UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIA E TECNOLOGIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIA E TECNOLOGIA

KARINA MELLO BONILAURE

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: A EXPERIENCIA DO IFPR -
CAMPUS TELEMACO BORBA

DISSERTACAO

PONTA GROSSA
2014



KARINA MELLO BONILAURE

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: A EXPERIENCIA DO IFPR -
CAMPUS TELEMACO BORBA

Dissertacdo apresentada como requisito
parcial & obtencédo do titulo de Mestre em
Ensino de Ciéncia e Tecnologia, do
Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino
de Ciéncia e Tecnologia, da Universidade
Tecnologica Federal do Parana.

Orientador: Prof. Dr. Luis Mauricio
Resende

PONTA GROSSA
2014



Ficha catalografica elaborada pelo Departamento de Biblioteca
da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Campus Ponta Grossa
n.46/14

B715 Bonilaure, Karina Mello

A formagdo continuada de professores da educagdo profissional e
tecnoldgica: a experiéncia do IFPR - Campus Telémaco Borba. / Karina Mello
Bonilaure. -- 2014.

126 f.;il.; 30 cm.

Orientador: Prof. Dr. Luis Mauricio Resende

Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia) - Programa de
Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia. Universidade Tecnolégica
Federal do Parana. Ponta Grossa, 2014.

1. Ensino profissional. 2. Ensino técnico. 3. Professores - Formagéo. 3.
Pratica de ensino. 4. Professores de ensino técnico. |. Resende, Luis Mauricio. II.
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. lll. Titulo.

CDD 507




Aos meus filhos Franklin Davi,
Yan Rafael e Anna Karolina pelo amor e

forca que recebi, em todo o tempo.



AGRADECIMENTOS

Aos meus familiares e amigos por me incentivarem e apoiarem em toda a minha

trajetoria profissional e académica.

Ao professor Luis Mauricio Resende pela orientacdo persistente e por ser o maior

exemplo de um grande professor-engenheiro.

Aos professores do Programa do Mestrado de Ensino, de Ciéncia e Tecnologia da
Universidade Tecnolégica Federal do Parana do Campus Ponta Grossa pelo

compromisso com o ensino, sabedoria e incentivo.

Aos professores e técnicos administrativos do Campus Telémaco Borba do Instituto
Federal do Parana, ao Dream Team, por serem minha maior inspiracdo e por
possibilitarem a realizacdo deste estudo. Com generosidade me acolheram e

compartilham comigo os ideais da Escola dos Sonhos.

Aos alunos do Campus Telémaco Borba, por quem vale a pena todos os esfor¢os no
sentido de conquistar a escola de Educacdo Profissional e Tecnolégica que eles

precisam e merecem.

Aos meus amigos e colegas do IFPR, espalhados por todo o Estado e ao Magnifico
Reitor, prof. Irineu Mario Colombo, pela lideranca inspiradora. Juntos, temos visto
nossa instituicdo crescer e torna-se gigante em tamanho e em seus ideais e valores

humanos. Nossos desafios sdo, para mim, grande motivacao.



RESUMO

BONILAURE, Karina Mello. A formacé&o continuada de professores da educacao
profissional e tecnoldgica: a experiéncia do IFPR - Campus Telémaco Borba .
2014. 126f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia) -
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Ponta Grossa, 2014.

O presente estudo trata de uma proposta de formacdo continuada voltada a
professores sem formacéo pedagodgica, aplicado no contexto de implantacdo do
Campus Telémaco Borba, do Instituto Federal do Parana. O objetivo principal deste
estudo foi fazer uma anadlise desta proposta, tendo como foco principal destacar os
aspectos de impacto da formagédo continuada sobre a construgcdo da identidade
profissional do professor e de captar a percepcdo dos participantes quanto ao
processo de reflexdo sobre a prética pedagogica e, desta forma, perceber o
significado do espaco de formacdo dentro da organizacdo do espaco pedagdgico e
dentro da dindmica do cotidiano escolar. A abordagem metodoldgica foi a de uma
pesquisa qualitativa, definida de pesquisa-acdo. A coleta de dados foi feita a partir
dos registros dos encontros de formacéo continuada no decorrer do primeiro ano de
realizacdo e de entrevistas individuais envolvendo professores que participaram
integralmente de todo o processo de formacdo continuada. Os resultados
demonstram que uma proposta centrada na reflexdo sobre a pratica, conduzida
pelos participantes, influencia na construcdo da identidade do professor. Foi
constatado, também, que a proposta contribuiu para a apropriacdo de competéncias
e saberes da docéncia e para fortalecer a coletividade do grupo. Os resultados
levaram a producdo de um Guia Metodolégico, com a finalidade de indicar um
possivel caminho para uma proposta de formacdo continuada para professores da
Educacéo Profissional e Tecnolégica.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
Pratica pedagdgica. Identidade do professor.



ABSTRACT

BONILAURE, Karina Mello. The proposal for continuing education at teachers of
Vocational and Technical Education: the experience of IFPR - Campus
Telémaco Borba. 2014. 126f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia) - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Ponta Grossa, 2014.

This study deals with a proposal of continuing education aimed at teachers without
pedagogical skills, applied in the context of implementation of the Campus Telémaco
Borba, Federal Institute of Parand. The main objective of this study was to analyze
this proposal, focusing mainly highlight the aspects of the impact of continuing
education on the construction of teacher professional identity and capture the
participants perception about the process of reflection on pedagogical practice and,
thus, realize the significance of the training space within the organization of the
teaching space and within the dynamics of everyday school life. The methodological
approach was a qualitative study, defined action research. Data collection was made
from the records of the meetings of continuing education during the first year of
achievement and individual interviews involving teachers who participated fully in the
entire process of continuing education. The results demonstrate that a proposal
focused on reflection on practice, conducted by the participants, influences the
construction of teacher identity. It was also found that the proposal contributed to the
appropriation of skills and knowledge of teaching and to strengthen the collective
group. The results led to the production of a methodological guide, in order to
indicate a possible route for a proposed continuing education for teachers of
Vocational and Technical Education.

Keywords: Continuing education. Vocational and Technical Education. Pedagogical
practice. Teacher identity.
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1 INTRODUCAO

Tratar da tematica que envolve a formacao de professores para a docéncia
demanda compreender e situar o professor no contexto historico, politico e social da
atualidade. O ingresso de novos professores na profissdo docente envolve uma
série de fatores. Um destes fatores refere-se a formacéo continuada do profissional.
A preocupacdo em torno desta questdo ndo € recente e geralmente esta cercada por
dificuldades. Esta problematica é ainda mais complexa, quando voltada a Educacédo
Profissional.

No caso da modalidade da Educacao Profissional, a formacdao inicial voltada
a docéncia ndo é uma exigéncia para o ingresso na carreira docente. H4& uma
grande necessidade de profissionais das areas técnicas com bom conhecimento
especifico e ha escassez de profissionais que agregam estes conhecimentos a
formacdo pedagogica, sem ter acesso aos saberes da docéncia. Além disto, estes
saberes sdo considerados, muitas vezes, secundarios.

Para os professores que ingressaram no magistério, com pouca experiéncia
na docéncia e/ou sem formacao pedagodgica, a adaptacdo dos conhecimentos que
possuem, das experiéncias profissionais de outros setores, da percep¢ao (muitas
vezes) distorcida que carregam da escola para assumir o oficio de ser professor,
ndo deve ser uma tarefa facil. As competéncias exigidas para a industria, por
exemplo, sdo de natureza completamente diferente das necessérias na area da
educagdo. Mesmo aqueles que j& tém mais experiéncia de sala de aula,
demonstram que, aparentemente, faltam ferramentas que s&o pertinentes a
formacao pedagogica.

Entretanto, esta consciéncia, sobre a pertinéncia dos saberes pedagdgicos,
se da aos poucos, na apropriacdo da nova profissdo e na imersdo em um novo
mundo. De modo geral, nesses casos, 0 contato anterior com as Ciéncias Humanas
€ muito limitado, especialmente considerando os que vém de uma formac&o nas
Ciéncias Exatas. No caso destes profissionais, as habilidades para tratar relacbes
interpessoais, conflitos e subjetividades ndo sao prioridade nas suas formacoes
basicas. Mesmo tratando-se de profissionais que tiveram um contato maior com as

humanidades, o estabelecimento das relacdes e a aplicacdo nas acdes pedagodgicas
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ndo é direta. E possivel que a especificidade dos saberes proprios da profissdo do
professor também faca falta.

Neste contexto, entende-se que a formacgdo continuada seja um caminho
para a qualificacdo pedagdgica, suprindo as lacunas criadas pela falta embasamento
na historia, na politica, na filosofia da educacgéo, na didatica. Em servico, espera-se
oportunizar cursos de habilitacdo a docéncia e incentivar a formacao pedagodgica.
Em meio a este cenario, emergem também propostas de formacao continuada.

No Instituto Federal do Paranda — Campus Telémaco Borba, a partir da
contratacdo dos primeiros professores, uma proposta de formagédo continuada foi
desenvolvida. Diante da falta de formacéo pedagdgica e do ingresso na instituicao,
os docentes e a equipe pedagodgica foi sendo envolvida pela dinamica de reflexao
sobre a pratica.

A circunstancia de implantacdo desta nova instituicao trouxe, entre tantos
outros, o desafio de dar um novo sentido a Educacéo Profissional e Tecnoldgica no
pais, por meio de politicas inclusivas, manifestas prioritariamente na interiorizacao
das unidades dos IFs.

De fato, o professor precisa estar preparado para atuar no cumprimento de
suas atribuicbes. Entre varios fatores estd a formacdo compartimentalizada e
especializada das areas técnicas, impedindo a leitura mais global das relacdes
complexas que envolvem a escola. O "modelo cartesiano”, base do novo paradigma
da ciéncia estabelecido no século XVII, estruturou o conhecimento no método
cientifico e estabeleceu a divisdo das disciplinas para a compreensao da natureza,
como descreve Araujo (2003). Esta concepcdo ainda €& muito presente,
especialmente na Area das Ciéncias Exatas e dificulta ndo s6 a compreensdo mais
global da Ciéncia como também o entendimento da Educacdo de forma ampla e de
todas as suas inter-relacoes.

Parte dos profissionais que iniciam na docéncia no IFPR tem como formacéao
de base, o curso de Engenharia, Bacharelado ou Tecnologia. Tomando como
exemplo o corpo docente do Campus Telémaco Borba, no ano de 2014, entre os 33
professores, apenas 12 possuem formacéo pedagogica inicial para a docéncia.

No ambito da gestdo, surgiu uma necessidade desafiadora: priorizar o
estabelecimento de préaticas de formagdo continuada nos espaco institucional. Em
primeiro lugar, o desafio estd no reconhecimento de que a falta de formacgéo

pedagogica dificulta a consciéncia do profissional docente quanto a sua identidade e
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quanto aos saberes necessarios a docéncia. E preciso identificar que este
profissional enfrentar4 dificuldades especialmente por atuar na Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, para atender a publicos muito distintos. Em segundo
lugar, estabelecer um caminho para garantir a formacéo de professores em servico
e, por fim, propiciar condicbes para que uma proposta de formacéo continuada seja
implementada. S&o caminhos que ainda precisam ser percorridos, visto que
propostas sao escassas e faltam profissionais capacitados e disponiveis para atuar
enquanto formadores.

Historicamente, ndo existem muitos espacgos significativos de formacao
continuada dentro das dinamicas de organizacdo escolar. Muitas propostas nao
alcancam o sucesso almejado ou simplesmente ficam abandonadas ao longo do
caminho. E possivel que isso tenha a ver com a metodologia utilizada para
programar tais propostas, geralmente centralizadas no pedagogo e
descontextualizadas com a real necessidade do professor. Além disso, ndo é
comum que o docente seja encorajado a assumir o0 protagonismo da sua propria
formacdo, entendendo que se trata de uma reflexdo permanente e continua.

As primeiras pistas indicam que, através da reflexdo sobre a propria prética,
€ possivel que novas préaticas sejam adotadas, qualificando a acdo docente. Além
disso, feita no ambito coletivo, torna-se mais rica e significativa, diante do "outro”.
Portanto, a criacdo de um espaco para estas discussdes sobre a pratica acaba
sendo necessario. Separar um tempo para tal atividade ja é, por si sG, um
diferencial, pois interfere na gestdo do tempo dos profissionais que geralmente
alegam nao ter tempo para dispor.

A reflexdo desencadeia um processo de tomada de decisbes e de
incorporacdo de novas posturas com o intuito de estabelecer estratégias de atuacao
eficazes diante do papel que o professor assume na atualidade. Neste sentido, é
possivel supor que, no cotidiano escolar, a formacédo continuada ndo recebe a
atencao que merece. No dia a dia do ambiente educacional, s&o muitas as reunides,
as atividades, a agenda € sempre muito conturbada. Nao ha tempo, nem espaco.
Secundarizar esta acéo traz consequéncias que precisam ser destacadas. Como se
trata de um dos poucos momentos, se ndo for o Unico, para avaliar sua propria
atuacdo, ndo ocorrendo, as préticas vao sendo reproduzidas de modo inconsciente,
isolado e até mesmo acritico, mas ndo neutro. Desconsiderar a proposta de

formacdo continuada € deixar de contribuir com a construcdo da identidade
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profissional e de dar acesso aos saberes da docéncia, na auséncia de formagéo
inicial.

Portanto, a formacéo continuada de professores dentro das instituices de
ensino tem um papel fundamental pois, através dela, mecanismos de discussao
serdo estabelecidos, possibilidades de construcdo de préticas coletivas e,
principalmente, um espaco de qualificacdo profissional e reflexdo metodoldgica
podera ser construido.

A proposta que esta sendo apresentada visa dinamizar esse processo,
tornando-o0 mais motivador e produtivo. A experiéncia descrita neste estudo servira
de base para a producédo de um roteiro de apoio metodolégico, com indicativos para
a conducéo da formacao continuada dos professores em servico.

A perspectiva do desenvolvimento dessa pesquisa foi fundamentada com
vistas na discusséo do papel da formagao continuada, e suas implicagdes, realizada
num grupo predominantemente constituido de professores sem formacao
pedagogica.

Ainda que se trate de um processo reflexivo, portanto, interno e individual,
(como todo processo formativo) cabe destacar que o sentido s6 se deu na medida
em foi uma acgdo que envolveu o coletivo da escola. No isolamento ndo ha condi¢bes
adequadas de trocas e de aprendizagem com outras experiéncias. A riqueza e
coeréncia desse projeto, quando se insere na construcdo da proposta pedagogica
da propria instituicdo, pressupde uma dialética que estabeleca novos ciclos e
fomente novos processos, com o protagonismo de cada sujeito.

Desta forma, este trabalho procura responder a seguinte questdo: Uma
proposta de formacdo continuada, centrada na reflexdo sobre a prética, para os
professores da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, especialmente para os que
nao possuem formacao pedagdgica, pode contribuir para a construcao da identidade
deste profissional?

A analise da proposta de formacdo continuada realizada em Telémaco
Borba pretendeu captar seu alcance e suas potencialidades. Foi possivel comprovar
qgue, na interacdo com seus pares, 0 professor se profissionaliza e identifica-se com
seu oficio.

Objetivo geral:
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- Identificar aspectos que demonstrem a construgcdo da identidade
profissional e o acesso aos saberes da docéncia em funcdo da proposta de
formacdo continuada para professores da Educacéao Profissional e Tecnologica.

Objetivos especificos:

- Desenvolver um a proposta de formagao continuada para professores sem
formacao pedagdgica formal.

- Propor reflexdes sobre o significado do espaco de formacdo dentro da
dindmica da organizacao escolar para a reflexado sobre o fazer pedagogico;

- Descrever as dimensdes do processo de formacao continuada envolvendo
o coletivo da instituic&o;

- Destacar os aspectos de impacto da formacdo continuada sobre a
construcdo da identidade profissional do professor;

- Elencar possibilidades de associar o conhecimento pedagdgico ao

processo de formagé&o continuada.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, sera feita uma exposicdo sobre os temas considerados
fundamentais nesta pesquisa, pautada nos aspectos que emergiram da experiéncia,
no desenvolvimento da proposta de formagao continuada. Inicialmente, uma
contextualizacao referente a Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnologica,
com um resgate histérico e com a discussédo a respeito da implantacao dos IFs. Na
sequéncia, serdo abordados conceitos referentes a formacdo continuada e ao

processo de construgéo da identidade profissional do professor.

2.1 BREVE CONTEXTUALIZACAO QUANTO A REDE FEDERAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

2.1.1 Politicas Voltadas a Educacéo Profissional

A analise da legislacdo educacional indica que é possivel perceber os
avancos das politicas publicas em torno da educacédo profissional. Trata-se de um
esforco construido historicamente pelos educadores compromissados e idealistas, e
também do interesse em aproximar a escola do mundo do trabalho, de modo
condizente com as exigéncias da contemporaneidade.

Como ponto de partida, tomou-se o grande marco que foi a L.D.B. de
1996. Sobre a educacéo profissional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, traz o seguinte texto: "A educacéo profissional, desvinculada da educacgéao
basica, podera ser desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicbes especializadas ou no
ambiente de trabalho.”.

De uma forma geral, a lei demonstrou-se muito generalista a respeito do
tema. No ano seguinte veio o decreto 2.208, revogado pelo Decreto no. 5154/2004.
Este ultimo que veio regulamentar a L.D.B. quanto & Educacdo Profissional,
demonstrando avancos significativos. No seu texto, descreve 0S cursos e

programas:
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A educacdo profissional serd desenvolvida por meio de cursos e programas
de:

| - qualificag@o profissional, inclusive formag&o inicial e continuada de
trabalhadores;

Il - educagao profissional técnica de nivel médio; e.

lll - educacédo profissional tecnoldgica de graduacéo e de pds-graduacéao.
(BRASIL, 2004)

Os programas de qualificacdo ganharam um destaque inédito. Os cursos
técnicos de nivel médio e 0s cursos superiores passam a compor o quadro de
fortalecimento da Educacdo Profissional. O decreto também aponta para uma
concepcao mais flexivel na articulacdo do ensino, a fim de favorecer o acesso e a
permanéncia, em especial, tratando-se do favorecimento do aluno trabalhador.
Segundo o texto: "Os cursos e programas da educacdo profissional seréo
organizados por regulamentacdo do Ministério da Educagdo em trajetorias de
formacgao que favorecam a continuidade da formacao.”.

E, ainda:

Para os fins do disposto neste Decreto, consideram-se itinerarios formativos
ou trajetérias de formacdo as unidades curriculares de cursos e programas
da educagéo profissional, em uma determinada &rea, que possibilitem o
aproveitamento continuo e articulado dos estudos. (BRASIL, 2004)

As novas possibilidades que se apresentam, para que 0 estudante
componha sua formagédo e seja incentivado para dar continuidade aos estudos,
acabam por dar mais possibilidade de acesso e de qualificacdo, ofertada
principalmente por instituicdes publicas de ensino. Na pratica, é um salto significativo
que sera sentido pelos setores produtivos. A caminhada destas politicas refletem em
desenvolvimento local e regional, avancos tecnoldgicos, geracdo de empregos e
ocupacao de vagas no mercado por profissionais qualificados.

Os principios adotados expressam, ainda, a estreita articulacdo entre

educacao e trabalho. Segundo o Decreto no. 5154/2004:

A educacdo profissional observara as seguintes premissas:

| - organizac@o, por areas profissionais, em funcdo da estrutura sécio
ocupacional e tecnoldgica;

Il - articulagdo de esforgos das areas da educacéo, do trabalho e emprego,
e da ciéncia e tecnologia;

Il - a centralidade do trabalho como principio educativo; e

IV - a indissociabilidade entre teoria e pratica. (BRASIL, 2004)

Com a evolucao da sociedade, com a mudanca das exigéncias profissionais,

acabou sendo apontada a necessidade de que a educacdo possa apropria-se do
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trabalho e, assim, dar sentido a formacgéo global do trabalhador, preparando-o para
compreender de modo critico e reflexivo a dindmica que envolve o mundo do
trabalho, entendido enquanto producéo da existéncia humana.

Estas conquistas também repercutiram no aumento das unidades ofertantes.
Segundo Delphino (2010), observa-se o quanto o setor publico esteve ausente na

oferta da Educacéo Profissional:

Na década de 1990, a rede de Educacédo Profissional do Brasil era
composta por 3948 instituicdes de ensino, sendo 67,3% mantidas pelo setor
privado e 32,7% pelo setor publico. Compde o setor privado as escolas do
Sistema S, cursos livres e oferecidos por sindicatos, ONGs e outras. O setor
publico, em 1996, apresentava 0s seguintes protagonistas:

1. Ensino Médio e Técnico, incluindo rede federal, estadual e municipal;

2. Universidades Publicas e Privadas. (DELPHINO, 2010, p.142)

Neste sentido, a proposicdo de criacdo da Rede Federal de Educacéo
Tecnoldgica inverte esta légica e transforma radicalmente a realidade da oferta de
vagas na Educacao Profissional. A Lei 11.982/2008, que institui a Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia, descreve a proposta:

Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

| - ofertar educacgéo profissional e tecnolégica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional,

Il - desenvolver a educacgéo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solugBes técnicas e
tecnolégicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integragdo e a verticalizacdo da educagdo bésica a
educacdo profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura
fisica, os quadros de pessoal e 0s recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioecondmico e cultural no ambito de atuacdo do
Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias,
em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o
desenvolvimento de espirito critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicées publicas de ensino, oferecendo capacitacéo técnica
e atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgagdo cientifica e

tecnolégica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente. (BRASIL, 2008)
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Diante deste novo modelo institucional, vai sendo desenhada uma proposta
diferente das escolas técnicas tradicionais e das universidades. Com um modelo
especifico, os IFs propdem-se a articular a Ciéncia e a Tecnologia, a teoria e a
pratica, o ensino, a extensdo, a pesquisa e a inovagao.

No ato da sua criagdo dos IFs também acaba sendo demarcado o papel da
nova instituicdo no desenvolvimento local e regional e no fomento dos arranjos
produtivos locais. Esta dindmica € revolucionaria diante da tendéncia historica de
valorizacdo da oferta de vagas concentrada nos grandes centros. As unidades que
foram sendo implantadas no interior do pais tendem a transformar, pela
possibilidade de qualificacdo profissional e de formacao técnica e superior, cidades e
regides estagnadas em seu crescimento.

A prerrogativa da oferta prioritaria do Ensino Médio Integrado, bem como da
oferta da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, proposta no texto da lei,
confronta a dualidade da concep¢cdo que entende a Educacdo Profissional de
maneira desarticulada. No texto da Lei 11.982/2008 encontramos 0s objetivos dos

Institutos Federais:

S&o objetivos dos Institutos Federais:

| - ministrar educacéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacao de jovens e adultos;

Il - ministrar cursos de formacgé&o inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a
atualizacdo de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas areas
da educacao profissional e tecnoldgica;

Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de
solucdes técnicas e tecnolégicas, estendendo seus beneficios a
comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com o0s principios e
finalidades da educacéo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na producéo,
desenvolvimento e difuséo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracao de
trabalho e renda e a emancipagdo do cidaddo na perspectiva do
desenvolvimento socioecondmico local e regional; e.

VI - ministrar em nivel de educacéo superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formacao de profissionais para
os diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacao
pedagégica, com vistas na formacdo de professores para a educagdo
béasica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educacao
profissional;

¢) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacao de profissionais
para os diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de poés-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e
especializacéo, visando a formacgéo de especialistas nas diferentes areas do
conhecimento; e.

e) cursos de pos-graduacado stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases sélidas em
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educacéo, ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de geracédo e
inovacgao tecnoldgica. (BRASIL, 2008)

Os objetivos acima acabam apresentando a proposta de uma instituicdo de
amplitude, que procura contemplar, na sua concepc¢ao, a realidade da conjuntura da
sociedade atual, nas demandas do mundo do trabalho e na necessidade de fazer

existir uma escola possivel para todos que precisam dela.

2.1.2 A Expansao da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica

A histéria da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnolbgica
comecou com a criacdo das escolas de Aprendizes e Artifices em 1909. As
dezenove escolas que foram criadas na ocasido, deram origem aos centros federais
de educacéao profissional e tecnologica (CEFETS). Em 1942, os até entdo chamados
de Liceus Industriais foram transformados em Escolas Industriais e Técnicas, e
passaram oferecer formacao profissional de nivel secundario. Anos mais tarde, em
1959, as Escolas Industriais e Técnicas foram transformadas em autarquias com o
nome de Escolas Técnicas Federais. Os primeiros Centros Federais de Educacéo
Profissional e Tecnolégica foram criados em 1978, no Parana, Minas Gerais e Rio
de Janeiro.

A partir de 1994, outras Escolas Técnicas Federais passaram a ser CEFETSs.
O CEFET do Parand passou a ser Universidade Tecnolégica em 2005. Neste
periodo, comecou o Plano de Expansdo da Rede Federal. Trés anos depois 0s
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia foram criados, pela
transformacdo dos CEFETs (exceto os CEFETs de Minas Gerais e do Rio de
Janeiro) e Escolas Técnicas Federais ainda existentes em todo o pais.

A discussdo em torno do atual contexto da Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica € considerada relevante neste estudo, principalmente por
ser 0 pano de fundo da expanséo e implantacdo de unidades no interior do pais. As
politicas referentes a Educacgdo Profissional alteraram radicalmente nos ultimos
anos. Estamos falando de uma expressiva mobilizacdo em torno de ampliar as
oportunidades de acesso a uma formacao profissional. Cabe o destaque a respeito

do tema:
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A Rede Federal, constituida agora por 354 unidades de ensino, teve
investimentos para recuperar suas verbas de custeio e de pessoal.
Enquanto que, de 1995 a 1998, nao foi autorizada a contratacdo de um
Unico docente ou técnico para um sistema de 140 unidades, de 2003 a
2006, foi autorizada a contratacdo de 3433 docentes e técnicos
administrativos. (DELPHINO, 2010, p. 191)

Esta contratacdo expressiva ofereceu muitas oportunidades de ingresso na
carreira docente, inclusive para profissionais de outras areas. Estes profissionais
foram compondo as mais de 200 unidades criadas em poucos anos no pais.
Delphino (2010, p.191) comenta:

Foi também deflagrado um grande processo de expansao da rede. Segundo
o PNE/2008, de 1909 a 2002, quer dizer, em quase um século, foram
autorizadas 140 unidades federais de educacao profissional e tecnoldgica
no pais, pouco mais de uma por ano. De 2010 a 2013, serdo autorizadas
214 novas unidades federais, ou seja, uma ampliagdo de 150% [...] em
apenas oito anos. (DELPHINO, 2010, p.191)

Considerando o processo de implantacdo e as dificuldades decorrentes, o
surgimento de propostas de formacdo pode ser considerado imprescindivel num
cenario onde seria necessario apropriar-se da proposta institucional e, muitas vezes,
das competéncias exigidas pelas novas funcdes, sejam elas técnicas ou
pedagogicas.

A concepcdo em torno dos Institutos Federais carrega em si o desafio de
propor outro tipo de instituicdo educacional, diferente do que se conhecia até entéo.
Estabelecer marcos de identidade demanda formacéo, acolhimento do novo e
transformacdo. A mesma autora citada anteriormente faz a seguinte explanagéao a

respeito dos Institutos Federais:

Foram criados os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
(IF) como modelos de reorganizacéo das Instituicdes Federais de Educagéo
Federal e Tecnologica para uma atuacdo integrada e referenciada
regionalmente. A misséo institucional dos Ifs, colocada pelo MEC/SETEC,
no que respeita a relacao entre educagéo e trabalho, deve orientar-se pelos
seguintes objetivos: ofertar educacao profissional e tecnolégica, como
processo educativo e investigativo, em todos os seus niveis e modalidades,
sobretudo de nivel médio; orientar a oferta de cursos em sintonia com a
consolidacdo e o fortalecimento dos arranjos produtivos locais; estimular a
pesquisa aplicada, a producdo cultural, o empreendedorismo e o
cooperativismo, apoiando processos educativos que levem a geracdo de
trabalho e renda, especialmente a partir de processos de autogestao.
(DELPHINO, 2010, p.191)

A ampla missdo assumida pelos IFs tem muitos impactos em diversos
aspectos. Entretanto, no recorte proposto neste trabalho, a analise ficara em torno

da formacgédo do professor para atuar frente a missdo do IFPR. O exercicio do
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profissional docente ira, na pratica, mobilizar diferentes competéncias e esperara
uma resposta mais flexivel, capaz de atuar em diferentes condi¢des, diante de
diferentes publicos. Esta diversidade do publico, resultado de uma politica inclusiva
voltada a uma populacdo com historico de poucas oportunidades e de fracasso
escolar.

