos quais os docentes estao inseridos.

A formacéo deve ter em ser cerne o objetivo de, somado a outros
movimentos e fatores, promover melhorias no processo de ensino e na
consolidacéo de multiplas aprendizagens. Para que isso aconteca é necessario
compreender a formagdo como processo e nesse processo sensibilizar os
docentes para o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva, no sentindo
que ele seja capaz de analisar, avaliar e compreender criticamente sua acgéo
pedagdgica, identificando inclusive suas potencialidades e fragilidades, pois s6
sera a partir do desenvolvimento dessa visdo que o docente tomara consciéncia

de que também é um eterno aprendiz e que por isso ndo pode se prender ao ego
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e a ilusdo de super sapiéncia, pois essas visdes impedem o desenvolvimento e

alimentam perfis e praticas docentes engessadas, acriticas e imutaveis.

7.1.3 Modelos de Formacao Continuada

Em 1987, Eraut apud Ferreira e Santos (2016) caracterizou quatro
paradigmas dominantes na formacédo continuada: Paradigma da Deficiéncia, do

Crescimento, da Mudanca e a Solucao de Problemas.

O Paradigma da Deficiéncia sustenta-se na ideia de que os professores
necessitam de atualizacdo para a construcédo de saberes e competéncias néo
desenvolvidos na formac&o inicial, porém necessarios a pratica docente e a sua
devida ambientacdo ao contexto em que atua. A formacé&o é desenvolvida a partir
das necessidades identificadas pelo sistema e/ou administragéo escolar. Assim,
este tipo de formacao passa a ser administrada pelos 6rgdos superiores, ficando

o professor a elas subordinado.

O Paradigma do Crescimento esta relacionado com a busca pelo
desenvolvimento profissional. Os professores no decorrer de sua experiéncia
profissional reconhecem suas necessidades e deficiéncias, sendo eles mesmos

responsaveis por gerir sua formacao.

O Paradigma da Mudanca coloca a formagdo como um processo de
colaboracdo e negociacdo entre 0s sujeitos interessados em reorganizar e
reorientar saberes e competéncias em funcdo das demandas decorrentes do
contexto de ensino. Esta negociagao tem o objetivo de desenvolver no professor
novos saberes e novas competéncias profissionais de acordo com as

necessidades diagnosticadas a priori.

O quarto paradigma, Solucdo de Problemas, orienta a formacdo do
professor para a resolucao dos problemas da escola identificados e analisados
pelos proprios professores. O objetivo é que os professores adquiram
competéncias para a resolugdo dos problemas relativos a sua prética e seu

contexto de atuacao profissional.
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Percebemos a presenca de alguns desses paradigmas na fala dos

professores obtida por meio das entrevistas

D1 - Se a formacédo viesse de uma instituicdo poderia ser menos cansativa.

D2 - Ser um processo mais dindmico, ndo apenas unidirecional. Participei de
varias Formacg8es Continuadas, porém todas generalistas.

D3 - Nas formag@es continuadas na rede estadual, em especial, ao grupo que
pertenco, as atuais formadoras ressignificaram a imagem deturbada das
formacgdes na rede. Trouxeram elementos novos, discussdes atuais, mas em
momento algum tiveram ou trouxeram os modelos prontos de aplicacdo do
conhecimento. Elas nos incentivaram a refletir sobre a nossa prética, a propor
novas formas de trabalhar em sala de aula e isso, impactou positivamente na
minha prética docente. No entanto, o modelo de formacao da rede municipal,
ainda esta preso ao modelo de ensino tradicional. Para mim sdo encontros
inUteis, aonde s6 vou por qué sou obrigada a ir.

D5 — Tradicional

A partir de tais colocagles, para desenvolver nossas reflexdes nos
apoiamos em Ferry (1987) apud Ferreira e Santos (2016) que apresenta trés
diferentes modelos existentes na formacdo dos professores, caracterizados
principalmente, a partir do processo de socializagdo entre os sujeitos envolvidos

na formacéo, assim, centrado nas aquisi¢cdes, no processo e na situacao.

No modelo centrado nas aquisicoes, a formacdo tem a fungcdo de
desenvolver e aperfeicoar conhecimentos e com isso aumentar o nivel de
competéncia profissional dos professores. A formacdo acontece de maneira
direta e objetiva, preocupando-se apenas em cumprir as metas antes
estabelecidas. Destaca-se a subordinacdo da pratica relacionada a teoria, em
gue os conteudos sdo determinados por quem é o responsavel pela formacéao,

ficando o professor e sua pratica afastados na concepcao destes conteudos.

O modelo centrado no processo considera importante toda a experiéncia
vivida pelo professor no processo de formagéo. O professor é o responséavel pela

sua formacao, tendo autonomia para gerir seu processo de aprendizagem.

O terceiro é o modelo centrado na situacdo, que parte do principio de que
a formacéo deve proporcionar a reflexdo e analise da pratica. O professor ao
analisar e refletir sobre os problemas vivenciados na sua pratica cria e

desenvolve possibilidades de mudanca, tentando torna-la mais significativa. A
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principal estratégia de formacdo € tornar o professor um investigador de sua

prépria pratica

Debesse (1992, p. 29-30) apud Garcia (1999, p.19 e 20) distingue a

formacao em trés tipos:

» Autoformacdao - a pessoa patrticipa, de forma independente, e tendo sob o seu

controle objetivos, processos, instrumentos e resultados da propria formacéo;

» Heteroformacéo - € uma formacao que se organiza e desenvolve “a partir de

fora” por especialistas;

* Interformacao - é a acdo educativa que ocorre entre os futuros professores ou

entre professores em fase de atualizacdo de conhecimentos e que existe como

um apoio privilegiado no trabalho da equipe pedagdgica

Pacheco e Flores (1999) analisaram a formacdo continuada sob trés
diferentes tipos de necessidades. Quando elaborada sob uma perspectiva
administrativa, as ac¢fes de formacdo enfatizam as necessidades
organizacionais. Sao desenvolvidas por instancias superiores
(redes/sistemas/instituicdes) que utilizam normalmente como estratégias
modalidades expositivas e de curta duracdo (palestras, capacitacdo, etc.)
visando modificagBes estruturais, operacionais ou pedagdgicas nas escolas de
uma rede de ensino. Nesse modelo, observa-se maior preocupagcdo com o
funcionamento do sistema educativo, sem levar em conta as necessidades

formativas dos professores, até mesmo para operar as mudancas pretendidas.

Na perspectiva individual o professor é o elemento central de sua
formacao, buscando mecanismos de autoformacédo, em que ele mesmo procura
conhecimentos, a qual também pode se concretizar por meio da heteroformacéao,
quando estabelecida por um grupo de professores, tendo um mediador como

dinamizador do processo de formacéo.

Ja4 na perspectiva de colaboracdo social integram-se o0s interesses
institucionais e individuais. A formacdo, por sua vez, € orientada para a
articulacdo entre o saber tedrico e 0 saber advindo da pratica. Os professores

sao colocados no papel de principais responsaveis por seu processo formativo.
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E caracteristica deste modelo a colaboragido das instituicbes superiores na
organizacéo e na escolha metodologica da formacéo na escola, entendido como
principal l6cus de formacédo (PACHECO; FLORES, 1999).

Nascimento (2000) afirma que as propostas de capacitacdo dos docentes
tém apresentado baixa eficicia, e algumas das razdes apontadas séo: a
desvinculacdo entre teoria e pratica; a énfase excessiva em aspectos

normativos; a falta de projetos coletivos e/ou institucionais; entre outros.

Desta feita, os modelos de formacdo muitas vezes vivenciados surgem
mediante inten¢bes, projetos, objetivos e finalidades de quem os estrutura e por
sua vez se materializam amparados em bases e correntes ideoldgicas e

paradigmaticas que suportam os projetos de formacao.

Frente a esse cenario, de acordo com Porto (2000), torna-se
imprescindivel refletir sobre a adocdo de politicas comprometidas com uma
formacdo continuada que possibilite ao professor o desenvolvimento de novas
competéncias profissionais para atuar em um novo contexto escolar, com
autonomia para construir novos conhecimentos e refletir sobre sua pratica
(PORTO, 2000).

Segundo Ferreira e Santos (2016, p. 5),

A introducéo de modelos de formacéo inovadores tem esbarrado em
contingéncias comuns aos sistemas de ensino e as escolas, como por
exemplo, a auséncia de politicas formativas sistematicas, intencionais,
articuladas e continuas, bem como uma estrutura organizacional escolar
gue restringe as inovacgdes e a adoc¢éo de perspectivas cooperativas de
desenvolvimento profissional, respectivamente.

Silva Junior (2010, p. 7) assinala que as formagdes classicas voltadas a
preparacao individual para o trabalho tém se revelado ineficazes, ou seja, a
concepgao tradicional de formacgao inicial de profissionais apenas como
propedéutica, em forma teorica dissociada de experiéncias e conhecimentos
adquiridos pela experiéncia de trabalho, ndo responde as necessidades de

reconversao profissional que a contemporaneidade coloca.

Garcia (1999, p.27) defende alguns principios subjacentes que devem

permear o processo de formacdo de Professores. O primeiro € de que a
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formacdo de Professores € um processo continuo constituido por diferentes
fases. Por ser continuo o autor defende que haja uma ligacéo entre a formacéo

inicial, continuada e o desenvolvimento profissional.

