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RESUMO

Este estudo analisa a representacdo social de formacdo de um grupo de professores e
formadores da Rede Municipal de Ensino de Manaus, construida durante o seu processo de
formacdo profissional, sua pratica pedagdgica e sua experiéncia de vida. Parte-se do
entendimento de que a formacdo é uma construcdo social e que, como tal, reflete o tipo de
sociedade e sujeito que essa sociedade quer formar. Abordam-se as concepgOes de formacéo
que permeiam a representacdo social de formacdo dos sujeitos envolvidos e 0s contextos
historicos e sociais nos quais essas representacdes foram construidas. Nesse sentido, o estudo
estd organizado em trés capitulos que se constituiram mediante as questdes norteadoras da
pesquisa que, articuladas aos objetivos, nortearam o processo de investigacdo. Os capitulos
respondem, entdo, as seguintes questbes: Qual a Representacdo Social dos professores e
formadores da Rede Municipal de Ensino sobre formacdo? Existe diferenca entre a
Representacdo Social dos professores e a Representacdo Social dos formadores sobre
formagé@o? Por que a maioria dos profissionais das escolas da Rede Municipal ndo parece
buscar a conquista de seu espaco formativo na escola? Que caminhos estes profissionais tém
buscado individual e coletivamente para o seu desenvolvimento profissional?

PALAVRAS-CHAVE: Representacdo Social. Formagdo. Formacgdo Continuada. Politicas
Publicas.



ABSTRACT

This study analyzes the Social Representation of formation of a group of teachers and their
professors of the net of education in Manaus, constructed during its process of professional
formation, pedagogical practices and their life experiences. It comes from the undestending
that the formation is a social construction and that, as such it is, reflects the type of society
and citizen that this society wants to form. The conception of formation are approached to the
social representation of formation of the involved citizens and the historical and social
contexts in which these representations had been constructed. In this direction, the study it is
organized in three chapters that had been constituted by the guideline questions of the
research that, articulated to the objectives, had guided the investigation. The chapters, then, to
the following questions: What’s the Social Representation of the teachers and their professors
of the Manaus Net of Education about formation? Does exist difference between the Social
Representation of the teachers and the Social Representation of the professors on formation?
Why the majority of the professionals of the schools of the Municipality Net does not seem to
search the conquest of its formative space in the school? What are the ways that these
professionals have searched individual and collectively for its professional development?

KEY-WORDS: Social Representation. Formation. On Going Formation. Public Policies.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo teve como objeto de investigacdo as representagdes sociais de
formacdo para um grupo de professores e formadores da Rede Municipal de Ensino de
Manaus que trabalham com o ensino fundamental. O foco se direcionou no sentido de
conhecer as representacdes sociais que professores e formadores construiram a partir das
apropriacOes feitas no seu processo de formacdo profissional, sua pratica pedagodgica e sua
experiéncia de vida.

O interesse por esse estudo surgiu do trabalho com a formacdo continuada de
professores. A nossa experiéncia profissional como professora da educacao infantil e anos
iniciais, pedagoga e formadora no campo da formacao continuada de professores permitiu o
contato, a troca de experiéncia, o estudo teérico em conjunto, a reflexdo e o didlogo com os
professores que nos trouxeram inumeras inquietacdes.

Dentre estas inquietacdes, 0s posicionamentos dos professores sobre a importancia da
formacdo continuada, do permanecer buscando e aprendendo, a fim de melhorar as praticas
referentes ao processo ensino e aprendizagem e favorecer o desenvolvimento do seu trabalho
profissional, ao mesmo tempo em que demonstravam um aparente desconforto frente ao
estudo, a leitura e a reflexdo, tornou-se uma questéo perturbadora.

Esta inquietacdo se tornou mais intensa a partir do momento em que passamos a
trabalhar no Centro de Formag&o Permanente do Magistério como formadora de um programa
de formacdo continuada para os professores da rede municipal de Manaus. Esse programa
privilegiava a reflexdo sobre a pratica a luz dos estudos tedricos como pontos centrais dos
encontros com os professores, chamados de encontros de formacao.

Nos encontros onde eram realizadas oficinas metodoldgicas com os professores, 0
trabalho fluia, mas, quando eram feitas propostas de estudos tedricos, havia uma forte rejeicéo
por parte deles. Suas falas apontavam que as teorias estudadas na graduacao eram suficientes
para o exercicio da profissdo. Eles precisavam, entdo, de metodologias que os ajudassem no
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espaco de sala de aula, que contribuissem com o trabalho a ser realizado com alunos que, em
sua maioria, segundo os professores, ndo gostavam de estudar.

Quanto as reflexdes acerca da pratica docente, estas se configuravam na fala dos
professores, em maioria, no ambito da falta de estrutura fisica, pedagogica e material
oferecido pela Secretaria de Educacdo as escolas. Ou ainda na exposi¢do das impossibilidades
ou limites do trabalho docente quanto a falta de compromisso dos alunos e familiares com a
escola e o processo de aprendizagem.

Nestes encontros, falavamos da escola enquanto espaco formativo, e os professores
queriam cursos com certificados. Faldvamos sobre a importancia de refletir sobre as praticas
docentes, buscdvamos as teorias da educacdo para respaldar essas reflexdes, e os professores
diziam que queriam ajuda em como desenvolver determinado contetdo em sala de aula.

Diante desde conflito de posicdes e necessidades, agora ja ndo mais na realidade com
os professores das escolas com as quais haviamos trabalhado, entendemos que essa questao
poderia ser objeto de uma pesquisa aprofundada a fim de contribuir com a formacéo
continuada de professores. Assim, por meio um método investigativo, buscamos saber como
formadores e professores representavam a formacdo. Que sentidos a formacdo mostrava ter
para professores e formadores.

Vale ressaltar que os formadores, grupo constituido por professores e pedagogos da
rede municipal de educacdo que trabalhavam no Centro de Formacdo Permanente do
Magistério, foram incluidos no universo da pesquisa, por serem eles que trabalhavam no
momento da elaboracdo e implementacdo do projeto de pesquisa que deu origem a essa
dissertacdo, em um dos espacos destinados a formacédo continuada dos professores da rede.

Assim, na perspectiva de contribuir com a formacgdo continuada de professores,
buscando o sentido da formacdo para professores e formadores, entendendo a formagéo como
processo de construcdo social influenciado pelas amarras sociais que regem a sociedade em
que vivemos e que por isso se constitui um campo de disputas sociais, € que construimos o
tema do projeto de pesquisa que gerou esta dissertacdo, que € a representacdo da formagéo
para professores e formadores da rede municipal de ensino de Manaus.

Partimos do pressuposto de que entender como professores e formadores representam
a formacdo, o sentido que eles atribuem a ela, podera contribuir para se pensar programas de
formacgdo continuada para esses profissionais que 0s auxiliem em sua emancipagédo
intelectual, em seu comprometimento com seu desenvolvimento profissional e pessoal,
entendendo que seu trabalho possui também uma dimensdo politica frente ao tipo de

sociedade que queremaos construir.
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A partir desses pressupostos, precisamos 0s questionamentos que nortearam de forma
mais especifica a pesquisa: Qual a Representacdo Social dos professores e formadores da
Rede Municipal de Ensino sobre formacgédo? Existe diferenca entre a Representacdo Social dos
professores e a Representacdo Social dos formadores sobre formacao? Por que a maioria dos
profissionais das escolas da Rede Municipal ndo parece buscar a conquista de seu espaco
formativo na escola? Que caminhos estes profissionais tém buscado individual e
coletivamente para o seu desenvolvimento profissional?

Nesse contexto, construimos o objetivo geral da investigacdo em tela: conhecer a
representacédo social de formacdo dos professores e formadores da Rede Municipal de Ensino
de Manaus construida durante o seu processo de formacdo profissional, sua pratica
pedagdgica e sua experiéncia de vida, a fim de analisarmos as implicacbes dessa
representacdo social para os sujeitos envolvidos no que diz respeito a formacgédo continuada.
Somaram-se a ele os seguintes objetivos especificos: identificar a Representacdo Social dos
professores e pedagogos da rede municipal de ensino sobre formagao, verificar sob quais
concepcdes de formacdo esta pautada a Representacdo Social da formacdo dos professores e
formadores.

Sabendo que muitos ja trilharam o “caminho das pedras”, iniciamos a pesquisa com o
levantamento bibliografico em que buscamos uma exploracdo minuciosa do tema e
constatamos que estudos que se fundamentam na Teoria das Representacdes Sociais
representam um grau de grande importancia no Brasil®.

A fim de alcancar as respostas as inquieta¢fes, buscamos um método de pesquisa que
fornecesse ndo sé o conhecimento das representacdes requeridas, mas também indicios do
contexto no qual estas foram construidas que possibilitassem descobrir o sentido que a
formagé&o tem para professores e formadores e, a0 mesmo tempo, ndo permitisse esquecer que
estes sdo sujeitos historicamente situados. Que séo sujeitos que vivenciam uma profissao
marcada por constantes desafios e mudancas, fruto das atuais exigéncias de uma sociedade

que vive sob as demandas da globalizacdo mundial.