A Educacgédo Profissional nos ultimos anos tem deixado de ser elitizada e
excludente e tem assumido o desafio de elevacdo da escolaridade e de ofertar
qualificacdo profissional de qualidade. Entretanto, o professor, ainda que experiente,
enfrentard embates para os quais precisara de ferramentas a fim de ter éxito na sua
atuacao pedagogica. Estas ferramentas devem ser apresentadas na formacao inicial
(licenciatura) e podem ser adquiridas na pratica profissional. Porém, o professor do
IF, falando principalmente das novas unidades, pode néo ter tido estas experiéncias.

Deste modo, tais experiéncias podem e devem ser asseguradas.

2.2 IDENTIDADE DO PROFESSOR E FORMACAO CONTINUADA

2.2.1 Principiantes na Docéncia

Existem diversas discussdes que manifestam as dificuldades em torno dos
esforcos para efetivacdo de espacos de formacédo dentro do ambiente escolar.
Inicialmente, sera apontado o desafio de estruturacdo de espacos de discusséo.
Estes, além de ndo fazerem parte da cultura escolar, geralmente ndo apresentam
um significado contundente para os profissionais envolvidos e ndo recebe, assim,
adesao pelo tratamento que as questdes relacionadas ao uso do tempo dentro da
escola demonstram. Arroyo (2011, p.130) descreve:

Nao ha tempo. A escola é um lugar de passagem, o trabalho, a familia séo
prioritarios. A propria pobreza cultural, politica e humana da organizagéo
disciplinar, do cumprimento de cargas horarias, dos espagos, das
bibliotecas, das dependéncias, o aulismo dos professores e dos alunos néo
€ um clima propicio para que esse tempo seja de formacdo. (ARROYO,
2011, p.130)

Enquanto estudantes, os que agora sado professores, vivenciaram esse

processo de reducao e desumanizacéo dos espagos escolares. Infelizmente, néo faz
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parte da cultura da escola, a valorizacdo de momentos de discussao pedagdgica
livre, fora das exigéncias e formalidades do sistema. Da mesma forma, ndo se
valoriza as relagces humanas de modo mais amplo, as interacdes e as trocas, o que
tornaria a escola muito mais significativa para todos os seus sujeitos, inclusive para
os adolescentes, jovens e adultos, que muitas vezes nao tem encontrado significado
na escola.

Envolver novos professores em discussdes que levem a reflexdes sobre a
pratica pedagogica pode desenvolver o potencial destes profissionais de uma
maneira mais intensa e garantir éxito no sentido de identificagcdo do profissional
quanto ao seu oficio. No processo de formacgdo continuada, mesmo diante dos
conflitos postos para quem inicia na carreira, sao estabelecidos importantes
fundamentos, para a atuacdo do professor.

Para entender melhor o fenébmeno que ocorre com os professores no inicio
da carreira, Tardif (2012), ao tratar sobre as fases iniciais da docéncia, fala sobre as
bases dos saberes profissionais que sédo constituidos entre os trés e cinco primeiros
anos de trabalho. Para ela, entre o primeiro e o terceiro ano € uma fase mais

conflituosa e desafiadora.

[...] o inicio da carreira representa uma fase critica em relagdo as
experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcdo das
realidades do trabalho. Ora, este processo estd ligado também a
socializacdo profissional do professor e ao que muitos autores chamam de

“choque com a realidade”, “choque de transi¢ao” ou ainda “choque cultural”,
nocdes que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade
do exercicio da profissdo a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos
de profissédo e, de maneira geral, a transicao da vida de estudante para a

vida mais exigente de trabalho. (TARDIF, 2012, p.82)

O choque mencionado pela autora pode ser perfeitamente observado na
pratica. O idealismo cede ao realismo na medida em que o profissional vai
percebendo os mecanismos da sua atuacdo profissional que s&o institucionalizados
e gquais comportamentos sao dele, esperados. Os aspectos burocraticos assumem,
inicialmente, uma dimensdo muito importante, no sentido em que o professor busca
se apropriar dos ritos (da escola) e preocupa-se em transmiti-los aos alunos.
Rapidamente, o professor percebe que as questdes pedagdgicas ndo sao os temas
gue circulam na sala dos professores e que uma energia importante sera gasta para
compreender as relacdes de poder e a dindmica de conservacdo e manutencao do

sistema.
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A escolha profissional passa a ser testada e, véarias tentativas séo feitas para
legitimar a decisdo e para ser aceito no novo circulo profissional, entre 0s novos
colegas e entre os alunos. Nesta etapa, muitos desistem da profissdo ou, ao menos,
guestionam seriamente se fizeram a opcdo correta. As condicdes de trabalho
oferecidas pela instituicAo, nesse momento, s&o definitivas para tornar esse
processo mais ou menos traumatico. Um ambiente de valorizacéo profissional torna,
sem sombra de davida, mais rapido o processo de estabilizacdo profissional. Trata-
se de um processo de construcdo de identidade profissional, conforme afirma Tardif
(2012, p.86):

E no inicio da carreira que a estruturacéo do saber experiencial € mais forte
e mais importante, estando ligada a experiéncia do trabalho. A experiéncia
inicial vai dando progressivamente aos professores certezas em relacdo ao
contexto de trabalho, possibilitando assim a sua integracdo no ambiente de
trabalho, ou seja, a escola e a sala de aula. Ela vem também confirmar a
sua capacidade de ensinar. Os saberes ndo poderiam desempenhar seu
papel predominante sem um elemento integrador, o conhecimento do eu
profissional nesse oficio de relagdes humanas, conhecimento esse que vai
dar ao professor experiente uma coloragdo idiossincratica. A tomada de
consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profissdo e a
integracdo na situacdo de trabalho leva a construcdo gradual de uma
identidade profissional. (TARDIF, 2012, p.86)

A experiéncia que vai sendo adquirida, a seguranca que vai sendo
conquistada nas relacdes com os alunos e com os colegas, a familiarizacdo com o0s
aspectos burocraticos do dia a dia vao dando forma a identidade profissional, forjada
nas relacbes humanas. Abrem-se assim, espacos para reflexdo sobre a prética, para
a opc¢ao por um trabalho integrado com a equipe e caminhos para que os ideais

educacionais sejam assumidos coletivamente.

2.2.2 A Construgao da Identidade do Profissional Professor

Em um grupo de novos profissionais que ingressam na carreira do
magisterio (e isso se torna mais critico quando esses profissionais ndo tem na sua
formacdo académica a perspectiva clara da carreira docente enquanto atividade
profissional), é possivel perceber a falta de reconhecimento (identificacdo) como o
que € ser professor. Muito do que “faz” o professor € a pratica e sua identidade é

constituida na escola, nas relagdes com os sujeitos do processo educativo.
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Boa parte dos parametros (e modelos) trazidos (ainda que inconscientes)
por esses professores vem dos professores que eles tiveram na sua graduagéo.
Reconhecidamente, sdo mestres com vasto conhecimento cientifico, normalmente
bem estruturado nas questbes técnicas e de aplicabilidade imediata, mas que
apresentam dificuldades para transmitir conhecimentos didaticamente falando.

Ao iniciar a carreira de professor, muitos ndo fazem ideia que estardo diante
de uma tarefa que exigira mais deles (especialmente nos aspectos tedricos) do que
a industria, por exemplo. E certo que o mundo do trabalho em qualquer esfera exige
uma atualizagdo constante, mas alguns chegam a se surpreender pela
complexidade da tarefa do professor. Cabe lembrar que o inicio da carreira € mesmo
uma fase critica, pois € uma profissdo que se aprende na acao. Depois de anos, 0s
mais experientes reconhecem que nao estavam adequadamente preparados quando
iniciaram a docéncia. H4 um conflito entre os conhecimentos académicos e um
distanciamento do modelo de “professor ideal”, diante da realidade. Com o tempo,
devido a seguranca que vai sendo adquirida, vai aumentando a abertura dos

docentes para discutir suas experiéncias. Para Tardif (2012, p.88):

O dominio progressivo do trabalho provoca uma abertura em relagdo a
construgdo de suas préprias aprendizagens, de suas proprias experiéncias,
abertura essa ligada a uma maior seguranca e ao sentimento de estar
dominando bem suas fungfes. Este dominio esta relacionado, inicialmente,
com a matéria ensinada, com a didatica ou com a prepara¢éo da aula. Mas
sdo, sobretudo, as competéncias ligadas a propria agdo pedagogica que
tém mais importancia para os professores. (TARDIF, 2012, p.88)

A autora menciona a importancia da seguranca para o professor no inicio da
carreira. Com a prética, ha mais seguranca e dominio das funcdes. Esta € uma
parte importante do processo. Cabe, porém, destacar que as competéncias ligadas a
propria acdo pedagdgica sdo ainda mais importantes para os professores. E
possivel que, desta busca, seja despertado o interesse pela formacédo continuada.

Outra questdo importante é a linguagem pedagdgica considerada, muitas
vezes como um obstaculo para aquele que nao esta acostumado com tal “idioma”.
Para muitos parece um discurso muito preso ao campo ideolégico, sem
aplicabilidade pratica. A teoria educacional pode se apresentar muito subjetiva e
rebuscada de conceitos antigos. Quem vem de outros espacos profissionais esta
acostumado com outras logicas, outra organizacdo e outra linguagem. Certos
aspectos que sao priorizados na escola, e que sao técnicos, ndo conseguem ser

compreendidos facilmente por quem néo esta com eles familiarizado. Ha quem evite
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0 pedagogo por causa dos discursos descolados da realidade e distantes desse
professor sem formacgéo pedagdgica. O ponto de discusséo, nesse sentido, é que o
encaminhamento e a linguagem empregada na formacao continuada seja acessivel.

Ha alguns desafios que os formadores de professores assumem quando se
propdem a orientar tdo importante projeto. Na dindmica do processo de formagéo
continuada, a lideranca adequada € fundamental para o éxito.

Perrenoud (2002, p.186) aborda o tema da seguinte forma:

Para desenvolver uma postura reflexiva nos professores, ndo basta que os
formadores adotem-na “intuitivamente” em seu proprio trabalho. Eles devem
conectar essa intuicdo a uma andlise do oficio de professor, dos desafios da
profissionalizagéo e do papel da formacéo inicial e permanente na evolugéo
do sistema. (PERRENOUD, 2002, p.186)

Ele sugere, tratando ainda destes desafios, principios que devem ser
aplicados para que o formador contribua com a formacéo de professores reflexivos.

Sao eles:

1. Trabalhar o sentido e as finalidades da escola sem transformar isso em
missao.

2. Trabalhar a identidade sem personificar um modelo de exceléncia.

3. Trabalhar as dimensfes ndo-reflexivas da acdo e as rotinas sem
desqualifica-las.

4. Trabalhar a pessoa do professor e sua relagdo com o outro sem
pretender assumir o papel de terapeuta.

5. Trabalhar os ndo-ditos e as contradicbes da profissdo e da escola sem
decepcionar a todos.

6. Partir das préticas e da experiéncia sem se restringir a elas, a fim de
comparar, explicar e teorizar.

7. Ajudar a construir competéncias e exercer a mobilizacdo dos saberes.

8. Combater as resisténcias a mudanca e a formacéo sem despreza-las.

9. Trabalhar as dindmicas coletivas e as instituicdes sem esquecer as
pessoas.

10. Articular enfoques transversais e didaticos e manter um olhar sistémico.
(PERRENOUD, 2002, p. 170)

Diante destes principios, ndo parece possivel que o formador fique restrito
ao seu campo de atuacdo ou restrito em suas especialidades. E importante idealizar
gue todo o professor pode ser um formador em potencial. Entretanto, uma postura
reflexiva ndo basta para formar professores reflexivos. E preciso ter se apropriado
de uma intencionalidade e de dispositivos que orientem a reflexdo e a critica sobre a
pratica. Nao se pode incorrer no erro de se acreditar que um alto nivel académico e
um bom desenvolvimento intelectual significa que temos um bom formador.
Garimpar esse profissional também ndo é uma tarefa facil. Entre varias aptiddes, o

formador devera saber partir das necessidades, das praticas e dos problemas
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encontrados. Deveré ter a habilidade de negociacdo, saber conduzir o grupo, ter
sempre as pessoas como foco e ter flexibilidade para adaptar o planejamento de
acordo com as circunstancias.

Todos estes esfor¢cos fazem parte da importancia que se da a incorporacéo
do professor ao seu oficio. E realmente dificil afirmar quando o oficio &, de fato,
incorporado pelo novo professor. O desejo de ser professor pode ser uma
oportunidade ou um sonho de infancia. Esse desejo € uma descoberta que brota da
reflexdo e das relacbes complexas que envolvem o ensino. Para Cunha (2011,
p.160):

Outra influéncia reconhecida pelos BONS PROFESSORES refere-se ao
saber que constroem na propria experiéncia, enquanto docentes. Nela
localizam a possibilidade de aprenderem com colegas de trabalho, com
alunos e de, refletindo sobre a sua propria docéncia, reformularem sua
forma de agir e de ser. Este dado confirma que a pratica € um elemento
importante na aprendizagem e que a experiéncia que o individuo vive é
insubstituivel no seu significado educativo. (CUNHA, 2011, p.160)

O conjunto dos profissionais que atuam coletivamente é fundamental nesse
processo enquanto atores que, juntos, fazem a reflexdo sobre a préatica pedagdgica
em torno de um projeto coletivo. Os alunos também influenciam na pratica docente,
na medida em que levam seus professores a repensar suas acoes.

Atualmente, existem novas demandas para 0s que ingressam na docéncia.
O profissional que inicia na docéncia na Educacéo Profissional precisara desafiar-se
na busca de novas competéncias. Enquanto o docente vai constituindo-se, irdo
sendo incorporados novos saberes, a criatividade, a cooperagdo, a capacidade
critica e a consciéncia quanto ao compromisso social. No processo dialético de
construcdo da identidade profissional, os significados tradicionais da docéncia e os
novos significados séo atribuidos de modo pessoal a partir dos extratos colhidos nas

relagcbes sociais. Pimenta (2012, p.20) explicita:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significagcao social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profisséo, da
revisdo das tradicbes. Mas também da reafiirmacdo das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que
resistem a inovacgdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construcao de
novas teorias. Constréi-se, também, pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor confere a atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de
vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. (PIMENTA, 2012,
p.20)
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Neste sentido, o "ser professor" € um significado pessoal e subjetivo e ndo é
facilmente explicitado. O tempo de docéncia, a prética reflexiva e os resultados
objetivos do trabalho manifesto nos alunos vao produzindo seguranca e
reconhecimento de sua identidade. O reflexo nos alunos e a consciéncia do

professor quanto o seu papel enquanto agente de transformacao é destaque:

O fazer educativo inovador e transformador dos professores de educacéo
profissional permite que os discentes possam enfrentar os desafios
impostos pelas novas situagfes técnicas e tecnolégicas e oportuniza a
construgdo de um olhar diferenciado sobre o processo educativo, e,
portanto, os docentes sdo como agentes de transformacéo social e politica.
(BEHRENS e CARPIM, 1998, p.114)

Pode-se dizer também que é no seu aluno, enquanto reflexo de suas agdes,
aonde o professor vai se reconhecendo como tal.
Mas, afinal, o que é realmente ser professor? Quando “nasce” o desejo de

ser professor? A esse respeito, Vasconcellos (2009, p.138) comenta:

O desejo de ensinar é a exigéncia constitutiva basica do ser professor (No
principio era o desejo). Professor ndo é aquele que tem diploma, que
prestou um concurso, que foi aprovado no estagio probatério, que esta
lotado numa determinada escola, mas fundamentalmente aquele que sente
prazer em ensinar, em ver o outro crescer através de sua mediagdo.
(VASCONCELLOS, 2009, p.138)

Remetendo-se a Morin (1999), que empresta o termo de Platdo,
Vasconcellos afirma que a condigédo especial a todo ensino € o “eros”. O desejo
mobiliza o professor e o prazer em ensinar é um fator determinante. O “eros” aqui,
mencionado pelo autor, esta ligado a um sentimento mais profundo de identificacéo
com a docéncia. Tal sentimento motiva o interior do sujeito, fazendo com que se
relacione com suas tarefas corriqueiras de modo mais efusivo e satisfatorio.

Esse desejo € uma descoberta que nasce da reflexdo e das relagbes que
envolvem o ensino. O desejo de “ser professor” ndao pode ser dispensado. A
referéncia ao Eros, uma palavra da filosofia grega, ligada ao amor e que, neste caso,
caracteriza a atracdo que o professor sente pela docéncia. Esta atracdo é que da
sentido a sua escolha profissional e 0 movimenta no sentido de buscar como pode
ser um profissional melhor.

Entretanto, mesmo movido do desejo que o impulsiona, o professor
encontrara obstaculos. Toda a mudanca sofre resisténcias em funcdo da
preservacao das tradicdes e da desconfianca natural diante do novo. As barreiras

presentes nessa trajetoria devem ser trabalhadas coletivamente. O esfor¢co deve ser
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em torno da reflexdo continua sobre a préatica pedagdgica mediante a um projeto

comum.

2.2.3 Engenheiro-Professor

O professor que ingressa sem experiéncia profissional tem poucas
referéncias quanto sua prépria profissdo. Alguns costumam apresentar-se como
engenheiros ou especialistas nas suas areas, alegando que estdo “dando aulas” e,
nao necessariamente sdo de fato professores. O engenheiro segue sendo um
engenheiro que estd apenas lecionando. Muitos também tém optado pela carreira
docente, como uma oportunidade alternativa de renda, atraidos pela estabilidade
sem identificar-se necessariamente com a docéncia. H4 aqueles que jamais chegam
a identificar-se com o oficio. Pimenta e Anastasiou (2005), referem-se aos docentes
universitarios que nao tiveram formagao pedagogica como “ocupantes da docéncia”.
Deste modo, manifestam uma critica aos que nao se identificam como professores,
sendo professores.

Por outro lado, o curriculo das Engenharias tem sido criticado, apontando
para a busca da construcdo de outro profissional, ao fim do processo académico de
formacdo. A mudanca de paradigmas educacionais, representado pela substituicdo
do modelo cartesiano, caracterizado pela fragmentacdo do conhecimento, pelo
paradigma de enfoque globalizado e pensamento dialético, pode possibilitar a
superagao da “ocupacdo” em sala de aula para uma atuacdo mais consciente e
comprometida com a docéncia.

Além disso, segundo a avaliacdo de Bazzo, Pereira e Linsingen (2000) sobre
0 ensino nas Engenharias, “o processo de ensino passa a ser uma indisfargada
afirmacdo da realidade do objeto por parte do professor e uma apassivada
memorizacao de informacgdes técnicas, de preferéncia matematizadas, por parte dos
alunos.” Afirmam, dessa forma, que as opgdes metodoldgicas estdo sendo

equivocadas, no sentido que ndo atendem a realidade do mundo atual. E insistem:

Os métodos tradicionais de ensino na engenharia parecem estar se
esgotando como modelos adequados de formacéo de profissionais para a
dindmica tecnolégica e a diversidade das relacbes a que estamos
submetidos, todos nds, profissionais da engenharia. (BAZZO, PEREIRA E

LINSINGEN, 2000, p.125).
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Esta crise que é denunciada envolve a postura dos professores das
Engenharias, mas, pode ser trazida para a realidade dos IFs. Os modelos arcaicos e
obsoletos ndo cabem mais na realidade complexa do mundo de revolucbes em que
vivemos. A tentativa de reproduzir estes modelos na Educacéo Profissional tende ao
fracasso.

Ao discutir a préatica docente dos professores universitarios, Anastasiou
(1998) destaca um fendmeno que se aplica aos professores que estdo hoje
assumindo a carreira docente nos IFs: modelos conservadores acabam se

reproduzindo.

[...] existe uma didatica nas salas de aula, derivada de modelos e/ou
esquemas de agdo docente que se conservaram e/ou se fixaram. Se assim
ocorre, esta agdo docente € derivada de quais determinantes? Tal como se
da hoje, ela possibilita o efetivar do que seja realmente ensino e

aprendizagem? (ANASTASIOU, 1998, p.22)

A reflexdo que a autora propde € justamente no sentido de avaliar a eficacia
das didaticas conservadoras. Considerando que a reproducdo nao é reflexiva,
precisa-se entender de onde se originam as praticas que se fixaram e quais sao 0s
resultados produzidos, para conduzir a busca de novos modelos.

Outro aspecto a ser analisado refere-se a representacdo que o engenheiro
tem de si enquanto profissional. Ha certo preconceito em relagdo ao “professor”,
relacionado possivelmente a ideia que a sociedade atual atribui a profissdo de
professor. E comum estar ligada a uma opg¢do sem grandes atrativos. Baixos
salarios e precariedade estrutural das instituicbes, somados a um status
desvalorizado, contribuem para esse cenario de desmerecimento. Em alguns casos,
demoram a assumir a profissdo. Parece uma opc¢éo provisOria ou secundaria. A
alternativa aponta, muitas vezes, por um concurso publico ou uma oportunidade
incentivada pela familia. Entretanto, ha os que acabam identificando-se com o oficio
e assumindo os desafios decorrentes da sua opcao.

Esta dissertacdo ndo tem como propdsito discutir a formacdo dada nas
Engenharias ou nos cursos superiores sem formacédo pedagodgica. Cabe, porém,
destacar alguns pontos que podem contribuir para esta analise. Em primeiro lugar, o
trato com as Ciéncias Humanas é geralmente minimo por ndo se tratar da finalidade
principal da formacéo esperada para estes profissionais. Outra caracteristica € a
fragmentacdo do conhecimento, expresso em disciplinas isoladas, que néo

dialogam. Os cursos tendem a enfatizar os aspectos cognitivos, a memorizagéo, o
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treino, o célculo. S&o poucas as experiéncias relativas a integracdo curricular nas
Engenharias, por exemplo. Morin (1999) afirma que as disciplinas trazem os
inconvenientes da superespecializacdo, do confinamento e do despedacamento do
saber. Para ele, produzem também ignorancia e cegueira. Estes aspectos precisam
ser considerados quando pretendemos tracar o perfil dos professores sem formacao

inicial na area da educacéo.

2.2.4 Formacéo Continuada

Tratar da tematica "Formacdo de Professores” é um desafio complexo.
Embora se refira a um campo ja legitimado como de fundamental importancia para
garantir a qualidade da Educagéo, por outro lado ainda carece de propostas de
éxito, nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

De um modo bem amplo, é possivel dizer que, atualmente, ha grandes
esforcos entre os educadores no sentido de se discutir e aprimorar a formacédo de
professores, tanto inicial, quanto continuada.

Ao iniciar esta discussdo, cabe mencionar a questdo da formacao inicial de
professores. Ainda que nos ultimos anos, cursos de formacéo inicial (Licenciatura)
estejam passando por varias reformulacbes, a énfase destes cursos ainda é
basicamente tedrica. As relacdes com a prética profissional ainda séo estabelecidas
com muita dificuldade. Quando o estudante torna-se professor, fatalmente acaba
percebendo as lacunas de sua formagéo. Segundo Zanella (2011, p. 06):

As deficiéncias da formacéo inicial de professores sao destacadas apds os
primeiros anos de trabalho docente, quando, ao entrar em contato com a
sala de aula e com os alunos, eles se descobrem em um mundo ao qual
ndo estéo preparados. Em vista disso, acabam sofrendo com o dominio de
sala e com os métodos necessarios para levar os alunos a construcdo do
conhecimento, e acabam optando pela préatica de transmisséo de conteldo,
mais facil cBmoda. Sem uma preparacao pedagogica real, os professores
das diversas licenciaturas acabam mantendo a pedagogia tradicional de
repasse de conhecimento. (ZANELLA, 2011, p. 06)

Portanto, diante das dificuldades que vao sendo enfrentadas no seu
cotidiano € que o professor comeca a ter mais clareza das deficiéncias da formacéao
inicial que teve. O préprio exercicio profissional da docéncia provoca, por si S6 um
amadurecimento e entendimento de alguns aspectos da pratica docente que

passavam despercebidos até entao.
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A relacdo do professor com o contetdo, que vai sendo transformada no
decorrer da préatica. Trata-se de uma referéncia para os iniciantes na carreira, que
valorizam a transmissdo do conteddo acima da apropriacdo dos saberes didaticos.
As dificuldades que véao surgindo, na relacdo com os alunos, nas suas diferencas,
servem de alerta que mobiliza a busca de aprendizado pedagdgico.

O convite é, além dos mencionados, superar também o imediatismo e o
improviso e iniciar um processo de reflexdo que conduza a estas mudancas e
consolide novas concepcdes.

Mobilizar professores e alunos em torno de projetos interdisciplinares pode
ser considerado um desdobramento da pratica reflexiva. Ao percebem os limites das
propostas tradicionais fragmentadas e insuficientes, na coletividade os profissionais
professores vao percebendo a necessidade de romper os paradigmas obsoletos e
pensar novas configuragdes para 0s processos educativos.

Enfatizar a formacdo dos professores da um sentido de pertencimento e
valoriza a profissionalizacdo do oficio. Pimenta chama de “politica de valorizagdo do

desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituigdes escolares”:

A formacgéo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituicbes escolares, uma vez que supde condi¢bes de
trabalho propiciadoras da formagdo como continua dos professores, no local
de trabalho, em redes de autoformacdo, e em parceria com outras
instituicdes de formacéo. (PIMENTA, 2012, p.35)

O profissional e a instituicdo que se sentem valorizados estdo em melhores
condicdes de discutir e propor as melhorias educacionais necessérias. Portanto, é
possivel acreditar que a formacgao de professores pode ser um dos mais importantes
pontos de partida.

Frente aos desafios que encontra em seu cotidiano profissional, o professor
passa a desenvolver estratégias, em grande parte, intuitivas, de autoformacdao.
Ciente que néo esta suficientemente preparado, as tentativas sao feitas, muitas
vezes buscando em colegas mais experientes respostas aos questionamentos que
vao aparecendo, quando nao, usando as referéncias docentes que teve enquanto
discente. Desse modo, a pratica docente vai sendo reinventada, os saberes vao
sendo construidos e consolidados na medida em que as praticas vao sendo

explicitadas. E desta maneira se organizam e se fortalecem.
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A Universidade que atua na formacdao inicial de docentes costuma propagar
sua responsabilidade de estabelecer as relacdes teoria/pratica, mas nado consegue
aproximar-se efetivamente do professor em servico. Sem dulvida, esta aproximacao
seria (serd) importante na medida em que prepara e efetivamente “forma“ o
professor. No discurso ideal, demonstra-se o entendimento que a formagao
continuada é um processo ligado a formacdo inicial. Neste sentido, Barcelos e Villani

(2006, p.94) indicam a escola como lugar de formacéao inicial:

Por outro lado, parece essencial e necessaria a utilizacdo da escola como
lugar da formacéo inicial para a construcdo de saberes por parte dos futuros
professores, porque ela oferece situagbes reais contextualizadas.
Compartilhamos do pressuposto de que ser professor/a implica construcao
de um repertério de saberes docentes, a partir de ac¢bes educativas
refletidas com ajuda tedrica, porém no contexto das relagbes sociais que
caracterizam a organizacdo escolar. Portanto, torna-se premente o
reconhecimento da escola como espaco necessério para o desenvolvimento
de uma cultura profissional baseada no intercAmbio de experiéncias e na
reflexdo compartilhada entre universidade e escola, porque os saberes
profissionais, que englobam conhecimentos, competéncias, habilidades e
atitudes sdo mobilizados, construidos e incorporados somente na pratica.
(BARCELOS e VILLANI, 2006, p.94)

Seguindo nesta direcdo, a formacédo inicial tende a estar cada vez mais
proxima da formacdo continuada, especialmente no sentido de capturar da prética
0s saberes e as competéncias necessarias aos docentes.

Aparentemente, um aspecto fundamental a respeito da formacao continuada
pode ser o de suprir as falhas da formacao inicial. Entretanto, este ndo pode ser
considerado nem mesmo um ponto de partida. Seria atribuir um carater simplista e
prescritivo, muito distante do real significado de tal processo. E possivel afirmar que
a formacgéo continuada é imprescindivel, mesmo diante de uma boa formacéo inicial.

A discusséo a respeito da formacéo continuada ndo é uma novidade para os
educadores e pesquisadores. O tema é amplamente tratado e estudado, gerando
inquietacOes e tensdes que repercutem na formulacédo de politicas publicas. Estas
também se desenvolveram com a intengdo de dar destaque ao tema. O Plano
Nacional de Educacéo estabelece metas para a formacéo inicial e continuada dos
professores, apontando a necessidade de programas articulados entre as
instituicbes publicas de ensino superior e as secretarias de educacdo. Sobre
formacdo continuada, a LDB define, no art. 63, inciso Ill, que as instituicdes
formativas deverdo manter “programas de formagao continuada para os profissionais

de educagao dos diversos niveis”. Na mesma Lei (art. 67, inciso Il) indica que os
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sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive prevendo afastamento remunerado.