O segundo principio diz respeito a integrar a formacao de professor em
processos de mudancga, inovagdo e desenvolvimento curricular segundo esse
principio a formagéo é vista como uma estratégia para melhorar o ensino. De
modo complementar o terceiro principio faz mencéo a necessidade de ligar os
processo de formacao de professores com o desenvolvimento organizacional da
escola, uma vez esse principio seja levado em consideracdo ao longo dos
processos formativos, o autor defende que havera maiores possibilidades de

transformacao da escola.

O quarto, quinto e sexto principios tem relacao direta com a articulacao
entre a formacéo e a pratica docente. No quarto o autor defende a necessaria
articulacédo, integracdo entre a formacdo de professores em relacdo aos
contetidos propriamente académicos e disciplinares, e a formacédo pedagdgica
dos Professores destaca que a constru¢cdo do conhecimento didatico do
conteudo é de suma importancia, pois, é ele que vai atuar como um estruturador

do pensamento pedagodgico do professor.

O quinto principio diz respeito a necessidade da articulacédo entre teoria e
pratica. O autor se ampara nas ideias de Schon e de outros pesquisadores para

defender a necessidade de uma “reflexdo na agao”.

Garcia (1999) no quinto principio e conforme afirmou Little(1993) apud
Garcia (1999) afirma que “a formagéao de professores deve dar aos professores
a possibilidade de questionarem as suas proprias crengcas e praticas
institucionais”. Isso nos leva a afirmar que a reflex@o e inovagéo devem caminhar
juntas. E bem verdade que os principios ndo se esgotam. Conforme Garcia
(1999, p.30) afirma eles contribuem para a discusséo, mas néo a limitam. Eles
“contribuem para uma primeira definigdo da nossa concepgéo da formacao de

professores e dos métodos mais apropriados para o seu desenvolvimento”.

O sexto principio diz respeito ao isomorfismo entre a formacao recebida

pelo professor e o tipo de educacdo ou pratica pedagdgica que sera
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posteriormente pedido a ele que desenvolva. O sétimo principio diz respeito a
individualizagéo do processo formativo no sentido de que o professor tem que
ser visto como um individuo, como pessoa que tem interesses e necessidades
proprias, mas também que as equipes e a propria escola sejam vistas como
unidades distintas e imersas em diferentes contextos. Uma vez que a formacao
leve em consideracdo esse principio se abandonara a ideia de propostas

homogéneas e generalistas.

O oitavo e ultimo principio apontado pelo autor supracitado, considera que
todo processo formativo deve estimular a capacidade critica, em oposicdo as
propostas oficiais, que nao sao discutidas pelo docente, tal afirmacgéo pode ser
compreendida no sentido de professor como intelectual proposto por Giroux
(1997). Tais reflexdes nos convidam a compreender a necessidade de que 0s
docentes se vejam como produtores de conhecimento e ndo como meros
consumidores, reprodutores de conhecimentos. Tal principio destaca a
importancia da indagacao e da reflexdo como parte significativa para a trajetoria

formativa desses docentes.

7.1.4 Mudancgas necessarias a Formacdo Continuada

No que diz respeito as experiéncias dos docentes com a formacao
continuada, como podemos constatar nos trechos das entrevistas transcritos

abaixo, h&d uma forte indicacdo sobre a necessidade de mudancas.

Tais indicativos demonstram que os professores se preocupam com a
profundidade da formacdo que recebem e as experiéncias que a pessoa
responsével pela ministracdo possa ter em sala de aula, também destacam a
importancia da formacdo continuada contemplar aspectos especificos dos
componentes curriculares que ministram e nesse bojo reforgam a importancia

da escuta e valorizacdo dos docentes

D1 - Em relato de alguns colegas que passaram por formacéo
continuada advinda de outras instituicdes, uma grande problematica
gue é foi apresentada, foi a falta de compromisso (horario de inicio,

material para subsidiar) de quem estava a frente da formacao.
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D3 - Elas precisam mudar de dois pontos: ouvir as caréncias
formativas dos professores e assim poder instrumentaliza-los e deixar
de ser um momento de desabafo de problemas de cunho politico,

estrutural e financeiros dos professores e escolas.

D4 - Profundidade e experiéncia em sala de aula sobre as

metodologias/contetdos que querem passatr.

D5 - Creio que a formacdo tem que ser voltada para algo mais

especifico para a disciplina.

D6 - Valorizagdo de todos envolvidos no processo; Critérios mais
rigorosos e diretivos para aqueles que pretendem ingressar na
docéncia; Incentivo a uma cultura de cidadaos letrados (educacgéo

bésica e ensino superior).

Dialogando com o que fora apontado pelos docentes, Imbernon
(2011) aponta alguns desafios para a efetivagéo da formagéo continuada, sendo

eles:

e 0 predominio da improvisac¢ao;

¢ adefinicdo de objetivos contraditorios que ora visam a pratica ora a teoria;

e a falta de autonomia das instituicbes para realizarem a formacao
continuada em seu espaco escolar;

e sobrecarga de trabalho dos professores e demais profissionais da
educacao;

¢ a falta de formadores bem capacitados;

e aformacgao desenvolvida em contextos personalistas e individualistas; e

e 0 fato de se ver a formacdo exclusivamente como meio de incentivo

salarial e de promocgéo.

As concepc¢des de Imberndn (2005) promovem reflexdes no que diz respeito
ao carater coletivo, colaborativo e participativo da formacao permanente. Para o
referido autor, esse tipo de formacao nao pode ser entendido “apenas como
atualizacao cientifica, pedagogica e cultural do professor, e sim, sobretudo como
a descoberta da teoria para organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e concebé-la,
se preciso” (IMBERNON, 2005, p. 69).
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De acordo com Alvarado-Prada; Freitas e Freitas (2010),

Referente a formacado continuada, o ideal das politicas atuais é que as varias
hierarquias de instituicbes de ensino superior (universidades, centros
universitarios, faculdades integradas e institutos superiores) assumam esta
formacao, mas, por diversas razdes, isso ndo tem acontecido. Entretanto, tém
surgido, nos Estados e municipios, pessoas e instituicbes para realiza-la,
atendendo mais a interesses dos governantes sem o preparo para compreender
sua complexidade, e sendo, muitas vezes, administrada e ministrada por
profissionais ndo formados e sem as condicdes necessarias para a
complexidade de seus requerimentos. Esse ideal pretende provocar mudancas
no processo de ensino-aprendizagem, entretanto, o profissional da educacéo é
pouco valorizado como tal. Dificilmente & considerado como aprendiz e como
autor e produtor de sua propria formacao.

Com relagcdo as mudancas necessarias e a busca por novas perspectivas
Imberndn (2010, p. 40) afirma que

Pode-se pensar que a solucéo é facil: ignorar os processos de formacao que nédo

provocam inovagao e pronto! Mas néo é tdo simples assim. A solu¢éo ndo esta

apenas em aproximar a formacgéo dos professores e do contexto, mas, sim, em

potencializar uma nova cultura formadora, que gere nNovos processos na teoria e
na pratica da formacdo, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias.

Consideramos que as mudancas necessarias a formacdo continuada
docente precisam estar pautadas em uma perspectiva e pensamentos mais
criticos e pluridimensionais, visando assim a superacdo de modelos e
perspectivas mais classicas que centralizam a formacéo na figura do formador e
assumem um carater meramente prescritivo e até burocratico, visto e cumprido

muitas vezes apenas pelo olhar da obrigatoriedade de carga horaria.

Para fundamentar nossas reflexdes sobre as mudangas necessarias nos
modelos de formag&o, nos amparamos no proposto por Silva e Almeida (2010,
p. 18) que destacam algumas dimensdes que precisam ser contempladas na
formacao continuada de Professores, séo elas:

Antropoldgica — Visa inserir a formagéo continuada no processo de a formacao
humana, de contribuir para a continua constru¢cdo da humanidade no homem

(professor), corroborando para a construcdo de sua cidadania e de sua insercao
na sociedade, pautada em valores éticos, como a justica e a equidade sociais;

Epistemoldgica — Possibilita o aprofundamento da compreensao critica dos
fundamentos, processos e procedimentos de producéo de conhecimento na area
de Educacéo;
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Axiologica — Considera e problematiza os valores e as crencas que 0s
professores trazem de suas histérias de vida e as expectativas que carregam da
formacao inicial e de seu exercicio profissional. Crengas, valores e expectativas,
estes que constituem a representacdo que fazem da sociedade, do sistema de
educacéo e de ser professor;

Praxiol6gica — Cria espaco-tempo para acesso critico e criativo as teorias e
praticas que colaboram na construcédo e na efetivacéo do trabalho pedagdgico;

Politica — Possibilita a compreensao reflexiva do trabalho pedagdgico e do papel
da escola, da educacéo e do professor na sociedade, tendo como referéncia os
condicionantes sociais e a articulacdo do seu exercicio pessoal e profissional
com a exigéncia da construcdo da cidadania participativa e de uma sociedade
radicalmente democratica.

Concordamos com as dimensfes contempladas, porém julgamos
necessario acrescentar a essas postuladas pelos pesquisadores supracitados as

dimensdes: dialégica e andragogica.

A dimensdao dialdgica aqui proposta, esta ancorada no que foi difundido
por Freire (1987), Morin (1998) e Gadamer (2000).

Para Freire (1987, p. 78) “o dialogo é este encontro dos homens,
mediatizado pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na
relacdo eu-tu”. Freire (2005) ao falar de dialogicidade, associa acao e reflexao.

Gadamer (2000) afirma que "s6 através do diadlogo é possivel aprender"
(p. 10) e, em seguida, completa: "educar € educar-se" (p. 11). Gadamer trata do
didlogo em varias partes de sua obra, mas o tematiza especificamente
em Verdade e Método Il (2004), no ensaio intitulado "incapacidade para o
dialogo" (p. 242). Ele afirma que o dialogo “precisa ser compreendido em um

sentido mais ambicioso” (p.243).