! Na educacio foram encontrados diversos estudos que enfocam as representacdes sociais como os de Carvalho e
Passeggi (2003), Dotta (2006), Madeira (2008) dentre outros. Trabalhos publicados por autores nacionais e
estrangeiros como Jodelet (2001), dissertacbes de mestrado, incluindo alguns da Universidade Federal do
Amazonas como a de Fonseca (2008), teses de doutorado, artigos de revistas de educagdo e muitos outros que
envolvem o assunto. Quanto a formacgdo continuada, esta tematica tem sido foco de inimeras pesquisas e
estudos em educacdo, como por exemplo Tiballi & Chaves (2003), Serbino et al (1998), Mizukami & Reali
(2002) e Silva et al (2006), todos frutos de estudos nas Gltimas décadas. Este tema esta presente ndo s através
de livros e pesquisas publicadas mas também no discurso dos professores, nas salas de aula das universidades,
nos espacos das secretarias de educacdo e em outros espagos de formacao de professores.
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No texto desse trabalho, buscamos inicialmente, no primeiro capitulo, apresentar 0s
fundamentos teoricos da formacdo de professores, afunilando para o foco da formagéo
continuada, trazendo as diferentes concepcdes de formacdo que tém orientado ndo sO a
formacéo de professores nas Ultimas décadas, mas também as pesquisas sobre o tema.

Abordamos a formacdo continuada no bojo da profissionalizacdo docente, ndo a
deixando fora da contextualizacdo necessaria a discussdo dessa tematica. E, por fim, tratamos
das contribuicbes da Teoria das RepresentacBes Sociais como um referencial teorico-
metodoldgico que fornecesse possibilidades concretas de alcancar os objetivos propostos.

No segundo capitulo, explicitamos as representacfes sociais de formacdo dos
professores e formadores, encontrados na pesquisa, analisamos o sentido que a formagéo tem
para estes sujeitos de forma preliminar e focalizamos o caminho tedrico-metodolédgico
percorrido na pesquisa. Tomamos como base a teoria das representacfes sociais, tal como
desenvolvida por Sérge Moscovici (2003, 1978) e Jodelet (2001), procurando relacionar
também as representagcdes sociais com as teorias pertinentes a formacdo continuada de
professores.

No capitulo terceiro, analisamos sob que concepcbes de formacdo estdo pautadas as
representacdes sociais de formacdo de professores e formadores, encontrados na pesquisa.
Buscamos focar as diferentes realidades concretas e simbdlicas nas quais se encontram
professores e formadores da Secretaria Municipal de Ensino e sob as quais estes construiram
as representacdes em tela, trazendo as implicacdes dessa representacdo social para os sujeitos
envolvidos no que diz respeito a formacao continuada.

Na busca de entender sob que circunstancias esses profissionais construiram o sentido
da formacdo encontrado, buscamos, em Pierre Bourdieu (2003), através da construcdo do
habitus, mais um caminho teérico para essa analise.

As consideragdes finais apresentam uma exposicdo geral das constatacGes obtidas na
pesquisa. Com base nessas constatacdes, procuramos indicar possiveis caminhos que podem
ser percorridos, a fim de melhorarmos o cenario da formacdo continuada na Secretaria
Municipal de Manaus, na busca por atingir os professores com processos de formagdes
significativas que contribuam para seu desenvolvimento profissional, pessoal e para a

melhoria do processo de formacao no espaco de sala de aula com os alunos.



CAPITULO 1

1-FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: UM BREVE
OLHAR, UMA LONGA CAMINHADA

Nossas praticas, ndo raro, meramente in-formam; em outras situagdes, re-
formam, mudando uma coisa aqui e outra ali, sem mexer na estrutura do que esta
sendo modificado; as vezes, en-formam, colocando as pessoas em fo(6)rmas, tendo
até a pretensdo de adaptd-las a uma Unica fo(6)rma; em alguns momentos, con-
formam, estimulando a acomodacéo, a resignacdo. Felizmente, as vezes, desafiam o
instituido (que ndo satisfaz, que oprime, etc.) e trans-formam (CAVALCANTE,
2007).

A preocupagdo com a formagdo docente vem sendo foco de grande relevancia nas
discussdes acerca da educacdo nas Ultimas décadas. Isto é claramente evidenciado nas
investigacdes e literaturas mais recentes da &rea®, incitando a iniimeros debates e propostas
sobre a formacado inicial e continuada de professores.

Para acirrar a discussdo, dados do MEC/SAEB? (2008) denunciam que os alunos que
ocupam os bancos escolares tém baixos indices de aprendizagem, sobretudo nas regides mais
pobres do pais. Analises reducionistas buscam culpar o professor pela situacdo de baixa
aprendizagem dos alunos, deixando de lado a contextualizagdo socioecondmica e politica na
qual nos encontramos, enquanto pais em desenvolvimento comandado por politicas externas
do Banco Mundial e dos organismos internacionais dirigidos pelas multinacionais oriundas

dos paises ricos.

2 Ver a esse respeito Tiballi e Chaves (2003), Serbino et al (1998), Mlzukami e Reali (2002), Silva et al (2006),
Falsarella (2004).

¥ Segundo noticia divulgada em 24/04/07 no site http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/outras/news, o indice
de Desenvolvimento da Educacdo Baésica (IDEB) consiste em um novo indicador elaborado pelo Instituto
Nacional Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, vinculado ao MEC, que considera como fatores
interferem na qualidade da educacdo o rendimento escolar (taxas de aprovacédo, reprovacdo e abandono) e as
médias de desempenho. As taxas de rendimento sdo aferidas pelo Censo Escolar da Educacdo Baésica, € as
médias pelo Saeb e pela Prova Brasil, avaliacdes realizadas pelo Inep para diagnosticar a qualidade dos
sistemas educacionais.
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Nesta trama de interesses, a docéncia se configura em momentos de incertezas, as
pesquisas e discussdes sobre a formacdo de professores sdo muito intensas nos espacos
académicos, embora tenham pouca ressonancia nas escolas. As politicas publicas para
educacdo em nosso pais tratam a formacdo de professores como foco estratégico para o
enfrentamento dos problemas da escola e da aprendizagem.

Todavia, encararmos a formacdo qualificada de professores como a redentora dos
problemas da escola, seria uma ingenuidade imperdoavel no contexto sdcioecondmico e
politico em que vivemos. Pois, conforme nos afirma Freitas (2007, p. 1204), estas relacdes se
dao “no seio de uma sociedade marcada pela desigualdade e pela exclusdo que sdo proprias do
capitalismo. Entender estas amarras sociais é importante para que ndo criemos ilusdes de
solucdes faceis para os problemas da educacgdo e da formacao”.

Neste sentido, a qualificacdo profissional destes trabalhadores se da em um contexto
permeado por interesses antagénicos emanados de uma sociedade capitalista impregnada por
disputas ideoldgicas internacionais. Interesses que nos ajudam a entender o porqué da nao
materializacdo de uma politica de formacdo de professores que contemple de forma articulada
a formacdo inicial, formacdo continuada e condicdes de trabalho, salarios e carreira
(FREITAS, 2007), pauta das Ultimas décadas, de lutas dos professores compromissados com
uma educacao que contribua com a transformacéao da realidade desumana em que vivemos em
Nosso pais.

Partindo desta realidade, entendemos que refletir sobre o processo de formacéo
continuada docente requer atencdo ao seu contexto a fim de percebermos suas implicacfes em

nossa realidade.

1.1 - A Formagdo Continuada de Professores no Contexto Econdmico e
Politico do Brasil

Pensar a formacéo de professores nos tempos atuais se mostra um verdadeiro desafio
uma vez que esta se configura em meio as tramas das relacbes sociais e dos acordos
estruturais e conjunturais que se configuram em nossos tempos.

Historicamente, vivemos em um contexto mundial marcado pelos ideais neoliberais e
pelo processo de globalizacdo que trazem muitas consequéncias a nossa sociedade, a

educacdo e, por fim, a escola. Neste processo, segundo Gamboa:
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O Estado-Nacdo perde importancia, novos espagos sdo desenhados, novas
redes de poder séo articuladas, novas racionalizagdes elaboradas, novas dialéticas
surgem: o nacional, o regional, o local sdo colocados a servico do novo modelo
econdmico global transnacional e transcultural. [...] Mas, enquanto o Estado-Nacéo
desvanece, surge um poderoso Proto-Estado-Global que representa os interesses da
nova divisao de classes da sociedade global (GAMBOA, 2003, p. 95-96).

Isto se reflete na criacdo de instancias superiores transnacionais onde se concentram o
poder das classes dominantes internacionais que normatizam e impdem 0s interesses dessa
classe aos paises subordinados. Como representantes dessas instancias a OTAN, o GATT, o
GRUPO G-7, o BM, dentre outros, cumprem este papel normatizador e direcionador das
politicas internacionais.