Entretanto, o entendimento e a pratica na formacéo continuada geralmente
ficam em torno da promocdo de cursos, palestras, eventos e atividades pontuais
dentro das teméticas educacionais reproduzindo, de certa forma, as mesmas falhas
vistas na formacgéo inicial: énfase na teoria, pouca ou nenhuma relagdo com a
pratica, falta de contextualizagdo com a escola real. Os programas "enlatados” de
formacdo continuada geralmente limitam-se em propagar receitas prontas para que
os professores os reproduzam em sala de aula, ndo conseguindo sair da
superficialidade. Ndo se pode negar que a pratica da formagdo continuada ja é
reconhecida e legitima, entretanto pode-se dizer também que estamos no inicio de
uma longa caminhada.

Como identificar exatamente qual formacao o professor necessita? Na sua
propria Otica, partindo de uma reflexdo inicial ele percebe que o dominio dos
conteudos é insuficiente para a sua pratica. Precisa-se de conhecimentos
pedagogicos e de uma compreensdo ampla do ensino, dos alunos, dos professos,
de aprendizagem e de capacidade de contextualizar esse processo - histérica e
socialmente - de modo critico.

Assim, Zanella (2011) afirma que o mais importante para a formagéo
continuada dos professores € sua participacdo na criacdo dos processos de
formacdo. Ela menciona que estes devem assumir seu lugar, ativamente, como
propositores e participantes, atuando sobre os problemas enfrentados e buscando
ferramentas que apontem solugbes. Destaca, também, a importancia de que
instituicdes tenham autonomia para desenvolverem propostas de acordo com suas
realidades. O envolvimento dos professores tende a torna-los ativos e responsaveis
pelas mudancas que se desdobrardo na pratica.

Ainda neste sentido, Zanella ao citar Imbernén (2011) descreve que a

formacao continuada deve estar preocupada com:

A reflexdo sobre a préatica sobre um contexto determinado. [...]; A criagcao de
redes de inovacdo. [...]; A possibilidade de uma maior autonomia na
formacédo [...]; Partir dos projetos das escolas. [...]; Potencializar uma
formacado que seja capaz de estabelecer espacos de reflexdo e participacdo
para que “aprendam”. (IMBERNON apud ZANELLA, 2011, p. 39).

Assim, destaca-se que a consciéncia do contexto é o ponto principal. A

formagéo é um processo interno e coletivo. Sua base é a reflexdo sobre a pratica e
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seus desdobramentos. Como resultado, espera-se que haja mudanga no tipo de
formacao individual, colaboracdo como processo, formacdo nédo-fragmentada e
apoiada num maior conhecimento subjetivo. Zanella (2011) afirma, ainda, que a
formacéo possibilita ampliar a comunicacédo e o intercambio de experiéncias, partir
de situacBes probleméticas, fazer a andlise do coletivo e unir a proposta de
formacdo com um projeto de inovacgéo. Por fim, ressalta a possibilidade de combinar
a atualizacéo cientifica e técnica com a vertente psicopedagogica, de incentivar uma
cultura colaborativa e abrir mecanismos de construcao da aprendizagem.

Neste sentido, a concepcao de formacao continuada vai assumindo novas
dimensdes. E importante que seja criado um ambiente que possibilite, de modo
coletivo, que o grupo envolvido avance no aspecto da colaboracao, crie formas de
troca de experiéncias, desconstrua paradigmas e caminhe para uma inovacgao
estrutural do processo educativo. E a partir do momento que os professores sentem
0 pertencimento, percebem-se capazes de conduzir e opinar sobre a propria
formacdo, e o processo de formacdo continuada torna-se significativo, traz
motivacao e estabelece vinculos entre eles e até com a propria instituicao.

As novas exigéncias que o0s professores vém enfrentando estédo
relacionadas aos novos desafios da contemporaneidade, sofrendo pressdes
inclusive inesperadas e para as quais, muitas vezes, ndo estao preparados. Para
Gabardo e Hagemeyer (2010, p.100):

As novas configuracgdes culturais e contextuais, que modificam as estruturas
sociais do trabalho produtivo, dos processos cientificos e tecnoldgicos,
instigam conhecimentos novos e intercessorios, que interferem nas
conformacdes culturais dos grupos sociais e requisitam atitudes
diferenciadas nas instituicdes e praticas sociais. O professor hoje, na
instituicdo escolar, formado sob os estatutos da modernidade calcados na
racionalidade técnica, desenvolve suas praticas, tencionado por essas
novas necessidades, as quais superam suas possibilidades de formacao.
(GABARDO e HAGEMEYER, 2010, p.100)

Qualquer proposta de formacdo continuada devera ter como norte estas
novas configuracdes e precisard superar a fragmentacdo dos processos de
formacdo de modo dialético. Porém, esses mecanismos sO podem ser
desencadeados a partir da necessidade pratica e real, de pessoas de fato
incomodadas com os resultados produzidos até entdo, que permitem a critica
necesséaria sobre métodos, linguagens, acdes e reacdes. Propostas impostas e
formatadas ndo conseguem dar conta da dimenséo objetiva e subjetiva do trabalho

pedagogico, nem produzir transformacoes.



34

Na reflexdo das autoras citadas anteriormente, o conceito de habitus
(tomado de Bourdieu) recebe destaque na discussdo da formagéo do professor. As
transformacdes da pratica do professor decorrentes da formacdo continuada séo,
fundamentalmente, modificagbes do habitus. Elas afirmam que esta cultura escolar
que compbe o habitus deve ser tomada ndo como caracteristica de processo
imutavel, mas como possibilidades de novas préticas, resultado da modificacdo do
habitus. (Gabardo e Hagemeyer, 2010).

Muitas ac6es humanas sao produto de mecanismos inconscientes, naturais
e automaticos. A nocao de habitus € o conjunto da percepcao, pensamentos e acao.
E uma adaptacdo do sujeito, onde mecanismos sdo criados, ainda que com certa
inovacdo, permitindo acomodacao nas situacfes cotidianas (Perrenoud, 2001, p.
162). Este habitus profissional que € construido na escola, resulta em acdes
pedagdgicas muito mais conservadoras do que conscientes. As a¢des tornam-se
rotinas reprodutoras que acabam por justificar op¢cdes dentro da pratica docente.

O processo de formacdo continuada numa perspectiva reflexiva tende a
causar mudancas no habitus pedagdgico, visto que, ao desencadear a reflexdo
sobre a prética, incentiva a tomada de consciéncia e a evolucdo de habitos. Além da
pratica reflexiva, para Perrenoud existem outros mecanismos que desafiam o
habitus como a observacdo muatua e a metacomunicacdo com os alunos. Estes
processos resultam e tomadas de consciéncia fundamentais para alcancar o que
chamou de lucidez. Entretanto, ndo se trata de um processo facil. H4 uma grande

resisténcia nesta confrontagao:

Trabalhar sobre o habitus ndo é confortavel. E aceitar ser confrontado com
aquela parte do eu que se conhece menos e que se preferia que nao
emergisse. Quem pode assumir esse risco se nao se V€& proveito nisso, se
essa conduta ndo é tematizada, encorajada, mostrada, se ele se sente s6
com a sua lucidez, como um imbecil em um mundo em que cada um afirme
suas incertezas? (PERRENOUD, 2001, p.184)

Deste modo, reafirma a importancia de um trabalho de conscientizagcao
coletivo, onde o confronto torna-se significativo e o profissional ndo se sente o
"Unico" em busca de mudancas.

As novas praticas, que resultam deste processo, confluem para o que alguns
autores chamam de "reinvencdo da propria escola”. Todos os agentes tem um
importante papel, ndo cabe descrevé-los aqui e, neste caso, o professor é destaque

nesta pesquisa. As relacdes, as influéncias e os papéis dos outros sujeitos séo
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interdependentes e muitas vezes, difusos. Entretanto, & medida que o professor
torna-se competente e maduro para analisar, identificar as dificuldades enquanto
profissional, buscar solucbes e compartilhar com outros, os caminhos para
propostas inovadoras estaréo sendo abertos.

Na tentativa de definir o processo de formacgéo continuada, pode-se incorrer
no erro de simplificar e reduzir as suas dimensdes. Trata-se de um processo muito
mais amplo do que a discussdo de técnicas de ensino. Perrenoud (2000, p.158)

alerta a respeito:

A formagdo continua acompanha também as transformagfes identitarias.
Sua propria institucionaliza¢édo, ainda recente e fragil, € o primeiro sinal
disso. Certamente, o aperfeicoamento ndo € uma invencdo dos dias de
hoje. Ele se limitou, por muito tempo, ao dominio das técnicas artesanais ou
a familiarizacdo de novos programas, novos métodos e novos meio de
ensino. (PERRENOUD, 2000, p.158)

Por isso, é fundamental compreender que todas as etapas (inicial ou
continuada), todos os espacos (internos e externos) e todas as relagcbes sao
importantes no processo de formagédo continuada. Tudo isto desenha a complexa
dinamica que o envolve. E preciso considerar, também, que as experiéncias
pessoais do professor, a realidade da escola local e as relagdes sociais
estabelecidas implicam (mesmo que indiretamente) na forma que as mudancas sao
absorvidas e passam a compor o processo de formacéao.

Além disto, enquanto faz opc¢des didaticas, propde atividades aos seus
alunos, usa sua criatividade para ensinar, aprende com as experiéncias dos colegas
(ainda que informalmente) desencadeia processos formativos. Oliveira (2008, p. 47)

comenta:

Isso significa dizer que o processo de formacdo docente associa-se de
modo efetivo e importante ao fazer docente, tanto se pensarmos nas
aprendizagens realizadas a partir da propria pratica e para ela revertidas
apos processos de reflexdo, nem sempre voluntarios nem conscientes,
guanto se pensarmos nos processos de interacéo de cotidianos com outros
colegas e nos dialogos estabelecidos com estes, seus fazeres e reflexdes
ou, ainda, nas aprendizagens mais ou menos formais, realizadas através
dos contatos com a producdo académica ou através da participagdo em
cursos de atualizacdo. (OLIVEIRA, 2008, p. 47)

Assim, fica dificil definir os espacos da formacao e do fazer docente: ambos
confundem-se e interagem. A compreensdo ampla desta dindmica, ainda que
complexa, reconhece e valoriza as diversas formas onde os processos de formacéao

se manifestam.
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Cabe observar aqui que, diante da postura racional ainda muito presente no
pensamento académico, o professor ainda valoriza o0s aspectos tedricos
considerando-os superiores em relagcdo a pratica. Assim, tem dificuldade de
reconhecer o quanto aprende com a pratica. Extrair aprendizado da prépria
experiéncia € um exercicio importante a ser incentivado. A conhecida dicotomia
teoria/pratica precisa ser constantemente combatida.

Outro aspecto importante para esta discussdo é a compreensao a respeito
dos conceitos que levam a escolha pela profissdo de professor e pelos significados
contidos na dimensao social. A opcao pela profissdo de professor passa por valores
pessoais e as experiéncias de vida influenciam nesta decisdo. Referindo-se aos
professores que ingressam na docéncia sem formacao pedagogica a escolha tem a
ver com valores familiares e também a identificacdo com a missdo social do
professor e suas representacdes. Como comenta Cunha (2011), o papel do
professor para a sociedade também influencia na concepcao que ele mesmo tem de

sua profissao:

A sociedade contemporéanea ja produziu a ideia do professor-sacerdote,
colocando a sua tarefa em nivel de missdo, semelhante ao trabalho dos
religiosos. A mistificagcdo do professor foi produto social e interferiu no seu
modo de ser e agir. Evoluiu posteriormente a ideia do professor como
profissional liberal, privilegiando o seu saber especifico e atribuindo-lhe uma
independéncia que, na pratica, talvez nunca tivesse alcancado. S&o vistos

como os "proletarios das profissées liberais". (CUNHA, 2011, p.26)

A compreensdo dos papéis que o professor foi assumindo historicamente
ajuda a definir melhor o papel social do professor contemporaneo. Um pouco dos
significados histéricos ainda permanece presente na concepcdo de quem € este
professor hoje. O professor pode reconhecer-se no conceito que a sociedade atribui
aele.

E importante identificar que a percepgdo que o professor tem de sua propria
profissdo interfere no seu envolvimento dentro do processo de formacéo. A
conducdo do processo de formacdo de docentes € capaz de definir, diante das
escolhas, das propostas, das posturas defendidas, a concepcdo que se tem de
educacado e do papel da escola na sociedade, trata-se de uma formacao politica e
filosofica. Conceitos de cultura, concepcédo de homem e de sociedade e modos de
ensinar e aprender serdo revisitados. Afirma Cunha (2011, p.27) "Assim sendo, a

normatividade basica da educacédo provém de um saber mais radical, de um saber
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dos valores que, em ultima analise, estruturam o ser e a cultura do homem na
sociedade”.

A mesma autora destaca, ainda, que a formacédo de professores tem que
pressupor um processo de conscientizacdo que remete a uma postura ativa e critica.
A consciéncia, sobre os aspectos tratados anteriormente (fincados na perspectiva
histérica e social) é um passo fundamental a ser trabalhado.

No decorrer da formacdo (entendido enquanto processo permanente) é
possivel destacar aspectos interessantes. E comum perceber que o professor
assume um novo discurso na medida em que se familiariza com o "idioma
pedagdgico”, com expressfes tedricas e com a escola, porém mantendo a
dificuldade de colocar o que teoriza em acdo. Na fala dos professores, incorporam-
se gradativamente elementos que indicam novas tendéncias e novos modos de
ensinar. Entretanto, ndo ha conexdo nas acdes. As praticas sdo, muitas vezes,
hibridas, incoerentes e reprodutoras, indicando que as "teorias" ndo sao facilmente
transferidas.

Ao assumir e participar de uma proposta de formacao, reflexdes neste
sentido vao sendo oportunizadas. Além disso, esta apropriacdo ndo € individual, da-
se nas relacoes e interacbes com outros sujeitos e com novos saberes.

Quando alguns professores foram indagados sobre o que fariam se tivesse
envolvidos na tarefa de formar professores, segundo a pesquisa de Cunha (2011
p.113-155), eles apontaram 0s seguintes pontos em comum, 0S quais destacariam
cOmo necessarios: gostar de ensinar, ter dominio do conteudo, ter gosto pelo estudo
e adquirir conhecimentos pedagogicos especificos. Reconhece-se que o sentimento
de afeto pelo oficio é imprescindivel, bem como a competéncia tedrica de sua area,
a necessidade de continuar aperfeicoando-se e a apropriagdo dos saberes
pedagogicos. Entretanto, esta identificacdo ndo supde, necessariamente,
conscientizagéo.

Ao levantarem estes temas, os professores acabam apontando para as
préprias necessidades, que sdo percebidas na propria vivéncia. Fica a reflexao
sobre até que ponto isto tem sido trabalhado nos espacos de formacédo e de que

forma.
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2.2.5 Reflexdes Sobre a Préatica no Cotidiano Escolar

E necessario, inicialmente, reconhecer o quanto é dificil separar em partes a
complexidade do que se passa no cotidiano escolar: ao mesmo tempo ocorre
formacao continuada, ensino, aprendizagem, planejamento, avaliagdo, producéo,
reproducao, inovacdo. Todas as partes que compde o cotidiano escolar tem ligagao
e fazem parte do processo de reflexdo sobre a pratica. Portanto, a analise do
cotidiano escolar requer o entendimento dialético e competéncia de apreender
diversos elementos em suas inter-relagdes e interdependéncias.

O processo de formacdo do professor se da no fazeres cotidianos,

exatamente onde estdo postas as contradi¢cbes. Segundo Oliveira (2008, p.44):
A vida cotidiana se revela local privilegiado de contradicbes em que
emergem tragos contra-hegemdnicos que também constituem e (re)
definem a realidade, as possibilidades de sua interpretacdo e alternativas
para uma intervencéo. (OLIVEIRA, 2008, p.44)

Assim, é possivel dizer que, do olhar reflexivo sobre a vida cotidiana, sédo
extraidas possibilidade de compreensao e transformacao da realidade. Este objetivo
de gerar mudancas tem a ver com a natureza do trabalho do professor, na relagcéo
com os alunos e com o conhecimento. N&o seria possivel compreender tal processo

de modo estatico e conservador.

7

Neste cenario de tensdes e contradicdes € que a formacdo continuada
produz inovagdo do trabalho docente e na organizacdo do trabalho pedagdgico na
escola. Entretanto, como ja foi comentado anteriormente, as modificacdo que se déo
pela e na préatica sdo muitas vezes, menos identifichAveis e menos valorizadas. Os
saberes cotidianos costumam ficar em segundo plano diante dos saberes
académicos. Pode-se dizer que ha certo preconceito para legitima-los.

Porém, como destaca Cunha (2011), outras dimensdes do cotidiano do

professor corroboram para a formacgéo docente:

O conhecimento do professor é construido no seu préprio cotidiano, mas ele
ndo é so fruto da vida social na escola. Ele provém, também, de outros
ambitos e, muitas vezes, exclui de sua pratica elementos que pertencem ao
dominio escolar. A participagdo em movimentos sociais, religiosos,
sindicais, e comunitarios pode ter mais influéncia no cotidiano do professor
que a propria formagdo docente que recebeu academicamente. HaA uma
heterogeneidade na vida cotidiana do professor manifesta pelas
incongruéncias, saberes e praticas contraditérias e acbes aparentemente
inconsequentes. (CUNHA, 2011, p.34)
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O carater social e a perspectiva coletiva € a porta para a analise da
realidade da vida cotidiana. A interacdo com outros sujeitos e a conjuntura espacial
e temporal inseridas na realidade sédo premissas a serem consideradas como
dimensdes da andlise do cotidiano e também, da formacdo continuada. Um
determinado professor, em uma determinada escola, estabelece relacdes Unicas,
devido sua propria historia e as interagdes que se permite estabelecer. Jamais suas
sinteses poderiam ser iguais, igualadas as de outros professores. Entretanto, o
exercicio de estabelecer dialogo com seus pares estabelece também semelhancas e
apontam para um objeto compartiihado em torno dos objetivos educacionais
comuns.

Trata-se, portanto, de transformacdes no cotidiano. A formacdo continuada
de docentes pode ser uma das poucas alternativas para revolucionar as estruturas
tradicionais tal como estdo instituidas. E, associada a discussdo curricular (na
verdade, sempre interligada, pois ndo é possivel refletir sobre a pratica sem refletir
sobre o curriculo em acédo) que a formacdo de professores desafia o instituido.
Segundo Ferraco (2008, p.37):

De fato, pensados como sujeitos hibridos, nesses entre lugares culturais
gue sdo as escolas, os professores praticam curriculos e processos de
formacdo continuada que ndo se deixam aprisionar todo o tempo por
identidades culturais ou politicas, originais ou fixas, e que ameagam, em
alguns momentos, o discurso oficial de uma proposta Unica e coerente para
todo o sistema, abrindo brechas que desafiam o instituido. (FERRACO,
2008, p.37)

Assim, "... abrindo brechas que desafiam o instituido..." explicita o potencial
transformador da formacédo continuada para superar as estruturas rigidas e
obsoletas.

Para Cunha (2011, p.30), abrem-se possibilidades para uma nova ordem
pedagodgica:

O estudo do professor no seu cotidiano, tendo-o como ser histérico e
socialmente contextualizado, pode auxiliar na definicdo de uma nova ordem
pedagdgica e na intervencédo da realidade no que se refere a sua pratica e a
sua formacéo. (CUNHA, 2011, p.30)

Portanto, o compromisso em torno da formacéo de docentes demonstra-se
fundamental, como parte do planejamento das ac¢des pedagodgicas dentro da escola
e para a gestao educacional.

Neste sentido, a formacao continuada n&o pode ser entendida apenas como
estratégia voltada aos professores sem formacéo inicial na area da educacdo. A
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formacgéo ofertada pelos cursos de Licenciatura sofre criticas no que diz respeito a
qualidade e a efetiva preparacdo dos que pretendem ingressar no magisteério.
Devido as precarias condicdes de funcionamento e a baixa qualificacdo dos
docentes, entre outras causas, corre o risco de ndo atingir seus objetivos. A este
respeito, Pimenta (2012, p.18) afirma: "Para além de conferir uma habilitagédo legal
ao exercicio profissional da docéncia, do curso de formacédo inicial se espera que
forme o professor. Ou que colabore com sua formacdo”. Porém, a realidade
denuncia que esta preparacdo é insuficiente. Assim, ndo é possivel afirmar que
apenas os professores com graduacéo em bacharelados e em cursos superiores de
tecnologia sdo os Unicos que tem necessidade de acesso a formacdo continuada.
Essa acdo € necessaria a todos os profissionais docentes, inclusive os licenciados.
A formacado continuada tem um papel importante na construcdo destes significados
da docéncia e na compreensao dos processos educativos.

N&o cabe aqui, entretanto, a discussdo mais aprofundada sobre os cursos
de licenciatura. A intencdo € propor caminhos para a formacdo continuada de
professores em servico. O objetivo € destacar que esse processo tem um peso
enorme na qualificacéo do ensino e na constituicdo da identidade institucional.

N&o é comum encontrarmos ambientes escolares que privilegiem espacos
de discussao pedagdgica. Outras atividades séo colocadas em primeiro plano e, ndo
ha priorizacdo de tempo, nem de espacos, visto ndo haver motivacdo para
estabelecer propostas de formacdo mais consistentes. Silveira e Moreira (2003,
p.61) apontam:

Outro aspecto levantado pelos professores € que na instituicdo, a maioria
das reuniBes pedagodgicas, quando realizadas, sdo semestrais ou quando
acontece algum problema sério em termos de relacionamento professor-
aluno. Poucos sdo os departamentos que promovem reunides com o
objetivo de discutir questBes pedagdgicas e proporcionar trocas de
experiéncias. Talvez seja este um dos motivos dos professores nao
perceberem que tais reunides podem contribuir significativamente para a
melhoria da sua préatica pedagogica. Por ndo terem essa consciéncia, sdo
poucos os professores que se interessam em participar. (SILVEIRA e
MOREIRA, 2003, p.61)

Os professores, de modo geral, ndo desenvolveram o habito, portanto, ndo
estdo acostumados a refletirem sobre a pratica pedagogica de maneira regular,
permanente, constante. Observa-se que os discursos (de “reflexdo”) sao voltados
essencialmente para a avaliagdo dos alunos e para a responsabilizagdo dos
sistemas de ensino, sobretudo quando se trata de atribuicdo de culpabilidade com
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respeito ao fracasso escolar. Sao indicados os “culpados®, sejam eles pais,
sociedade e, principalmente, o aluno. A reflexdo raramente se aprofunda, no sentido
de tornar-se pratica reflexiva, desencadeando uma busca por novos saberes e no
desenvolvimento de novas competéncias. Nao se chega ao ponto de proposicdes
que alterem as acOes docentes ou a organizacdo da escola. Aparentemente, a
“tradicdo” e o “sistema“ acabam mantendo-se protegidos.

Quando se pensa em formacdo do professor em servi¢o, 0 ponto de partida

deve ser sempre a reflexdo critica sobre a pratica. Segundo Freire (1996, p.39):

Por isso € que, na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem é que se pode melhorar a préxima pratica. O
préprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal
modo concreto que se confunda com a pratica. (FREIRE, 1996, p.39)

O professor que ingressa na carreira com pouca ou nenhuma experiéncia de
sala de aula, estd fazendo a sua prépria construgdo, na busca da sua propria
identidade profissional. Ele vem com modelos, conceitos e até mesmo resisténcias
que irdo ser desconstruidos ou até mesmo reforcados, dependendo de como a
instituicdo se compromete com a formacéo de professores, da motivacdo que recebe
para fazer a autoformacao e das relagdes que estabelece com os outros colegas de
trabalho.

E na formacdo e na autoformacdo que se oportuniza o conhecimento na
acdo e na reflexdo na acdo. Por isso, tal proposta pode ser considerada
fundamental para que a pratica do professor seja questionada, analisada e
transformada. Para Gomez (1998, p.371):

A reflexdo sobre a acdo € um componente essencial do processo de
aprendizagem permanente que constitui a formacéo profissional. Em tal
processo se abrem para consideracdo e questionamento individual ou
coletivo ndo apenas a situacéo problematica sobre a qual atua o profissional
pratico, mas também os procedimentos utilizados... Enfim, supfe um
conhecimento de terceira ordem, que analisa 0 conhecimento na acao e a
reflexdo na acdo em relacdo com a situagcdo problematica e seu contexto.
(GOMEZ, 1998, p.371)

Assim, é justamente dentro da escola, diante da complexidade do seu
cotidiano, que se encontra o melhor espaco de formac&o profissional do professor. E
na acao, sobretudo na acao reflexiva, que se conquista a identidade e compreenséo
do significado de “ser professor”.
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Além disso, cada escola é um espago Unico, singular. E mediante tal
singularidade que as relacbes sdo estabelecidas e conceitos de docéncia s&o
construidos. Nela podemos captar a pratica docente. Hernandez (1998) afirma que
se pode aprender com os modelos empregados, com o marco da reflexdo
pedagdgica utilizado ou a atitude profissional desenvolvida numa escola ou numa
sala de aula.

N&o seria incorreto dizer que a formacéo do profissional docente se da, na
realidade, muito mais em servico, enquanto atua e realiza a docéncia, do que
sentado (muitas vezes, passivamente) num banco escolar de um programa de
formacao pedagdgica. Nao h& aqui desmerecimento desse tipo de iniciativa, mas
uma critica implicita a certos programas que se utilizam de métodos e técnicas
obsoletas, e que ndo chegam a afetar do ponto de vista tedrico e pratico, as acdes
dos professores em sala de aula. Programas regulares de formacéo tém o seu valor,
mas nao substituem o espaco da formacédo continuada.

A formacdo pedagdgica influencia diretamente no modo de ser do professor
e € valorizada por ele na medida em que responde as necessidades diretas que

apresenta. Nesse sentido, Cunha (2011, p.160) comenta:

A formacdo pedagdgica é, para esses professores, também um fator de
influéncia no seu modo de ser. Constatei, entretanto, que ndo se pode falar
em formacdo pedagdgica como algo unitario, com um referencial comum.
Os depoimentos dos professores mostraram que ela ocorre de forma
diferencial no que se refere a objetivos, filosofia, duracdo, significado etc.
Percebi ainda que, quanto mais ela responde as necessidades dos
professores no momento que a realiza, mais eles a valorizam. Para alguns,
a formacao pedagodgica deu uma resposta as necessidades sentidas e fé-
los refletir sobre a realidade vivenciada. Para eles, tal informacéo foi
significativa e influenciou novas formas de ser. (CUNHA, 2011, p.160)

Assim, a influéncia do processo de formacéo afetara e produzira resultados
nas praticas de todos os envolvidos no processo educativo. A identidade profissional
em construgdo vai sendo definida e o professor vai “nascendo“ dentro desse
processo de identificagao.

Para caminhar na diregcdo da concretizacdo de uma proposta de formacgao
continuada, toda a organizacdo e préatica da instituicdo deve se adaptar e assumir
como projeto prioritario. A organizacdo do tempo do professor tera que ser
repensada, pois a garantia do espaco privilegiado para essa formacdo é

imprescindivel. A gestao precisara assumir que a formacao continuada passe a ser
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tdo importante quanto o estar em sala de aula. Os beneficios serdo notados e a
participacéo ativa de todos faz com que o processo torne-se parte viva da instituic&o.

Os novos paradigmas implementados do mundo do trabalho, pautados na
revolucdo tecnolégica e nas exigéncias de competéncias que envolvem relacdes
técnicas, uma visdo de mundo globalizada e atitudes éticas, também impde desafios
aos profissionais da Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Fazendo referéncia as

estas mudancas necessarias, Machado (2008, p.8) afirma:

Os professores da educacdo profissional enfrentam novos desafios
relacionados as mudancas organizacionais que afetam as relagbes
profissionais, aos efeitos das inovagdes tecnoldgicas sobre as atividades de
trabalho e culturas profissionais, ao novo papel que os sistemas simbdlicos
desempenham na estruturacdo do mundo do trabalho, ao aumento das
exigéncias de qualidade na producdo e nos servigos, a exigéncia de maior
atencao a justica social, as questdes éticas e de sustentabilidade ambiental.
Sdo novas demandas a construcdo e reestruturacdo dos saberes e
conhecimentos fundamentais a analise, reflexdo e intervengdes criticas e
criativas na atividade de trabalho. (MACHADO, 2008, p.8)

Desta forma, estes novos desafios tencionam e provocam constantemente o
professor no exercicio da sua profissdo na atualidade. Na pratica, em meio as acdes
cotidianas, o docente precisa ser instigado no sentido de superar a perspectiva
imediatista e refletir sobre seu papel nos significados mais amplos e complexos que
devem ser considerados, que extrapolam a sala de aula. Neste sentido, a mesma
autora destaca alguns aspectos relevantes, quanto a concepcao do significado da

formacao continuada:

Superar o histdrico de fragmentacéo, improviso e insuficiéncia de formacéo
pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos docentes da educacao
profissional de hoje implica reconhecer que a docéncia é muito mais que
mera transmissdo de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de
conteudos fragmentados e esvaziados teoricamente. Para formar a forca de
trabalho requerida pela dindmica tecnoldgica que se dissemina
mundialmente, é preciso outro perfil de docente capaz de desenvolver
pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a autonomia
progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares.
(MACHADO, 2008, p.12)

Assim, é possivel descrever um pouco do perfil do docente para Educacéo
Profissional e Tecnolodgica: contempla a criatividade, a flexibilidade, a cooperacéo, a
capacidade critica e o compromisso social. Sobretudo, implica em assumir que ha
saberes e competéncias préprias do oficio do professor e que a formacao
continuada é importante para sua apropriacao. O profissional precisa assumir que é
de sua responsabilidade priorizar e buscar para si tal qualificacdo. Trata-se de um

desafio aos professores que iniciam na docéncia sem formagéo pedagdgica.
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A falta de conhecimento pedagodgico limita didaticamente a acdo do
professor oriundo de uma area estritamente técnica (Engenharias e Tecnologias, por
exemplo) como também dificulta a analise do contexto que envolve o processo
educativo, visto ser esse um processo deveras complexo e multideterminado. Os
limites também podem ser apontados no que diz respeito a analise da resposta dos
educandos e das relagbes que sao estabelecidas em sala de aula.