Nesse ensaio ele reconhece varios tipos de dialogos: pedagogico,

negocial, terapéutico e poético.

a) Didlogo pedagogico, aquele que acontece entre professor e aluno no
processo de ensino. Na tradigdo, o dialogo sempre foi constitutivo da relacdo
pedagogica, embora nem sempre os professores mantenham essa capacidade
dialogica. Com frequéncia, quem ensina acredita que, quanto mais clareza,
densidade e organizacgéo tiver o tema, melhor serd o resultado obtido. Essa
incapacidade para o dialogo se deve ao fato de o professor ser o transmissor
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auténtico da ciéncia. O aprisionamento da educacdo pelo modelo da
cientificidade cria dificuldades para a abertura dialégica ao outro. A experiéncia
educativa originaria se alimenta da linguagem vivida no diadlogo, que da

possibilidade para o0 homem constituir a si mesmo;

b) Didlogo como negociagdo aparece na troca entre os interlocutores. O
éxito deste didlogo ocorre quando surge um acordo, que pressupde o saber

ouvir, de modo a superar nossas proprias limitacdes.

c) Didlogo terapéutico acontece a partir de uma situagéo inicial em que a
comunicacdo natural de alguém com o0s outros estd impedida por ideias
delirantes. A incapacidade para o didlogo decorre de estado patologico. Na
situacdo terapéutica, o diadlogo revela-se como um trabalho de esclarecimento,
e ndo como uma simples aplicacdo do saber médico. A incapacidade para o
didlogo aparece, também, quando o préprio envolvido ndo consegue se por em
didlogo com o outro, no sentido de ouvi-lo ou ouvir mal. O didlogo auténtico exige
a participacdo dos envolvidos, ou seja, pressupde que o participante esteja
aberto para mudar sua prépria posi¢ao e entrar no jogo com o outro. A palavra
que circula no didlogo desvela, questiona, configura identidades e demanda

diferencas;

d) Didlogo poético € uma forca que desvela o ser e configura

possibilidades.

A luz de tais referenciais definimos a Dimenséo dialégica no contexto da
formacado continuada como sendo: A dimensdo que possibilita a participacao
critica e reflexiva dos envolvidos estimulando o questionamento, troca, escuta e
partilha de forma auténtica e ativa, imbuidos na consciéncia de que os saberes
docentes precisam ser valorizados, de que as aprendizagens sao continuas e
que € na troca de experiéncias que superamos nossas proprias limitacdes e
desenvolvemos novos olhares sobre a pratica docente a fim de promover as

transformacdes necessarias.

A dimensdo andragoégica surgiu para nd6s como uma das dimensbes a
serem contempladas na formacdo continuada docente por considerarmos

relevante o conhecimento sobre como os professores aprendem. Falamos da
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Educacao de Jovens e Adultos e suas peculiaridades, mas esquecemos que 0S
docentes também sdo adultos e que os contextos de aprendizagem vinculados

a formacéao continuada precisam levar esses aspectos em consideracao.

Knowles, em 1970, trouxe a tona as ideias de Linderman e introduziu em
1973 o termo andragogia (do grego: andros = adulto e gogos = educar), como “a
arte e a ciéncia de ajudar adultos a aprender”. Bellan (2005) destaca que
andragogia é a ciéncia que estuda como os adultos aprendem, e quem primeiro
usou esta nomenclatura foi o educador aleméo Alexander Kapp, em 1833 para

descrever elementos da teoria de Educacéo de Platdo.

Névoa (1988, p. 128 - 129), afirma que a formacéao de adultos deve seguir
alguns principios:
a) O adulto em formacédo € portador de uma histéria de vida [...] Mais

importante do que pensar em formar este adulto é tentar reflectir sobre

0 modo como ele se forma;

b) A formagéo é sempre um fendmeno de cunho individual, na triplice
dimensdo do saber (conhecimento), saber-fazer (capacidades) e do

saber-ser (atitudes); e

¢) Formar néo é ensinar as pessoas determinados conteldidos, mas sim
trabalhar colectivamente em torno da resolugdo de problemas. A

formacéo faz-se na ‘produgéo’, e ndo no ‘consumo’, do saber.

Segundo Hamze (2008) a andragogia € um caminho educacional que
busca compreender o adulto, podendo ser considerada uma teoria, mas também
um meétodo de ensino, que se reflete em um somatério de trocas de
conhecimentos entre o facilitador do conhecimento e o estudante adulto e suas

experiéncias de vida.

Chotguis (2007) relata que o modelo andragégico é baseado em varios

outros pressupostos, dentre 0s quais destacamos:

1. A Necessidade de Saber. Os adultos investem energia investigando o que

ganhar&o em aprender algo, assim, necessitam saber porqué aprender.
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2. Autoconceito do Aprendiz. Os adultos respondem ao autoconceito de
serem responsaveis pela propria vida e pelo gque acontece com ela,
inclusive pelo que aprende.

3. O Papel das Experiéncias dos Aprendizes. Os adultos acumulam mais
experiéncias e de diferentes tipos, do que na juventude.

4. Prontos para Aprender. Adultos estdo prontos para aprender o que vai
fazer diferenca em sua vida cotidiana, em situacdes reais.

5. Motivagao. As pressoes internas, como desejo de satisfagao no trabalho
e autoestima sdo motivadores mais potentes para os adultos do que as

externas, como melhor emprego, salario etc.

Recentemente, Peterson, Clarck e Dickson (1990) apud Garcia (1999, p. 49)
reconheceram a necessidade de se estudar o processo de aprendizagem dos

professores enquanto pessoas adultas.

Tiezze (1992, p. 19) apud Garcia (1999, p. 50) afirma que

Reconhecer que os professores séo sujeitos que aprendem, em vez de
meros executores ou obstaculos da/para a mudancga, requer que a
investigacdo sobre o desenvolvimento profissional continue a explorar
0s modos segundo os quais os professores aprendem novas formas de
pensar o ensino e aprendizagem dos contelddos, assim como as
contradi¢cBes que facilitam a aprendizagem dos professores

Korthagen (1988) citado por Garcia (1999, p.50) com base nas pesquisas que
realizou, classificou os professores em dois grupos de acordo com as suas
respectivas orientagdes de aprendizagem. Docentes com orientacdo interna ( ou
seja, sujeitos que preferiam aprender por si mesmos, sem diretrizes externas) e
docentes com orientacdo externa (aqueles que preferiam aprender mediante

diretrizes externas: um supervisor, um livro, um assessor, etc.).

Huber e Roth (1991) citado por Garcia (1999, p. 50) faz referéncia a outras
duas possiveis orientacbes de aprendizagem dos professores. De um lado
estariam os docentes orientados para a incerteza (que € a orientacdo de algumas
pessoas para situacdes com resultado incerto, assim como a tendéncia para
tomar em consideracdo os pontos de vista dos outros). Em situacfes de
aprendizagem, estes sujeitos preferem situacdes de cooperagdo que permitam

a inclusédo e até a integracao de diferentes pontos de vista.
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No lado oposto, estariam os professores voltados para a certeza. Estes

docentes procuram a clareza e seguranca, tentando seguir a opinido da maioria.

Nas situacbes de aprendizagem, preferem situacfes individuais ou de

competicdo, nas quais podem conservar suas proprias ideias.

Apresentamos também uma proposta desenvolvida por Tennant (1991) em

referéncia ao trabalho de Kolbe Fry e citados por Garcia (1999, p. 50-51) no qual

€ apresentada uma classificacdo dos diferentes tipos de aprendizagem:

Convergente, Divergente, Assimilativo e Acomodativo. Abaixo apresentamos o

quadro 15 elaborado por tais pesquisadores.

Quadro 15

Diferentes estilos de aprendizagem (Tennant, 1991 apud Garcia 1999)

Estilos de aprendizagem

Caracteristicas da
aprendizagem

Descricao

Convergente

Conceitualizacdo abstrata

+

Experimentacgéo ativa

Forte na aplicacdo
pratica de ideias

Bom desempenho
guando ha uma unica
resposta correta

Pode  utilizar um
raciocinio hipotético-
dedutivo em
problemas especificos
Pouco emotivo,
prefere  lidar com
coisas do que com
pessoas

Tem interesses
restritos e opta por se
especializar em
ciéncias fisicas
Caracteristico de
muitos engenheiros

Divergente

Experiéncia concreta

+

Observacéo reflexiva

Grande capacidade
imaginativa
Capacidade de gerar
ideias e ver as coisas
em diferentes
perspectivas
Interesse por pessoas
Especializa-se em
artes

Caracteristico das
pessoas com
conhecimentos em
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ciéncias humanas e
artes liberais

Assimilativo

Conceitualizacdo abstrata

+

Observacéo reflexiva

Grande capacidade
para criar modelos
tedricos

Sobressai no
raciocinio indutivo
Mais interessado nos
conceitos abstratos do
gue nas pessoas: ndo
lhe interessa muito a
aplicacao das teorias;
Atraido pelas ciéncias
e pela matemética
béasica;

Pode trabalhar em
departamentos de
investigacao

Acomodativo

Experiéncia concreta

+

Experimentacgéo ativa

O seu ponto mais forte
é fazer coisas

Gosta de correr riscos
Bom desempenho
qguando deve adaptar-
se rapidamente a
circunstancias
imediatas;

Depende dos outros
para a informacao
Tende para trabalhos
que exijam acao,
como marketing e as
vendas

Fonte: GARCIA, 1999, p.51

Apresentamos esses estilos de aprendizagem n&do com o intuito de rotular as

pessoas ou 0s docentes. Mas, acreditamos que esse conhecimento € importante

para orientar a construcdo de programas de formacdo que ndo partam do

principio da homogeneizacéo, de que todos aprendem da mesma forma ou que

todos precisam receber as mesmas informacoes.