Este novo cenario mundial implica novas configuragfes sociais e novas dimensdes
historicas. A globalizagdo é um fato, como nos afirma lanni, remetendo-se ao que ele chama

de globalismo que pode ser visto como:

[...] uma configuracdo histérico-social no &mbito da qual se movem os individuos e
as coletividades, ou as nacgdes e as nacionalidades, compreendendo grupos sociais,
classes sociais, povos, tribos, clds e etnias, com as suas formas sociais de vida e
trabalho, com as suas instituicbes, 0os seus padrBes e os seus valores. Juntamente
com a peculiaridade de cada coletividade, nagdo ou nacionalidade, com as suas
tradicBes ou identidades, manifestando-se as configuragdes e os movimentos do
globalismo. S&o realidades sociais, econdmicas, politicas e culturais que emergem e
dinamizam-se com a globalizacdo do mundo, ou a formacdo da sociedade global
(IANNI apud LOMBARDI, 2003. p. 8).

Estas novas redes de poder articuladas, tecidas pelos paises economicamente ricos
com seus interesses transnacionais e transculturais se sobrepdem aos interesses dos paises
pobres ou em desenvolvimento. Nesta logica, atrelam-se, ao econdmico, padrdes de forma de
pensar e agir que sdo impostas e geram perdas de identidades no cenario de perdedores
globais.

Neste contexto, precisamos entender que o sistema capitalista que tem, na
globalizagdo excludente, uma “estratégia de enfrentamento da crise na recomposi¢ao e
elevacdo do lucro a da superestrutura ideoldgica do neoliberalismo que a legitima”
(FRIGOTTO, 1996, p. 79), prioriza o capital e ndo as pessoas, a sua necessidade quer
individual quer coletiva. Nas palavras de Mourdo: “A realidade tem revelado formas de
organizac0es e relacdes que se apresentam cada vez mais mediatizadas pelo capital, visto que
as necessidades humanas continuam realizando-se como mercadorias” (MOURAO, 2006a, p.
15). Ou seja, o fim ultimo é o lucro.
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Precisamos entender o que isto representa para nds no cotidiano de nossas escolas,
pois a questdo da formacéo e da profissionalizagcdo do professor deve ser compreendida no
plano estrutural e conjuntural da sociedade capitalista para evitarmos o risco de
fragmentarmos a realidade e isolarmos esse processo do conjunto do movimento da
sociedade, que tem influéncia determinante quando pensamos no projeto hegemonico presente
nas politicas educacionais, a fim de podermos pensar em alternativas para a profissionalizacdo
docente sem cairmos em um pensamento ingénuo. Nesta perspectiva, deter-nos-emos em
questdes que nos parecem relevantes para pensarmos a educacdo e a profissionalizacao

docente, pois como nos afirma Sanfelice:

A educacdo ndo estd imune as transformacbes da base material da
sociedade, hoje em processo de globalizagdo e, a0 mesmo tempo, ndo estd imune a
p6s-modernidade cultural que as sinalizam. Pés-modernidade, globalizacdo e
educacdo relacionam-se pela l6gica do mercado (SANFELICE, 2003. p. 11).

Outra questdo que nos parece importante tocar € que, dentro do estagio atual da
ideologia neoliberal globalizada, a ideia é de minima existéncia possivel de leis que garantam
direitos a maioria. Ou seja, € necessario acabar com os direitos sociais alcancados

historicamente. Para o0 ambito educacional, isto representa, entre outras coisas, que a

educacdo deixa de ser um direito para, paulatinamente, transformar-se em um
servigo, uma mercadoria [...]. No caso brasileiro, onde tal direito sequer foi atingido,
a ndo ser por minorias, 0 caminho que 0 governo segue hoje é o da descentralizacéo
e autonomias autoritarias, da municipalizacdo e, aos poucos, das parcerias e
cooperativas, até a crescente privatizacdo. No plano dos valores, retroage-se ao mais
duro individualismo centrado na ideologia da competéncia e da qualidade para
poucos (FRIGOTTO, 1996, p. 89-90).

Com as novas formas de mercado internacionais, 0 pais cresce em sua economia,
favorecendo uma minoria de seus habitantes em detrimento de uma maioria que mal consegue
sobreviver. As politicas implementadas, oriundas do Banco Mundial e dos acordos com o0s
grandes 6rgdos internacionais, favorecem, na verdade, os paises desenvolvidos de onde se
originam as multinacionais. A globalizacdo aliada ao neoliberalismo apregoa a ideia de
Estado Minimo comandada pelos paises desenvolvidos o que afeta diretamente as classes
menos favorecidas do Brasil. A maioria de nossa populacédo vive nas periferias das grandes
cidades, marcada pelo limite entre a pobreza e a miséria, desassistida pelas politicas sociais

sérias e contemplada por paliativos como o Bolsa Familia e o Bolsa Escola.
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E neste quadro de condices desiguais que nos encontramos. Sofremos com a falta de
politicas publicas que contribuam para o desenvolvimento sdcioecondmico e politico de nosso
povo. Falta esta perfeitamente entendida com a leitura mais ampla do cenério capitalista e
pela gravidade da crise pelo qual este passa, tendo “saida violenta e perversa mediante a
globalizacao excludente sob a égide do ideario neoconservador ou neoliberal” (FRIGOTTO,
1996, p.81).

Quanto a educacdo, atrelada aos interesses dominantes da sociedade globalizada,
cabem novas demandas oriundas do “modelo de desenvolvimento econémico hegeménico nas
ultimas décadas” (KUENZER, 1999, p. 168) configurado na acumulagdo flexivel. Isto
significa, segundo a referida autora, que a relacdo entre educacéo e trabalho, antes pautada no
modo de fazer e mediada pela forca fisica que demandavam habilidades motoras, agora passa
a ser mediada pelo “conhecimento, compreendido como dominio de conteudos e de
habilidades cognitivas” (KUENZER, 1999, p.169), tais como sintese, capacidade para
trabalhar em grupo, rapidez de respostas, resistir a pressoes, dentre outras.

Neste novo cenario, surge a necessidade de um novo perfil de trabalhador como nos
afirma Freitas, (2004, p.91)

O velho padrdo de exploragdo taylorista/fordista que esteve em vigéncia
durante 0 século XX, esta esgotando-se - em especial em setores de ponta da
economia, com tecnologia de producdo continua. No padréo antigo de exploracéo a
educacdo jogava papel periférico, na medida em que o trabalhador era preparado na
prépria linha de producdo, sem necessitar de grandes conhecimentos técnicos e
habilidades especiais [...] O que os socidlogos e economistas estdo sinalizando em
seus estudos nos diz que as mudancas na organizacgdo do trabalho e a introdugéo de
novas tecnologias estdo comecando a exigir um novo estilo de trabalhador.

Para este novo perfil de trabalhador, a educacdo escolarizada passa a ter maior
importancia, o que implica modificacbes na forma como se concebe o processo ensino-
aprendizagem e no perfil do professor para conduzi-lo. Todavia, vale ressaltar que estamos
falando de um sistema de mercado excludente que ndo comporta todos os trabalhadores.

Nas palavras de Kuenzer (1999, p.166), precisamos compreender que a “cada etapa de
desenvolvimento social e econdmico correspondem projetos pedagdgicos, aos quais
correspondem perfis diferenciados de professores, de modo a atender as demandas do sistema
social e produtivo com base na concep¢ao dominante”.

Logo afirmamos que as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e das relacGes
sociais demandaram novos modos de conceber a pratica educativa gerando modelos de
formagéo de professores oriundos de diferentes concepcdes de educacéo e sociedade.
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1.2 - Formacdo Docente: Uma Longa Caminhada através de Diferentes
Concepcoes

Historicamente situados, os processos de formacgdo docente precisam ser entendidos
em relacdo aos diferentes modos de conceber a pratica educativa. Assim, parece-nos relevante
rastrearmos quais as concepcdes que historicamente tém pautado a formacdo docente a fim de
nos situarmos em nossas falas. Para tanto, buscaremos, em Gomez (1998), quatro perspectivas
basicas que se fizeram e se fazem presentes no desenvolvimento da prética docente e da
formacéo de professores.

A primeira delas é a perspectiva académica. Esta concebe o ensino primeiramente
como um processo de transmissdo de conhecimentos e de aquisi¢do da cultura historicamente
acumulada pela humanidade. Nesta perspectiva, o docente € um académico e especialista nas
diferentes disciplinas que compdem o curriculo cultural, tendo a formacdo docente, como
principal preocupacdo, o dominio dos conteudos dessas disciplinas.

Dentro desta perspectiva, segundo Goémez (idem), dois enfoques se diferenciam: O
enfoque enciclopédico e o enfoque compreensivo. O enfoque enciclopédico que concebe o
professor como um especialista em um ou varios ramos do conhecimento académico. Neste
enfoque, quanto mais conhecimento o professor possui melhor ele desenvolvera sua funcéo de
transmissor. A formacdo didatica da propria disciplina e a formacao pedagdgica do professor
ndo sdo muito importantes, pois a logica desenvolvida é a didatica da homogeneidade.
Competéncia e dominio de contetdo se entrelacam.