Desafiador, ndo apenas para os docentes que nao possuem formacao
pedagogica, é compreender a dimensdao humana da docéncia. O tecnicismo,
principalmente, tratou de desumanizar a educacao ao ponto de sobrepor técnicas e
contelidos escolares a aprendizagem para a vida. Estamos resgatando o sentido do
mestre que, enquanto humano, ensina a viver e compreender a existéncia. A
formacdo inicial do professor sem formacdo pedagdgica, pautada na aplicacao e
transmissdo de técnicas, ndo favorece o entendimento desta perspectiva. Arroyo
(2011, p.54), ao falar do sentido do oficio do professor, destaca:

A recuperagdo do sentido de nosso oficio de mestre ndo passara por
desprezar a funcdo de ensinar, mas reinterpreta-la na tradicdo mais secular,
no oficio de ensinar a ser humanos. Podemos aprender a ler, escrever
sozinhos, podemos aprender geografia e a contar sozinhos, porém nao
aprendemos a ser humanos sem a relagdo e o convivio com outros
humanos, que tenham aprendido essa dificil tarefa. Que nos ensinem essas
artes, que se proponham e planejem didaticamente essas artes. Que sejam
pedagogos, mestres desse humano oficio. (ARROYO, 2011, p.54)

De fato, a mera transmissdo de informa¢Bes ndo da conta da formacédo
humana. A aplicacdo de técnicas de ensino ndo promove a formacdo humana. A
intencdo € recuperar de fato o sentido humano do oficio do professor e poder
trabalhar com esses elementos na formagédo continuada. Pimenta (2012, p.18)
defende a esséncia do oficio quando diz: que “[...] a natureza do trabalho docente é
ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacao dos alunos historicamente
situados [...]". A interpretacdo do significado desta tarefa tende a denunciar, em
primeira instancia, a énfase dada aos conteudos e as técnicas, em detrimento da
compreensao das relacbes humanas. Cada vez mais, com a amplitude do acesso a
informacdo, serd mais facil "saber" o conteudo. Portanto, os esforcos em torno dos
conteudos vao se tornando pouco eficazes.

Entretanto, as mesmas transformacgdes estdo assumindo novos patamares,
trazendo novas exigéncias para os docentes, que tem um papel fundamental dentro

de todo o processo educativo.
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De acordo com seu processo formativo, os professores enquadram-se, ainda
que de modo hibrido e difuso, em diferentes classificacbes, que acabam norteando
suas acOes pedagogicas. Goméz (1998) descreve quatro perspectivas basicas, a
fim de distinguir concepcdes e enfoques presentes na formacéo de professores. S&o
elas: perspectiva académica, perspectiva técnica, perspectiva pratica e perspectiva
de reflexdo na pratica para a reconstrucéo social.

A perspectiva académica € ainda, atualmente, muito presente enquanto
concepcao de formacao de professores. Baseia-se no fato do professor ser detentor
dos conhecimentos académicos e na sua transmissédo aos estudantes. O ensino é
baseado na teoria e nas estruturas que o conhecimento cientifico assume dentro das
disciplinas. O conhecimento tedrico é preponderante, diante dos conhecimentos
didaticos.

A perspectiva técnica considera que a atuacdo profissional do professor
deve ser pautada na aplicacdo de métodos cientificos e no uso de técnicas
aplicadas ao ensino. Acbes mecanicas e opc¢cBes metodologicas supostamente
"neutras"”, descontextualizadas dos aspectos sociais e politicos sdo as competéncias
profissionais mais desejaveis.

A perspectiva pratica tem como base a formacdo do professor a partir das
experiéncias praticas. As acdes docentes sao tomadas por meio de uma sabedoria
adquirida diante das dinamicas complexas das relacdes travadas em sala de aula.
No sentido de superar o carater tradicional e reprodutor desta perspectiva, essa
concepcao foi sendo superada pelo enfoque reflexivo sobre a pratica. Conforme
Gomeéz (1998) destaca, Schon faz uma analise aprofundada sobre o tema:

Schon propde o desenvolvimento de uma nova epistemologia da pratica
profissional, que situe 0s problemas técnicos dentro do marco da
investigacdo reflexiva. Schén explora as peculiaridades do "pensamento
pratico" do profissional, 0 pensamento que este ativa quando enfrenta os
problemas complexos da pratica. Esta habilidade ou conhecimento prético é
analisado em profundidade por Schén como um processo de reflexdo na
acdo ou como um dialogo reflexivo com a situacdo problematica concreta.
N&o se pode compreender a atividade eficaz do professor quando enfrenta
0s problemas singulares, complexos, incertos e conflitantes da aula, se néo
se entendem esses processos de reflexdo na acdo. (GOMEZ, 1998, p.368).

A perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucédo social vai tomar
como base, na formacéo do professor, o desenvolvimento de valores no sentido de
desenvolver a consciéncia social, critica e ética, voltada para a emancipacao

individual e coletiva, na busca de uma sociedade mais justa e igualitaria. O ideal € o
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da transformagé&o social, onde o professor, o aluno e a escola sao fundamentais e
imprescindiveis para atingir tais objetivos. A sala de aula € o espaco para pensar e
mudar a sociedade. Assim, o0 autor trata dos aspectos fundamentais do professor,

nesta perspectiva:

Em primeiro lugar, a aquisicdo por parte do docente de uma bagagem
cultural de clara orientagdo politica e social. Em segundo lugar, o
desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica, para
desmascarar as influéncias ocultas da ideologia dominante na pratica
cotidiana da aula, no curriculo, na organizacdo da vida na escola e na aula,
nos sistemas de avaliagcdo, etc.. Em terceiro lugar, o desenvolvimento das
atitudes que requer o comportamento politico do professor, como intelectual
transformador na aula, na escola e no contexto social. Atitudes de busca, de
experimentagdo e de critica, de interesse e de trabalho solidario, de
generosidade, de iniciativa e colaboragéo. (GOMEZ, 1998, p.374).

O pensamento revoluciondrio proposto pelo autor supera a condicao
reflexiva e salta para uma dimenséo transformadora da acédo educativa. Fica claro
gque sem esse professor almejado, os curriculos diferenciados, os projetos de
alcance social, as "transgressdes" defendidas por autores como Hernandez, Arroyo
e Freire tornar-se-ao utdpicas. O professor € imprescindivel no protagonismo de tais
mudancas.

Como ponto de partida, é preciso definir os conteudos que devem fazer
parte da formacéo de professores. Os chamados de saberes da docéncia devem ser
trabalhados na formacdo de professores em servico. Estes saberes vdo sendo
adquiridos, com o tempo e com a experiéncia. Entretanto, um processo planejado de
formacdo continuada pode favorecer esta apropriacdo. Tardif (2012, p.109) fez uma

descricao destes saberes e serdo mencionados a seguir:

- O saber experiencial € um saber ligado as funcbes dos professores, e é
através da realizacdo destas funcdes que ele é mobilizado, modelado,
adquirido, tal como mostram as rotinas, em especial, e a importancia que os
professores dao a experiéncia.

- E um saber pratico, ou seja, sua utilizacdo depende de sua adequacéo as
funcBes, problemas e situacdes peculiares do trabalho.

- E um saber interativo, mobilizado e modelado no ambito das interacdes
entre o professor e 0s outros atores educativos.

- E um saber sincrético e plural que repousa ndo sobre um repertério de
conhecimentos unificado e coerente, mas sobre varios conhecimentos e
sobre um saber-fazer que sdo utilizados e mobilizados em funcdo dos
contextos variaveis e contingentes da pratica profissional.

- E um saber heterogéneo, pois mobilizam conhecimentos e formas de
saber-fazer diferentes, adquiridos a partir de fontes diversas, em lugares
variados, em momentos diferentes: histéria de vida, carreira, experiéncia de
trabalho.

- E um saber complexo, que impregna tanto os comportamentos do ator
guanto sua consciéncia discursiva.
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- E um saber aberto, poroso, permeavel, pois integra experiéncias novas,
conhecimentos adquiridos ao longo do caminho e um saber-fazer que se
remodela em funcao das mudancas na pratica, nas situacdes de trabalho.

- Como a personalidade do professor € um elemento fundamental do
processo de trabalho, seu saber experiencial é personalizado.

- E um saber existencial, pois esta ligado ndo somente a experiéncia de
trabalho, mas também a histéria de vida do professor, ao que ele foi, e ao
que é.

- Por causa da prépria natureza do trabalho, especialmente do trabalho em
sala de aula com os alunos, o saber experiencial dos professores é um
pouco formalizado.

- E um saber temporal, evolutivo e dinAmico que se transforma e se constroi
no uma carreira.

- Por fim, é um saber social, construido pelo ator em interagdo com diversas
fontes sociais de conhecimentos, de competéncias, de saber-ensinar
provenientes da cultura circundante, da organizagdo escolar, dos atores
educativos, das universidades, etc. (TARDIF, 2012, p.109)

Partindo da compressdo destes elementos, é possivel identificar que todos
estes saberes precisam ser desenvolvidos, discutidos, refletidos e apropriados pelo
professor no processo de formagdo continuada. O caréater individual e coletivo se
mistura dialeticamente, e acabam sendo tratados de modo indissociavel. Na
descricdo proposta por Tardif (2012), fica claro que a natureza do trabalho de
formacao de professores, pautados nos saberes experienciais da docéncia, € muito
mais pratica do que técnica, muito mais contextualizada do que fragmentada, muito
mais critica do que conservadora. O carater humano e social presente nas relacdes
dos atores do processo € o ponto de partida e de chegada da proposta formativa.

Uma alternativa para superar alguns desses limites é o incentivo a o trabalho
de cooperacdo entre os professores. As possibilidades estdo na amplitude das
trocas que podem dar-se no ambito coletivo, diante da constru¢cdo de projetos
interdisciplinares, que envolvam conhecimentos técnicos especificos que, ao serem
compartilhados, sdo potencializados.

Assim, essa acdo pode ser considerada, também, inovadora. Estimular a
proposicdo de projetos transdisciplinares como opc¢do metodologica na organizacéo
do trabalho pedagogico € uma forma de romper com as barreiras das formacdes
técnicas especializadas.

Com o foco na relagcdo que se propicia entre os professores, do ponto de
vista de priorizar o trabalho em equipe, € possivel se afirmar que esse caminho
conduz também a construcdo da identidade do professor (ndo mais isolado), mas
consciente do seu papel dentro da coletividade.
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A proposta de organizacdo do trabalho em torno de desenvolvimento de um
projeto transdisciplinar, articulando diferentes areas do conhecimento em torno de
temas ancorados na realidade do aluno supde a necessidade de desenvolver novas
praticas de ensino e desencadeia a necessidade da discusséo e da troca entre toda
a equipe. Essa necessidade € o que legitimara e o que dara significado a formacéo
pedagdgica. Trata-se, inclusive, de um enfrentamento da propria formacéo
fragmentada, baseando-se numa proposta diferente de organizacdo curricular. A

respeito do tema, Hernandez (1998, p.52) defende:

O denominado curriculo integrado pretende organizar conhecimentos
escolares a partir de grandes temas-problema que permitem ndo soé
explorar campos de saber tradicionalmente fora da escola, mas também
ensinar aos alunos uma série de estratégias de busca, ordenacao, andlise,
interpretacdo e representacdo da informacéo, que lhes permitira explorar
outros temas e questbes de forma mais ou menos autbnoma.
(HERNANDEZ, 1998, p.52)

Ao se falar em projetos transdisciplinares, estamos falando de outras
inovacoes, entre elas as que se evidenciam nos estudos do curriculo escolar, nas
novas formas de gestdo educacional, na concepcao de tempo e espacos escolares,
no entendimento do aluno enquanto centro do processo educativo, nas redes de
conhecimento, nas praticas de avaliacdo processual, entre outras. SAo0 processos

interligados, que repercutem nos resultados de todo o sistema escolar. A formacéao

s

continuada é vital na garantia de implantagdo de propostas que indiquem a
superacdo de concepcodes tradicionais de educacdo, especialmente pautadas na
divisdo das disciplinas e na fragmentacdo do conhecimento. Fazenda (1994)
considera que a adocdo de uma proposta de trabalho transdisciplinar requer novas

atitudes:

Uma atitude especial ante o0 conhecimento, que se evidencia no
reconhecimento das competéncias, incompeténcias, possibilidades e limites
da propria disciplina e de seus agentes, no conhecimento e na valorizacao
suficientes das demais disciplinas e dos que a sustentam. Nesse sentido,
torna-se fundamental haver individuos capacitados para a escolha da
melhor forma e sentido da participagéo e, sobretudo no reconhecimento da
provisoriedade das posi¢Bes assumidas, no procedimento de questionar.
Tal atitude conduzira, evidentemente, a criacdo das expectativas de
prosseguimento e abertura a hovos enfoques ou aportes. E, para finalizar, a
metodologia interdisciplinar parte de uma liberdade cientifica, alicergca-se no
didlogo e na colaboracéo, funda-se no desejo de inovar, de criar, de ir além
e suscita-se na arte de pesquisar, ndo objetivando apenas a valorizacao
técnico-produtiva ou material, mas, sobretudo, possibilitando um acesso
humano, no qual desenvolve a capacidade criativa de transformar a
concreta realidade mundana e histdrica numa aquisicao maior de educacao
em seu sentido lato, humanizante e libertador do préprio sentido de ser no

mundo. (FAZENDA, 1994, p. 69-70).



49

Neste sentido, a formacdo continuada pode oportunizar que a experiéncia
profissional se solidifigue em bases mais cooperativas e hdo competitivas. Portanto,
o0 convite ousado de transformacdo das praticas obsoletas, que surge a partir da
adocdo de novas posturas diante da concepcdo de Ciéncia, de opc¢oes
metodoldgicas e que se da através do didlogo e da colaboracédo, tem estreita relagéo
com a compreensdo que o professor tem de si mesmo. A consciéncia e a
percepcao sobre estas dimensdes pode fazer toda a diferenca entre manutencéo e

mudanca.

2.2.6 Competéncia Para Administrar a Propria Formacéo

Avancando um pouco mais nesta tematica, é possivel anunciar que o préprio
professor pode assumir o protagonismo de sua formacao, no sentido de assumir a
responsabilidade da autoformacdo. Para Perrenoud (2000) administrar sua prépria
formacao € uma das competéncias necessarias para ensinar.

Ele descreve o que chamou de "componentes principais" da competéncia de
se administrar a propria formagcédo continua. Ele identifica da seguinte forma tais
componentes: saber explicitar as préprias praticas, estabelecer seu préprio balango
de competéncias e seu programa de formac&o continua, negociar um projeto de
formacdo comum com os colegas, envolver-se em tarefas do sistema educativo e
acolher a formacao dos colegas e participar dela.

H4, portanto, um reconhecimento quanto ao papel do "outro" na
autoformacé&o. Ela se constitui na relacdo coletiva que € construida entre os colegas.
Ao explicitar suas experiéncias, ao envolver-se com a formagdo do outro, ao
formular projetos comuns, o professor esta, acima de tudo, consolidando sua
autoformacgao.

Enquanto processo individual e coletivo, a autoformagéo é resultado de uma

pratica reflexiva. Segundo Perrenoud (2000, p.179):

A autoformacdo resulta, idealmente, de uma préatica reflexiva que se deve
muito mais a um projeto (pessoal ou coletivo) do que a uma experiéncia
explicita da instituicdo. (...) A responsabilidade de sua formacdo continua
pelos interessados € uma dos mais seguros sinais de profissionalizacéo de
um oficio. (PERRENOUD, 2000, p.179)
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De um modo contundente, o autor enfatiza o valor da autoformacdo na
profissionalizacdo do oficio. E identifica o projeto pessoal e coletivo como
determinante, mesmo diante de propostas de formacdo continuada
institucionalizadas.

Ainda, é preciso apontar que a autoformacédo do professor esta relacionada
a sua experiéncia de vida, quer na constru¢do, quer na reconstrucao da sua pratica.
Segundo Cunha (2011, p.53) “o conjunto de valores e crengas que dao origem a
desempenho dos docentes sdo frutos de sua histéria e suas experiéncias de vida
dao contorno a seu desempenho”. Toda a disposicdo e toda a construcdo da
identidade profissional dependem do resultado da elaboracdo e da transformacgéao
(como produto) esta vinculada com as experiéncias, com a cultura, com a histoéria de
cada um. Desta forma, o processo de formacao, segundo o que esta sendo proposto
nesta pesquisa, reflete no questionamento dos valores, das experiéncias e

possibilita ao professor a escrita reflexiva de novas historias.
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3 ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

O presente estudo foi encaminhado como pesquisa aplicada, com a
proposta de gerar conhecimentos para aplicacdo pratica, diante da especificidade do
seu problema. Adotou uma abordagem denominada qualitativa. Esta abordagem
considera o processo e seus significados preponderantes. A analise é contextual e
0S aspectos subjetivos também séo considerados. Neste tipo de pesquisa, a relacéao
subjetiva do sujeito com o mundo real (objetivo) ndo pode ser dissociada. A analise
dos dados é feita de modo indutivo e ndo € baseada em dados estatisticos.

Quanto aos procedimentos técnicos, é uma Pesquisa-Ac¢éo. E assim definida
por ter sido concebida para ser realizada no interior de um problema coletivo,
pressupondo participagdo ativa de todos os envolvidos em torno das solugoes.

A opcao deu-se, principalmente, pela definicho ampla e por incorporar a
participacdo e a identificacdo da pesquisadora com 0 grupo e com a problemética

investigada. Como definicao:

a pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada com estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo e participativo” (THIOLLENT, 2011, p.20)

Assim, a definicdo da pesquisa contribui para descrever como o trabalho foi
desenvolvido. Neste estudo, ha uma clara interacdo da pesquisadora e dos
professores na situagéo envolvida. E, ainda, como explica Thiollent (2011, p.22):

[...] desta interacdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem
pesquisados e das solucbes a serem encaminhadas sob forma de acéo
concreta. O objeto da investigacdo ndo é constituido pelas pessoas e sim
pela situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados
nesta situacdo. (THIOLLENT, 2011, p.22)

Como a pesquisa-acdo depende dos seus objetivos e do contexto para ser
definida, no caso desta pesquisa, trata-se de um cendrio complexo por se um
ambiente educacional onde ha uma série de conflitos éticos (comuns a qualquer
grupo onde as pessoas interagem), onde o relacionamento entre os envolvidos na
pesquisa teve que ser muito bem conduzido e negociado. Durante todo 0 processo

foi feito um acompanhamento das decisdes e das ac¢des dos envolvidos no trabalho.
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O resultado da pesquisa-a¢do, conforme a propria concepgédo metodoldgica
prevé, tem como objetivo apontar solugbes para os problemas apresentados na
situacdo observada. Com ela, pretendeu-se aumentar o conhecimento e o nivel de
consciéncia dos envolvidos e ndo apenas lancar estratégias de acao.

Os objetivos da pesquisa sao préticos, no sentido de responder ao problema
referente & atuacao profissional dos professores sem formacgéo pedagdgica no IFPR,
mediante propostas de acdes como frutos de reflexdes sobre a pratica.

O projeto de formacgéao continuada de professores foi realizado com base nos
estudos da Pedagogia em torno da formacdo de professores. As atividades
ocorreram em reunides realizadas no Campus Telémaco Borba. O material de
pesquisa foi produzido a partir dos problemas e das intervencdes, originarias do
préprio grupo, e de suas percepcoes a respeito do projeto.

Neste ambiente, a investigacéo foi realizada de acordo com a metodologia
das pesquisas sociais. Assumiu, portanto, uma perspectiva argumentativa onde a
colocacdo, a explicagdo e os encaminhamentos dos problemas sédo estudados
conjuntamente entre pesquisador e participantes.

O planejamento de uma pesquisa-acao € muito flexivel (Thiollent, 2011).
Foram seguidos alguns temas, sugerindo uma divisdo de fases como orientacéo.

Cada etapa néo foi, necessariamente, temporal e cronolégica.

3.1 CARACTERIZACAO DO UNIVERSO DA PESQUISA

O universo da pesquisa € o campus Telémaco Borba, do Instituto Federal do
Parana. As atividades do campus iniciaram em mar¢co de 2010 e os primeiros
professores concursados iniciaram suas atividades em agosto do mesmo ano. Na
ocasido, a equipe contava com 11 (onze) docentes e 2 (dois) técnicos educacionais.
Ao iniciarem as atividades académicas, a proposta de formacdo continuada também
iniciou, especialmente para contribuir na acdo docente. Diante da particularidade do
cenario onde praticamente ndo havia professores com formacdo pedagdgica, a
formacado continuada assumiu o papel de promover dialogos de cunho pedagdgico.
Atualmente (dados de 2014) dos 33 docentes, 21 n&o possuem formacgéo
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pedagdgica. O grupo leciona para cerca de 500 alunos de Ensino Médio técnico
integrado, cursos técnicos subsequentes e cursos de qualificacdo profissional.

Para este estudo, dois aspectos foram, fundamentalmente, considerados
relevantes: a formacao inicial da equipe e a experiéncia na docéncia. O perfil dos
primeiros cursos ofertados pelo IFPR — Campus Telémaco Borba indicou que os
primeiros professores fossem das areas técnicas. Ter licenciatura ndo € uma
exigéncia de ingresso na carreira docente no IFPR. Assim, em Telémaco Borba,
tinhamos o seguinte cenario no seu primeiro ano de funcionamento, referente a
formacao inicial: sete Engenheiros (areas: Computacdo, Florestal, Agronomia e
Ambiental), trés Graduados (areas: Arquitetura e Urbanismo, Design de Produto,
Ciéncia da Computacao), cinco Tecnologos (areas: Design de Interiores, Mecanica,
Processamento de Dados e Informatica e dois Licenciados (areas de Fisica e Lingua
Portuguesa). No total, dezessete professores participaram efetivamente, ao longo do
primeiro ano da implantagdo do Campus.

Dentro deste grupo inicial, encontram-se poucos docentes com formacao
pedagogica inicial — (Licenciatura) — citados anteriormente. Este aspecto é relevante
para considerar os desafios da implantacdo de uma proposta de formagao
continuada com foco na pratica reflexiva, partindo do pressuposto de que nado havia
experiéncias anteriores significativas de discussao e reflexao pedagdgica.

O outro aspecto importante refere-se a experiéncia profissional na docéncia.
A média de experiéncia na docéncia ficou em torno de quatro anos. Sendo assim, a
identidade profissional ainda estava sendo construida e o processo de identificacéo
com o oficio do professor estava no inicio do processo.

No contexto externo, a propria instituicdo, ainda muito nova, estd em
processo de consolidacdo e construindo sua propria identidade. Todos os
profissionais iniciantes estdo num caminho de construgao e aprendizado.

Outro aspecto a ser considerado, quanto a formacéao inicial destes novos
professores, € com relacdo & caminhada nas ciéncias humanas e sociais,
praticamente é inexistente ou fragil, dificultando a compreensdo mais ampla e
complexa de todo o contexto em torno da instituicdo escolar, e de todas as relacdes
que envolvem o processo educativo. Ha, também, diferentes areas representadas,
histérias de vida a serem consideradas (muitos sédo de fora da cidade, mudam de
profissdo e de cidade). A heterogeneidade do grupo foi um ponto relevante do

processo.
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Na ocasido da criacdo do IFPR, cerca de cem professores da UFPR
iniciaram o Instituto Federal do Parana. Os anos de 2009 a 2012 foram de grande
crescimento nos numeros de contratacdes de docentes, diante do aumento do
Campus da capital e a implantacdo de outras unidades, no interior do Estado. Em
2013 chegou-se a 667 docentes efetivados na instituicdo, e novas contratagbes
seguem sendo realizadas. O que chama a atencdo é o que diz respeito a formacao
destes profissionais. Mais de dois tercos ndo possuem licenciatura, nem formacgéao
pedagogica.

Neste contexto, ha necessidade de se estruturar acbes de formacédo
continuada, no entendimento de que esta proposta € fundamental e imprescindivel
para construcdo da identidade profissional e para o estabelecimento e consolidacéo

da proposta pedagdgica da instituicao.

3.2 METODOLOGIA APLICADA

Como a formacgdo continuada é um processo sem uma terminalidade
prevista, esta pesquisa fez uma andlise em um recorte deste processo,
considerando o primeiro ano letivo do Campus. Os relatos foram extraidos de atas,
redigidas por um membro do grupo, que auxiliou em todo o processo, atuando
também como formadora. A condugéo dos trabalhos foi sendo apontada pelo proprio
grupo e pela pesquisadora (e formadora), que atuou como mediadora. Estava
estabelecido, entretanto, que todos eram condutores, na medida em que faziam as
propostas e as realizavam. A coleta de dados foi feita utilizando técnicas de
observacdo participante, diarios de campo e histérias de vida. Foram realizadas
entrevistas para coletar dados referentes a percepgcao dos participantes a respeito
da proposta e como avaliam seus resultados.

A primeira etapa da pesquisa foi definida como fase exploratéria, consistindo
em descobrir o campo de pesquisa e identificar os problemas prioritarios. Em
seguida, foi definido o tema da pesquisa, o problema e foram estabelecidos

problemas de ordem prética.
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Na etapa seguinte foi definido o lugar da teoria, onde foi feita a articulagéo
da problematica com um quadro de referencial teérico. Em seguida, foi limitado o
campo de observacdo, a amostragem e a representatividade qualitativa. Neste
momento foram estabelecidos critérios que legitimaram a representatividade da
pesquisa.

Na terceira etapa, foi consolidada a aprendizagem obtida com o trabalho,
previsto neste tipo de pesquisa-acdo. Este projeto teve um carater fortemente
baseado na aprendizagem da pesquisadora e dos participantes, pois incorporou
elementos que foram discutidos e assumidos nas a¢des do grupo, huma perspectiva
de troca e crescimento coletivo. Foi 0 momento de concretizagcdo de conhecimentos
tedricos, obtida de modo dialogado na relacdo entre pesquisadora, membros
participantes e problema investigado.

Para iniciar este trabalho, internamente, no Campus Telémaco Borba, foi
destinado um espaco de quatro horas semanais, em consenso com o0s professores e
técnicos em educacdo. Os encontros teriam como finalidade exclusiva a discusséo
de tematicas pedagodgicas que surgissem das necessidades do cotidiano,
apresentadas pelo grupo, e também dos resultados de observacdes dos formadores
do grupo. Entretanto, temas administrativos eram pautas por sua relagdo com a
acdo pedagobgica. A participacdo de outros convidados sempre teve valor e
contribuiu para a reflexdo do grupo. A intencéo era de, através dos relatos, conhecer
outras experiéncias e procurar aplicar o que foi bem sucedido, dentro da realidade
local. Nos encontros, temas pertinentes e que iam ao encontro ao que estava sendo
discutido pelo grupo. A problematizacdo em torno das situagdes que envolviam a
pratica pedagdgica, colocadas num primeiro plano. Assim, os participantes teriam
mais chances de manterem a motivacdo e o interesse, além de abrir canais de
comunicagcdo para que um professor auxilie o outro com suas experiéncias e
reflexdes proprias.

Cabe destacar que precisou ser promovido um ambiente propicio para que
todos tivessem voz, pudessem expor de forma livre suas opiniées, além de poderem
conduzir reflexbes coletivas quando combinado previamente. Desta forma, foi
possivel trazer novos aportes tedricos e novas perspectivas. Foi proposto também, a
introducéo de textos e de autores de forma sistematizada, oferecendo suporte para
conhecer e interpretar melhor a realidade. A rejeicdo comum para esse tipo de
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estudo ficou amenizada quando estava de alguma forma ligada com os problemas e
busca de solugoes.