E exatamente o oposto. Pensar a formacédo continuada de professores de

forma significativa é pensar a diversidade, é pensar os diferentes contextos e a

possibilidade de personalizacdo das aprendizagens dos docentes.

Consideramos as bases da Andragogia e as teorias das aprendizagens como

principios fundamentais a serem levados e consideracdo no contexto da

formacdo continuada de professores. A luz de tais referenciais definimos a
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Dimensdo andragdgica no contexto da formacdo continuada como sendo: A
dimensdo que possibilita o desenvolvimento de um olhar especifico para o
professor em formacéo e seu campo de atuacdo levando em consideracéo suas
demandas formativas, subjetividades, seu estilo de aprendizagem, as
experiéncias adquiridas no exercicio profissional, motivacdo e sua percepgao

como aprendiz.

Consideramos ainda relevantes as dimensdes ecoldgica e psicologica

sobre a qual nos aprofundaremos em tempo oportuno.

7.2 Contribuicbes da Formacdo Continuada para Préatica Docente (22
categoria teorica)

A analise dos dados vinculados a essa categoria tedrica nos permitiu

identificar a emergéncia de duas categorias empiricas:

1- Vinculacdo Teoria e Prética

2- Incentivo a formacgao

Os dados foram condensados no quadro 16, onde podem ser identificadas

as unidades de analise.



Quadro 16

204

Contribuicdes da Formacao Continuada para a Pratica Docente (22 Categoria tedrica)

Fonte Categoria tedrica Categorias Empiricas Unidade de Analise
e aberto novos caminhos
e agregar conhecimento
e ajudou a melhorar e a refletir
e contribuir para a minha prética
e novas perspectivas e novas
possibilidades
Vinculacdo Teoria e Prética e papel bastante relevante sobre
o trabalho docente
e almejando que esta repercuta
na aprendizagem dos meus
estudantes
CHD Contribuicdes da

Formacéo
Continuada para a
Pratica Docente

aplicar algumas teorias em

minha acdo docente

poder trazer para minha sala
de aula, as discussbes e
metodologias

renovando e reavaliando meus
conceitos e praticas frente as
demandas educacionais
atuais

da sentido as acdes e aos
resultados

Incentivo a Formacgéo
Continuada Docente

falta mais incentivo por parte
do governo
curso de pés-graduacdo, mas

ndo via neles nada que
pudesse impactar
significativamente a minha

prética docente

Fonte: Dados da Pesquisa

7.2.1 Vinculacéo Teoria e pratica (1° categoria empirica)

Antes de tudo € preciso destacar que consideramos importante a ruptura

entre o dualismo teoria-pratica no contexto da formacdo continuada e nas

concepcOes e percepcdes docentes. Percebemos que muitos docentes

condenam a teoria e veneram a pratica, mas ndo percebem que, embora
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possuam identidades proprias, ha uma relacdo entre elas e que tal relacao se

configura como um elemento muito importante para o fazer docente.
Géglio (2006, p. 53) afirma que

Embora existam varios trabalhos que abordam a relagao entre a teoria e
pratica na formacao continuada de professores, ainda ha aspectos que
néo foram suficientemente discutidos, por exemplo, as no¢des simples e
objetivas do que sejam teoria e pratica, como elas sdo produzidas, e
como devemos utiliza-las.

Podemos perceber no trecho das falas dos docentes obtidas por meio das

entrevistas a presenca de algumas dessas concepcoes:

D2 - A Formagdo Continuada tem aberto novos caminhos, novas
perspectivas e novas possibilidades em relagdo a minha prética
docente

D3 - Analiso a viabilidade de poder trazer para minha sala de aula, as
discussbes e metodologias de que participo para poder melhor
contribuir para a minha pratica e consequentemente almejando que
esta repercuta na aprendizagem dos meus estudantes.

D4 A formagéo continuada tem um papel bastante relevante sobre o
trabalho docente. No inicio da carreira ndo se tem muita experiéncia
sobre os desafios do ato de ensinar e aprender. Durante a formacéao
continuada ha varias possibilidades de agregar conhecimento na
pratica docente.

Tais reflexdes dialogam com o proposto por Imbernén (2010)

O conhecimento profissional consolidado mediante a formacéo
permanente apoia-se tanto na aquisigdo de conhecimentos tedricos e de
competéncias de processamento da informacgdo, andlise e reflexdo
critica em, sobre e durante a agdo, o diagnostico, a decisdo racional, a
avaliac&o de processos e a reformulag&o de projetos (IMBERNON, 2010,
p.75).

Canario (1999, p.11) aponta que ha muito tempo a formacdo tem sido
encarada como um espaco em que os professores irdo receber os saberes — que
serdo transmitidos a eles — e, por sua vez, terdo de, através de seu exercicio
profissional, aplica-los em sala de aula. Esse autor afirma que essa visao €&

redutora e inadequada, principalmente em se tratando de professores
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“condenados” a lidar com a singularidade, a complexidade e a incerteza” em sua

profissao.

Para Hargreaves (2002)

Os professores ndo alteram e ndo devem alterar suas préaticas apenas
porque uma diretriz lhes € apresentada, e eles se sentem forcados a
cumpri-las. Eles ndo podem evocar novas praticas a partir de nada ou
transpb-las de imediato do livro didatico para a sala de aula. Os
profissionais necessitam de chances para experimentar a observagéo, a
modelagem, o treinamento, a instrucao individual, a pratica e o feedback,
a fim de que tenham a possibilidade de desenvolver novas habilidades e
de torna-las uma parte integrante de suas rotinas de sala de aula.
(HARGREAVES, 2002, p.114).

Freire (2011) afirma que o professor deve ter clareza de sua pratica
pedagdgica e que isso demanda amplo conhecimento das diferentes dimensdes

que qualificam a pratica pedagdgica; para tanto, € necesséario aprender, e

aprender é construir, refletir e mudar.

Gadotti (2011, p. 41), apoiado em uma perspectiva Freireana, entende
que:
A formacdao continuada do professor deve ser concebida como reflex&o,
pesquisa, acdo, descoberta, organizacdo, fundamentacdo, revisdo e
construcdo teérica e ndo como mera aprendizagem de novas técnicas,
atualizacdo em novas receitas pedagdgicas ou aprendizagem das

Ultimas inovagdes tecnolégicas. A nova formagédo permanente, segundo
essa concepcgao, inicia-se pela reflexao critica sobre a prética.

No que diz respeito a alguns documentos tomados por referéncia neste
esse estudo, percebemos que o Pardmetro de Formacdo Docente trata a
formacdo continuada como instrumento para repensar a pratica pedagogica
permanentemente, tendo como eixo norteador o direito a aprendizagem e
apontando que a necessidade de uma politica de formacdo continuada é
essencial para garantir que o curriculo formal se transforme em curriculo real,
sendo assumido no cotidiano pedagégico das unidades escolares
(PERNAMBUCO, 2014)

A forma como os docentes percebem a articulagdo entre e a teoria e
pratica no contexto da formacao continuada docente e em suas praticas, podem

ser compreendidas a partir dos trechos apresentados abaixo:
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D3 - Hoje, percebo que os varios cursos que fiz, as inUmeras discussfes de
gue participei, as idas aos eventos cientificos e os cursos de especializacgéo,
mestrado e agora o doutorado, tudo isso me ajudou a melhorar e a refletir
sobre que sou e como posso melhor como docente.

D4 A formacgéo continuada tem um papel bastante relevante sobre o trabalho
docente. No inicio da carreira nao se tem muita experiéncia sobre os desafios
do ato de ensinar e aprender. Durante a formacdo continuada héa varias
possibilidades de agregar conhecimento na pratica docente.

D6 - Portanto, o processo de formacédo continuada dé sentido as acfes e aos
resultados dessas mudancas sociais em um ambito escolar.

D6 - busco por a¢gdes condizentes com esse campo educacional, como ser
pesquisador (p6s graduacédo), participar de eventos cientificos, realizar cursos
na &rea da minha formacao e aplicar algumas teorias em minha acao docente

De acordo com Sacristan, (1999, p.28)

A pratica é entendida como a atividade dirigida a fins conscientes, como
acdo transformadora de uma realidade; como atividade social
historicamente condicionada, dirigida a transformacéo do mundo; como
a razdo que fundamenta nossos conhecimentos. A pratica pedagdgica,
entendida como uma praxis envolve a dialética entre o conhecimento e
a acdo com o objetivo de conseguir um fim, buscando uma
transformagdo cuja capacidade de mudar o mundo reside na
possibilidade de transformar os outros.

A formacdo continuada vista por esta perspectiva contribui de forma
significativa para o desenvolvimento do conhecimento profissional do professor,
estimula o desenvolvimento de uma pratica mais reflexivas que por sua vez
contribuem para a transposicdo de obstaculos emergentes da propria pratica.
Por outro lado, a pratica, também, ndo fala por si mesma, ou seja, teoria e pratica

séo indissociaveis como praxis (PIMENTA, 2005).