No enfoque compreensivo o professor é visto como um intelectual que deve formar-se
na estrutura epistemoldgica de sua/ou suas disciplinas, pondo o aluno em contato com as
aquisicdes cientificas e culturais da humanidade. O ensino busca o desenvolvimento da
compreensdo do aluno, assim o professor deve trabalhar com o discente 0s processos de
investigacdo e descoberta utilizados pelos homens historicamente. O professor deve ter ainda
0 dominio dos procedimentos metodologicos de construcdo do conhecimento por ele
trabalhados.

A segunda perspectiva destacada por GOmez é a técnica. Esta perspectiva tem por base
0 que Schon (1983) denomina de racionalidade técnica. A racionalidade técnica consiste
numa epistemologia da préatica oriunda da filosofia positivista e defende a ideia de que os
docentes solucionem problemas instrumentais através da selecdo dos meios técnicos
(GHEDIN, 2002). Esta perspectiva propde dar ao ensino o rigor da técnica nos moldes da

intervencéo tecnoldgica, sendo o docente,
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um técnico que deve aprender conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes
adequadas a sua intervencdo pratica, apoiando-se no conhecimento que os cientistas
basicos e aplicados elaboram, ou seja, ndo necessita chegar ao conhecimento
cientifico, mas dominar as rotinas de intervencdo técnica que se derivam daquele
(GOMEZ, 1998, p. 357).

Dentro desta perspectiva, Gomez aponta dois enfoques: O modelo de treinamento e o
modelo de tomada de decisGes. No primeiro modelo propde o treinamento do docente nas
diferentes técnicas, procedimentos e nas habilidades que se demonstraram eficazes na
investigacdo prévia. Ja no modelo de tomada de decisbes, a concepgdo é que o docente deva
aprender técnicas de intervencdo na aula, mas também tenha formacdo em competéncias
estratégicas para que possa discernir quando utilizar uma ou outra intervencao.

De um modo geral, quer mais voltada para um enfoque ou outro, a perspectiva técnica
tem norteado grande parte da investigacdo, pratica e formacdo do profissional da educacgéo
nos ultimos 30 anos (GOMEZ, 1998). Como consequéncia desse processo, 0corre o
distanciamento entre teoria e prética, visto que a visdo do docente como um técnico e a
divisdo do trabalho pedagdgico, entre os que planejam e os que executam, dificultam ainda
mais a apropriagdo do conhecimento por parte dos docentes e discentes.

Analisando a relacdo entre a teoria e pratica, Ghedin (2002. p. 133-134) afirma que

Teoria e préatica sdo processos indissociaveis. Separd-los é arriscar
demasiadamente a perda da propria possibilidade de reflexdo e compreensdo. A
separacdo de teoria e préatica se constitui na negacao da identidade humana. Quando
se executa tal movimento permite-se o retorno a negacao do ser, isto é, ao negar a
indissociabilidade entre pratica e teoria, nega-se, em seu interior, aquilo que tornou o
ser humano possivel: a reflexdo instaurada pela pergunta. A alienagdo encontra-se
justamente na separacgdo e dissociagao entre teoria e pratica.

Todavia, a investigacdo sobre a formacgédo docente tem denunciado que esta, em grande
parte, ainda traz uma forte tendéncia para a racionalidade técnica como nos afirma
Warschauer (2001) reduzindo-se & mera preocupacao sobre o como ensinar.

Libaneo (1999), em seu livro “Pedagogia e Pedagogos, para qué?” aponta que, nos
cursos de pedagogia, os alunos estudam as varias disciplinas do curriculo proposto de forma
fragmentada, sem dar conta da especificidade do fendmeno educativo, na sua realidade
sociocultural, na sua multiplicidade e transdisciplinaridade, o que, talvez, lhes dificulte ler a
realidade escolar com sua singularidade, problematizando-a e buscando novos caminhos para

a melhoria da docéncia.
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No que tange a Formacdo Continuada, a racionalidade técnica transformou este
aspecto formativo em pesquisas e investimentos alocados de acordo com o0s objetivos
propostos pelas instituicGes formativas, o que nos remete a face do mercado que a formacéo
pode ter, com suas agéncias e consultorias, com seus materiais prontos para serem aplicados
(ESTRELA apud FERREIRA, 2003).

Uma terceira perspectiva proposta por Gomez (1998) é a perspectiva préatica. Esta se
fundamenta no pressuposto de que o ensino € uma atividade complexa, que se desenvolve em
contextos singulares com resultados imprevisiveis e impregnados de op¢des éticas e politicas.
“A formagdo do professor se baseard prioritariamente na aprendizagem da pratica, para a
pratica e a partir da pratica” (GOMEZ, 1998, p. 363).

Dentro desta perspectiva, diferenciam-se dois enfoques distintos. O primeiro deles é o
enfoque tradicional em que o ensino é entendido como uma atividade artesanal, e o
conhecimento profissional é tacito e resultado da adaptacéo das exigéncias do contexto sobre
a escola. Nesta linha de pensamento, o conhecimento é teoricamente pouco organizado tendo
grande importancia o bom desempenho do docente experiente.

O segundo enfoque é o reflexivo sobre a préatica, que parte do principio que a relacao
mecanica e linear entre o conhecimento cientifico-técnico, e a pratica do espaco da sala de
aula precisa ser rompida. Para tanto, hd a necessidade de analisar a pratica cotidiana do
professor a fim de entender que saberes ele mobiliza na resolugcéo dos problemas da aula, em
suas situacdes de ensino individual e em pequenos grupos.

O enfoque reflexivo sobre a pratica tem em Schon (1983), um de seus grandes
tedricos. Apds fazer a critica a racionalidade técnica, o autor argumenta que a pratica
profissional docente ndo esta submetida somente a logica da racionalidade e da estratégia
investigativa, mas também a processos exploratorios, sendo que a centralidade da formacgéo
converge para a “profissionalizagdo essencialmente centrada no comprometimento com uma
pratica reflexiva e com a aquisi¢do de saberes e competéncias retirados da analise da pratica”
(PAIVA, 2003, p. 50).

Schon (1983) focaliza trés dimensdes interdependentes e complementares do
pensamento pratico do profissional no desenvolvimento de suas atividades cotidianas, as
quais séo: conhecimento na acéo, reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo na
acao. Conhecimento na acao diz respeito ao conhecimento tacito que se mostra no saber fazer.
Este se manifesta de forma esponténea estando imbricado na acao.

A reflexdo na acdo acontece quando pensamos sobre o que fazemos e quando

examinamos criticamente o conhecimento. Como nos diz Gémez (1998, p. 370),
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0 processo de reflexdo na agdo é um processo vivo de intercambios, ac6es e reacoes,
dirigidas intelectualmente, no vigor de interagGes mais complexas e totalizadoras;
com suas dificuldades e limitagdes, é um processo de extraordinaria riqueza na
formac&o do profissional pratico.

A reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acéo € a analise que o profissional realiza
“a posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua propria agdo” (GOMEZ, 1998, p.
371). Implica um distanciamento da ag&o realizada com o objetivo de refletir sobre a reflexdo
que sobre ela foi feita. E componente essencial do processo de construgdo e formagéo
profissional.

Em todo processo que envolve estas dimensdes, a “reflexdo ¢ entendida como um
modo de conexdo entre o conhecimento ¢ a agdo nos contextos praticos” (PAIVA, 2003, p.
54). Nesta perspectiva, segundo Ghedin (2002), a grande critica que se faz a Schén diz
respeito aos fundamentos pragmaticos de sua proposta, pois, embora o conhecimento venha
da pratica, ndo se pode situa-lo somente nela, de forma que a reflexdo ndo pode reduzir-se a
critica nos espacos da sala de aula do professor.

A quarta perspectiva delineada por Gomez (1998) é a perspectiva de reflexdo na
pratica para a reconstrucdo social. Esta entende o ensino como uma atividade critica, uma
pratica social investida de opcbes de cunho ético onde os valores que delineiam suas
intencdes se traduzam em procedimentos desenvolvidos no percurso do processo ensino-
aprendizagem. O professor é considerado um profissional autbnomo que deve refletir sobre
sua prética e sobre o contexto em que o ensino ocorre (GOMEZ, 1998).

Dentro desta perspectiva, Gomez (idem) ressalta dois enfoques. O primeiro é o
enfoque de critica e reconstrugdo social. Nele busca-se o desenvolvimento da consciéncia
social do cidaddo visando a construgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. E, neste
processo, a emancipacgdo individual e coletiva é necessaria. A atengdo do professor deve estar
voltada para sua préatica e para as condi¢cdes mais amplas nas quais ela se situa.