Todo o projeto foi sendo desenhado ao longo do tempo, tomando as formas
do resultado da acdo dos participantes. A proposta foi sendo desenvolvida no
sentido de propiciar espacos de discussdo, possibilitar construgcdo de praticas
coletivas e de garantir um espaco de reflexdo e qualificacdo profissional. Toda a
gestdo esteve diretamente envolvida e participou ativamente de todo o projeto. Os
técnicos administrativos também foram envolvidos, pois todo o trabalho que
desenvolvem esta ligado direta ou indiretamente as acfes pedagodgicas.

O envolvimento da pesquisadora deste estudo foi direto, considerando a
atuacdo de formadora do grupo. A proposta foi assumida como processo
permanente e sua continuidade foi sendo adaptada ao longo do tempo.

Com a premissa de que o grupo nao tinha formacdo pedagdgica inicial e
possuia pouca experiéncia profissional, a formadora adotou como linha condutora a
reflexdo sobre a préatica, abordando problemas ou necessidades que iam sendo
apontadas.

Como o referencial tedrico indica, o enfrentamento dos problemas
pedagdgicos passou pela discussdo a respeito da organizacdo do trabalho
pedagdgico e do curriculo, entendido como centro da préatica pedagdgica. Sob estes
principios todo o processo de formacéo continuada esteve fundamentado.

Para analisar os resultados da proposta de formacdo continuada, foram
utilizados os registros das reunides e textos de entrevistas realizadas com
participantes.

Assim, foram utilizados todos os registros do primeiro ano da aplicagéo da
proposta, totalizando 44 (quarenta e quatro) atas. Como categorias de analise, foi
utilizado o referencial de Perrenoud (2000), onde sdo elencadas competéncias a
serem trabalhadas na formac&o continuada. O objetivo foi perceber se tais
competéncias eram trabalhadas dentro de um processo baseado em discussdes
pedagodgicas cotidianas. Durante a realizacdo das reunibes, este referencial em
especifico ndo foi utilizado. Assim, ndo houve planejamento em funcdo de enfatizar
ou garantir a abordagem destas competéncias para ensinar, descritas por
Perrenoud. Sé posteriormente, foram utilizadas como critérios para andlise do

material.
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Outra andlise foi realizada com base em entrevistas realizadas com
professores que participaram deste primeiro ano da formag&o. As perguntas foram
feitas para identificar a consciéncia quanto a identidade profissional docente e a
importancia da reflexdo sobre a pratica em espacos de discussdo pedagogica. O
objetivo foi perceber o quanto os professores demonstram em suas falas as
consequéncias da participacdo da proposta na sua pratica de forma consciente. As
entrevistas, depois de realizadas, foram transcritas. No texto obtido emergiram as
categorias de andlise. Estas foram destacadas por serem comuns e consideradas
significativas entre os entrevistados. Além disto, correspondiam ao referencial
tedrico utilizado na pesquisa. Assim, a partir das categorias, foi feita a analise dos
relatos.

Como produto final, foi criado um caderno de orientacdes metodoldgicas
como proposta de encaminhamento dos conhecimentos produzidos que podera ser
utilizado, principalmente, por formadores de professores em atividades que

envolvam formacao continuada de professores sem formacéo pedagogica.

A sequir, os resultados da pesquisa seréo descritos.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1 ANALISE DOS REGISTROS DOS ENCONTROS DE FORMACAO
CONTINUADA

Os registros em forma de atas ndo seguiram nenhuma orientacdo ou critério
especifico. Foram, de maneira espontanea, descrevendo as acfes realizadas pelo
grupo. Para esta andlise, 44 (quarenta e quatro) relatos foram selecionados, dentro
da ordem cronologica. Dentro da proposta de analise do primeiro ano de formacgéao
continuada, todas as reunifes deste respectivo ano foram analisadas. Abaixo, no
quadro 01 estéo indicados cada tema de cada um dos encontros. Cabe lembrar que
0s temas nao eram preparados de modo antecipado. Foram surgindo de acordo com
a peculiaridade de um determinado grupo, em um determinado contexto. Em cada
encontro, a proxima pauta ia sendo definida, geralmente apontada pelo grupo diante
da andlise das necessidades. A formadora tinha a incumbéncia de conciliar e
apontar critérios para selecionar 0os pontos principais que mereceriam destague em
outro momento. Nem sempre era cumprido a planejamento, pois situacbes
cotidianas que necessitavam de uma atencédo mais urgente eram priorizadas.

Cabe ressaltar que em outro contexto, certamente outros temas teriam
surgido, e mesmo estes, mas ndo nesta ordem. Este retrato € especifico de um
determinado contexto e de uma determinada realidade. A seguir, uma relacdo dos

temas que surgiram nos encontros:

Quadro 1 — Descri¢cdo dos temas abordados no processo de formacgdo continuada.

e, Ambientacéo e planejamento pedagdgico

2°, Concepcdes de ensino, de pesquisa e de extensao.

3°. Planos de Cursos e suas relagcdes com a concepc¢ao de curriculo

40, Estudo sobre Educacéo e Trabalho

5°. Infraestrutura e planejamento institucional

6°. Trabalho, Ciéncia e Cultura. Oficina pelo professor convidado, Mateus Falleiros
7°. Reflex&o sobre os Planos de Cursos

8°. Apresentacdo das propostas de cada curso
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9°, Avaliacdo da aprendizagem

10°. Organizacéo coletiva das acdes pedagodgicas

11°. Pedagogia por Projetos

12°. Avaliagdo da Aprendizagem: andlise dos dados obtidos no semestre

13°. O papel do professor. Filme: Escola da Vida

14°, Concepcao dos Institutos Federais

15°. Proposta do Regimento Interno do Campus

16°. Reflexao sobre os aspectos culturais, econémicos e histéricos do municipio de
Telémaco Borba

17°. Inclusdo de pessoas com necessidade especiais

18°. Organizacdo do trabalho em sala de aula. Oficinas pelos convidados: prof.
Ederson Prestes Santos Lima e prof. Roberto José Medeiros Junior.

19°. Gestéo de horarios e organizagéo dos colegiados

20°. Troca de experiéncias sobre relacéo professor-aluno.

21°. Estudo sobre Pedagogia por Projetos.

22°. Apresentacédo do projeto da Usina Maua

23°. Principios pedagdgicos a serem assumidos coletivamente

240, Definicdo de questdes administrativas

25°. Seminario referente a organizagéo do trabalho pedagdgico por projetos

26°. Troca de experiéncias sobre instrumentos de registro de avaliacdo adotados

27°. Dificuldades para implantagdo de uma proposta interdisciplinar

28°. Enfrentamento das dificuldades identificadas nos alunos em sala de aula

290 Enfrentamento das dificuldades identificadas nos alunos em sala de aula
(continuacao)

30°. Avaliacdo da Aprendizagem

31°. Troca de experiéncias: avaliacdo da aprendizagem

32°. Avaliacdo processual

33e. Postura necesséria para a realizagao de um projeto pedagdgico coletivo

34°. Estudo sobre a identidade e a pratica do professor

35°. Planejamento institucional

36°. Estudo sobre a identidade e a pratica do professor (continuagao)

37°. Pontos para a construcao de projetos transdisciplinares

38°. Estudo sobre a identidade e a prética do professor (continuacao)

39°. Organizacédo das ac¢0es institucionais

40°. Organizacédo das ac0es institucionais

41°, Projeto Politico Pedagdgico

42°, Planejamento institucional

43°, Avaliacdo das propostas de integracao iniciadas

449, Avaliacao das propostas de integracao iniciadas (continuacéo)
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Para realizar a analise dos registros do processo de formacdo do Campus
Telémaco Borba foram escolhidas certas categorias de analise. A escolha das
categorias foi feita com base em competéncias indicadas por Perrenoud (2000) a
partir de seus estudos em torno do tema: formacédo de professores reflexivos. No
contato com os referenciais teoricos desta pesquisa, foi constatado que as
competéncias que o autor aponta como fundamentais para ensinar foram sendo
trabalhadas ao longo do processo de formacdo pedagdgica que esta sendo
analisada.

Os registros das reunides ndo foram analisados na ordem em que
ocorreram, e nem poderiam. Como as discussdes estavam centradas em problemas
da prética, ndo interessa saber em que ordem surgiram e sim em como foram
tratados. Em todo o tempo de formacéo, a conducédo foi no sentido de apropriacdo
das competéncias necesséarias para a profissionalizacdo docente, ainda que isso
nao tenha se dado de modo planejado.

Como categorias de analise, foram escolhidas as competéncias para ensinar
descritas por Philippe Perrenoud no livro Dez Novas Competéncias para Ensinar
(2000). As competéncias foram descritas e pesquisadas nos registros dos encontros
realizados. Cada registro foi numerado, de 1 (um) a 44 (quarenta e quatro), sendo
que cada numero refere-se a cada encontro em ordem cronoldgica. Diferentes
competéncias foram sendo trabalhadas num mesmo encontro e reafirmadas em
momentos posteriores. Assim, pretende-se dar a conhecer um pouco da dinamica
dos encontros, pautando-os em competéncias que foram sendo trabalhadas e

assimiladas progressivamente.

1. Competéncia 1: Organizar e dirigir situagfes de aprendizagem.

Esta competéncia pode ser percebida em acbes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Conhecer, para determinada disciplina, os conteddos a serem ensinados e
sua traducdo em objetivos de aprendizagem.

- Trabalhar a partir das representacdes dos alunos.

- Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem.

- Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas

- Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de

conhecimento.
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No quadro 2 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a
indicacao dos respectivos encontros em que foram abordados:

Quadro 2 — Descri¢do da competéncia 1 no processo de formac&o continuada.

Discussao sobre curriculo. Reflexdo sobre o significado real do que ensinamos na 3

escola. Didlogo a respeito de tradicdo, inseguranca, mudanca, flexibilidade.

Discussao em torno da relagdo entre o conceito de trabalho e a relagdo com a 4

Educacéo Profissional.

Apresentacdo de uma proposta de integracdo entre os cursos. Um representante 5
de cada curso falou sobre as particularidades de suas é&reas e sobre as

possibilidades de integragdo com outras areas.

Participacdo de um professor externo, convidado para tratar da articulagdo entre 6

os temas: Trabalho, Ciéncia e Cultura através de uma oficina.

Analise dos planos de cursos: como conciliar a teoria e a pratica, como abrir para 7

propostas, de fato, inovadoras.

Pedagogia por Projetos. Foram abordadas as concepgfes do grupo sobre a 11
aprendizagem, sobre interdisciplinaridade, construcdo de identidade, concepc¢ao

de educacéo e de projeto pedagdgico.

O enfrentamento das situacdes de aprendizagem é sempre uma tarefa
complexa. De modo subjetivo, o processo foi ocorrendo em meio as discussées que
permeiam o curriculo e a organizacdo do trabalho pedagdgico da instituicdo. A
critica sobre os modelos postos foi fundamental para desenvolver a percepcdo de
outras concepcOes existentes. Neste sentido, Gabardo e Hagemeyer (2010)
afirmaram que a cultura escolar ndo pode ser considerada imutavel, mas como
possibilidades de novas praticas.

Foi preciso avaliar constantemente o que caberia aquele grupo, naquele
determinado momento. Eram feitos constantes resgates histoéricos para uma analise
contextual das praticas que muitas vezes sao reproduzidas de modo inconsciente. A
este respeito, Anastasiou (1998) alertou para a reproducdo dos modelos. Para
professores iniciantes e sem formacdo pedagogica, as descobertas foram sendo
valorizadas e os paradigmas questionados, visto que iam sendo relacionadas com o

gue estavam vivenciando na pratica.
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2. Competéncia 2: Administrar a progressao das aprendizagens.

Esta competéncia pode ser percebida em acbes docentes, como indica
Perrenoud (2000):
- Conceber e administrar situacdes-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades
dos alunos.
- Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos do ensino.
- Estabelecer lacos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem.
- Observar e avaliar os alunos em situacdes de aprendizagem, de acordo com uma
abordagem formativa.
- Fazer balancos periédicos de competéncias e tomar decisdes de progressao.

No quadro 3 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a

indicacao dos respectivos encontros em que foram abordados:

Quadro 3 — Descricdo da competéncia 2 no processo de formacdo continuada.

Discussao de medidas de combate a evasao como: acompanhamento dos alunos 1
com dificuldades, controle dos alunos faltantes e flexibilizacdo de horarios para

conciliar estudos e trabalho, no caso dos alunos trabalhadores.

Apresentacdo de propostas de avaliacdo que estavam utilizando com os alunos. A 1

ideia era compartilhar seus métodos. Dois professores do grupo fizeram a

exposicéao.
Tema avaliagdo: discussao por meio de um texto tedrico. 12
Apresentacdo por parte de alguns professores de instrumentos que utilizam para 26

registrar a avaliacdo continua dos alunos.
Discuss6es sobre transdisciplinaridade, ensino por competéncias, problematizagéo 37
e pesquisa, projeto de equipe, descricdo e avaliacdo das prOprias praticas.

Utilizacao de referenciais tedricos em confronto com os conhecimentos prévios.

O tema avaliagdo foi um dos mais marcantes dentro do processo de
formacao continuada. Havia um interesse em compreender como uma perspectiva
de avaliagcdo qualitativa poderia ser concretizada. Eram constantes os conflitos entre
uma formacdo inicial tecnicista, baseada em uma avaliacdo quantitativa, a
dificuldade em lidar com a subjetividade do processo avaliativo, a falta de clareza

nos registros. Tratar desta tematica levava a reflexdo quanto a opcdo metodoldgica
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adotada pelo professor, com o entendimento que a conducao precisava ser coerente
com a avaliacdo do processo de aprendizagem. A evolucdo das discussdes
desembocava na conclusdo de que mudancas de postura desencadeariam
mudancas em toda estrutura da proposta pedagogica.

Os professores expressaram, em varias oportunidades, que sentiam
insegurangca ao avaliar os alunos, tinham dificuldades de estabelecer critérios
avaliativos, de perceber a evolucdo de cada aluno no processo, considerando sua
individualidade. No IFPR a proposta de avaliacdo € baseada em conceitos, ndo em
notas. As discussbes em torno das diferencas levavam ao entendimento de que o
processo era mais importante que o resultado, embora, na pratica seja dificil de ser

aplicada.

3. Competéncia 3: Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo.

Esta competéncia pode ser percebida em acbOes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma.

- Abrir, ampliar a gestédo de classe para um espa¢o mais vasto.

- Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de grandes
dificuldades.

- Desenvolver a cooperacdo entre os alunos e certas formas simples de
ensino mutuo.

No quadro 4 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a

indicacao dos respectivos encontros em que foram abordados:

Quadro 4 — Descricao da competéncia 3 no processo de formacdo continuada.

Discusséo sobre a heterogeneidade das turmas e o perfil dos alunos. 1
Oficina com o tema: incluséo de pessoas com necessidade especiais. 17
Discussao sobre o perfil dos novos alunos que ingressam nas novas turmas. 20
Dialogo sobre as dificuldades dos alunos em sala de aula e possiveis 28
encaminhamentos.

O aprendizado quanto o ‘lidar com as diferencas® foi um tema

frequentemente colocado em pauta. Os problemas levantados apontavam sobre o
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desafio de ter alunos em niveis diferentes de aprendizagem e em como fazer com
que todos avancassem. Para Tardif (2012), o saber sincrético e plural que repousa
em varios conhecimentos, em funcédo dos contextos variaveis da pratica profissional,
deve compor o processo de formacao continuada.

Foi possivel perceber, por exemplo, que os professores foram
surpreendidos, pois esperavam que os alunos chegassem mais bem preparados ao
Ensino Técnico. A discussdo em torno da formacgédo basica precaria os levava a
buscar alternativas para atender a todos e conhecer todas as dificuldades. Mesmo
para professores experientes, este é sempre um desafio. Segundo Oliveira (2008), é
na vida cotidiana que as contradicdes se revelam.

Além disto, o contexto da vida dos alunos, sua historia, sua cultura, sua
relacdo com o trabalho foi sendo discutido, ampliando a visdo a respeito do

acolhimento das diferencas em sala de aula.

4. Competéncia 4: Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu
trabalho.

Esta competéncia pode ser percebida em acbes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o sentido
do trabalho escolar e desenvolver na crianca a capacidade de auto avaliacao.

- Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho de classe ou de
escola) e negociar com eles diversos tipos de regras e de contratos

- Oferecer atividades opcionais de formacao

- Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno

O quadro 5 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a

indicacdo dos respectivos encontros em que foram abordados:

Quadro 5 — Descricao da competéncia 4 no processo de formagdo continuada.

Discussao sobre sua percepcdo quanto ao envolvimento dos alunos nas situacdes 1

de aprendizagem. Os professores demonstraram preocupacao com a postura mais

apatica e passiva.

Reflexdo sobre as opg¢des metodoldgicas do professor em sala de aula — como 18
garantir a participagéo efetiva dos alunos.
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Durante o processo de formacao continuada foi sendo trabalhado o conceito
de que o foco principal do processo educativo ndo estd no professor, ou no
conteaddo, mas no aluno. Para Cunha (2011), estas discussbes abrem a
possibilidade de se definir uma nova ordem pedagogica.

Pensar no aluno como protagonista envolveu uma reflexdo sobre as
possibilidades de coloca-lo diante da responsabilidade por sua propria formacao.
Entretanto, ndo é simples considerar a intervencdo do aluno quando se considera a
inflexibilidade curricular e a falta de iniciativa do préprio aluno, que ndo tem como
hébito assumir uma atitude ativa no ambiente escolar.

Porém, na medida em que envolviam os alunos, os professores foram
relatando que todo o processo ganhou gqualidade e significado. Perceberam que é

melhor para o aluno, trabalhoso para o professor e gratificante para ambos.

5. Competéncia 5: Trabalhar em equipe.

Esta competéncia pdde ser percebida em acBes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Elaborar um projeto de equipe, representa¢cées comuns.

- Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.

- Formar e renovar uma equipe pedagogica.

- Enfrentar e analisar em conjunto situacbes complexas, praticas e
problemas profissionais.

- Administrar crises ou conflitos interpessoais.

No quadro 6 esta elencado os temas afins a esta competéncia e a indicacéo

dos respectivos encontros em que foram abordados:

Quadro 6 — Descricdo da competéncia 5 no processo de formacéo continuada.

Apresentacéo, por parte de dois professores, de propostas de cursos de Formacédo 1
Inicial e Continuada que poderiam ser ofertados, convidando outros para compor
um grupo.

Realizagéo de uma dindmica para a reflexdo sobre a contribuicdo e a importancia 14
de cada um para a equipe. Cada professor explicitou a percepcdo pessoal.

Organizacédo inicial dos grupos em Eixos Tecnolégicos. Foram colocados em 19
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quatro grupos menores, comecando a receber tarefas especificas e
responsabilidades que foram delegadas. Os grupos menores passaram a reunir-

se eventualmente, em paralelo.

Estudo do livro: Transgressdo e Mudan¢a na Educacdo para fundamentar o 19
trabalho por projetos. Leitura prévia e discussdes a fim de favorecer a cooperacao

e o trabalho em equipe.

Este foi, provavelmente, o tema mais abordado em todo processo de
formacao continuada. A intencdo era sempre desconstruir modelos e provocar a
critica a respeito da fragmentacdo do conhecimento, modelo fortemente presente no
Ensino Técnico. Ao permitir o didlogo, ao oferecer aos professores oportunidade de
exporem suas praticas para os outros professores, pontes vao sendo construidas
entre diferentes areas. Ao pensar na possibilidade de um trabalho coletivo, e ao
planeja-lo, foi sendo percebido que os resultados eram mais motivadores. Ao
concluir uma tarefa comum, os alunos e os professores estavam mais realizados.

Assim, as barreiras disciplinares e o trabalho individualista dos professores
foram sendo questionados, dando espaco a uma compreensao diferente de se
pensar e fazer educacdo. Hernandéz (1998) apontou para os beneficios do trabalho
integrado.

Entretanto, ficou claro nesta pesquisa que implementar tais mudancas
depende de tempo e de uma formacdo mais a longo prazo. Além disto, toda a
proposta institucional precisa caminhar na mesma direcao destas mudancas ou pelo
menos, criar espagos valorizando praticas inovadoras. Tudo isso pode ser realizado,
mas espera-se gue seja preconizado pelos préprios professores (ndo imposto) e,

portanto, depende de certo nivel de amadurecimento, seguranca e conhecimento.

6. Competéncia 6: Participar da administracéo da escola.

Esta competéncia pode ser percebida em acdes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Elaborar, negociar um projeto da instituicao.

- Administrar os recursos da escola

- Coordenar, dirigir uma escola com todos os seus parceiros.

- Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participacao dos alunos.
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No quadro 7 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a
indicacao dos respectivos encontros em que foram abordados:

Quadro 7 — Descricdo da competéncia 6 no processo de formacdo continuada.

Discussdo de assuntos administrativos: regime de trabalho de dedicagéo 1

exclusiva, as relagcdes com a comunidade, evento de divulgacdo dos cursos.

Abordagem sobre recursos do Campus e levantamento de necessidades 2

(materiais e equipamentos).

Trabalho sobre a definicdo dos perfis e da necessidade de contratacdo para os 5

NOVOS CONCUrsOS.
Definicdo a respeito do calendario letivo do préximo ano. 10

Discussdo sobre o planejamento do Campus para oferta do Ensino Médio 14

Integrado e Proeja.

Discussdo sobre a contratagdo de técnicos e sobre as obras de reforma dos 39

laboratorios.

Definicdo dos novos cursos e das novas vagas de concurso. 43

Todo o contexto da formacdo continuada do Campus Telémaco Borba
acabou indicando que a participacdo na gestao é parte fundamental, e que néo séo
apenas aspectos pedagdgicos que sao tratados. Ao envolver o grupo nas decisdes
da gestdo, foi sendo percebida a valorizagdo de cada um e foi sendo fortalecido o
sentido de pertencimento ao grupo e a instituicdo. Para o grupo, muito foi trazido no
sentido de compreender a instituicdo, na sua missdo e nos seus valores. Todos
estavam iniciando, junto com a propria instituicdo, e muito tinha para ser construido
naquele momento.

Os espacos de discussao serviram também para situar este novo professor,
guanto ao seu papel dentro do IFPR. Os aspectos administrativos sédo indissociaveis
dos pedagogicos, sendo inclusive determinantes para seus sucessos. Esta acao,
conforme indica Arroyo (2011), promove 0 tempo necessario para a formacgao
continuada seja priorizado pela gestdo dentro espaco escolar.

A participagao ativa da gestao do Campus fez toda a diferencga entre abracar
ou ndo a proposta. Sem duvida, se a gestdo da instituicdo ndo valorizar a formagéo
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continuada a ponto de considera-la prioridade, a proposta ndo tem muitas chances
de ser exitosa.

7. Competéncia 7: Informar e envolver os pais.

Esta competéncia pode ser percebida em acbes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Dirigir reunides de informacéo e de debate

- Fazer entrevistas

- Envolver os pais na construgéo dos saberes

No quadro 8 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a

indicacdo dos respectivos encontros em gque foram abordados:

Quadro 8 — Descriiéo da competéncia 7 no processo de formaiao continuada.

Discussao de medidas de combate a evasao. 1

Oficina com o tema: inclus@o de pessoas com necessidade especiais. 17

Nos relatos, a participacdo dos pais estava mais implicita, visto que o
contexto da instituicdo naquele momento era de atendimento de estudantes adultos.
Entretanto, foram trabalhados dentro do grupo, relatos e depoimentos de pais que
foram chamados pela equipe pedagogica para participar da vida académica dos
filhos, principalmente por causa de dificuldades que estes enfrentaram. Assim, foi
sendo trabalhado o entendimento de que a familia tem um papel muito importante no
processo educativo realizado internamente. O desafio é aproximar e envolver de

modo positivo, e que as contribuicdes sendo incorporadas e percebidas.

8. Competéncia 8: Utilizar novas tecnologias

Esta competéncia pode ser percebida em acdes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Utilizar editores de textos;

- Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relacdo aos
objetivos do ensino;

- Comunicar-se a distancia por meio da telematica;

- Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.
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No quadro 9 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a
indicacao dos respectivos encontros em que foram abordados:

Quadro 9 — Descricao da competéncia 8 no processo de formacédo continuada.

Apresentacdo de uma proposta de o uso de um Blog para registro das 14
producbes do grupo. Teve boa aceitacéo e passou a ser e utilizada pelo grupo. O

objetivo era de abrir canais de comunicagdo e proporcionar outros recursos.

Apresentacdo por parte de alguns professores de instrumentos que 26

utilizam para registrar a avaliagdo continua dos alunos.

Com certa frequéncia, foram usadas ferramentas que envolvem uso de
tecnologias educacionais para aperfeicoar as estratégias metodologicas. Um
exemplo foi a utilizagdo de um Blog, que favoreceu as discussdes mediante outro
suporte e permitiu a producao de sinteses significativas referentes ao processo de
formacao.

O endereco eletronico do Blog: http://ifprescoladossonhos.blogspot.com.br/.

O nome “Escola dos Sonhos* foi atribuido ao Blog por ser a referéncia dada ao
nome da proposta de formacéao continuada do Campus Telémaco Borba.

Além do Blog, outros recursos também foram utilizados. Para sua difuséo,
os professores que tinham mais conhecimento tecnolégico foram tendo a

oportunidade de compartilhar e ensinar suas estratégias para o grupo.

9. Competéncia 9: Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao.

Esta competéncia pode ser percebida em acbes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Prevenir a violéncia na escola e fora dela.

- Lutar contra os preconceitos e as discriminagcfes sexuais, étnicas e sociais.

- Participar da criacdo de regras da vida comum referentes a disciplina na
escola, as sancdes e a apreciacdo da conduta.

- Analisar a relagédo pedagodgica, a autoridade e a comunicacdo em aula.

- Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento
de justica.

No quadro 10 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a

indicacao dos respectivos encontros em que foram abordados:


http://ifprescoladossonhos.blogspot.com.br/
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Quadro 10 — Descricdo da competéncia 9 no processo de formacédo continuada.

Analise das representacdes sociais do papel do professor e dos seus deveres e 13
desafios — através do filme Escola da Vida.

Oficina com o tema: inclus@o de pessoas com necessidade especiais. 17

Oficina didatica: dois professores externos foram convidados para dialogar e trocar 18
experiéncias com o grupo sobre o oficio do professor e sobre a atuacédo do
professor em sala de aula, tendo como base sua propria pratica. O foco foi analisar

a relacdo pedagogica, a autoridade e a comunicagao em sala de aula.

Os dilemas éticos certamente consistem em tematicas fundamentais na
formacdo do profissional docente. Ao enfrenta-los, seus principios e seus valores
vao sendo consolidados, e ocorre 0 que pode ser chamado de humanizacdo do
professor. Era comum presenciar relatos onde as questdes éticas levavam a
autoquestionamentos e a tomada de posicdo, superando preconceitos € 0 senso
comum, e progredindo para uma compreensao de homem, de relacées humanas, de
vida mais coerente. Ao descrever os saberes que compdem a formagéo continuada,
Tardif (2012) os considera abertos, porosos, existenciais e sociais, manifestando a
dindmica complexa na qual estdo inseridos. Esta competéncia € construida na

personalidade e na interacdo deste professor com as diversas fontes sociais.

10. Competéncia 10: Administrar sua propria formacgéo continua.

Esta competéncia pode ser percebida em acdes docentes, como indica
Perrenoud (2000):

- Saber explicitar as proprias praticas.

- Estabelecer seu proprio balanco de competéncias e seu programa de
formacao continua.

- Negociar um projeto de formagdo comum com 0s colegas

- Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou sistema
educativo.

- Acolher a formacéo dos colegas e patrticipar dela.

No quadro 11 estdo elencados os temas afins a esta competéncia e a

indicacao dos respectivos encontros em que foram abordados:



71

Quadro 11 — Descricdo da competéncia 10 no processo de formacgado continuada.

Elaboracéo, por parte do grupo, de alguns principios a serem incorporados na 23
pratica pedagégica coletiva. Foram eles: levar em conta a realidade social,
protagonismo dos alunos, construgdo coletiva, autonomia, professor como
orientador, reflexdo, reorganizacdo de tempos e espacos, respeito as diferencas,
abertura as mudancas, conhecimento na concepcao dialética, formagéo técnica e

humana.

Apresentacdo, por parte dos professores, de dificuldades enfrentadas para a 27
implantacdo de um projeto pedagdgico coletivo: falta de tempo, falta de
experiéncia do professor, excesso de aulas, falta de planejamento, dificuldade de
mudar paradigmas, imaturidade dos alunos. Como possiveis solucées, foram
citadas: integracdo entre as disciplinas, reorganizacao do tempo, replanejamento,
adequacdo da linguagem em sala de aula, saber lidar com a heterogeneidade e

énfase na formacédo docente.