Quando concebida dessa maneira a formacgdo continuada ocupa um
espaco privilegiado e se constitui como elemento de comunicacéao,
fortalecimento e aproximacéo entre os processos de mudanga que se deseja
fomentar no contexto da escola e a reflexdes que serdo desencadeadas por

essas mudancas.
Segundo Geéglio (2006, p.50);

A interacdo entre a teoria e pratica ndo representa em nenhuma
circunstancia, a submissao de uma em relagdo a outra. Cada uma
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possui identidade prépria e suas caracteristicas sdo bem distintas. O
entendimento de que ndo devem ser separadas ndo as torna
epistemologicamente vazias, quando vistas fora de sua relacdo. O que
se defende é que elas ndo sejam utilizadas de maneira independente,
quer dizer, separadas entre si. A teoria sem a pratica pode tornar-se
pura abstracéo

Uma vez que a formacdo continuada seja compreendida como um
elemento catalisador de mudancas dos e nas préaticas docentes e por sua vez as
mudancas na, da e para a escola isso possibilitard a consolidacado do novo, do
diferente, de novos fazeres. E a partir das experiéncias profissionais oriundas
das novas praticas que sera possivel estabelecer um processo constante de

mudanca e intervencao na realidade dos diferentes contextos educacionais.

Assim, os professores passam da condicdo de meros “objetos”, para a
condigdo de “sujeitos”, participantes do processo de investigagcdo e a pratica
docente passa a ser compreendida como espaco e tempo de formacao e de
investigacao coletiva (DINIZ-PEREIRA e LACERDA, 2009, p. 1230- 1231).

7.2.2 Incentivo a Formacédo Continuada Docente (22 categoria empirica)

A percepcdo dos docentes sobre a formacdo continuada vai ser
influenciada por diferentes questdes. Os problemas que se encrustaram no
exercicio da profissdo docente, quando somados a sobrecarga de trabalho, o
acumulo de fungdes, as cobrancas excessivas para atender indices quantitativos
alimentados retroativamente pelas avaliacbes externas e a auséncia de um
plano de cargos e carreiras que valorize o docente afastam muitas vezes 0s

professores da busca pela formacéao continuada.

Quando abordamos as diferentes compreensfes do que vem a ser a
formacao continuada de professores, ficou nitido que as compreensdes sdo bem
amplas e dentre as possibilidades citadas nas pesquisas referenciadas e até nos
conceitos apresentados pelos docentes participantes da pesquisa foi possivel
perceber que os docentes também consideram os cursos de poés-graduacao

como formacéo continuada.

Porém nos chama atencéo a afirmacao realizada pelos participantes da
pesquisa no que diz respeito a auséncia de incentivos para a busca pela

formacéo continuada.
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D3 - Sempre ouvi falar nos cursos de pos-graduacdo, mas ndo via neles
nada que pudesse impactar significativamente a minha préatica docente.

D5 - Na minha viséo, falta mais incentivo por parte do governo em
relacdo nas qualificacbes e formacgdes ao corpo docente do estado.

A primeira fala remete ao distanciamento do docente dos centros
formativos que tem como foco a pés-graduacdo. Essa afirmacao € corroborada
pelos dados anteriormente apresentados que indicam o0 baixo numero de
docentes tanto a nivel nacional quanto estadual que possuem cursos de pos-

graduacéo, principalmente a nivel de mestrado e doutorado.

A auséncia de identificacdo com os cursos e até o afastamento da
universidade por conta do ingresso na carreira docente, afastam esses docentes
da pos-graduacéo e muitas vezes, ha uma descrenca quanto ao potencial para
lograr éxito em processos seletivos e desenvolver pesquisas cientificas pois o
professor da Educacédo Basica ainda traz consigo esse distanciamento entre a

docéncia e a constituicdo de sua identidade como professor-pesquisador.

Segundo Freitas e Pacifico (2018),

Os problemas que permeiam o universo da formagédo continuada afetam de
maneira diferente cada professor, chegando ao ponto de alguns profissionais
nao se interessarem mais em estudar. Isso péde ser constatado durante a
pesquisa, pois, segundo os professores, grande parte dos seus colegas de
profissdo ndo demonstra interesse em ter uma qualifica¢do: uns, por ja estarem
perto de se aposentar, ndo veem mais motivos para continuar estudando; outros
afirmam que os cursos ndo contemplam a realidade vivida por eles; outros nao
tém interesse devido a falta de incentivo financeiro; e outros, porque tém jornada
tripla de trabalho, tendo de ministrar grande quantidade de aulas por semana,
com consequente falta de tempo para estudar.

Ribas (2000) indica que, desde a década de 80, as pesquisas demonstram
que a formacédo continuada oferecida pelos 6rgaos do Estado aos professores
da rede publica quase nao tem surtido efeito, pois falta uma politica séria de
capacitacdo, visto que as propostas implementadas pelos governos sao

descontinuas e ndo atendem as necessidades da escola e dos professores.

Varios documentos irdo contemplar ao menos em tom propositivo e

conceitual a questdo do incentivo docente. Mas, na pratica temos consciéncia de
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que os planos de governos caminham cada vez mais na direcdo oposta,

preconizando inclusive a desvalorizacdo da educacéo e dos docentes.

Observamos a meta 18 do Plano Estadual e Educacédo que diz respeito a
essa existéncia de planos de carreira para os profissionais da Educacéo Basica

e Superior Publica, bem como a estratégia 18.5, transcritas abaixo.

Meta 18 - Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira
para os (as) profissionais da educacao basica e superior publica de todos os
sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos profissionais da educacao
basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional,
definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo
Federal.

Estratégia: 18.15. Prever nos planos de carreira dos profissionais da educacéo,
licengca remunerada, incentivos para qualificagdo profissional, inclusive em nivel
de pés-graduacgédo

Se passaram 6 anos da aprovacdo do Plano e o que vemos € o0
sucateamento da educacdo, a desvalorizacdo, o desrespeito a qualificacéo
docente e a distingdo salarial cada vez mais exacerbada entre os docentes

efetivos e contratos, no que diz respeito a remuneracao.

Pernambuco instituiu o Plano de Cargos e Carreiras pela Lei 11.559, de
1998, que contempla todos os segmentos de servidores efetivos da educacao e
tem como referéncia, para o salario inicial da carreira do magistério, o Piso
Salarial Profissional Nacional; e desde 2008, a Lei Complementar n°® 112, de 6
de junho de 2008 que instituiu o Piso Profissional para os servidores do grupo
ocupacional magistério, do quadro efetivo da Secretaria de Educacéo, tendo sido
o primeiro estado do Brasil a cumprir a “Lei do Piso” . Mas a referida lei ndo esta

sendo cumprida.

7.3 Andlise dos principais resultados obtidos

Para construir uma compreensao mais aprofundada sobre os dados que
emergiram no campo de pesquisa se fez necessario realizar a triangulacéo dos
dados. Esse momento se constitui muito importante pois € aqui que iremos
articular a fundamentacéo tedrica, com os dados obtidos por meio da observagéo

do CHD e da leitura dos documentos, conforme proposto por Minayo (2010).

E por meio da técnica da triangulagdo dos dados que vivenciamos o
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o verdadeiro momento dialético através do movimento incessante que
se eleva do empirico para o tedrico e vice-versa, que danga entre o
concreto e o abstrato, entre o particular e o geral, visando o concreto
pensado. (MINAYO, 2008, p. 358-359).

Com relacédo a percepcéao dos Professores sobre a formacéo, em nenhum
momento eles citaram 0s instrumentos legais que orientam a formacéo
continuada. Embora aparegam nas falas obtidas a evidéncia da necessidade de
uma articulacéo entre aquilo que se vivencia na formagdo e o que emerge no
exercicio da docéncia, ndo percebemos que os docentes fazem articulacdo entre

as politicas e a formacao continuada docente.

Os docentes sinalizaram grande insatisfacdo com as formagdes
continuadas que participam/recebem. Ficou nitido que a presenca do
racionalismo técnico, a auséncia de valorizacdo e escuta dos docentes, bem
como o desenvolvimento de estudos e até a apresentacdo de proposicdes
metodologicas que ndo se aproximam das necessidades formativas e
peculiaridades do ensino de Biologia, Fisica e Quimica amplia a descrenca dos

docentes na formacao continuada.

Com relacdo as fragilidades da formacdo continuada, os docentes
sinalizaram que a principal questao é a inexisténcia da formacao continuada pois
muitos afirmaram n&o ter vivenciado nenhum momento formativo. Dentro do
grupo dos que afirmaram ter vivenciado momentos formativos oportunizados
pelas escolas ou pela rede estadual; percebemos que ainda s&o sinalizadas
algumas fragilidades mas também uma experiéncia exitosa que foram centradas
e caracterizadas pela participante da pesquisa como uma “co-formagao” onde 0s
docentes eram valorizados e ndo havia um distanciamento, nem relacdo de

superioridade entre o formador e os docentes que participavam da formacao.

Um dos agravantes identificados diz respeito também ao fato de que
muitos professores de Biologia lecionam o componente curricular de Quimica e
Fisica. Esse fato coloca em xeque muitas questdes relacionadas a formacao
inicial, a qualidade do que é ensinado, a afinidade com a area, etc. Somado a
tudo isso, profissionais que foram habilitados em areas diferentes, ministram

componentes curriculares para os quais nédo receberam formacéo especifica e
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nao recebem suporte na formag&o continuada que possa auxiliar na superacao

desses problemas de base metodologica.

Os docentes que lecionam os componentes curriculares que dialogam
diretamente com sua formacéo inicial também evidenciaram a necessidade de
ter formacdes especificas, conforme podemos ver no trecho da entrevista

apresentado abaixo.