O professor € considerado um transformador, um ativador da consciéncia critica do
cidaddo sobre a ordem social vigente. Um ativista politico que fomenta o debate e o
compromisso coletivo do cidaddo com os problemas de sua sociedade, tendo os programas de

formagéo de professores o objetivo de:

Preparar professores/as que tenham perspectivas criticas sobre as relaces
entre a escola e as desigualdades sociais e um compromisso moral para contribuir
para a correcdo de tais desigualdades mediante as atividades cotidianas na aula e na
escola (ZEICHNER apud GOMEZ, 1998, p. 374).
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Neste enfoque, o programa de formacdo de professores, segundo Gomez, deve
contemplar trés aspectos fundamentais:

e Agquisicdo, pelos docentes, de uma bagagem cultural objetivando a orientacéo

politica e social;

e Desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a préatica objetivando o
desvelamento da ideologia dominante nos espacos da sala de aula, do curriculo, das
organizagOes do cotidiano escolar, dos sistemas de avaliacdo e de outros aspectos
do sistema educativo.

e Desenvolvimento de atitudes que promovam o compromisso politico do professor
como intelectual transformador de seu contexto a partir de seu espaco na sala de
aula.

Gbémez (1998) argumenta que é preciso deixar claro aos professores que tanto seu
trabalho em sala de aula como os programas de formacgdo sustentam posi¢cdes politicas que
precisam ser desveladas e submetidas a critica acabando com a ainda persistente neutralidade
aparente. Neste sentido, o autor ressalta:

recusamos o relativismo moral que nos conduz a nos darmos por satisfeitos com
qualquer conhecimento gerado pela investigacdo dos estudantes , pela mera razdo de
que tal investigacdo foi desenvolvida por eles mesmos. Pensamos que existe uma
obrigacdo moral por parte dos formadores de professores/as de chamar sua atencéo
sobre as implicagdes éticas e morais das préaticas e estruturas das realidades de cada
aula (GORE e ZEICHNER apud GOMEZ, 1998, p. 374).

Neste enfoque, a formacéo cultural, estudo critico do contexto e a andlise reflexiva da
propria préatica do professor/ou aluno sédo onde se fundamenta sua formacéo. A investigacao
sobre a pratica e as condicbes do contexto devem ser promotoras da emancipacdo do
professor/aluno.

O segundo é o enfoque de investigacdo-acdo e formacdo do professor/a para
compreensdo. Gomez (1998) afirma que Stenhouse e Elliott sdo os principais representantes

deste enfoque e que o primeiro entende que o ensino é uma arte* na qual as ideias devem ser

* Serrdo (2002, p. 154) arrazoa que os autores deste enfoque ao recorrerem a esta metéafora, entendem que o
professor é um sujeito que é capaz de elaborar um projeto, possui 0s meios de producéo para concretiza-lo,
age intencionalmente, expressa, por meio de diversas linguagens, em seu produto, que sempre sera Unico,
valores éticos e estéticos. Assim, estdo tecendo a critica sob a 6tica do sujeito que realiza as ac¢@es, visando
romper ou imprimir uma outra légica em seu trabalho. Portanto, parecem que falam do posto de trabalho do
profissional e do processo de trabalho, ndo abordando o modo de producéo, tampouco as relagdes sociais de
producdo estabelecidas.
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experimentadas na pratica de maneira reflexiva e criativa objetivando o livre desenvolvimento
da mente do individuo e do grupo (GOMEZ, 1998).

Segundo Gomez (idem), Stenhouse critica 0 desenvolvimento do curriculo como mera
tarefa instrumental e propde, em seu lugar, que o curriculo deva ser trabalhado respeitando o
carter ético da atividade de ensino onde os valores que regem a intencionalidade educativa se
traduzam em procedimentos que orientem a préatica cotidiana do docente e cada momento do
processo de ensino. Nesta perspectiva, Gomez (1998) afirma que, para Stenhouse, ndo ha
desenvolvimento curricular sem desenvolvimento profissional do docente, entendido este
como a reflexdo sobre a préatica objetivando a sua melhoria.

Elliott (apud Gémez, 1998) traz a ideia de que o0 objetivo da investigacdo sobre a
pratica deve ser a melhoria desta. Assim, para alcancar este propdsito, Elliott faz algumas
proposicdes, conforme exposto por Gomez (1998):

e A prética entendida como uma atividade ética deve ser o objetivo da investigacao
requerendo assim uma constante reflexdo de todos os imbricados nela. Deve haver
uma permanente reflex&o na acdo e sobre a agéo.

e A investigacdo na e sobre a acdo deve ser permanente e abranger todos 0s aspectos
do processo que possam afetar o desenvolvimento dos valores educativos.

e Em um “espiral de ciclos de experimentagdo reflexiva” (GOMEZ, 1998, p. 376),
onde se entrecruzam momentos de acdo e reflexdo, busca-se a transformacédo da
pratica e dos envolvidos nela, na medida em que desenvolvem habilidades de
distinguir e julgar em situacdes complexas, conflitantes e absolutamente singulares.

e O processo de reflexdo na investigacdo sobre a pratica ndo deve ser solitario, mas,
coletivo promovendo estratégias de colaboracéo.

e Os especialistas externos a aula e a escola devem participar de processos de
colaboragédo abertos e negociados com os docentes facilitando e apoiando a prética
reflexiva.

Elliott, segundo Gomez (idem), considera que a investigacao e reflexdo coletiva sobre
as préticas dos envolvidos propiciam a participacdo do grupo em processos de indagacéo,
dialogos, trocas, e constituiem-se em um instrumento privilegiado de desenvolvimento
profissional dos docentes. O docente, enquanto profissional autonomo, “aprende a ensinar e
ensina porque aprende” (GOMEZ, 1998, p. 379), transformando a escola em potenciadora do
desenvolvimento do aluno e do professor buscando a transformacédo da préatica docente e das

condigdes do seu entorno.
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Um olhar sobre estas perspectivas mostra que elas tém norteado, historicamente, a
pesquisa sobre a formagdo de professores e o trabalho docente. Compreendendo-se que a
“atividade docente ¢é praxis” (PIMENTA, 1997, p. 83) e que constitui-se em atividade teorico-
pratica que tem como objeto de estudo o processo ensino-aprendizagem, conhecer as
perspectivas que norteiam a formagdo de professores se faz necessério a fim de refletirmos,
analisarmos e nos situarmos teoricamente em nosso trabalho docente, entender quais as
concepcdes gque respaldam a formacéo de professores em nosso local de trabalho, nas leituras
que realizamos, nos cursos que fazemos ou ainda que norteiam as politicas propostas para a

formagao de professores em nosso pais na atualidade.

1.3 — O Desenvolvimento da Pratica Docente e da Formacdo de Professores
no Contexto Brasileiro e Amazonico

Fazendo um breve retrospecto historico da formacdo de professores em nosso
contexto, percebemos que ela nasce dentro de uma perspectiva académica em que a formacéo
docente tem, como principal preocupagdo, o dominio dos contetdos das diversas disciplinas
que compdem o curriculo escolar. Neste contexto, o conhecimento € tratado como “coisa”
externa ao individuo.

Com o tempo, na tentativa de romper com o modelo da escola tradicional, o
tecnicismo se torna marca dominante e a racionalidade técnica toma conta do cenario da
formacdo de professores, pois, segundo Freitas (2004), carrega a marca empresarial
preparando recursos humanos para a educacdo. A preocupacdo exacerbada com o saber fazer,
na maioria das vezes, em detrimento do dominio de contetdo, transforma os professores em
praticos, somente, encontrando na formacéo continuada o caminho do aprender a fazer.

Freitas (2004, p. 91) ressalta que os anos 1980 trouxeram um rompimento com o
pensamento tecnicista, € o movimento na formacdo de professores busca ‘“superar as
dicotomias entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas”, tdo presentes na divisdo do trabalho na educagéo ¢ na escola.

A partir da década de 1990 ha um retrocesso, segundo Freitas (2004). As propostas de
formacéo de professores passam a ser pautadas na formacéo do professor pratico com base na
formacgdo por competéncias e palavras-chaves, como habilidade, capacidade, exceléncia,
mérito, qualidade, denunciam um modelo pedagogico que forga a escola a “abrir-se para 0
mundo econdmico como meio de se redefinirem os contetdos de ensino e atribuir sentido

pratico aos saberes escolares” (RAMOS, 2002, p. 222). Tais propostas trazem a
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pseudoneutralidade da educagdo, uma vez que estdo desvinculadas dos determinantes
historicos e sociais, pondo os estudos teoricos a servigo da resolugdo de problemas praticos do
cotidiano.

Freitas (2004, p. 92) nos ajuda a arrazoar sobre isto quando nos diz que a formacéo de

professores pautada na formacgéo do professor pratico termina

por centrar a acdo educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente
forma histdrica, dando margem para a defini¢do de politicas educacionais baseadas
exclusivamente na qualidade da instrugdo e do conteddo, em detrimento da
discusséao sobre os fins da educacéo, impondo a educacédo e a escola a logica restrita
da producéo e do desenvolvimento da laboralidade aos processos de formagéo.