Conscientizacdo e o compromisso do grupo com o processo de formacao nas 33

leituras, na participacdo, no amadurecimento do grupo.

Discussdo sobre o contetdo do livro: O Bom Professor e Sua Pratica. Enfase na 33

percepcgdo do processo de construcdo da identidade profissional docente.

Durante toda a trajetoria, a reflexdo sobre a pratica foi sendo trabalhada
como o centro da formacdo continuada. Nesta perspectiva, cada professor foi
compreendendo sua responsabilidade sobre sua prépria formacdo. Foi sendo
percebido que ndo seria uma imposicdo que levaria a reflexdo propriamente dita.
Perrenoud (2000) afirma que assumir a responsabilidade sobre a prépria formacao &
sinal de profissionalizac&o do oficio.

Dependeu e depende de cada um assumir a préopria formacao, tendo a
consciéncia quanto as competéncias que precisa incorporar na sua acao profissional
e tendo a clareza de que a formacéo efetiva-se na relagdo com seus pares, no
reconhecimento de suas limitagdes e no aprendizado com a experiéncia alheia. Os
professores também mencionaram que a pratica os formava, no sentido que
buscavam aplicar o saber construido na formacao continuada e no sentido de que a
relacdo com os alunos é o que mais poderosamente os forma enquanto professores.

E possivel perceber que num Unico encontro, uma ou mais competéncias

foram sendo trabalhadas. Perrenoud (2000) considera que estas competéncias
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devem fazer parte do processo de formacéo de professores. Neste caso, elas foram
construidas dentro das discussdes sobre o cotidiano e nas reflexdes coletivas sobre
a pratica.

O quadro 12 traz um resumo das competéncias elencadas e indica os

encontros em que foram aparecendo, a partir da dindmica de formacao continuada:

Quadro 12 — Resumo das competéncias em relacdo aos encontros realizados

1. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem 3,4,5.6.7,11

2. Administrar a progresséo das aprendizagens 1,12, 26, 37

3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo 17, 20, 28

4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho 1,18

5. Trabalhar em equipe 14,19

6. Participar da administracdo da escola 1,2,5,10, 14, 19, 37, 43
7. Informar e envolver os pais 1,17

8. Utilizar novas tecnologias 14, 26

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao 13,17, 18

10. Administrar sua prépria formacgéo continua 23, 27, 33

Observa-se na dinamica do trabalho realizado: a opcao de abordar tematicas
partindo da pratica e ndo da teoria ndo significa auséncia de conteudo e pobreza
cientifica. Além de garantir as bases, proporciona um sentido amplo e uma viséo

global da realidade.

4.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS.

Ao retomar o referencial tedrico, € possivel verificar que séo diversos
argumentos que defendem que a formacdo continuada €& importante para a
construcdo da identidade do profissional professor e para transformar a préatica da
sala de aula a partir de reflex6es sobre o cotidiano.

Assim, foi feita a opg¢do por procurar identificar qual € a percepcédo dos
professores que participaram da pesquisa quanto ao impacto da formacao

continuada na pratica profissional, individual e coletiva. Para isto, foram realizadas
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entrevistas individuais. Fundamentalmente, duas perguntas deveriam ser
respondidas: qual é a importancia da formagédo continuada proposta no IFPR —
Campus Telémaco Borba para a identificacdo com o oficio do professor e sua
consciéncia; e qual foi o significado do trabalho realizado para a reflexdo e
transformacao da pratica pedagogica em sala de aula.

A partir desta opcao, outro aspecto importante seria observado através dos
guestionamentos: a identidade profissional do professor foi sendo consolidada em
face ao processo de formacéo continuada? As contribuicbes de tal processo podem
ser identificadas nos relatos dos professores?

Para a coleta de dados, as entrevistas foram pautadas em um protocolo
previamente elaborado. O roteiro das perguntas foi pensado a partir das reflexdes
tedricas e do resultado das dinamicas das reunides realizadas com 0 grupo, no
decorrer da pesquisa.

A amostra de professores entrevistados foi constituida de 6 (seis) no total,
todos participantes da proposta de formacédo continuada. A escolha foi feita pelo fato
de que estes foram parte dos que permaneceram na instituicdo nos anos seguintes
e poderiam explicitar com mais propriedade os efeitos na sua atuacdo ao longo do
tempo.

O quadro 13 traz um resumo do perfil dos entrevistados. Nao foram descritos
separadamente para preservar a identidade de cada um. Os dados referem-se ao
ano de 2011.

Quadro 13 — Perfil dos entrevistados — participantes da formag¢do continuada.

Média de idade 28 anos

Sexo Masculino

Formacao Tecnologias (3), Engenharias (2) e Licenciatura (1).
Ingresso na instituicdo Entre agosto de 2010 e maio de 2011

Tempo de magistério (média) 4 anos

Os dados demonstram que o grupo foi composto por professores com baixa
média de idade. Possuem pouco tempo na instituicdo e pouco tempo anterior de
exercicio na docéncia. A maioria ndo tem formacdo pedagdgica. O género -

masculino - também caracteriza a composicéo do grupo.
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a) A identificacdo com o oficio e os saberes docentes.

A consciéncia profissional € um processo complexo e ndo podemos atribuir a
ele um tempo determinado. E até possivel afirmar que se trata de um processo que
nunca esta completamente concluido. Entretanto, h4 certo momento da trajetéria
que o profissional demonstra perceber, de modo mais consciente, que existem
competéncias especificas para o seu oficio e passa a reconhecer com mais clareza
do seu papel dentro do processo educacional.

Inevitavelmente, ao enfrentar dilemas na pratica profissional, tal professor
acaba sentindo-se ainda mais desafiado para buscar competéncias e modificar
praticas reprodutoras. Esta provocacdo ocorre diante das relacdes que estabelece
com alunos, colegas, comunidade e, inclusive, mediante a formacdo continuada.

Para analisar este contexto, serd tomado como ponto de partida a opc¢éo
pela profissdo de professor. De modo geral, tal escolha ndo esta relacionada a
identificacdo com os saberes do oficio, mas com outros fatores, de naturezas
diversas.

Alguns dos professores entrevistados mencionam o desejo de mudar o
mundo e de ajudar aos outros como fatores motivadores para optarem pela
profissdo, como o professor P1: "Escolhi a profissdo quando entendi que a educacgao
€ a Unica forma que temos de mudar o mundo". (Professor P1). O entrevistado P7
afirma: "Optei pela profissdo de professor porque desde pequeno eu ja gostava de
ajudar as pessoas. Nao foi um objetivo, desde crianca, ser professor, mas eu
sempre me realizei fazendo isso.”(Professor P7). Ao comentar sobre a mistificagéo
em torno do papel do professor, Cunha (2011) afirma que a sociedade comparou,
em determinado momento histérico, a tarefa do professor com uma missdao, um
sacerdocio.

O aspecto idealista, que esta vinculado historicamente ao papel social do
professor e permeia as decisdes referentes ao trabalho que se propde realizar esta
presente no pensamento de quem esta decidindo seu futuro profissional. Acreditar
na transformacédo social através da educacdo pode mobilizar pessoas que se
identificam com papéis sociais que despertam desafios e possuem carater solidario.

Ha, entretanto, quem mencione ndo como fator primario, a heranca familiar
da profissdo. Demonstram que o fator familiar pode ter alguma influéncia sobre a

escolha profissional. Como explicou o entrevistado P3:
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N&o achava que a profisséo de professor era para mim. Eu convivi a vida
inteira com professores e eles sofriam demais na minha visdo. Mas num
determinado momento profissional, percebi que faltava gente. Quando eu
entrei numa sala de aula eu descobri, naquele instante, que era aquilo que
eu queria fazer na minha vida. Nao é genético, mas sou neto de professor,
sou filho de professor, primo de professora, marido de professora.
(Professor P3)

O professor P2 também comentou: "Minha mae sempre foi professora e
guem sabe eu tenho isso no sangue também...” (Professor P2). De fato, €&
perceptivel que o ambiente familiar influencia nas escolhas profissionais. Ter os pais
ou parentes na docéncia pode inspirar alguns jovens a trilhar o mesmo caminho,
mesmo que 0 neguem a principio. Saberes, modelos e experiéncias vdo sendo
adquiridos em casa. Isto tem seu significado. Segundo Pimenta (2012), a identidade
profissional se constréi da reafirmacao das préaticas consagradas culturalmente.

Alguns entrevistados relataram também que a opcao por ser professor veio
decorrente da oportunidade do concurso publico. A oportunidade de trabalhar com a
educacao pode, de fato, surgir pelos atrativos de um concurso publico, por exemplo.
Nesses casos, a relagdo vai sendo construida por tentativas de adaptacdo. O
entrevistado P2 menciona na sua fala: "Surgiu o concurso e eu falei: vou fazer...
vamos ver se levo jeito pra coisa." (Professor P2). O professor P4 explicou que
guando viu, "era professor." Os concursos o levaram para esta profissdo. Pensou em
outras atividades, mas acabou ficando na area da docéncia.

De fato, especialmente diante da expansédo da educacao profissional e
tecnoldgica, crescente desde 2009, surgiram mais oportunidades para profissionais,
inclusive de diferentes areas técnicas, tornando a possibilidade de ingressar no
servigco publico uma proposta atraente.

Neste ambiente onde convergem diferentes interesses e expectativas, a
identidade profissional vai sendo construida dialeticamente. E possivel dizer que é
nessa relacao coletiva com os outros professores, nos embates, nos conflitos, nas
afinidades é aonde o professor vai reconhecendo-se enquanto professor. A relacao
com o aluno tem também um papel fundamental para que o profissional va se
reconhecendo no outro, nas suas potencialidades e nos seus limites. As
expectativas do aluno, a relacdo humana que se estabelece no processo de ensino-
aprendizagem, as adaptacdes de conduta que vao sendo necessarias, constituem-
se numa espécie de espelho, que manifesta ao professor quem ele € e quem precisa

ser. Nos relatos, os entrevistados reconhecem a importancia da relagdo com o
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aluno, como afirma P5: "O que faz a mudanca do professor € o contato com o
aluno...” (Professor P5). E, ainda, comenta P2: "O momento que temos a
consciéncia do que é ser professor ndo se da pra dizer quando foi, mas o que ajuda
muito é o contato com o aluno, na sala de aula e fora da sala de aula.” (Professor
P2).

O desafio de aprender a desenvolver suas potencialidades de comunicacéo
interpessoal, de desenvolver a capacidade de compreender e fazer-se
compreendido, aproxima o professor do aluno e o faz perceber sua importancia na
formacédo integral do outro. Ao citar a relagdo com os alunos fora da sala, o
professor destaca que sua acao extrapola os limites da sala de aula e que toda a
sua conduta e estilo de vida interessam ao aluno. O aspecto humano das relacées
desponta como fator preponderante, levando o professor a buscar competéncias
que, geralmente, ndo sao desenvolvidas prioritariamente, nas Engenharias e
Tecnologias, por exemplo.

Os professores demonstram esta realidade, como o P6 e o P2, ao citarem:
"Na instituicdo onde eu fiz 0 Ensino Médio e a Graduac¢éo nao se tinha o perfil de ser
simpatico. Quando eu virei professor ja era outra época...” (Professor P6); "No
comeco eu ficava muito inibido, agora, eu me sinto completamente a vontade. A
experiéncia de sala de aula eu consigo transferir para qualquer lugar. A interacao
com pessoas me mudou inteiramente...” (Professor P2).

A consciéncia da identidade profissional leva, segundo o relato dos
professores, a uma busca no sentido de identificar as competéncias do oficio do
professor. Mesmo considerando a formacgédo inicial voltada a docéncia,
aparentemente pouco contribui para a construcao da identidade profissional que, ao
gue indicam os relatos, é um processo que acompanha a pratica profissional e a'
reflexdo sobre esta pratica. Ou seja, o professor vai identificando-se com a profissao
enguanto a vivencia. A formacao continuada vai esclarecendo e promovendo trocas

entre os pares, que sédo fundamentais. O entrevistado P4 explica:

Quando vocé faz uma licenciatura vocé tem uma formacao genérica.
Quando vocé vai atuar como professor vocé vai se deparar com uma série
de demandas, com uma série de necessidades. E claro que o que se foca
atualmente é o conhecimento. Se vocé vai ensinar Geografia, tem que ter
muito conhecimento de Geografia, isso ajuda e da mais confianca ao
profissional. Mas quando eu entrei aqui, tudo precisa ser construido, vocé
ndo conhece o caminho. O problema era querer fazer um trabalho bem
feito. Que tipo de metodologia utilizar... O que fazer... Onde buscar. Cada
realidade o inspira a desafios novos... Aprendi muito com esta eterna busca
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de estar em contato com outras pessoas que estdo vivenciando situagfes
semelhantes ou que ja vivenciaram situagfes semelhantes. (Professor P4)

Um aspecto importante que pode ser observado refere-se a percepgado dos
limites da formacdo inicial para dar conta da complexidade da sala de aula. H4 uma
clareza quanto ao que falta ao profissional ao se deparar com uma sala de aula. O
professor P1 comenta que a formacéao inicial voltada a docéncia, é insuficiente. Diz:
"N&o pense que as licenciaturas formam o professor da melhor forma possivel
porque o problema estd nas licenciaturas mesmo. O professor hoje sé replica
modelos." (Professor P1). Sobre a formacéo técnica, o professor P6 afirma: "Eu fiz
um curso de Tecnologia e ele ndo tem contribui¢do para a formacéo pedagdgica. E
estritamente técnico. A minha formacéo técnica é insuficiente." (Professor P6). O

entrevistado P3 reafirma;:

A formacao inicial que eu tive ndo é suficiente para que eu consiga que
alguém aprenda o que estou ensinando. A Tecnologia ensina a falar, a
escrever, mas ndo ensina a ser entendido, a ser compreendido. Ai comecgou
a minha preocupacao: quando vocé percebe que a sua formacdo nado é
suficiente para aquilo que vocé desempenha no dia a dia e vocé ndo sabe
para onde vai e para quem vocé vai pedir socorro. (Professor P3)

A percepcdo quanto as limitacdes da propria formacéo, leva os professores
a pensar em alternativas para suprir esta defasagem. Buscam ajuda nos colegas
mais experientes, na equipe pedagogica, na formacdo ofertada. Demonstram

também buscar referéncias nos exemplos que possuem. A respeito da reproducéo

de modelos, fortalecida pela falta de formacéo pedagdgica, o professor P2 aponta:

Na verdade eu nédo tinha formacéo de professor. Eu me baseava no que eu
tinha de modelos de aulas na Universidade, nos meus professores. Faltou
mais pelo fato de ser um publico diferente. Aqui é Ensino Técnico e tinha
muita diferenca do que eu estava acostumado na Universidade. No comeco
foi bem complicado. Eu queria passar como um rolo compressor em cima
dos alunos e ndo da, nao dava certo. Entdo, nesse caso, eu tive que mudar
minha postura. Tive que achar outro jeito para conseguir dar aula. A pratica
foi me ajudando, as reunifes, os outros professores. Na realidade, no inicio,
estavamos todos no mesmo barco. Mesmo quem ja tinha experiéncia tinha
gue se adaptar ao publico. (Professor P2)

O professor relata o0 modo como os modelos que recebeu enquanto aluno
acabam sendo transferidos para a propria pratica enquanto profissional. A acdo dos
professores que teve é replicada ainda que inconscientemente quando 0 novo
professor busca referéncias. Anastasiou (1998) mencionou este aspecto, ao falar

sobre a didatica derivada de modelos que se conservam.



78

As ferramentas que os professores lancam mao tém muito a ver com a
experiéncia de vida anterior (enquanto alunos) e as tentativas de superar
dificuldades enfrentadas no inicio da docéncia. Falta repertério pedagdgico, suporte
tedrico e experiéncia profissional. Reconhecer que se precisa buscar o que néo se
traz na bagagem provoca conflitos, rupturas e gera necessidade de mudancgas. O

professor P1 comenta:

O professor chega a sala de aula sem saber. O cara nem sabe para onde
vai. Tem que aprender letra por letra, algarismo por algarismo.
Alfabetizacdo pedagogica poderia ser um termo interessante. S&8o o0s
professores de uma instituicdo publica federal que estdo em sala de aula e
ndo sdo sabem discutir uma metodologia de ensino adequada. N&o importa
a disciplina. Alguns professores que enfatizam o céalculo, por exemplo, ndo
fazem ideia do que precisam para ensinar. (Professor P1)

O professor nomeia de "alfabetizacdo pedagdgica" ao referir-se ao processo
de aprendizagem pelo qual os docentes precisam passar, ao apropriarem-se dos
saberes préprios da educacdo. Ele afirma que o conhecimento da é&rea do
conhecimento ndo podem ser substituidos pelo pedagogico. Demonstra perceber
gue as discussfes a respeito de metodologias de ensino sdo complexas entre 0s
professores. A experiéncia vai garantindo uma seguranca gradativa ao professor
(Tardif, 2012). Os saberes vdo sendo construidos a partir da experiéncia. Neste
sentido, Cunha (2011) destaca também o valor dos saberes que se constroem na

prépria experiéncia.

b) As pedras do inicio do percurso

Diante da indagacédo sobre quais foram as maiores dificuldades encontradas
no inicio da docéncia, constata-se que geralmente estdo em torno de aspectos
metodoldgicos. Os professores demonstram que acabaram percebendo que a tarefa
de ensinar era bem mais complexa do que imaginaram. Diferente de algumas
profissbes, a preparacado do professor é apenas um dos fatores dos quais depende o
sucesso da aula: as diferengcas encontradas em cada espago, em cada aluno, nao
podem ser totalmente previstas e fazem parte de um conjunto desafiador. Para o

professor P6:

O mais dificil € o equilibrio. Em cada turma, em cada disciplina, em cada
instituicdo, ha uma dinamica diferente. Entéo, achar o equilibrio entre ficar
na teoria ou fazer uma brincadeira com os alunos para fazé-los voltarem a
prestar atencdo, saber até onde exigir do aluno. Quando eu comecei, pela
minha formacgdo, era muito rigido, sem momentos de descontracdo... No
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inicio eu fui muito para um extremo. Era matéria, exercicios. Tudo muito
sério! O professor ndo precisa ser um animador, mas ele ndo pode ser um
desmotivador. Na realidade, o que eu percebo é que até quem tem
formacao pedagdgica tem esta dificuldade. (Professor P6)

Os relatos a respeito das dificuldades estdo em torno de questdes
metodoldgicas do ensino, seguem aparecendo, como afirma o entrevistado P3: "Os
maiores desafios sdo conseguir aplicar as ferramentas: avaliagcdo, metodologias...
Conhecer a ferramenta é facil, o problema é aplicar. A Ciéncia Social, as Ciéncias
Humanas tem esse fator indefinido: mesmo aplicando corretamente as ferramentas,
os resultados sédo imprevisiveis." (Professor P3). As dificuldades metodolégicas vao
sendo elencadas, indicando que a pratica apresenta desafios consideraveis neste
sentido.

Outro obstaculo diz respeito ao desafio de lidar com as diferencas no
ambiente da sala de aula. Cada aluno é diferente e demanda compreensao das suas
das suas individualidades. Para o professor P2, a heterogeneidade dos alunos faz

muita diferenca:

O maior desafio é conseguir atender todos os alunos. Dentro da sala de
aula tem um puablico completamente diferente um do outro. Tem um aluno
que ja tem um conhecimento maior, que aprende muito facil que entdo €
tranquilo de trabalhar e tem outros que tem muito mais dificuldades. As
vezes, alguns até com desinteresse, e dai, como é que a gente faz para ele
se interessar pela disciplina? O maior desafio que tenho hoje & atender
todas as necessidades dos alunos dentro de uma sala de aula. (Professor
P2)

Merece destaque constatar que o0s aspectos levantados séo praticos.
Estamos tratando de um grupo que, pela formacéo, ainda esta se apropriando das
bases tedricas para ajuda-lo a compreender a pratica. Eles sentem a falta desta
base. Porém, apenas dispor das teorias de ensino ndo € e nem seria suficiente para
atender as necessidades do novo professor. A apropriacdo das alternativas
metodoldgicas € processual e o interesse em melhorar as estratégias utilizadas em
sala de aula, tornando-as mais satisfatérias, pode acelerar o processo. Instala-se um
conflito quando se constata que, na pratica, sdo necessarias competéncias antes
nao imaginadas. Tardif (2012) chama de "choque de realidade”, ao descrever os
conflitos e os desafios da fase inicial da docéncia.

Na perspectiva de um ex-aluno/novo-professor, a docéncia parecia mais
simples. A reprodugcdo dos modelos e a reflexdo sobre eles estdo presente nos

relatos. Para os entrevistados P6 e P1: "O fato € que estamos vivendo outra época
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de quando éramos alunos, ndo adianta usar a mesma férmula." (Professor P6); "A
diferenga era que a aula se baseava no contetudo, numa prova a cada dois meses.
E, no inicio, eu estava replicando o que aprendi. Num momento de evolucédo e
revolucdo tecnoldgica, de conceitos, de valores, de mudancas, replicar o que se
aprendeu ha vinte anos € um problema.” (Professor P1). Conforme afirma Perrenoud
(2001), o trabalho com o habitus € sempre uma atitude de confronto.

A simplificacdo que se imaginava quanto a tarefa do professor também se
resume na mera transmissdo de conteddos. H4 um destaque neste aspecto,
principalmente porque os entrevistados demonstram que se trata de uma evolugéo
profissional superar a énfase na transmissdo de conteludos na pratica. Esta € a
principal diferenca apontada, ap0s os primeiros anos de experiéncia em sala de
aula. Ao serem indagados sobre o que mudou do professor iniciante até onde estéo
agora, observamos isto, como no relato anterior. O professor P1 afirma: "A diferenga
era que a aula se baseava no contetdo." (Professor P1). O entrevistado P6 fala, a

respeito de sua propria mudanca:

No comeco da carreira, a relacdo professor-aluno era de um professor que
entrega o conteudo, que cobra o contetado, mas nao tinha vinculo com o
aluno. Entéo, houveram muitas mudancas. Como eu adotei uma postura de
ser um agente transformador na vida do aluno, eu tive que aprender a
trabalhar dentro do meu perfil e a ser também humano. Nao ser sé um
detentor do conteddo, mas sim um professor que sabe repassar esse
contetdo com qualidade. O tempo foi passando eu fui me conhecendo, fui
conhecendo estratégias que funcionam e que ndo funcionam, o dia a dia vai
transformando e sempre h4 uma maneira melhor de fazer a aula. (Professor
P6)

O professor relatou, com suas palavras, como percebeu sua mudanca de
postura diante da consciéncia do papel que a docéncia imprime. Ao buscar palavras,
utiliza o termo "repassar”, possivelmente sem a intencdo de manter-se como mero
transmissor. Sua intencdo era a de destacar sua mudanca. Por vezes, a linguagem
pedagogica nédo € utilizada, mas pode ser compreendida implicitamente.

O professor P5 também descreve sua postura referente ao conteudo:

Quando entrei em sala de aula deu trabalho porque eu ndo conseguia me
colocar no lugar do estudante. Eu era um professor que chegava a sala,
virava para o quadro e descascava a matéria. Ndo olhava nem pra tras.
Desconsiderava o aluno. Uma sala vazia e uma sala cheia era a mesma
coisa. Eu sentia que o aluno ndo estava aprendendo. Mas eu pensava que
fazia parte, que eu tinha que seguir o contetdo. (Professor P5)

Ao evidenciar as mudancas, o mesmo professor afirma: "Eu era um

expositor de conteddo como um rolo compressor na cabeca dos alunos. Hoje eu sou
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um professor que se pauta pela realidade do aluno. Questiono os conteudos e sei
gue o aluno tem que ir no ritmo dele. O que mudou mesmo foi o refletir sobre a
pratica motivado por pessoas competentes.” (Professor P5).

Assim, € possivel perceber gque mudancas importantes estdo sendo
buscadas, na atuagdo do professor, que passam inclusive pela concepgdo que
possuem da propria profissdo, da avaliacdo de suas préaticas e da percepcdo que
tem de si mesmos. Para Machado (2008), superar a formacdo pedagodgica
insuficiente implica em reconhecer que a docéncia € muito mais do que a mera
transmissdo de conteddos. Provocar estas mudancas € um dos objetivos da
formacao continuada. Ndo é possivel dizer que o quanto estas mudancas séo
suficientes, pois o desdobramento das condutas intencionadas ndo foi analisado.

Entretanto, a tomada de consciéncia pode ser considerada como relevante.

c) A formacgao continuada: representacoes e significados.

Uma proposta de formacao continuada ndo ocorreria de uma forma natural
em um grupo de professores recém-chegados, sem experiéncia na Educacao
Bésica. Seria preciso implementar e conduzir o processo. Esta necessidade ndo é
detectada naturalmente.

Nas opinibes, também fica perceptivel a colaboracao fundamental da equipe
pedagogica e do formador de professores para orientar o processo. Para o

entrevistado P5:

O que foi importante na formacéo continuada foi a reflexdo. Foi a primeira
vez que eu entrei em contato com uma equipe pedagégica de apoio foi aqui
no Instituto (IFPR). Na Universidade n&o tinha. Na Universidade eu era um
engenheiro que dava aula. Quando eu entrei aqui tinha a formagéo
pedagégica e a formacéo pedagdgica nos obrigava a refletir sobre a pratica.
Esse é o ponto principal. No meu ver ficar entendendo teorias da educacéao,
teorias da Pedagogia, é importante para ver que ndo € a primeira vez que
estdo pensando isso. Mas, o principal € o momento de reflexdo. E pensar
sobre sua pratica continuamente. Isso foi muito produtivo. Isso me propiciou
virar de engenheiro em professor, além do contato com profissionais da
area pedagogica que eu ndo conhecia e que agora eu vejo a importancia do
trabalho deles. A Universidade classica esta errada por ndo colocar
profissionais da area da educacao para a formacao do professor. (Professor
P5)

Neste sentido, ha uma consciéncia da importancia da contribuicdo da equipe

pedagdgica no processo de formacao continuada. O entrevistado P5 afirma, ainda:
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O que faz a mudanca do professor é... 0 contato com a equipe pedagodgica.
Supondo que eu acreditasse que eu estava certo em dar aula sem me
importar com o aluno, na hora em que eu tivesse contato com a equipe
pedagdgica, ao comecar a pensar sobre a pratica eu ja ia entender que teria
gue mudar. Ndo tem como. (Professor P5)

E comum observarmos um distanciamento entre a equipe pedagdgica e o
professor, especialmente tratando-se da Educacdo Profissional. A formacgao
continuada estabelece esta ponte, atribuindo valor e significado do trabalho da
equipe pedagdgica na intervencao dentro dos processos educativos.

O processo de formacdo também foi sendo reconhecido. Ao avaliarem a
formacao continuada, os professores vao percebendo a sua aplicacéo e valorizam a

proposta. Sobre a importancia dos encontros pedagdgicos, o professor P3 descreve:

Teve importancia porque eu tive contato com as ferramentas que eu nao
tive na minha formacéo. A gente fez vérias discussdes sobre avaliacéo, de
postura, de comportamento, isso me marcou bastante. Estdo presentes até
hoje na minha prética. A formacdo continuada influencia, tem uma
consequéncia. Por mais que pense que ndo serve para ela, vai chegar um
momento em que a pessoa vai perceber que aquilo que falaram tem um
fundamento, que aquilo serve. (Professor P3)

Ao constatar significado por meio da aplicacdo pratica dos saberes
construidos, a formacgéo garante seu espaco no cotidiano do professor. E o que se
aprende, se aprende com o outro. O valor da relacdo com os outros professores e
da troca de experiéncias recebeu destaque dentro do espaco da formacao

continuada. Segundo o entrevistado P1:

A importancia esta nos professores exporem suas experiéncias, entender
realmente como se da o processo de ensino, porque ndo existe um manual.
Para construir conhecimento ndo existe manual. Uma forma de relacionar
isso é os professores exporem suas experiéncias e, a partir desse
momento, abre espaco para outros professores participarem das
experiéncias, e isso é muito importante. (Professor P1)

O encaminhamento da proposta, conduzido na perspectiva de compartilhar
problemas encontrados na pratica da sala de aula foi explicitado nos relatos,
demonstrando seu significado. Para Pimenta (2012, p.30): "Os saberes pedagogicos
podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem mobilizados a partir dos
problemas que a pratica coloca [...]".