D2 -Gostaria apenas de deixar registrado que em 3 anos de docéncia na
Educacdo Basica pela Secretaria de Educacdo e Esportes do Estado de
Pernambuco, participei de varias Formagbes Continuadas, porém todas
generalistas, nenhuma especifica na area de Biologia. Mesmo satisfeito com
a qualidade da formacao que tenho recebido, sinto a caréncia de Formacdes
Continuadas em minha area, Biologia.

Outro aspecto interessante a ser abordado € a percepcao de que a
formacé&o continuada precisa ser vista com uma maior relevancia para a pratica
docente, ndo somente por quem estrutura as propostas, mas também pelos
gestores, governos e outras instancias, inclusive o préprio docente. Esse
destaque e visao apresentada pela docente pode ser percebido no trecho da

entrevista transcrito abaixo.

D3 -Algo que julgo muito importante € que haja uma atengcédo especial dos
gestores escolares e dos governos para compreender a importancia da
formacdo continuada para os professores. Almejo que eles se sensibilizem e
compreendam que esses momentos formativos teréo impacto direto nas salas
de aulas e ndo facilitar a saida dos professores para suas formagbes
continuadas, considero uma falta de respeito.

Articulando os resultados com o referencial teorico eleito € possivel
perceber que os docentes compreendem a formagé&o continuada como um
processo que vai ser vivenciado ao longo do exercicio profissional, vinculam e
caracterizam essa formacdo a nivel institucional mas demonstram a
compreensao de que o docente também se insere na formacgéo continuada em
uma perspectiva auto formadora quando investe em cursos, livros, participa de

congressos e busca por outros meios que fomentem novas aprendizagens.
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Com relagéo a culminancia do CHD, foi um momento muito rico, de troca
de experiéncias, dialogo e debate de ideias. E um momento surpreendente para
os docentes pois eles saciam a sua curiosidade para saber quem esta integrando
0 grupo de participantes, conhecer suas visoes e realidades, partilhar ideias e
ouvir também as ideias dos colegas sobre o que esté sendo investigado.

Nesse momento cada um dos participantes teve a oportunidade de
expressar suas ideias e vivenciar um momento de reconstrucao individual que
refletiu também no movimento de reconstrucao coletiva. Os docentes partilharam
informagOes e validaram todo o processo de construgdo, desconstrucdo e
reconstrucao de ideias que nos levou a construcao da realidade.

Muitos docentes afirmaram que ao longo da pesquisa e participagdo no
CHD foram convidados a refletir sobre aspectos da formacdo continuada que
nunca haviam pensado. Essas reflexdes foram possiveis a partir do
conhecimento dos olhares dos colegas socializado por meio das sinteses e pelos

guestionamentos realizados pela pesquisadora.

Os docentes também relataram que embora o processo tenha sido
realizado a distancia ele ndo se tornou pesado ou cansativo, pelo contrério eles
afirmaram que foram momentos muito ricos de aprendizagem, crescimento e
troca. Na culminancia o dialogo foi bastante significativo e os docentes afirmaram
que poderiam ficar horas naquele espaco aprendendo juntos e trocando

informacdes.

Foi nesse momento do encontro final que foi apresentada aos docentes a
sintese final construida a luz dos materiais obtidos na entrevista e foi
oportunizado aos participantes que manifestassem sua opinido a respeito e
sinalizassem se de fato a realidade construida e o conceito de formacgéo
continuada que emergiu e foi construido por meio das diferentes percepcdes
dialogava com o que cada um pensava pois é fundamental que todos se

identificassem com a realidade construida.

Cada docente se colocou a respeito e apds o dialogo e as diferentes

colocacfes foi possivel chegar a uma sintese de todos os pontos levantados,
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transcrita abaixo, que retrata os olhares dos docentes sobre a investigagéo

realizada:

A formacdo continuada € um processo vivenciado ao longo de toda a
atuacao docente e pode ser caracterizada por momentos de discussao,
cursos, pos-graduacdo, entre outros, sendo importante para o docente
pois € por meio dela que se pode revisitar sua prética, aprender e articular
saberes. Portanto, deve valorizar as experiéncias docentes sendo
dialégica, contextualizada, transversal, contemplando formacdes
pedagdgicas que transcendam as discussdes tedricas permeadas pelos

conteudos/objetos do conhecimento dos componentes curriculares.

Paulo Freire em sua obra “Pedagogia do Oprimido” abordou trés
categorias tedricas nas quais nos iremos nos debrucar. E bem verdade que a
discussdo feita por ele ndo estava diretamente atrelada a formacédo de
professores, mas na relacao oprimido-opressor. Porém, tomamos a liberdade de
estabelecer essa relacdo em busca de dialogarmos sobre algumas
peculiaridades no campo da formacéo de professor que podem muito bem ser

compreendidas a luz de tais categorias.

7z

O conceito de situacao-limite € discutido em diversas éareas do
conhecimento. Porém, no ambito da Educacao ele foi elaborado por Paulo Freire
gue para a consolidacdo do termo tomou como referéncia outro autor, o fildsofo
brasileiro Alvaro Vieira Pinto. Para Freire, o conceito tem um enfoque dialético,

objetivo, histérico e uma resolucao sintética.

Segundo Freire (1987, p. 60) “as situagbes-limites” se apresentam aos
homens como se fossem determinantes histéricas, esmagadoras, em face das

guais nao lhes cabe outra alternativa, sendo adaptar-se.

Esta é a razéo pela qual ndo sao as “situagdes-limites”, em si
mesmas, geradoras de um clima de desesperanca, mas a
percep¢cdo que os homens tenham delas num dado momento
histérico, como um freio a eles, como algo que eles ndo podem
ultrapassar. No momento em que a percepc¢ao critica se instaura,
na acdo mesma, se desenvolve um clima de esperanca e
confianca que leva os homens a empenhar-se na superacao das
“situagdes-limites” (FREIRE, 1987, pp. 58).
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No ambito da formagédo continuada de professores podemos perceber
historicamente a perpetuacao de varias “situagcbes-limites”. Freire defendia que
“l...] formar é muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas”. (FREIRE, 1996, p. 15). Ainda, para Freire (2001a,
p.39), a prépria “natureza formadora da docéncia, ndo poderia reduzir-se a puro
processo técnico e mecanico de transferir conhecimentos”.

Frente as situacdes-limites, ndo cabe alternativa aos homens a ndo ser
realizar atos, igualmente extremos, atos limites. Esses atos-limites, portanto, “[...]
sao acoes de substituicdo, fundam-se na negacéo do dado, no ndo queré-lo, e

dirigem-se a criacdo do inédito inexistente” (PINTO, 1960b, p. 283).

Os atos-limites implicam a ndo aceitacdo docil e passiva da realidade
(FREIRE, 1987, p. 51), implicam em uma ag&o concreta do homem em busca do
ser mais (FREIRE, 1987, p. 18). Nesse sentido, as acfes necessarias para
romper as situacdes-limites sdo chamadas de atos limites (FREIRE, A. M. A,,
1997, p. 106, Nota 01). Os atos limites nada mais sdo do que as agdes objetivas
dos individuos para superarem os limites que os oprimem. Eles representam,
portanto, “uma postura decidida frente ao mundo” (FREIRE, A. M., 1997, p. 106,
Nota 01).

A partir das situacfes-limites surge a categoria freireana de inédito viavel
(FREIRE, 1987, p. 53). O inédito vidvel ndo pode ser realizado sem antes
superarmos as situacdes-limites que oprimem o homem (FREIRE, 1987, p. 61).
Em suma, Freire (1987) propde “[...] o desenvolvimento de um pensamento
critico presente numa pedagogia da denuncia dessas situacfes-limites e numa
pedagogia do anuncio de um inédito-viavel a ser buscado e experienciado”
(OSOWSKI, 2016, p. 376).

O "inédito viavel" é, pois, em ultima instancia algo que o sonho utopico
sabe que existe, mas que s6 sera conseguido pela préaxis libertadora que pode
passar pela teoria da acdo dialdgica de Freire ou, evidentemente, porque néo

pela dele, por outra que pretenda os mesmos fins (NITA FREIRE, 1992, p. 206).

As situacdes-limites ndo permitem os seres lerem o proprio mundo, e
somente a leitura do mundo pode decifrar as situagdes-limites e enxergar nelas
0 mais além, o inédito viavel (FREIRE, 1997, p. 54). As barreiras criadas pelas

situacdes-limites séo, a principio, intransponiveis (FREIRE, 1987, p. 22). Assim,
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alguns “[...] as percebem como um obstaculo que n&o podem transpor, ou como
algo que ndo querem transpor ou ainda como algo que sabem gue existe e que
precisa ser rompido e entdo se empenham na sua superagao” (FREIRE, A. M.
A., 1997, p. 106. Nota 01).

O termo inédito viavel aparece pela primeira vez no livro Pedagogia do
Oprimido (FREIRE, 1987, p. 53) e surge como desdobramento da categoria

situacdes-limites.

O inédito viavel significa “[...] a possibilidade de fazer algo que néo tenha
sido tentado antes [...]" (FREIRE, A. M. A., 2002, p. 8), algo que se encontra além
da fronteira das situacfes-limites, porém esse algo é perfeitamente realizavel,
nao representa uma ilusdo ou devaneio. “O inédito viavel ndo €, pois, uma
simples juncao de letras ou uma expressao idiomatica sem sentido” (FREIRE, A.
M. A., 2016, p. 224). Ele representa uma “palavra-agédo, portanto, praxis”
(FREIRE, A. M. A., 2016, p. 224), assim expressa uma enorme carga afetiva,
cognitiva, politica, epistemologica, ética e ontoldgica, representa o embrido dos
sonhos possiveis (FREIRE, A. M. A., 2002, p. 9, 2016, p. 224).