Mour&o (2006b, p. 264), ao analisar varios documentos legais desde a promulgacédo da
LDB 9394/96, afirma que os principios da pedagogia das competéncias estdo presentes nestes,
uma vez que propdem “a defini¢do de novas bases de organizacdo do sistema de ensino
brasileiro”. A autora entende que o discurso oficial demonstra vivido interesse em substituir o
curriculo organizado por objetivos e disciplinas pela organiza¢do em torno das competéncias,
0 que se da através das propostas de formagao inicial de professores e pelo “Sistema Nacional
de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores [...] que estipula as competéncias
necessarias ao desenvolvimento profissional” (idem, p. 265).

Outra questdo importante na expansao dessa concepcdo de formacgdo € a introducdo
legal, com a aprovagédo da LDB, Lei N° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, de outra instancia
de formacdo de professores: 0s Institutos Superiores de Educacao.

Em decorréncia dos acordos internacionais realizados pelo Brasil com o Banco
Mundial, surge a necessidade de expansao da escolarizacdo em nivel superior (ALMEIDA e
MOURAO, 1996). Com a impossibilidade de o Estado financiar uma educagfo plblica de
qualidade, desloca-se para os Institutos Superiores de Educagdo, em sua grande maioria
instituicdes privadas, o esfor¢o do Poder Pablico de expandir o ensino superior como meio
para atingir a intensificacdo e massificacdo da formacdo de professores, objetivando a
regulacao e o controle sobre o trabalho dos profissionais da educacao.

Freitas (2007, p.1208) afirma que “agregue-se a essa condigdo a existéncia de centenas
de Cursos de EAD, em mais de 50 instituigdes privadas, que se expandem nos mais diversos
polos pelo interior dos estados, imprimindo uma condi¢do desigual nos processos de formacéo
de professores”.

Desde 1998, ha um crescimento desordenado do numero de IES (Instituicdes de

Ensino Superior), comprometendo sobremaneira a qualidade dos cursos de formacdo de
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professores, oferecendo-lhes uma qualificacdo aligeirada, em instituicbes sem pesquisa e
extensdo, com atuacdo centrada na dimensédo do ensino e facilitando tdo somente a adequacao
desta formacdo as demandas do mercado competitivo e globalizado favorecendo desta forma
o atendimento financeiro aos empresarios da educacdo, uma vez que possibilitou seu
financiamento.

Outra questdo trazida pela LDB é:

A flexibilizacdo da formagdo para o magistério e desregularizacdo da
profissdo ao instituir a possibilidade de formagdo pedagogica para qualquer bacharel
proveniente das demais areas e profissdes- Resolugdo n. 02/97 ainda em vigor-
legitimando o magistério como “bico”- flexibilizando-o” (FREITAS, 2004, p.94).

A avaliagdo se torna o ponto central da cobranca do trabalho do professor em todos os
niveis, abrindo caminho para as politicas de formacéo, de financiamento, descentralizacao e
gestdo de recursos, materializados através do Plano Decenal, Pardmetros Curriculares
Nacionais, avaliacdo do SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica), ENEM
(Exame Nacional do Ensino Medio), FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), agora FUNDEB (Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo Basica), dentre outros.

No campo da formacdo continuada, as politicas implementadas pelo MEC reforcam
uma visdo pragmatica e conteudista da formacdo de professores. Muitas instituicdes privadas
sdo escolhidas para organizarem “pacotes” de formagdo continuada paga pelos estados e
municipios, formaces muitas vezes de carater duvidoso®.

N&o podemos esquecer a vinculagdo que se faz entre formacdo de professores e
avaliagdo, campo ligado ao desenvolvimento do modelo de competéncias atrelado as
certificacOes exigidas pelo mercado de trabalho vigente em nossa sociedade capitalista que
desvincula a formacéo das outras condig¢des necessarias ao desempenho do trabalho educativo
(formacé&o inicial e continuada, condic¢des de trabalho, salario e carreira).

A logica das competéncias incorporada a formacdo de professores traz consigo a
individualizacdo dos processos educativos, responsabiliza¢do individual pelo aprimoramento
profissional, meritocracia e culto a eficiéncia, nocdo instrumental do curriculo, pesquisa com

énfase na dimensao técnica, formacao profissional socio e politicamente descontextualizada e

> A Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Manaus tem aberto pregdes para contratar cursos de
formacdo continuada. Nestes processos, ndo interessa a qualidade dos cursos e dos profissionais da Educagéo,
sendo o critério principal de selecdo o menor preco. A Professora Arminda Mourdo na primeira reunido
itinerante do Conselho Municipal de Educagio pronunciou a seguinte frase: “Quem da menos para a educagio,
¢ a melhor solugdo”.
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ainda privilegia as qualidades cognitivas e socioafetivas do sujeito em detrimento do contelido
(FREITAS, 2004).
Todo esse investimento se da no sentido de contribuir para a formacdo de um novo

perfil de professor, como nos afirma Shiroma (2003, p. 74):

A preocupacéo desta reforma foi modelar um novo perfil de professor,
competente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert preocupado com
suas producdes, sua avaliagdo e suas recompensas. Mas, considerando que preparar
uma geragédo de professores qualificados tem seu custo - e ndo é este o interesse de
governos conservadores nem dos organismos internacionais -, as diretrizes da
reforma estimularam a privatiza¢éo do ensino.

Todavia, ndo se pode esquecer que este retrocesso no processo educacional ndo se deu
de forma tranquila sem as discuss@es, encaminhamento de propostas e de enfrentamento as
proposi¢cdes neoliberais que, no campo da formagdo de professores, tem, na ANFOPE
(Associacdo Nacional pela formacdo dos Profissionais da Educacdo), um marco
representativo (FREITAS, 2004).

Esta Associacdo defende a retomada da perspectiva sécio-histérica na formagdo de
professores por entender que o professor € responsavel por ensinar o conhecimento cientifico,
e, portanto, deve ter sélida formacdo tedrica para assumir seu papel no processo de
transmissdo do conhecimento ao aluno, entendida como apropriacdo dos conhecimentos
cientificos ja acumulados pela humanidade. Para tanto, a escola precisa ser uma instituicao
socialmente organizada e o professor ter se apropriado desse conhecimento para poder mediar
a aprendizagem dos alunos.

E quanto ao espaco por exceléncia de trabalho do professor, a escola. Quais 0s atuais

desafios que o professor encontra neste ambiente?

1.3.1 — A Escola e seus Novos Desafios

Com a ldgica do mercado ditando as regras do jogo a ser seguido por todas as esferas
sociais dos paises deste mundo globalizado, as desigualdades existentes entre pequenos
grupos que detém o poder e usufruem dos direitos sociais e grandes contingentes de
destituidos de poder e de todos os direitos na sociedade aumentam. No mundo atual, onde o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico atingiu patamares altissimos permanece a fome, a
pobreza, a violéncia, a doenca e a desumanizagéo.

Como reflexo disto em nossas escolas podemos, concordando com Cury, dizer que:
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Sabemos todos que a distribuicéo de renda e da riqueza no pais determina o
acesso e a permanéncia dos estudantes na escola. Sabemos também que o aumento
da permanéncia dos estudantes na escola depende da realizacdo do direito ao saber,
sob um padrdo de qualidade possivel de ser incrementado. E sabemos também que
ndo se deve exigir da escola o que ndo é dela, superando a concep¢do de uma
educacdo salvifica e redentora. Problemas ha na escola que ndo sdo dela, mas que
estdo nela e problemas ha que sdo dela e obviamente podem também estar nela
(2002, p. 170).

As politicas publicas educacionais abrem as portas da escola para os ditames do
mercado e incorpora-se a escola a l6gica da empresa. A individualidade é reforcada como
valor intrinseco a competitividade exigida pela nova ordem existente.

Outro aspecto importante a ser analisado, segundo Cunha, é a reorganizacdo
socioldgica da familia gerada principalmente pela crescente emancipacdo da mulher e de sua

incorporacdo no mercado produtivo de trabalho, o que trouxe implicacdes para a escola, pois:

Os professores, que, em principio, tinham nos pais (especialmente nas
mdes) os aliados de que necessitavam para resolver problemas surgidos na escola,
passaram a ser chamados a exercer essa a¢do, num movimento inverso, pois as
familias comecaram a solicita-los para dar conta das questdes de seus filhos, que ela
mesma nado estava conseguindo solucionar (1999, p. 128).

Os professores sdo cada vez mais convocados a assumirem o papel da familia de seus
alunos e, nesta confusdo, estes sdo, “simultaneamente, educadores, formadores, familiares,
parceiros, técnicos sociais e de salde, animadores de tempo livre; e as escolas sdo o lar, a
cantina, associacdo, 0 centro civico, o clube recreativo, a oficina etc.” (BARROSO, 2004, p.
51).