Esta percepcao pode ser percebida na fala dos entrevistados. Sem que isso
fosse explicitado, foi ficando claro que a analise dos problemas cotidianos é
fundamental. Para o professor P2:
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A dindmica dos professores levarem os problemas era comum para todos.
Geralmente o problema de um professor era o problema de outro. No
comeco tinhamos poucos professores e conversavamos muito, diferente de
hoje. Entdo, surgiam muitas ddvidas. Um exemplo era a proposta do
trabalho por projetos. N6s ndo sabiamos como se trabalhava por projetos.
Ent&o, isso mudou. Os professores tentaram. As vezes, meio errado, mas
no final as coisas acabavam funcionando. (Professor P2)

Fortalecer a aprendizagem mutua e a troca de experiéncias provavelmente
foi mais produtivo que a adocdo de uma formacéao tradicional, centrada nas teorias
pedagdgicas. Ao conhecer o trabalho do outros, projetos comuns foram aparecendo.
Assim, a proposta de desenvolver projetos interdisciplinares foi sendo discutida,
dentro da formacdo continuada, na medida em que foi sendo percebida que a
cooperacao e o trabalho coletivo imprimem mais significado e qualificam o trabalho
pedagdgico. Foi-se percebendo que a fragmentacdo das disciplinas presentes nos
curriculos e na prética, afasta e individualiza o trabalho dos professores. Com
encontros de formacdo frequentes e, principalmente, com possibilidade de
intervencdo no processo, 0 grupo vai tornando-se cada vez mais autbnomo e

comprometido. Neste sentido, o professor P5 opina:

A provocacéo é feita num espaco coletivo. O dialogo entre professores e a
troca de experiéncias com outros professores € importante. Na
Universidade o professor sé conversa com outros da sua area. Nao tem
troca. Nao tem diversidade. Nao tem crescimento. A formacdo continuada
nasce da diversidade de pensamento. Vem de um professor de Desenho
Técnico de Mecanica perceber que um portfélio que um professor de Arte
usa serve pra ele. No departamento ndo ha riqueza. S6 fragmenta,
fragmenta e todo mundo vai pensar igual. Para qualquer aluno este sistema
nao serve. (Professor P5)

Um aspecto relevante que foi levantado no ultimo trecho, trata da percepcéo
da importancia do compartilhamento entre os pares. Esta no entender que se
aprende com o outro, que nessa relacéo de troca identificam-se problemas comuns
e solucbes possiveis. Além disso, perceber limitacbes e conquistas faz parte de
gualguer processo de crescimento. O crescimento foi descrito pelo professor P6 ao
destacar que as discussdes pedagodgicas seguem surtindo efeito e surgem

possibilidades de aplicacdo em diferentes contextos:

O espaco era para colocar situacdes praticas. Fora do espago pedagogico
lembrava-se de situacdes que tinham sido discutidas e se tentava colocar
na pratica. Entdo, as vezes, no espaco estava muita gente falando e
discutindo e, muitas vezes, ndo se chegava a uma conclusdo especifica
sobre determinado problema especifico Entéo, fora do espaco pedagdgico
acabava-se discutindo as questdes levantadas, dando continuidade. Para o
professor que tem a preocupacdo com o0 desenvolvimento humano do
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aluno, e ndo s6 o técnico, a discussdo do espaco pedagégico € muito
importante. (Professor P6)

As discussdes pedagodgicas humanizam, de certa forma, 0 processo
educativo. Para isto, ter grupo reduzido de professores € um fator fundamental para
garantir a qualidade do trabalho de formacédo continuada que valoriza a troca de
experiéncias. O crescimento do numero de professores torna mais dificil a
comunicacao e a compreensao no grupo.

Quanto a composicdo do grupo, as diferencas de experiéncias e
principalmente a diversidade entre as areas, mostrou-se um fator importante, pois
deu a oportunidade para que um aprendesse e conhecesse melhor o outro. O
entrevistado P1 comenta: "Temos 34 (trinta e quatro) professores, todos
mestrandos, mestres ou doutores. Imagine o ambiente rico para troca de
experiéncias... A construcdo do conhecimento se da dessa forma."(Professor P1).
Para o entrevistado P6, a diversidade contribui inclusive para a aprendizagem dos

alunos:

A diversidade de formacado de professores € importante para os alunos, uns
tem afinidade mais com uns do que com outros, e no todo temos um curso
bem equilibrado. Temos uma forma coletiva de equilibrar as coisas. E
importante ter professores de perfis diferentes. Temos que valorizar as
diferencas dos nossos professores. As teorias pedagoégicas ndo vao fazer
todos trabalharem de mesma forma. Nao adianta, sdo historias diferentes,
alunos diferentes e as diferencas sdo muito importantes. No mundo do
trabalho os alunos precisardo saber conviver com as diferencas. (Professor
P6)

Valorizar as diferencas e aprender com elas foi uma boa estratégia para
promover o respeito, a solidariedade e para encurtar as distancias entre as areas do
conhecimento. A fragmentacdo enfraquece as propostas e limita o potencial do
processo educativo. Para Arroyo (2011, p. 167):

Quando destacamos a centralidade do convivio humano na formacao, nos
situamos num projeto educativo comprometido com o desenvolvimento
pleno, ndo pensamos em apenas programar trabalhos em grupo, pesquisas
coletivas sobre a matéria ou tema de estudo... Pesquisar juntos, produzir
algo junto é enriquecedor. Porém ndo é apenas essa a interacdo que se
espera para gque aconteca um processo formador. Quando se tem como
horizonte que os educadores se formem e se desenvolvam como humanos,
essa aprendizagem apenas se dara se for criado um clima de interacdo em
gue as pessoas aprendam umas das outras, aprendem dos adultos e dos
semelhantes ao que elas s@o os significados que d&o os valores e
sentimentos, as emocfes, 0s saberes, as competéncias que aprenderam e
0S processos como as aprenderam. Quando a interacdo permite esse
revelar-se de pessoas, ha pedagogia. (ARROYO, 2011, p. 167)
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Deste modo, o autor consegue descrever, em outras palavras, o que €&
possivel captar nas falas dos entrevistados: a pedagogia foi sendo construida na
interacdo de uns com 0s outros.

Com o crescimento do numero de professores, 0s encontros pedagdgicos
foram sendo realizados em grupos menores, com o0 objetivo de dinamizar e
fortalecer o papel de outros formadores. Este estudo ndo avancou na analise deste
desdobramento do processo. E importante indicar que, para os participantes da

proposta, foi importante preservar sua continuidade. O entrevistado P6 afirma:

N&o de uma forma tedrica... Mas, num aspecto muito prético, o grupo que
estou inserido... discute questbes pedagdgicas. Por falta de teoria,
acabamos trabalhando isso de uma forma bem pratica e até administrativa
eu diria, porque nés saimos de la com acdes. O espago pedagdgico sO
mudou de foco, mas continua, conforme o0 amadurecimento dos
professores. Eu sempre digo, o importante é ndo deixar que morra a
discussdo, temos que parar para refletir sempre. As reunides do nosso
colegiado acontecem semanalmente e sempre temos coisas para discutir.
Se o professor deseja ser um agente de transformacgdo ele tem que estar
refletindo constantemente, mas tem que ter um momento de discusséo
coletiva para que o professor possa visualizar que o que ele tentou e ndo
funcionou, outro tentou e funcionou. Assim conseguimos perceber as
nossas limitagdes. (Professor P6)

Para o professor P5: "A formacao continuada tem que acontecer com certa
frequéncia. E complicado reunir um grupo de professores, mas tem que acontecer.
Tem que promover a reflexdo, mas é importante sempre ter um profissional da
educacdo para que haja didlogo. S6 os professores da area técnica ndo tém
condigdes, ndo tem ferramentas para puxar o debate.” (Professor P5).

Ha, portanto, o entendimento que a formac&o continuada valoriza as
competéncias pedagdgicas que vao sendo deixadas de lado, por falta de tempo.
Conforme afirma Perrenoud (2000, p.155): "A formacdo continua conserva certas
competéncias relegadas ao abandono por causa das circunstancias”.

Foi mencionado também o quanto faz diferenca quando a gestdo da
instituicdo apoia e estd envolvida na formacdo dos professores. Sem duavida:
valorizar a formacdo continuada também € uma opcdo politica. Segundo o

entrevistado P5:

A atuacdo da equipe multidisciplinar da area da educacéao é fundamental. O
processo tem muito a ver com quem esta conduzindo. A formacédo do gestor
€ muito importante para dar a devida importancia para a formacao
pedagégica. Se o gestor achar perda de tempo ha perdas da importancia da
formagdo continuada. De fato, quando o engajamento dos gestores é
imprescindivel para o sucesso de uma proposta que mobiliza toda a
organizacao do trabalho pedagdégico. (Professor P5)
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Com a valorizagcdo de propostas de formagédo continuada como opc¢éo de
gestdo educacional, vislumbram-se novas possibilidades de mobilizagao coletiva em
torno de projetos de ensino comuns e mudancas na organizacao de todo o trabalho
pedagogico da instituicdo. Trata-se de uma conquista idealizada que encontra
dificuldade de se consolidar devido a tantos modelos incorporados e
inquestionaveis. Entretanto, apontam-se caminhos de mudangas. As mudancgas
acontecem primeiro no interior de cada professor. O incentivo e a promocédo da
formacdo de professores na tendéncia reflexiva, sdo produtos de uma politica de

valorizagéo do professor. (Pimenta, 2012)

d) Reflexédo sobre a pratica.

Na anadlise dos relatos, foi possivel detectar o quanto a reflexdo sobre a
pratica foi assimilada e suas implicacdes na transformacgéo na atuacao do professor
e na concepcado que se tem do proprio oficio. O professor P3 indica que a motivacao
€ 0 constante desejo de aperfeicoar. Ele diz: "Eu tive resisténcia no inicio, mas
guando vocé quer melhorar, mesmo que vocé nao queira dar ouvidos, vai chegar
uma hora que vocé vai precisar. A consciéncia e a necessidade de melhorar levam a
isso. E, quando vé, aquilo aderiu, faz parte de vocé agora." (Professor P3). Para
Goméz (1998), a reflexdo sobre a acdo é essencial para o processo de aprendizado
permanente que constitui a formacdo profissional. O entrevistado P2 procura

descrever algumas mudancas, quando comenta:

Acredito que a formacéo continuada é tdo importante que deveria ocorrer de
forma natural, mas ndo acontece. Geralmente, os professores se rednem
uma vez a cada dois meses para decidir quem reprovou. Quem pode propor
um curriculo diferenciado para o curso, quem pode propor uma formacao
continuada sé@o os professores. A partir do momento em que o professor
entende que precisa tornar o ensino relevante, que precisa fazer com que o
aluno participe ativamente do processo de construgéo; a partir do momento
que relaciona sua area com outras areas do conhecimento, o aluno ndo
esquece. O conhecimento deixa de ser subjetivo e passa a ser real para o
aluno. O professor deixa de ser o centro. (Professor P2)

Os depoimentos indicam que a formacdo continuada tem um papel
fundamental no sentido de apontar novos caminhos e reconhecer praticas, condutas
e pensamentos que precisam ser questionados.

O professor P2, referindo-se a necessidade de mudanca, considera que
aguele aluno que tem outras aptidées esta fadado ao fracasso diante de uma visao
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tecnicista: "E complicado fazer com que o professor entenda. A partir do momento
em que ele comece a dar importancia para as reunides pedagdgicas, para este
debate, para este tipo de pesquisa na area de educacdo ai a coisa comeca a
melhorar.” (Professor P2). Ao compreender sua profissdo e assumir 0S seus

desafios, o compromisso com a transformacao é inerente. Para o professor P3:

Primeiro o que transforma o professor é o desejo de ser professor. Se vocé
ndo se identifica, ndo é feliz e esta aqui porque ndo conseguiu nada em
outra profissdo, nada mudara. Querer ser professor ndo é falta de opcgéo. E,
depois, € a vontade de melhorar. Se vocé quer ser professor vai ter que
melhorar. E isso acontece a cada dia, a cada més, a cada bimestre. Todo
ano letivo. O professor nao esta pronto nunca. Isso eu ja me convenci. Vou
me aposentar e ja ter abandonado um monte de praticas. Com certeza vai
chegar ao fim e ndo sera completa. Talvez seja valido para qualquer
profissdo, mas para esta isso € muito claro. Principalmente quando vocé
que ser um bom professor e eu quero. (Professor P3)

Educacdo e mudanca caminham juntas. Constatar que ha nos professores
gue ingressaram recentemente na docéncia este desejo por mudanca € um
indicativo de que estd havendo busca e entendimento de que todo o processo
educativo precisa ser reformulado, em face as transformacdes da sociedade em que
vivemos.

Resgatando o fato de que ha uma resisténcia dos professores por
mudancas, que as inovacdes na educacao vao sendo incorporadas em longo prazo
e que os docentes relutam em participar das formacdes continuadas nas escolas,
acabamos percebendo que para os participantes deste estudo foi um processo
diferenciado. Esta presente nos relatos uma valorizacdo do trabalho realizado. O
professor P1 afirma: "Sem duavidas os encontros foram o melhor momento que eu
vivi como professor. No momento em que as discussdes sdo num nivel pedagdgico

h& mudanca.” (Professor P1). O professor P6 menciona o carater formativo:

As discussfes pedagdgicas com certeza ajudaram em situagdes em que eu
também estava enfrentando, pois era um momento de mudanca de cidade,
de instituicdo. Eu sempre procurei colocar situagdes praticas, apesar de
termos sempre a teoria, eu sempre procurei trazer pro lado préatico, como eu
aplico na pratica em sala de aula. Nesse sentido, pela abertura do espaco
pedagégico para a discussdo achei que contribuiu muito. Acho que néo
podemos levar nada para um extremo, totalmente pratico. Ou ter um
aspecto totalmente tedrico. Mas tem que ter um pouco de teoria, para cada
um dos professores, mesmo os licenciados abrirem as cabecas, pois tem
muito mais do que ele domina em relacao a ele com a turma, em relacao ao
que ele tem feito nas suas disciplinas. Entéo, o espaco pedagdgico traz ndo
s6 a teoria, mas abria uma discussao, com aspecto bem pratico, daquilo
gue estavamos lendo e estudando. O espaco contribui nas coisas que ndo
sdo da minha formagé&o. (Professor P6)
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Quanto mais a formacgdo responde as necessidades dos professores no
momento, mais eles valorizam. (Cunha, 2011). Oportunizar a compreensao de
alguns conceitos pedagogicos que muitas vezes ndo saem do discurso atribuindo a
eles significado pratico € um grande desafio. Esta transposicdo é complexa,
considerando que muito do que se domina na teoria ndo se visualizava na prética.
Tratando-se de professores que admitem ter lacunas na formacao inicial, a formacao
continuada nestes moldes acabou obtendo resultados. O professor P2 fala da sua
experiéncia:

A formagdo continuada pra mim foi bem importante. Como eu néo tinha
formacgdo pedagdgica... para os professores formados em Licenciatura era
mais facil. Eu tinha formacdo em Engenharia. Entdo, além da préatica em
sala de aula, foram as reunibes que me ajudaram a comecar a ser professor
em si. Nas discussdes pedagodgicas a gente acaba aprendendo bastante
coisa. Tinham discussdes de textos, discussdes de praticas, como a de
avaliagcéo, que teve muita importancia. No meu caso, tive que me adaptar a
avaliacdo por conceitos. (Professor P2)

Para Oliveira (2008), a formacdo docente deve estar associada ao fazer
docente. Portanto, para os professores sem formacdo pedagégica a formacao
continuada possibilitou 0 acesso a uma nova linguagem, a insercdo num novo
ambiente profissional e a apropriacdo de conceitos de natureza pedagdgica. O
processo de formacao continuada acompanhou, interferiu e se misturou ao processo
de construcdo da identidade profissional — de professor - que estava incorporada.

Neste trecho da entrevista, P6 descreve sua percepgao:

Na época da discussao pedagdgica nés nao tinhamos muitos recursos, mas
a discussao pedagdgica ajudou a perceber que a reflexdo do coletivo ajuda
no individual. E uma coisa que nds trazemos e até os professores que n&o
participaram na época. O fato de nds termos na memaria e na nossa prética
acaba englobando, trazendo para a discusséo, para o grupo, para a forma
que esta instituicdo caminha. Entdo, até agora, eu nunca ouvi nenhum
professor reclamar do porque nds passamos tanto tempo discutindo. Na
area técnica € novidade, e talvez demore que o professor que ele recuse,
que ele descarte esta discussdo. Mas o que da pra perceber até entdo é
gue a discussdo € muito bem-vinda. Mesmo sem a teoria, o docente quer
melhorar a prética. Ele ndo quer ser s6 um detentor do contetido, mas ele
guer que os alunos absorvam esse contelido, e se o professor tem esse
perfil, naturalmente ele vai evoluir na carreira. (Professor P6)

Como em qualquer profissédo, a satisfacdo e o reconhecimento profissional €
uma constante busca. Em meio as dificuldades inerentes ao trabalho docente,
vemos relatos que indicam que a intencdo de propor uma reflexdo como acéo

coletiva produz resultados satisfatérios. Confirma o entrevistado P6:

Acho que nés temos sorte de termos professores que ainda estdo neste
processo de aprendizado. Eles estdo aprendendo. O professor aprende
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para melhorar o dia a dia dele, pra ele se sentir melhor como professor, ndo
s6 os alunos se sentirem melhor, mas também ele sair da aula com aquela
sensacao de que hoje deu uma boa aula. Hoje a turma foi receptiva, hoje a
turma foi participativa, enfim, o que ele planejou foi além do que esperava.
Essa sensacdo é boa para manter-se feliz como professor. A discusséo
pedagégica também promove isto. Temos que trabalhar, s6 que ndo precisa
ser infeliz no trabalho. E estamos conseguindo. Podemos atribuir as
discussbes, ao perfil dos professores, ao perfil dos alunos, ao perfil da
instituicdo, aos técnicos administrativos, todos sédo componentes. (Professor
P6)

O professor evidencia pontos importantes no seu relato. Indica que a
formacdo continuada foi um processo marcante, que segue influenciando ao longo
do tempo e envolvendo 0s novos que vem compondo o corpo docente. Demonstra
que esta abertura para a aprendizagem é algo benéfico, pois propde reflexdes e
mudancgas. Ao descrever o prazer de se dar uma boa aula, de se ter bons resultados
vem desta constante busca pelo aperfeicoamento dentro da profissdo. E, por fim,
atribui a éxito ao envolvimento de todos os atores do processo educacional em torno
de uma proposta de formacao que envolve toda a instituicdo e aponta para novas
metodologias, novas organizacdes curriculares e novas politicas institucionais.

Assim, pode-se dizer que 0 sucesso esta mesmo na soma de diversos
fatores. Ac¢les isoladas, mesmo bem intencionadas como propostas de formacéo
continuada precisam estar atreladas a outras acdes e caminharem juntas. Espacos
de discussédo pedagdgica e de reflexdo sobre o cotidiano escolar pode ser uma boa
alternativa de convergéncia destas muitas ac6es e pode favorecer o envolvimento

de todos de uma forma mais direta e eficaz.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia do Campus Telémaco Borba possibilitou a valorizacdo do
espaco de discussao e destacou a reflexdo sobre a pratica cotidiana. Os discursos
presentes em formacdes tradicionais geralmente tendem a culpar os outros pelo
fracasso escolar, foram sendo modificados, tornando possivel a autoavaliacdo e a
consequente mudanca.

Este trabalho procurou demonstrar que é justamente dentro da escola que
se encontra o melhor espaco de formacdo profissional do professor. N&o
desmerecendo outros programas, acdes pontuais dificultam a percepcdo do
processo e nao propiciam um acompanhamento significativo das praticas docentes.
E na acéo reflexiva que se conquista a identidade e compreens&o do significado de
“ser professor”. Quando fazem isso juntos, entende-se a importancia do outro.

Quando o grupo iniciou, havia um contrato de continuidade, permitindo certa
regularidade e sequencia nas acdes. Reuniu-se semanalmente, com espaco e
tempo garantidos para seu funcionamento. Iniciou com poucos participantes e, aos
poucos, foi recebendo novos membros. Embora tenha assumido um carater
institucional, esse grupo de formacao continuada foi trabalhado numa perspectiva de
adesdao voluntaria, pois, partiu-se da premissa que a proposta caminharia melhor se
as pessoas estivessem motivadas internamente.

Desde o inicio, foi estabelecido que houvesse um mediador que néo teria
como fungdo centralizar as discussdes, mas sim, favorecer a autoandlise,
oferecendo ferramentas para compreensdo e interpretacdo das suas proprias
praticas.

A afinidade dentro do grupo foi sendo trabalhada em torno da ideia do objeto
comum compartilhado. No caso, resolver os conflitos pessoais diante da pratica
profissional que nédo é satisfatoria (como posso melhorar?). A composi¢cdo do grupo
foi permeada pelo comprometimento dos seus membros com a proposta.

O trabalho em grupo apresentou algumas caracteristicas proprias.
Geralmente, como o cotidiano docente (volume das atividades, compromissos
extraclasse, atividades administrativas, etc.) leva o professor a nao priorizar
atividades reflexivas. Ao assumir o compromisso coletivo com agendamento prévio,

provoca uma disciplina e prioridade para a atividade. Isto foi percebido pelo fato de
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manterem-se vinculados ao grupo ao longo do tempo, por demonstrarem interesse e
por trazerem propostas de discussdo. Nesses momentos, a andlise das praticas
superou a dimensdo superficial que ocorreria quando feita nos entremeios das
outras atividades cotidianas profissionais. Ainda, na coletividade, a analise das
praticas possibilitou que o trabalho realizado individualmente fosse socializado,
fazendo com o que o professor identificasse e compartilhasse, compreendesse e
procurasse melhorar suas acdes. E, na dindmica do processo, as pessoas se
dispuseram a ajudar o outro a progredir enquanto ajudavam a Si mesmas
(autoformacéao).

A opgao dos temas tratados foi um detalhe cuidadosamente zelado,
considerando principalmente dois aspectos: que fossem efetivamente pertinentes ao
trabalho realizado e fincados na realidade vivida pelo grupo, em sala de aula. A
ampliacdo de conhecimentos pedagdgicos, nessa proposta, nao foi primordial nem
era o objetivo principal da proposta. Ela acabou ocorrendo como busca de solugdes
na interpretacdo das praticas. As atividades eram baseadas em situacdes problema
apresentados ao grupo, quase sempre oriundas de questionamentos do proprio
grupo. Exemplos: como tratar a avaliacdo por critérios de modo que o aluno
compreenda e participe? Como fazer com que o aluno seja protagonista do processo
educativo? Existem outras formas de organizar o tempo e 0 espaco escolar,
diferentes dos que conhecemos? Em torno de questdes como estas, o dialogo e a
interacdo foi sendo estabelecido. A leitura de textos, de livros, videos e a presenca
de convidados para contribuir nas reflexdes foi fazendo parte do processo.

O exercicio da andlise das praticas acabou desenvolvendo um espirito de
cooperacao profissional e integracdo dentro do grupo. Tal postura possibilitou
inovagdes na dimenséo da organizacao do trabalho pedagdgico e na gestéo escolar.
Comecaram a surgir propostas de projetos que envolviam professores de diferentes
areas e os limites das disciplinas e da atuacéo isolada do professor tornaram-se
paradigmas a serem questionados. Alguns professores passaram a compartilhar
seus objetivos, suas acdes e a convidar outros para participarem do seu trabalho.
Além disso, com o crescimento do grupo, passou a ser necessario o fortalecimento
de outras liderancas, para que outros pudessem atuar como mediadores dentro de
grupos menores. A gestao passou a ser compartilhada.

Inicialmente, pode parecer simples. Todos foram alunos. Todos tiveram

professores. E possivel julgar que ser professor resume-se a transmitir e cobrar
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informagdes. Entretanto, os novos professores foram percebendo que as situagdes
com as quais se deparam na prética exigem um enfrentamento complexo e
mobilizam saberes pedagodgicos, conceitos tedricos e competéncias para aplica-los
no laboratdrio pratico: sala de aula. Assim, ainda que o processo de construcdo da
identidade profissional ocorra na pratica, oportunizar um aprofundamento reflexivo
sobre esta pratica pode ser considerado imprescindivel na busca de alternativas
para os problemas do cotidiano docente.

Os referenciais dos profissionais que iniciam na docéncia, especialmente os
que pertencem ao grupo dos que nao tiveram formacao inicial de professor, sao
outros professores que, assim como eles, geralmente ndo consideram o0s saberes
pedagogicos essenciais para 0 exercicio do magistério. Entretanto, ha uma
dificuldade em separar esses modelos, que possuem marcas misturadas com a
propria formacdo humana, e definir quais modelos s&o bons professores.
Aparentemente, parece que estes novos docentes ndo sabem definir o que
consideram bom, a ponto de ser seguido. Porém, a pratica traduz uma incorporacéo
até mesmo inconsciente de métodos difusos e contraditérios. Entretanto, ndo se
pode negar que esses exemplos sempre terdo forte impressao. Parte destas marcas
pode, também, ser considerada positiva. Ao mesmo tempo, na relacdo com outros
professores, outros profissionais e com os estudantes, muito ainda desta identidade
vai sendo construida.

A implantacdo de uma proposta de formacdo continuada é, em qualquer
contexto, um grande desafio. No cotidiano escolar, ndo existem muitos espacos
significativos de formacao e muitas propostas ndo sdo adequadamente valorizadas.
Alguns equivocos fragilizam tais a¢fes, como falta de planejamento, utilizacdo de
métodos e linguagens inadequadas, desarticulacdo com a realidade e com a
problematica da docéncia, centralizacdo das discussdes no pedagogo, falta de
continuidade.

Desde o inicio do processo, os professores foram sendo encorajados a
assumirem a responsabilidade sobre seu proprio processo de formagcdo e a
assumirem o protagonismo dentro da dindmica de formacao.

Foi-se adquirindo confianca ao longo do tempo e foi tornando-se claro que o
centro ndo estava nos mediadores. O centro era a reflexdo sobre a préatica. Assim,
havia um fator constante de imprevisibilidade (ndo improviso) e de flexibilidade (n&o

de desordem) na dinamica dos encontros.
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Merece destaque a constatacdo que as competéncias a serem trabalhadas
na formacao dos professores faz parte de um processo de formagédo conduzido a
partir das situacdes cotidianas. A dindmica adotada ndo nega o0 acesso aos saberes
pedagogicos, ao contrario, torna-os significativos.

Existiram, evidentemente, limites que se apresentaram ao longo do caminho.
Entre eles, o risco da subjetividade. Sempre foi sendo necessario retomar o
significado do trabalho e o comprometimento do grupo, a fim de que os objetivos
iniciais ndo fossem perdidos.

Outras dificuldades foram percebidas, no decorrer do processo. A entrada de
novos participantes exigia que estes fossem contextualizados dentro da proposta. O
crescimento do grupo acabou prejudicando a participacdo efetiva de todos. Lidar
com tais dificuldades sera necessario em outras aplicacbes da proposta presente
neste estudo.

E por fim, sempre se teve em mente que se estava tratando de um percurso,
de uma trajetéria que ndo poderia indicar terminalidade. A proposta serve como
iniciacdo de uma postura reflexiva profissional que devera perdurar indefinidamente.
Assim como perdura naqueles que assumiram a profissdo de professor como oficio,
o desejo permanente de fazer o que fazem de um modo melhor. Estes sé&o
inspiracdo para construgao da escola que sonhamos.

Em futuras pesquisas, este trabalho pode contribuir na avaliagdo de
propostas de formacao continuada, na discussédo de propostas de formacéao inicial
de professores, na analise dos impactos da formacédo continuada na pratica do
professor e na trajetéria académica do aluno, no estudo dos processos que
envolvem a construcdo da identidade profissional do professor, na compreenséo que
envolve a apropriacdo dos saberes da docéncia e na caracterizacdo do profissional
que atua na Educacao Profissional e Tecnoldgica..

Enquanto pedagoga e formadora do grupo, alguns aspectos destacaram-se
na percepgdo da construgdo da identidade profissional dentro da proposta. Nos
dialogos, na proposicdo de problemas, nas reflexdes foi sendo observado que os
participantes passaram a compreender melhor os significados da profissdo. As
sinteses foram sendo produzidas coletivamente e transformando-se em ideias para
serem colocadas em pratica. Foi possivel observar que os professores, nas suas
falas, iam tomando novas posi¢cdes e superando ou confirmando convicgdes sobre a

docéncia. Foi uma historia muitissimamente gratificante, de viver e de contar!
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A Escola dos Sonhos

Eu tenho uma crencga convicta nos ideais da educacao, ainda que possam
ser considerados utdpicos. A persisténcia e o desejo de mudanca séo valores que eu
nunca abandonei.

Ao iniciar minhas atividades profissionais em Telémaco Borba, no ano de
2010, eu fui movida pelo desafio de comecar com a instituicdo, do zero. Mesmo
considerando as dificuldades préprias do processo de implantacdo, a perspectiva de
iniciar com novas propostas pedagogicas foi muito atrativa. A minha experiéncia em
instituicbes de ensino consolidadas me ensinou que as velhas estruturas sdo mais
dificeis de serem questionadas.

Tudo novo! Novos professores em torno de uma nova escola.