Quando pensamos e relacionamos esse inédito-viavel no campo da
formacdo continuada de professores estamos evidenciando a necessidade do
rompimento de modelos, posturas, praticas e até concepcdes. O inédito viavel &
“[...] o futuro que temos que criar pela transformacdo do que existe hoje, da
realidade de agora. E algo que esta além da ‘situacdo-limite’, que deve ser criada
por nos além dos limites que enfrentamos agora [hoje]” (SHOR; FREIRE, 1986,
p. 94).

Reconhecer as diferentes influéncias das bases epistemoldgicas ao longo
dos caminhos da formacg&o docente € umas das alternativas para que possamos
repensar 0os modelos e ir em busca de alternativas que contemplem as novas
demandas formativas dos docentes e discentes. Nao € nossa pretensao
estimular o abandono das bases antigas, mas nas palavras de Gadamer “Toda

a vivéncia implica nos horizontes do anterior e do posterior e se funde”.

Por fim, nos amparamos nas palavras de Heidegger (1995, p.30) em sua

obra Ser e tempo, no paragrafo dois onde ele afirma que:
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Todo questionamento € uma procura. Toda procura retira do
procurado sua direcdo prévia. Questionar € procurar
cientemente o ente naquilo que ele é e como ele é. A procura
ciente pode transformar-se em “investigagdo” se o que se
questiona for determinado de maneira libertadora.

N&do podemos alimentar o negacionismo no campo da formacéo
continuada de professores. Nao podemos deixar de buscar esse inédito-viavel.
Sabemos que o processo de ressignificacdo do espaco escolar e da formacao
continuada de professores deve ser continuo e sera influenciado pelas
concepcOes, ideologias e politicas vigentes em determinado contexto histérico.
Entretanto, se faz necessario ressaltar a importancia e o papel da formacao
continuada docente como um catalisador para a consolidagdo de mudangas no
ambito das relacbes e concepcdes construidas sobre o ambiente escolar.
Segundo Freire (1979), a acdo docente € a base de uma boa formacéo escolar

e contribui para a construcdo de uma sociedade pensante.

O rompimento das barreiras entre o que acontece na formacgédo dos
professores seja ela inicial ou continuada e o que se vivencia nos diferentes
contextos de atuacdo docente, em especial a escola € imprescindivel para

alcancarmos esse inédito viavel.

Se refletirmos pela perspectiva de Paulo Freire e seu entendimento sobre
a escola a perceberemos ndo apenas como um espaco de producdo de
conhecimento, mas, também de transformacao social. Ele defende que é preciso
acreditar nas utopias, na transformag¢éo, numa sociedade mais justa e igualitaria.
Do mesmo modo, € preciso ter dentro de si a esperanca, a ousadia, a coragem
de enfrentar as “adversidades do dia a dia e as repentinas”; é preciso,
igualmente, acreditar na integridade, na beleza, e no poder de transformacao
dentro do ser humano, principalmente daqueles a quem a vida fecha as portas,
dos “esfarrapados do mundo” (FREIRE, 2000).

Embora a escola ndo seja a Unica responsavel pela transformacdo da
sociedade e pelas contradicdes existentes, a partir dela podera ser construida
uma nova consciéncia que leve a superacdo do estado de dominagédo e

desemboque na construgcdo de uma nova ordem social, pois, “a escola ndo € a
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alavanca da transformacao social, mas essa transformacgao nao se fara sem ela”
(GADOTTI, 1984).

Segundo Imbernédm (2000, p. 108) a escola deve deixar de ser “um lugar”
para ser uma manifestacao de vida em toda sua complexidade, em toda sua rede
de relacdes e dispositivos com uma comunidade educativa, que mostra um modo

institucional de conhecer e de querer ser.

N&o podemos pensar a escola sem pensar ou repensar a figura docente
e a formacao inicial e continuada desses profissionais. A formacéo continuada
pode e deve oferecer subsidios para o desenvolvimento de acdes mais
consistentes que promovam mudancas na realidade escolar e

consequentemente na formacéo das pessoas.

O inédito viavel representa ainda o sonho democrético a servigco da
humanizacéo, a servico da vocacdo humana para ser mais (FREIRE, A. M. A,,
2002, p. 11, 2016, p. 226). Na pedagogia da esperanca, o inédito viavel do
campo educacional, enquanto necessidade ontoldgica, precisa ancorar-se na

pratica, para concretar-se historicamente (FREIRE, 1997c, p. 05).

O inédito viavel esta relacionado a esperangca e ao “esperangar’. A
enxergar novos horizontes e possibilidades, sair do campo que limita a visdo e
naturaliza a capacidade de aceitar as coisas como imutaveis, alimentando assim
a apatia de docentes e as descrencas nos processos e momentos de formacao
continuada. Precisamos transpor os limites impostos em busca do sonho
possivel. Segundo Freire (1985), “[o] sonho é sonho porque, realisticamente
ancorado no presente concreto, aponta o futuro, que s6 se constitui na e pela
transformacgao do presente” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 37).

E a esperanca, crenca e luta por esse sonho possivel, por essa mudanca
inadiavel que nos permitira a existéncia de um inédito-viavel no campo da

formacao continuada de professores.

De acordo com Ribas (2000), as diferentes formas de concepcdo de
formacao continuada podem acarretar diversas tendéncias. Uma das tendéncias
descritas pela autora é de que os sistemas de ensino adotam uma formacéo

elaborada pelos 6rgéos publicos, sem diagnosticar interesses do professor e sim



219

de acordo com as politicas governamentais vigentes e com 0 que as equipes
técnicas julgam ser a necessidade de professores e escolas. Esta concepc¢ao
centralizadora, ndo da condicdes de reflexdo e discussdo sobre questbes

pertinentes aos problemas enfrentados nas escolas.

De acordo com Polimeno (2001), as dificuldades encontradas na

formacao continuada séo as seguintes:

a) cada nova politica, projeto ou programa parte da estaca zero,

desconsiderando a experiéncia e o conhecimento acumulados;

b) a formacéo é tomada isoladamente, sem se considerar outras dimensdes do
exercicio profissional (condicBes de trabalho, recursos disponiveis, carreira e

salario);
c) privilegia os aspectos individuais da formagéo;
d) n&o integra um sistema de formag&o permanente.

De acordo com Brito e Silva (2010, p. 44)

N&o se pode pensar a formacao docente deslocada do sujeito que esta
vivenciando a sua formacdo, nem tampouco situar esse sujeito de forma
isolada das questdes mais amplas de sua condi¢c&o de profissional, que
realiza uma fungédo social, funcao social essa que é definida numa teia
de relagbes econbmicas, sociais, politicas, culturais, permeadas por
relacdes de poder.

Segundo Névoa (2017, p.10) devemos continuar 0 nosso exercicio de
denudncia da situacdo da escola publica e da formacéo de professores. Mas este
diagnéstico s6 tem sentido se for acompanhado por gestos, por iniciativas de

mudanca, pela coragem da agéo.



Consideracoes finais

Ditos, nao - ditos e a amplificacao de ecos

Concordo com a tua opinido, até onde posso
compreendé-la.

Platdo — O mito da caverna

Evidenciamos nessa pesquisa um recorte da trajetéria da formacao
continuada de professores no Brasil e a nivel estadual, objetivando assim
compreender as bases que orientam essas politicas, se de fato elas se

materializam e se alcangcam os docentes e suas praticas.

Tal estudo nos permitiu compreender as intencionalidades e bases
epistemoldgicas que orientam a formacdo continuada em seus diferentes

modelos, programas, formas de ser vivenciada e percebida pelos docentes.

O que nos moveu foi a intencdo de ouvir os docentes, de conhecer um
pouco de suas percepcfes sobre a formacdo continuada, sua importancia e

como tudo isso pode contribuir para as transformacgfes tdo necessarias a pratica.

Articulamos as politicas, com a compreensao sobre formacéao continuada
docente e com a pratica pelo fato de que compreendemos o trabalho docente
Ccomo uma agao que traz em seu bojo uma série de influéncias, influéncias estas
gue muitas vezes nem sao percebidas de forma consciente pelos professores. E
para desenvolver uma pratica critica e reflexiva precisamos tomar consciéncia

de que nossa atuacdo néo se da no campo da neutralidade.

Com os resultados obtidos ficou mais uma vez evidenciado que
precisamos investir na formacao continuada dos professores, que 0os modelos

estabelecidos ndo atendem as novas demandas formativas, ndo contemplam
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todas as dimensfBes necessarias para uma formacgdo, que de fato seja
significativa.

A formacao continuada de professores tem uma identidade propria, isso
precisa ser levado em consideracdo. O espaco da formacdo continuada néo
pode ser visto como um espago 0ocioso, meramente burocratico, cumprido
apenas por uma exigéncia legal, ou ainda como um momento pontual onde s&o

repassados modelos e receitas metodologicas descontextualizadas.

Temos visto que algumas situacdes formativas sdo téo vazias, frageis e
inviaveis que se constituem muitas vezes como um insulto a inteligéncia dos
docentes e um desrespeito a sua trajetoria e as experiéncias adquiridas no
exercicio da profissdo. Assim como na educacdo bancéria tdo combatida por
Freire, em que os estudantes sao vistos como receptaculos vazios, abertos para
o acumulo de informagBes que brevemente serdo resgatadas, o professor
também € muitas vezes tratado dessa forma, nos contextos da formacao
continuada.

Escrevemos essa tese nos apoiando em uma metafora construida a luz
da alegoria da caverna escrita por Platdo. Essa metafora tem sido utilizada em

diferentes contextos e em diferentes areas do conhecimento.