Este alunado que agora ocupa o0s bancos escolares é fruto de um avanco na
universalizacdo do Ensino Fundamental que, “tomado de um ponto de vista histérico, esse
processo reduziu a desigualdade de acesso a educacdo e ndo a aumentou, ainda que esta
permaneca acentuada” (OLIVEIRA, 2007, p. 686). Assim, com esta nova realidade, emerge

com mais forga a necessidade de uma educagéo de qualidade, como nos aponta Cunha:

O aumento quantitativo do alunado do ensino publico na educacdo bésica,
especialmente no ensino médio, gera nova qualidade. Quer dizer: os alunos ndo séo
apenas muitos, eles sdo outros, em termos sociais e culturais. Este fato exige que se
encare 0 ensino em termos distintos do que se tem feito. [...] A ampliacdo do
alunado implica a obsolescéncia de muito do que deu certo durante décadas, porque
a escola torna-se cada vez mais distante das realidades significativas para os alunos.
Numa frase: 0s novos contingentes sociais e culturais exigem novos curriculos, com
tudo o que o termo implica (conteldos, métodos, espaco, tempo etc.). Repetir o
mesmo produzira efeitos cada vez piores, a menos que sejam dissimulados pela
promocéo automatica (2007, p. 824).
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Percebemos, entdo, um novo tipo de exclusdo, que é gerado pelo ndo aprendizado ou
pelo aprendizado insuficiente, pois um numero maior de alunos conclui o Ensino
Fundamental, todavia cresce o nimero de analfabetos funcionais em nosso pais, indicando o
baixo indice de aprendizagem.

Nesse emaranhado de mudancas e interesses, conforme nos salienta Mourao (2006b, p.
265-266), “a escola tem a obrigagdo de ensinar, tem que demonstrar sua eficiéncia e eficacia.
Esta instituicdo, periodicamente, é submetida a avaliacbes externas que vao delinear a sua
qualidade”.

Neste complexo contexto, o professorado, muitas vezes, ndo consegue contribuir de
forma significativa para a formagao de alunos criticos, sujeitos de sua historia. Todavia, como

nos lembra Santomé:

N&o podemos esquecer que o professorado atual é fruto de modelos de
socializagdo profissional que lhe exigem unicamente prestar atencdo a formulacéo
de objetivos e metodologias, ndo considerando objeto de sua incumbéncia a sele¢do
explicita dos contetdos culturais (1995, p. 161).

Isto se materializa em um curriculo descotextualizado da vida e dos interesses das
camadas sociais que agora ocupam 0 espaco publico escolar. Curriculo que se insere num
campo de luta e poder, pois tem a ver com conhecimentos e também tem a ver com cultura,

entendendo-se cultura nas palavras de Santos:

Cultura é uma construgdo historica, seja como concep¢do, seja como
dimensdo do processo social. Ou seja, a cultura ndo é algo natural, ndo é uma
decorréncia de leis fisicas ou bioldgicas. Ao contrario, a cultura é um produto
coletivo da vida humana. Isso se aplica ndo apenas a percepgdo da cultura, mas
também a sua relevancia, a importancia que passa a ter. Aplica-se ao contetido de
cada cultura particular, produto da histéria de cada sociedade. Cultura é um territério
bem atual das lutas sociais por um destino melhor. E uma realidade e uma
concepgdo que precisam ser apropriadas em favor do progresso social e da liberdade,
em favor da luta contra a exploracdo de uma parte da sociedade por outra, em favor

da superagio da opressio e da desigualdade (1986, p. 44-45).

Ou ainda nas palavras de Mouréo:

A cultura é 0 modo como, em condicfes determinadas e ndo escolhidas, os
homens produzem materialmente (pelo trabalho, pela organizagdo econdmica) sua
existéncia e ddo sentidos a essa producdo material. Diz respeito as lutas reais pelas
quais seres humanos reais produzem e reproduzem suas condi¢des materiais de
existéncia, isto é, produzem e reproduzem as relagBes sociais pelas quais se
distinguem da natureza e diferenciam-se uns dos outros (2006a, p. 122).
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Assim, diante destes e de outros desafios que se colocam a escola, e um breve olhar
sobre a formacdo de professores no Brasil, somos levados a uma caminhada tempestuosa
marcada pelo descompromisso de politicas publicas vinculadas a qualidade da educacao.
Politicas que privilegiam cursos aligeirados, com menor carga horaria e uma formacéo
descompromissada com a pesquisa, a extensdo e a realidade de nossas escolas e de nossos
alunos.

E necessario retomar e reafirmar propostas de formagdo comprometidas com a
transformacéo da realidade, que estdo sendo discutidas e implementadas por educadores que

lutam em prol de uma sociedade mais humana.

1.4 — A Profissionalizacdo Docente

Quais as implicacdes deste contexto para a profissionalizacdo docente? Para
analisarmos esta questdo partiremos do principio de que o termo profissionalizacdo é em geral
utilizado de modo positivo em nossa sociedade. Alude aquele que demonstra atitudes que
revelam competéncia, maturidade profissional, capacidade de resolver problemas,
comportamento ético. Isto indica que o profissionalismo é uma busca dos profissionais como
um todo.

O termo “profissional” sugere também credenciais que outorgam a este o controle
sobre suas proprias ideias e a utilizacdo destas (CUNHA, 1999). Ao referir-nos a profissdo do
magistério, podemos dizer que 0s que a exercem possuem essa liberdade?

Guerrero Serén (apud CUNHA, 1999, p. 130) denuncia que, em nossa sociedade, a
diferenciada formacao do professor e o grau de ensino em que ele trabalha definem o grau de

autonomia de sua pratica:

0 ensino, em nosso presente sistema educativo, se estratifica em dois tipos de
organizagfes ocupacionais: a universidade,que se organiza e se constitui como uma
profissdo cientifica e erudita, que produz e aplica seu proprio conhecimento; e o
ensino basico e secundario, que se organizam e se constituem como uma profissdo
pratica, que aplica na pratica esse conhecimento convenientemente contextualizado
por instancias politicas e sociais.

Seria proprio pensarmos entdo que os professores universitarios estariam mais
proximos da profissdo pelo grau de autonomia por eles exercido diante da producdo do
conhecimento e da aplicagdo do mesmo, enquanto que os professores da educagdo bésica

formariam uma espécie de semi-profisséo.



35

Outra questdo a ser analisada € mencionada por Shiroma (2003) que nos chama
atencdo quando menciona que Freidson associa a profissdo ao nivel superior. Fazendo uma

analise de nosso contexto ela afirma:

Deste ponto de vista, pode-se inferir que a decisdo de retirar a formag&o de
professores da universidade, como no caso brasileiro, ndo visa apenas a reducéo de
custos, mas também o processo gradativo de desintelectualizacdo do professor. Ha,
porém, dificuldade em perceber tal processo, uma vez que o aligeiramento da
formacdo docente fica eclipsado pelos argumentos da racionalidade técnica
predominante nos programas de desenvolvimento profissional que priorizam a nogéo
de competéncia (SHIROMA, 2003, p. 67-68).

N&o podemos esquecer a estrutura escolar autoritaria, burocratica e individualista que
cerca o professor em seu trabalho. Este enfrenta uma jornada de trabalho programada para o
isolamento de suas acbes, com poucas oportunidades para discutir questdes pedagogicas e
trocar experiéncias.

Isto nos remete a analise que Frigotto (1996 p. 91) faz sobre o uso atual de alguns
termos e conceitos que afloram atualmente e que sdo metamorfoseados e apropriados de

forma reducionista e indevida pela “superestrutura ideoldgica do neoliberalismo”:

Dentre estes conceitos estdo o de formacdo (humana), profissionalizacéo,
qualidade, autonomia, formacao geral, abstrata, unitéria, cidadania [...]. Ou seja, 0s
conceitos, enquanto representacdes no plano do pensamento do movimento da
realidade, ndo sdo alheios as relacdes de poder e as relagdes de classe presentes na
sociedade. Pelo contrério, sdo mediacBes de sua explicitagio ou de seu
mascaramento.

Na perspectiva aqui explicitada, as palavras formacao e profissionalizacdo sao usadas
em subordinacdo a logica restrita da producdo. H& que se ter cuidado para ndo as
restringirmos a uma perspectiva adaptativa ao sistema.

Esta analise se faz necessaria, uma vez que o desenvolvimento das politicas
educacionais neoliberais tem dificultado o avanco das lutas histdricas dos professores em prol
de sua profissionalizacdo. Através do enfoque pela competéncia, presente nas politicas
publicas para formacdo de professores atuais, concentra-se a “atengdo sobre a pessoa mais do
que sobre o posto de trabalho”, 0 que possibilita associarem as “qualidades requeridas do
individuo e as formas de cooperacdo intersubjetivas” desejadas pelos novos modelos
produtivos (HIRATA apud MOURAO, 20064, p. 262).

Nesta perspectiva, a logica da competéncia privilegia percursos individualizados que

levam a um mercado de curriculo que se destina somente a “exceléncia competitiva”
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(SANTOME apud MOURAO, 2006a, p. 265). Neste patamar, a profissionalizacdo docente
ndo é emancipadora e ndo se encontra no interior de um entendimento de que a profissao é
compreendida como uma construcdo social e como tal também a profissionalizacdo
(MOURAO, 2006a).