No primeiro dia de reunido dos novos professores, foi feito um acolhimento e
uma explanacdo sobre a historia e missdo do IFPR. Em seguida, propus uma
dindmica que envolvia a ideia de uma escola que desejavamos construir. Nominei a
atividade, sem maiores pretensdes, de Escola dos Sonhos. Surpreendentemente,
diferentes ideias surgiram. Todas, porém relacionadas com a vivéncia de cada um,
com suas historias e expectativas. Muitas delas poderiam convergir, poderiam ser
reais.

Iniciamos em seguida uma proposta de formacéo continuada. Inicialmente, o
objetivo era de suprir a necessidade de acesso aos conhecimentos pedagoégicos que
faltavam para o grupo. Tinha-se clareza, porém, que os formatos conhecidos
(palestras, leitura de textos...) ndo funcionaria em longo prazo.

O processo pode ser considerado imprevisivel. O caminho foi sendo
descoberto com o passar do tempo. Entre muitas observacdes, eu percebia que
minha hipétese de que a falta de formacao pedagdgica seria grande obstaculo para
as discussodes. Nao foi o que aconteceu. Com o tempo pude verificar que mudancas
de postura foram assumidas. Houve tentativas de integracdo, busca de alternativas
metodoldgicas, troca de experiéncias, valorizagdo dos saberes pedagodgicos.

Quando consultei o grupo para dar um nome ao nosso projeto, foi sugerido:
Escola dos Sonhos. Fazendo mencdo da primeira dinamica, acredito que
percebemos que podemos acreditar em mudancas, e por tras das mudancas esta a

condigéo de reflexao.
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Ciente de que se trata de um processo para toda a vida profissional,
perceber o despertamento me deu uma grande satisfacdo. Foi uma recompensa.
Assumi a posicao de formadora, mas estava claro que a conquista era do grupo.

Depois de anos, ainda foi possivel constatar que os significados que ficaram
presentes nos relatos, mas principalmente nas praticas. Com o crescimento do
grupo, a formacéo continuada foi delegada para ser feita em grupos menores. Ainda
que com dificuldades, os professores continuam a formacdo nestes grupos,
motivados pelos resultados que todos colheram.

A Escola dos Sonhos € um lugar supostamente utOpico. Mas, ndo €
justamente pelos ideais de uma educacao ao alcance de todos, com possibilidades
de superacao intelectual, profissional e humana que tanto lutamos?

A distancia entre a realidade e a realizacdo pode ser ainda, imensa.
Entretanto, caminhar e especialmente caminhar com outros nesta direcdo é um
privilégio.

Karina Mello Bonilaure
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ANEXO A — PROTOCOLO DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES
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Protocolo de entrevista com os professores

Identificacéo:

I N (0] 1 PP PP PPPPT
2. Namero: ............ 3. Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino 4. ldade: .............
4. Formagéao:

=) I | = (6 L1 = Tt = Lo oSSR
(o)l eT0 e 1= To [ = Tox= To LN PSR TTPPPRR
5. Funcgéo que exerce no IFPR: ............... 6. Tempo de servigo no IFPR: ...............

7. Tempo de magistério: ..................

Construcao da identidade profissional
1. Descreva 0s motivos que o levaram para optar pela profissdo de professor.

2. Comente sobre a sua formacdo inicial explicando o que foi suficiente ou
insuficiente para sua atuacdo em sala de aula no inicio da sua atuacgéo profissional.

3. Quais foram os maiores desafios enfrentados enquanto professor quer em sala de
aula ou nas atribuic@es fora dela, no inicio da sua trajetoria?

Processo de formacao continuada

1. Descreva a importancia da formacao continuada proposta no Campus Telémaco
Borba no seu primeiro ano de funcionamento para o0 seu desenvolvimento
profissional.

2. Destaque alguns aspectos que considera mais significativo na proposta de
formacao continuada.

3. Fale sobre a importancia das discussdes pedagogicas em espac¢os de formacgéo
continuada, colegiados de cursos ou grupo de estudos. Ha implicacdes diretas sobre
a sua pratica pedagogica? Justifique.

4. Na sua opinido, o que realmente transforma a pratica docente num sentido de
torna-la reflexiva e contribuir para o desenvolvimento as competéncias profissionais
desejadas?

5. Quais séo as maiores diferencas que vocé percebe na sua prética durante esses
anos de trabalho? Que professor vocé era e que professor vocé é hoje?
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ANEXO B — CARTA DE APRESENTACAO AOS ENTREVISTADOS
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CARTA DE APRESENTACAO

Telémaco Borba, 21 de marco de 2014.

lImo. Sr.
Professor

Assunto: Carta de Apresentacao

Dirijo-me a V. Sa. na condicdao de aluna do Programa de Mestrado em
Ensino de Ciéncia e Tecnologia da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana,
com o objetivo de solicitar sua participacdo no estudo: Formacdo de professores
para a Educacdo Profissional e Tecnologica. Este estudo se constituiu tema da
dissertacdo para a conclusao do curso, sob a orientacdo do professor Luis Mauricio
Resende.

Diante da complexidade no que tange a formacdo de professores para
atuacao na Educacéo Profissional e Tecnoldgica, o tema foi considerado importante,
no sentido de contribuir para a formacéo do profissional professor e de criar espagos
de reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

A proposta deste estudo é discutir a experiéncia do Campus Telémaco
Borba, no seu primeiro ano de implantacdo, de formacédo continuada de professores.
Os protagonistas sdo os proprios professores, que conduziram, construiram e
participaram do processo de formacdo. Para tal discussdo, serdo analisados os
registros produzidos dos encontros pedagogicos e relatos das experiéncias dos
envolvidos.

Desta forma, gostaria de pedir a sua colaboracdo através de uma entrevista
que sera em dia e local a ser definido em comum acordo. Fica assegurado que
todos os dados fornecidos serdo confidenciais e ndo haverad divulgacdo da
identidade dos participantes neste ou em outro trabalho futuro.

Certa de que a contribuicdo de cada um € muito valiosa, desde ja, agradeco.

Atenciosamente,

Karina Mello Bonilaure
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO DOS ENTREVISTADOS
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu,

, concordo em

participar voluntariamente do estudo: Formacdo de professores para a Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, entendendo sua proposta e sua natureza.

Reconhego que as informacdes podem ser utilizadas em futuras
publicacdes, desde que seja mantido sigilo sobre a autoria das minhas respostas e

garantido que meu nome néo seja identificado.

Telémaco Borba, de de 2014.
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ANEXO D — CADERNO DE ORIENTACOES METODOLOGICAS
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INSTITUTO FEDERAL DO PARANA

Karina Mello Bonilaure
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2014



FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA
CADERNO DE ORIENTACOES METODOLOGICAS

Karina Mello Bonilaure *

CAROS PROFESSORES

Na experiéncia que acumulo de mais de vinte anos como professora e
pedagoga da escola publica, participei e conheci muitos esforcos no sentido de
qualificar a acdo pedagodgica. Acabei constatando que as iniciativas bem-sucedidas
sao aguelas que sao significativas para seus sujeitos.

O dia a dia do professor é geralmente desgastante e o acumulo de trabalho
ndo permite a percepcdo de que espacos de discussdo pedagdgica devem
valorizados e tratados como prioridade.

Entretanto, acredito que a mobilizagcdo coletiva no sentido de se refletir
continuamente sobre a acdo pedagogica e, especialmente, fazé-lo a partir dos
problemas enfrentados no cotidiano, podem nos levar a um patamar de proposi¢céo
de propostas significativas, inovadoras e revolucionarias.

N&do existe receita, apenas placas indicativas de que ha possiveis
caminhos...

Desejo firmemente que todos os professores ousem fazer diferente. Espero
que as oportunidades encontradas no contexto atual da Educacgao Profissional e

Tecnolodgica nos sirvam de incentivo.

Bom trabalho!

! Graduada em Pedagogia pela UFPR (1995), Especialista em Organizacdo do Trabalho Pedagogico
(UTFPR, 2006) e Mestre em Ensino de Ciéncias e Tecnologia (UTFPR, 2014). Pedagoga do Instituto
Federal do Parana.
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1 APRESENTACAO

Este caderno de orientagcbes metodoldgicas é o resultado experimental de
uma dissertacdo de mestrado apresentada no Programa de PéOs-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Tecnologia, da Universidade Tecnologica Federal do Parana -

Campus Ponta Grossa, orientada pelo Prof. Luis Mauricio Resende.

2 PUBLICO-ALVO

Este material foi produzido como uma proposta de formacgdo continuada
voltada a professores da Educacdo Profissional e Tecnologica. Professores e
formadores poderéo utiliza-lo como encaminhamento de acdes coletivas em torno da

formacao da equipe em servico.

3 INTRODUCAO

Tratar da docéncia na atualidade demanda compreender e situar o professor
no contexto historico, politico e social da atualidade. E um momento de maior
acesso a educacao formal e de recrutar novos professores para novos desafios.

O ingresso de professores na docéncia envolve uma série de fatores. Um
destes fatores refere-se a formacédo do profissional. A preocupacdo em torno da
formacdo continuada néo é recente e geralmente esta cercada por dificuldades.
Esta problemética é ainda mais complexa, quando voltada aos docentes de nivel
superior.

No caso da Educacgéo Profissional, a formacgao inicial voltada a docéncia
nao é uma exigéncia para o ingresso na carreira docente. Tendo em vista a grande
necessidade de contratacdo de profissionais das areas técnicas com bom
conhecimento especifico e a escassez de profissionais que agregam estes
conhecimentos a formacéo pedagogica, grande parte dos docentes ndo conhece
quais sdo os saberes da docéncia. E possivel afirmar, ainda, que estes
conhecimentos sao considerados secundarios para muitos deles.

Neste contexto, entende-se que a formacgdo continuada seja um caminho



para a qualificacdo pedagdgica, suprindo as lacunas criadas pela falta de
embasamento na histéria, na politica, na filosofia da educacgéo, na didatica.
A proposta que estd sendo apresentada visa dinamizar esse processo,

tornando-o mais motivador e produtivo e eficaz.

4 OBJETIVOS

- Oferecer orientagcbes para fundamentar propostas de formagédo continuada para

professores sem formacgéo pedagodgica formal.

- Propor reflexdes sobre as possiveis formas de organizacdo de espacos de

discusséo pedagdgica no ambiente institucional.

- Indicar as possiveis condicfes de desenvolvimento de um processo de formacgéo
conduzido pelo grupo, com base nos problemas do cotidiano e na troca de

experiéncias.

- Incentivar a adoc¢éo de uma postura reflexiva sobre a pratica pedagdgica.

5 ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS

Tratar da temética "Formacdo de Professores” é um desafio complexo.
Embora se refira a um campo ja legitimado como de fundamental importancia para
garantir a qualidade da Educacéao, por outro lado ainda carece de propostas de éxito,
nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

De um modo bem amplo, é possivel dizer que, atualmente, ha grandes
esforcos entre os educadores no sentido de se discutir e aprimorar a formacéo de
professores, tanto inicial, quanto continuada.

A relagéo do professor com o conteudo, que vai sendo transformada no
decorrer da pratica. Trata-se de uma referéncia para os iniciantes na carreira, que
valorizam a transmisséo do conteudo acima da apropriacdo dos saberes didaticos.

As dificuldades que vao surgindo, na relacdo com os alunos, nas suas diferencas,



servem de alerta que mobiliza a busca de aprendizado pedagdgico.

O convite &, além dos mencionados, superar também o imediatismo e o
improviso e iniciar um processo de reflexdo que conduza a estas mudancas e
consolide novas concepcdes.

Enfatizar a formacéo dos professores da um sentido de pertencimento e
valoriza a profissionalizagao do oficio. Pimenta chama de “politica de valorizagdo do

desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituigdes escolares”:
A formacéo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituicbes escolares, uma vez que supde condi¢des de
trabalho propiciadoras da formacédo como continua dos professores, no local
de trabalho, em redes de autoformacdo, e em parceria com outras
instituicées de formacéo. (PIMENTA, 2012, p.35)

O profissional e a instituicdo que se sentem valorizados estdo em melhores
condicdes de discutir e propor as melhorias educacionais necessarias. Portanto, é
possivel acreditar que a formacéo de professores pode ser um dos mais importantes
pontos de partida.

Frente aos desafios que encontra em seu cotidiano profissional, o professor
passa a desenvolver estratégias, em grande parte, intuitivas, de autoformacéo.
Ciente que ndo esta suficientemente preparado, as tentativas sao feitas, muitas
vezes buscando em colegas mais experientes respostas aos questionamentos que
vao aparecendo, quando ndo, usando as referéncias docentes que teve enquanto
discente. Desse modo, a pratica docente vai sendo reinventada, os saberes vao
sendo construidos e consolidados na medida em que as praticas vao sendo
explicitadas. E desta maneira se organizam e se fortalecem.

Assim, Zanella (2011) afirma que o mais importante para a formacao
continuada dos professores € sua participagdo na criacdo dos processos de
formacao. Ela menciona que estes devem assumir seu lugar, ativamente, como
propositores e participantes, atuando sobre os problemas enfrentados e buscando
ferramentas que apontem solugbes. Destaca, também, a importancia de que
instituicbes tenham autonomia para desenvolverem propostas de acordo com suas
realidades. O envolvimento dos professores tende a torna-los ativos e responsaveis
pelas mudangas que se desdobrardo na pratica.

Neste sentido, a concepcdo de formacdo continuada vai assumindo novas

dimensdes. E importante que seja criado um ambiente que possibilite, de modo



coletivo, que o grupo envolvido avance no aspecto da colaboracéo, crie formas de
troca de experiéncias, desconstrua paradigmas e caminhe para uma inovacgao
estrutural do processo educativo. E a partir do momento que os professores sentem
0 pertencimento, percebem-se capazes de conduzir e opinar sobre a propria
formacdo, e o processo de formacdo continuada torna-se significativo, traz
motivacao e estabelece vinculos entre eles e até com a propria instituigcéo.

A formacéo pedagdgica influencia diretamente no modo de ser do professor
e é valorizada na medida em que responde as necessidades diretas que apresenta.

Nesse sentido, Cunha (2011) comenta:

A formacdo pedagodgica €, para esses professores, também um fator de
influéncia no seu modo de ser. Constatei, entretanto, que néo se pode falar
em formacdo pedagdgica como algo unitario, com um referencial comum.
Os depoimentos dos professores mostraram que ela ocorre de forma
diferencial no que se refere a objetivos, filosofia, duracdo, significado etc.
Percebi ainda que, quanto mais ela responde as necessidades dos
professores no momento que a realiza, mais eles a valorizam. Para alguns,
a formacéo pedagogica deu uma resposta as necessidades sentidas e fé-los
refletir sobre a realidade vivenciada. Para eles, tal informacéo foi
significativa e influenciou novas formas de ser. (CUNHA, 2011, p. 160).

Assim, a influéncia do processo de formacéo afetard e produzira resultados
nas praticas de todos os envolvidos no processo educativo. A identidade profissional
em construgdo vai sendo definida e o professor vai “nascendo” dentro desse
processo de identificagao.

A formacédo continuada pode oportunizar que a experiéncia profissional se
solidifique em bases mais cooperativas e ndo competitivas. Portanto, o convite
ousado de transformacédo das praticas obsoletas, que surge a partir da adocéo de
novas posturas diante da concepcao de Ciéncia, de opcdes metodologicas e que se
da através do didlogo e da colaboracdo, tem estreita relacdo com a compreensao
que o professor tem de si mesmo. A consciéncia e a percepgdo sobre estas

dimensdes pode fazer toda a diferenga entre manutengdo e mudanca.

6 ORIENTACOES METODOLOGICAS

A tentativa de estabelecer uma metodologia levanta geralmente a
possibilidade quanto aos riscos de se reduzir qualquer proposta pela dificuldade de

apreensédo de todo um cenario complexo e multideterminado.



Considerando a importancia da formacgdo continuada de docentes, a
escassez destas propostas (principalmente na educacdo profissional e no ensino
superior) e os obstaculos referentes a falta de significado dos saberes pedagdgicos
por parte inclusive de alguns professores, parte-se do principio que os modelos de
formacdo continuada conhecidos ndo s&o eficazes e novos encaminhamentos
precisam ser testados.

Este texto ndo tem a pretensdo de esgotar possibilidades ou de descrever
uma receita que possa ser reproduzida literalmente. Nele, faz-se um esforco para
indicar um caminho para conduzir profissionais que buscam aperfeicoamento
pedagdgico. Para compreender esse caminho, precisa-se, em primeiro lugar, ndo
adotar uma postura de leitura e de entendimento lineares. A expectativa de uma
divisdo por etapas nao sera atendida. Isto ocorre porque capturar a dinamica de um
processo ativo, vivo e dialético; e reproduzi-lo ndo parece ser possivel. As relacdes
entre os sujeitos envolvidos, a andalise dos problemas do cotidiano e a pratica
reflexiva sdo, em conjunto, aspectos complexos e subjetivos.

A opcao foi feita no sentido de descrever propostas de acdes que foram
aplicadas e obtiveram resultados na pratica. Entretanto, as propostas de acao sédo
simultaneas, ndo sendo possivel prever etapas ou protocolos de condutas rigidas.
Reportando-se aos papéis e ao contexto, ha alguns pontos de partida a serem
considerados:

- o formador: a escolha do formador é bastante delicada. No seu perfil
precisa haver profundidade no conhecimento pedagdgico e experiéncia enquanto
docente. Além disto, precisa agregar a capacidade de articular estes conhecimentos
a prética dos professores, a aplicacdo na solucdo de problemas. E preciso que o
formador tenha habilidade de conciliar as contribuicbes dos participantes, suas
expectativas, suas necessidades.

- 0s professores: devem ter disposicao de participar ativamente da formacéo
continuada. No caso de ndo possuirem formacdo pedagodgica formal e de serem
principiantes na docéncia é importante considerar que o grupo tera um perfil
completamente diferente se comparado a um grupo formado por professores
licenciados ou experientes. Para sentirem-se motivados, precisam sentir que seus
guestionamentos s&o acolhidos e que solugbes séo buscadas coletivamente.

- a Iinstituicdo: deve estar comprometida e envolvida no processo de

formacdo continuada. Deve garantir prioridade quanto ao tempo destinado para



espacos de discussdes pedagdgicas.

- a dindmica: garantidos os espacos de discussdo, serd necessario iniciar
com elementos que envolvam o professor na reflexdo sobre sua acdo pedagdgica. A
partir de situacdes do cotidiano, problemas e saberes da docéncia devem ser
abordados com diferentes estratégias que podem partir tanto do formador quanto
dos participantes. Elementos teoricos, outras experiéncias, colaboragdo mutua, séo
aspectos que aparecem inseridos nestas estratégias. Assim, abaixo foi proposto um
quadro, a fim de traduzir esta concepcdo em encaminhamentos possiveis de
aplicacdo. Nao deve, entretanto, ser tomado por passos, poiS um ou muitos
principios (a0 mesmo tempo) podem surgir em diferentes momentos da formacgéo
continuada. No quadro, procura-se descrever algumas acfes importantes do
formador e dos docentes envolvidos (sentido vertical). Acdes consideradas comuns,
do formador e dos docentes, estdo indicadas para ambos. A Ultima coluna traz
comentarios que complementam algumas das orientacfes, especialmente relativos a

sua aplicacao prética.



7 PROPOSTAS DE ACAO

PROPOSTAS DE ACAO

Acbes do Formador

Acdes do Grupo

Comentario

Sensibilizar a unidade para a importancia da
formacéo continuada.

Garantir o apoio da Gestdo e a participacdo
integral da Equipe Pedagdgica.

A instituicdo que abraca a proposta da passos
importantes no sentido de fortalecer a adesao de
toda a equipe

Propor a frequéncia e duracéo dos encontros.

Estabelecer os horérios da formacédo continuada
uma prioridade.

Os intervalos ndo podem ser muito longos para
garantir o comprometimento. Sugere-se que 0s
encontros sejam semanais.

Estar preparado previamente com temas que se
apresentam no cotidiano escolar.

Tomar consciéncia, desde o inicio, que o foco do
trabalho é a reflexdo sobre a prética. Portanto, é
importante que sejam trazidas situagbes do
cotidiano pedagdgico.

A sensibilidade para mediar é fundamental para
gue o processo nao esteja previamente formatado
e desdobre-se com base nos problemas
apontados.

Ganhar a confianca do grupo e estabelecer um
clima de extrema confianga entre os participantes.

Conhecer o perfil do grupo.

Propor e ouvir estratégias de analise dos problemas levantados.

Exemplos de estratégias: forum de debate,
leituras de referencial tedrico, sintese e
discusséo, apresentacdo de semindrios, relatos
de experiéncias, palestra de um convidado
experiente, relato de alunos e pais, videos e
outras midias, trabalhos em grupo, visitas,
pesquisas, dinAmicas e outros.

A base da proposta é o dialogo. As estratégias
sdo ferramentas para favorecer o didlogo e a
troca de conhecimentos e experiéncias.
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Estabelecer um cronograma com base nas
estratégias levantadas.

E importante organizar as dinamicas para que o
processo nao esteja refém do improviso.

N&o cair na tentacao de ser o centro da formacao
continuada: aprender a ouvir e a estimular a
participacdo ativa de todos. Lembre-se: o centro
sdo os problemas que emergem da pratica dos
docentes e o0s participantes sdo 0s protagonistas.

Valorizar as experiéncias profissionais e pessoais
e estabelecer pontes com o0s saberes
pedagdgicos.

Evitar a linguagem excessivamente pedagdgica,
gue acaba dificultando a comunicacéo.

Tomar cuidado com os termos pedagdgicos e
com a subjetividade para que o didlogo seja
estabelecido.

Fazer sempre os resgates do que foi sendo
apropriado e buscar sempre o estabelecimento de
relacdes entre os saberes.

E importante adotar praticas de sistematizacéo
para fortalecer a apropriacdo dos saberes.

Reforcar constantemente o objetivo de se ter um
projeto educacional coletivo, em torno do qual
todos buscam aprimoramento.

Compartilhar coletivamente um projeto
educacional comum, em torno do qual se busca
aprimoramento individual (autoformacao).

Envolver técnicos-administrativos, alunos,

pais e gestores na formacédo continuada.

Incentivar a critica, o questionamento dos
modelos postos, numa postura transgressora
(como sugerem alguns autores) e propositiva.

A critica ndo deve ser apenas ideolégica. Ela
precisa refletr em alternativas de novas
propostas.

Indicar permanentemente novas possibilidades de organizacéo do trabalho pedagogico, repensando
coletivamente os tempos e espacos escolares.
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Conduzir todas as discussées que forem em torno do processo ensino-aprendizagem, tendo o aluno
como foco, desviando da tendéncia de se supervalorizar a transmisséo e contelidos e 0s aspectos
metodoldgicos.

Compreender o espaco de formagéo enquanto espaco de apreensado da proposta institucional.

7

A visdo institucional é
espacos de formacao.

fortalecida dentro dos

Vincular aspectos da gestdo administrativa ao
processo de formacdo a fim de promover a
participagdo e demonstrar que a gestdo
administrativa e pedagogica ndo séo dissociadas.

Assumir uma postura participativa diante das
questdes administrativas.

Manter o didlogo na perspectiva da profissionalizagédo do professor em funcéo do seu oficio, e na
apropriacéo dos saberes e das competéncias proprias da docéncia.

Ter o compromisso de produzir registros espontéaneos individuais a fim de servir como auxiliar da
memodria, exercicio de aprendizagem e material de reflexdo.

Produzir registros coletivos, utilizando ferramentas tecnoldgicas ou outro tipo de suporte que favoreca
a interacao e a aprendizagem mutua.

Um Blog ou uma plataforma virtual, por exemplo,
podem ser sugestdes que apoiam a formacdo
continuada.

Instigar o} de

interdisciplinares.

planejamento projetos

Ter a disposicao de falar sobre as proprias
experiéncias continuamente, desenvolver o
exercicio de escuta do outro e aprender com
outras vivéncias.

z

A fala s6 é espontdnea quando é criado um
ambiente propicio para a participacao.

Vincular de forma permanente a questédo do planejamento em torno das reflexdes pedagdgicas,
valorizando a intencionalidade e a consciéncia em abandonando o improviso e a reproducao acritica.
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Articular a reflexdo sobre a pratica ao curriculo, com a clareza de que o curriculo € uma proposta que
deve refletir a dinamica da pratica pedagogica. Portanto, necessita ser consultado, avaliado e
transformado, conforme a praxis vai sendo transformada.

No entendimento do conceito amplo de curriculo
como elemento articulador da acdo pedagdgica,
ele tende a ser o fio condutor das discussdes
pedagogicas.

Manter a discussédo continua a respeito da fungéo social da escola e o papel social do professor
neste contexto.

Tratar a questdo da avaliacdo de modo articulado
e coerente com as opcdes pedagdgicas
assumidas.

Promover a avaliagdo continua do processo de
formacéo continuada.

Incorporar a avaliacdo como questdo permanente
de reflexdo, entendendo que ndo pode ser
entendida como processo pedagdgico isolado.
Desenvolver o entendimento de que refletir sobre
como avaliar os alunos diz muito sobre sua
conduta enquanto professor.
Perceber que a avaliagéo abrange e reflete todo o
processo de ensino-aprendizagem.

Compreender que a heterogeneidade dos alunos
tem uma série de implicacdes e que os lidar com
as dificuldades que provoca € um dos maiores
desafios a ser enfrentado pelo professor.
Perceber que o quanto mais desenvolve as
competéncias da docéncia, mais tem condictes
de enfrentar o] problema.
Descobrir que as diferencas na sala de aula séo,
na verdade, favordveis a aprendizagem e ao
desenvolvimento do grupo.

Incentivar o trabalho em equipe.

Entender que trabalhar em equipe é
imprescindivel para o processo de formacéo
continuada.

Durante o processo, 0s professores véao
percebendo a importancia da equipe, os vinculos
e a confianca vdo sendo fortalecidas e a
tendéncia é que comecem a articular-se
coletivamente, buscando trabalhar em conjunto
no dia a dia.
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Coordenar o grupo considerando a eficacia do
trabalho dentro de um grupo mais reduzido (até
15 participantes). Sugere-se subdividir o grupo se
for muito numeroso.

Na experiéncia do IFPR, o grupo iniciou reduzido.
Com novas contratagfes, 0 grupo aumentou e as
discussdes foram ficando mais dificeis, pois a
participacdo de todos foi ficando mais escassa.
Como a participacdo é imprescindivel, algumas
discussbes foram sendo encaminhadas aos
pequenos grupos. Cabe lembrar que é
recomendavel que estes grupos também sejam
compostos por pessoas de areas diferentes. Além
disto, ha necessidade de que outros formadores
estejam preparados para dar prosseguimento na
proposta.

Incluir a tematica referente ao uso de novas
tecnologias educacionais.

Divulgar, no espaco de formacdo, experiéncias
relacionadas ao uso aplicado de tecnologias
educacionais.

Além de ser uma motivacao para os alunos, tratar
das tecnologias educacionais motiva e diversifica
o tempo de formacéo continuada.

Valorizar temas ligados as questdes éticas que circundam o ambiente educativo, como a
sexualidade, o preconceito, a violéncia.

Ha uma riqgueza grande nas discussfes desta
natureza. Aprende-se muito com 0S outros e
percebemos fortes aspectos humanos da
profissdo. Caminha-se também na perspectiva de
adocéo de condutas comuns de enfrentamento.

Manter a perspectiva de construc¢éo da identidade
profissional como processo permanente.

Instigar quanto aos modelos
inconscientemente reproduzidos.

que sdo

Procurar cultivar uma postura questionadora
referente aos modelos pedagégicos e a tradicao,
muitas vezes inadequados para a educacao
contemporénea.

da
de

consciéncia
modelos

A elevacao
desconstrucéo
inconscientemente.

promove a
praticados

Compreender a formacdo continuada no sentido
da autoformacédo, assumindo a responsabilidade
sobre a prépria formacgdo e buscando diferentes
possibilidades de apropriacdo e desenvolvimento
de competéncias profissionais.
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8 CONCLUSAO

A tematica referente a formacdo continuada € recorrente e considerada
importante no ambiente escolar. O diferencial pode estar justamente no
deslocamento do foco do processo que sai do conteldo pedagdgico e passa a ser a
reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

A apropriacdo dos saberes da docéncia é resultado deste processo reflexivo.
A oportunidade dada ao professor de assumir sua propria formacéao € fundamental
para o seu comprometimento e desenvolvimento profissional. O fortalecimento do
coletivo também é um aspecto muito relevante, tendo em vista a individualizagcédo e a
fragmentacao do processo de ensino.

O resultado possibilita o favorecimento da construcdo da identidade
profissional do professor, a valorizacdo do trabalho em equipe, a aquisicdo de
competéncias necessérias a docéncia e o surgimento de propostas pedagogicas no

sentido de superar praticas tradicionais e reprodutoras.
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