Vivemos no mundo das luzes ou das sombras? Somos 0s sujeitos
acorrentados ou aqueles que carregam 0s objetos e os manipulam como
marionetes? A formacdo continuada de professores € essa caverna, 0S
instrumentos legais sdo 0s objetos e as sombras sédo a representacdo de nosso

conhecimento e agédo docente?

Ha entre nds alguém que em um rompante de ousadia vai “virar a cabega”,

“se libertar das correntes”, “sair da caverna” e (re) conhecer um mundo real que

difere das imagens previamente conhecidas?

O que falamos, refletimos e construimos € influenciado por nossas
vivéncias, trajetorias, leituras, crengcas. Como diz o trecho transcrito na epigrafe
deste capitulo, sei que muitos irdo concordar com as opinides e verdades que

emergiram dessa pesquisa “até onde possam compreendé-las”.
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O que me conforta é saber que sou o eco de muitas vozes e a minha
esperanga € que um desses ecos alcance ouvidos atentos, cabegas “bem-feitas”

e ressoe, ressoe, ressoe promovendo assim microondas de acéo-reflexdo- acao.

E preciso sair da caverna para ver a cavernal!
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UFRPE

Universidade Federal Rural de Pernambuco
Programa de Pés-graduacao em Ensino das Ciéncias e Matematica

APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Pesquisa: Contribuicbes da Formacao Continuada para a Préatica Docente de
Professores da Educacdo Béasica que ministram as disciplinas de Biologia,
Ouimica e Fisica

Responsavel pela pesquisa:
Suellen Tarcyla da Silva Lima
E-mail: suellen_tarcyla@hotmail.com
Telefone: (81) 9 97297264
Instituicdo: Universidade Federal Rural de Pernambuco

Apresentacao

A presente pesquisa tem por objetivo analisar as diferentes concepcdes sobre
Formacao Continuada apresentadas por Professores da Educacdo Basica que
ministram as disciplinas de Biologia, Quimica e Fisica. Os dados serdo obtidos
por meio da Metodologia Interativa mais especificamente o Circulo
Hermenéutico Dialético (CHD) e seréo analisados a luz da Analise Hermenéutica
Dialética Interativa. Os resultados obtidos irdo ser apresentados a comunidade
académica por meio de artigos cientificos, capitulos de livro, pela tese de
doutorado e/ou outros meios de divulgacéo cientifica.

Compromissos

A pesquisadora se compromete a estar sempre disponivel para esclarecer
duvidas, ou atender as solicitagdes dos participantes no que diz respeito aos
procedimentos da pesquisa. Os participantes serdo sempre respeitados em seu
desejo de suspender a colaboracdo a qualquer momento e jamais terdo seus
nomes revelados em possiveis publicacdes ou apresentacdes do trabalho. A
participacdo na pesquisa nao implicara absolutamente nenhum custo financeiro,
nem recompensa para os participantes.
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Consentimentos

Eu, , RG
n° , residente na rua

no municipio
de estou ciente sobre as informacdes da

pesquisa apresentadas acima e por isso declaro que concordo em participar
respondendo o formulario e interagindo por meio de videoconferéncia com a
pesquisadora e demais participantes. Assim, autorizo o uso de imagem, som e
midias produzidas, bem como das informacdes prestadas desde que sejam para
fins cientificos e ndo representem nenhum O6nus, custos ou recompensa
financeira.

Assinatura;:

E-mail:

Telefone:

Pesquisadora:

Nome:

Assinatura:

Testemunhas:

Nome completo:

Assinatura:

Nome completo:

Assinatura:

Recife, de de 2020.
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APENDICE 2

ROTEIRO/FORMULARIO PARA ENTREVISTA COM OS
PROFESSORES(AS)

Prezado(a) Docente,

A presente pesquisa tem por objetivo compreender as percepc¢des dos
professores de Ciéncias e Biologia sobre a relevancia da formacao continuada
para a pratica docente. Tais dados fazem parte de um dos recortes de
construcdo de uma tese de Doutorado desenvolvida pela pesquisadora Suellen
Tarcyla da Silva Lima sob a orientacdo da Professora Phd Maria Marly de
Oliveira. A pesquisa esta sendo desenvolvida no ambito do Programa de Pos-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias na Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Os dados obtidos serdo construidos a luz da Metodologia
Interativa e analisados a luz da Analise Hermenéutica Dialética. A discussdo dos
dados nos auxiliard no processo de compreensdo do panorama geral da
formacdo continuada docente. Os resultados e discussdes serdo apresentados
a comunidade académica por meio de artigos cientificos, capitulos de livro e/ou
outros meios de divulgacéo cientifica. Vocé levara em média 10 a 15 minutos
para responder as questdes. Desde ja agradecemos sua colaboracéo.

Identificacédo do Docente

Endereco de e-mail:
Nome completo:

Idade:

Perfil de atuacédo Profissional

Area de formacao:
Area de atuacao:
Tempo de atuacdo como docente:

Redes em que atua como docente:
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() Publica (Estadual)

() Publica (Municipal)

() Privada

Em quais etapas/ modalidade vocé ja teve/tem experiéncia docente?
)Ensino Fundamental - Anos finais ( 6° ao 9 °)
)Ensino Médio

(

(

() Ensino Médio Técnico

( )Ensino Profissionalizante Educacédo a Distancia - EaD
(

)Ensino Superior

Perfil Académico

Assinale a (as) caixa(s) correspondente(s) a sua formagéao:
() Graduacéo
() Especializacao
() Mestrado

( ) Doutorado
() Outros

Se vocé possui algum curso de Pés-Graduacdo, indique o nome do curso e a
instituicdo na qual vocé realizou:

Percepcdes sobre Formacgdo Continuada Docente

O que vocé entende por Formacao Continuada?
Qual a relacdo da Formacao Continuada com sua pratica docente?
Vocé participa ou participou de programas de formacao continuada?

Vocé j4 ouviu falar da Rede Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacao Basica - RENAFORM?

O modelo de formacdo continuada que vocé recebe dialoga com suas
necessidades formativas enquanto docente?

O que vocé acha que precisa mudar nos processos de formagéo continuada?

Assinale as alternativas que vocé considera relacionadas a formacéao
continuada:

() Ler um livro relacionado a sua area de formacéo e /ou atuacao.
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() Participar de um Congresso relacionado a sua area de formacéo e/ou
atuacéo. Ler um livro que ndo tem relacdo com sua area de formagéo e/ou
atuacéo.

() Fazer um curso de curta duracéo relacionado a sua area de formacao
e/ou atuacao.

() Fazer um curso de curta duracdo que nado tem relacdo com sua area de
formacédo e /ou atuacdo. Fazer pds-graduacao relacionada a sua area de
formacgéao e /ou atuacgéao.

() Fazer p6s-graduacao que néo tem relacdo com sua area de formacao e
/ou atuacao.

() Participar de um Congresso que ndo tem relacdo com a sua area de
formacéao e/ou atuacéao.

Com relac&o ao inicio de sua carreira e atuagcdo como docente e ao momento
em que se encontra. Como vocé descreveria os desafios enfrentados, sua
visdo sobre o trabalho docente e sobre a importancia e relacdo da formacao
continuada como o exercicio docente?

Qual(is) temas relacionados a sua area de atuacéo e a Educacao de um modo
geral, vocé considera importante(s) e necessario(s) para serem abordados em
momentos de formacéo continuada?

Se sentir a necessidade de realizar algum comentario sobre sua atuacéo
docente e/ou enfatizar algum aspecto ou situacdo que nédo foi contemplado
nas questbes anteriores, use este espaco.
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ROTEIRO PARA O MOMENTO COLETIVO DO CHD

Planejamento:

O encontro final do CHD acontecera no dia 12 de janeiro de 2021 com inicio
previsto para as 10:00h e serd realizado pelo Google Meet. O momento sera
iniciado com uma acolhida aos participantes da pesquisa por meio da
apresentacao da musica “Paciéncia” composta e interpretada pelo cantor Lenine.
Apéds a exposicdo do video e do agradecimento a cada um dos participantes,
sera oportunizado um momento de apresentacdo individual. Cada um dos
participantes ira descrever um pouco de sua formacado, atuacdo e experiéncia
profissional. Apds a rodada de apresentacdes sera feita pela pesquisadora uma
breve apresentacdo de slides onde serdo discutidas e apresentadas de forma
sintética as bases tedricas que orientam a pesquisa e toda a trajetéria para

obtencéo e analise dos dados.
Duracéo prevista: 60 minutos
Duracéao vivenciada: 150 minutos

Objetivos do Momento Coletivo do CHD

» Apreciar, negociar e inserir novos elementos a realidade descrita nas

entrevistas individuais;
* Debater ideias para construg¢ao da realidade do grupo;

» Apresentar e Discutir a sintese final das entrevistas realizadas tendo como foco

central o fechamento da pré-andlise.
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Aspectos a serem contemplados no Momento Coletivo do CHD

» Fundamentos epistemoldgicos, tedrico-pratico-metodologicos que norteiam a
construgcédo do conceito de Formacao Continuada com relacdo ao Ensino de

Biologia, Quimica e Fisica.

» Compreensao a respeito das especificidades do Ensino de Biologia, Quimica e

Fisica.
* Percepgdes sobre Pratica Docente e aspectos que a influenciam.

» Sugestbes para melhorias dos momentos formativos (formacdo continuada)

especificamente para o Ensino de Biologia, Quimica e Fisica.
* Participagao nas formacgdes continuadas ofertadas.

* Qutras questdes pertinentes a tematica em questao.