1.5 — Formacéo Continuada e Profissionalizacéo Docente

Apontar alguns caminhos neste sentido ndo é facil, considerando os limites impostos
pelo tipo de sociedade em que vivemos extremamente desigual e excludente. Todavia,
encontramos em alguns autores propostas que nos parecem viaveis para que a formacao de
professores possa desafiar o instituido e transformar (CAVALCANTE, 2007).

Um destes caminhos possiveis € apontado por Freitas (2004, p.17), quando propde a
retomada das construcBes histdricas dos educadores para a sua formacdo, retomando os
referenciais tedricos e metodoldgicos que tém orientado a produgdo neste sentido como o
“carater socio-historico na formacdo dos educadores, centrada na concepcdo omnilateral das
maultiplas dimens@es da formacdo humana: cognitiva, ética, politica, cientifica, cultural, ludica
e estética”.

Com a perspectiva da racionalidade técnica presente na formacdo de professores, as
discussdes acerca da intencionalidade do trabalho docente, enquanto dimensdo politica que
requer um projeto claro sobre que tipo de sociedade se deseja construir se tem esvaziado.
Retomar a formagdo como construcdo social e histérica e os debates acerca dos fins da
educacdo, é ponto central na formacdo de professores, pois nos fornece uma dimenséo clara
do perfil do profissional que devemos formar a fim de entender a préatica pedagdgica como
dimensao da pratica social.

Ao entender a formacdo como processo de desenvolvimento que se da durante toda a
vida de um sujeito e que inclui a formacdo profissional, percebemos a necessidade de
atrelarmos a formacdo docente (inicial e continuada) a dinamica da vida e da inconclusao
humana que é continua e processual.

Assim, os modelos de formacgdo precisam considerar a pessoa do professor, seu
universo, suas representacdes, que se configuram em seus contextos de trabalho. Formagéo
que considere estes profissionais em seu processo de aprendizagem, que traga a ideia de
“educar ndo s6 a razdo, mas também o sentimento ¢ a vontade” (SACRISTAN apud

PIMENTA, 2002, p. 87). Este sentimento e esta vontade precisam vir & tona através do
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compromisso politico do educador em buscar praticas que contribuam com a humanizagéo e
com o desvelar da intencionalidade da ac&o docente.

Outra questdo que nos parece relevante é superar, nos cursos de formacdo de
professores, a dita dicotomia entre teoria e pratica. Para tanto se faz necessario rever o
curriculo trabalhado na formacdo de professores. Pois, por nao colocarem “as situagdes de
fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente e pedagdgica escolar nos seus contextos”
(PIMENTA, 2005, p. 16), estes cursos ndo conseguem possibilitar ao docente que articule
seus conhecimentos com a realidade e traduza os saberes necessarios a novas praticas
escolares que dardo conta de mediar os conhecimentos subjacentes a producao da vida de seus
alunos, como sujeitos historicamente situados em seus multiplos aspectos.

Também no que diz respeito ao curriculo, conforme nos apontam Canem e Moreira
(1999), ha que se lutar para concretizacdo de curriculos multiculturais na formacdo de
docentes, com 0 objetivo de formar profissionais reflexivos e comprometidos, capazes de
refletirem criticamente sobre seus discursos e praticas. Isto significa perceber, desde ja, que o
curriculo é campo de poder e de luta. Desvela-lo em suas situacbes discriminatorias,
excludentes, mostrando os valores que perpassam por sua construcdo, seus siléncios, seus
esteredtipos, seu jogo de poder, contribuira para desenvolvermos uma postura multicultural
que busque novas alternativas para o discurso escolar que contemple a “pluralidade de
identidades presentes no contexto concreto da sala de aula” (CANEM e MOREIRA, 1999, p.
18).

Pesquisar 0s universos culturais dos estudantes é fundamental. E, neste sentido, se faz
necessario que as instituicdes formadoras de professores formem parcerias com as escolas que
trabalham com criancas desde a educacéo infantil, até os jovens do ensino médio, ndo s6 para
promover os estagios dos futuros docentes como também para desenvolver pesquisas sobre 0s
sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem e sobre o cotidiano escolar em suas
varias facetas. Com esta parceria, é possivel constituir, junto com os professores, a pratica da
pesquisa como principio formativo da profissdo docente. Esta forma de pensar a formacéo
docente admite “a profissdo como lécus de producdo de conhecimento e, o educador, como
sujeito historico capaz de produzir novos conhecimentos” (SAUL, 1996, p. 123).

E preciso que o docente perceba que sua pratica de sala de aula pode contribuir ou n&o
para a construcdo da autonomia do pensar e que a execucdo de praticas coletivas
desenvolvidas na escola, se pensadas ética, critica e politicamente, podem ajudar na busca da
transformacdo do contexto social desumano no qual vivemos fazendo um percurso na

contramao da ideologia dominante.
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Pensar a formagéo desta maneira inclui valorizar as experiéncias de vida de cada
sujeito. Inclui entendermos que cada um compreende o vivido de uma maneira Unica e que
sempre ha frestas para a acdo de sujeitos que precisam ser aproveitadas e/ou criadas, a fim de
buscarmos transformar nossa realidade formativa, ecoando este processo através de nossas
acoes na escola.

Neste sentido, precisamos investir em oportunidades formativas fora e dentro da
escola. Oportunidades que passem pela reflexdo de nossas experiéncias profissionais,
possibilitando-nos valorizar a organizacdo escolar como local para a inovacdo, para a
mudanga, para a aprendizagem e a formacéo.

Assim, entendemos que devemos fomentar uma cultura de estudos e de pesquisa no
ambiente escolar por ser este um locus privilegiado onde o professor tem oportunidade de
aprender, de reestruturar o aprendido, de fazer descobertas e aprimorar seu processo de
formagdo. Isto porque a formacéo do educador esté ligada ao processo de inconclusdo humana
e deve articular-se na perspectiva do desenvolvimento profissional e humano, conforme nos
diz Abreu (1999, p. 19): “é consenso que nenhuma formacao inicial, mesmo em nivel superior
é suficiente para o desenvolvimento profissional, o que torna indispensavel a criacdo de
sistemas de formagdo continuada e permanente para todos os professores”.

Além disto, precisamos repensar nossas praticas, nossas posturas € 0SS0 COMpPromisso
com a educacdo. Reforcando este pensamento e ajudando-nos a entender a formagdo
profissional como algo atrelado a dinamica da vida, Névoa (apud PORTO, 2000, p. 13)

afirma:

associa-se 0 conceito de formacao de professores a idéia de inconclusdo do homem;
identifica-se a formacdo com percurso, processo — trajetoria de vida pessoal e
profissional, que implica opgdes, remete a necessidade de construgdo de patamares
cada vez mais avancados de saber ser, saber-fazer, fazendo-se. Portanto, torna-se
possivel, a partir dessa ldgica, relacionar a formacdo de professores com o
desenvolvimento pessoal — produzir a vida — e com o desenvolvimento profissional
— produzir a profissdo docente.

Isto requer buscar, no espago escolar, caminhos que oportunizem o desenvolvimento
de saberes, de vivéncias e reflexdes partilhadas, bem como facilite o convivio a solidariedade
e a cooperacdo, permitindo a construcao coletiva como proposta para o trabalho pedagogico.
Este movimento de valorizagdo das escolas como estabelecimentos de ensino e
desenvolvimento aponta reflexdes e caminhos para a formagéo continuada dos profissionais

da educacéo, pois, considera as escolas como:
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espagos de escuta por exceléncia: escuta dos objetivos politicos do Estado, escuta
dos objetivos sociais e educacionais dos pais e da comunidade, mas também dos
projetos dos professores e dos outros atores educativos, e também, obviamente,
escuta dos anseios e aspiracdes dos alunos (NOVOA apud WARSCHAUER, 2001,
p. 163).

Demo (1996) destaca a importancia da consciéncia critica do professor e a necessidade
de que sua formacao o leve a crescente humanizacéo e contribua para que ele consiga elaborar
projetos coletivos de bem comum. Neste sentido, ele ressalta a importancia da pesquisa como
capacidade necesséaria para a reconstru¢do dos conhecimentos.

Assim se faz necessario incluir a pesquisa no espacgo escolar, pois o profissional da
educacdo deve ser um pesquisador de sua pratica, pois, segundo Freire (1996, p. 29), “ndo ha
ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino”. A pesquisa traz sempre o sujeito que pesquisa
que projeta sobre o objeto pesquisado sua visdo de mundo, seus valores, suas inquietudes e
desejos.

A pesquisa propicia um conhecimento maior da realidade, a fim de decifra-la e
reinventa-la. Proporciona a retomada da dialética entre teoria e pratica que ndo se dissociam,
mas que se inter-relacionam. A formacdo de professores pautada na pesquisa e na
intencionalidade educativa contribuira para a formacdo de profissionais tedrica, técnica e
politicamente competentes para compreenderem, saberem lidar com a complexidade do
cotidiano escolar na busca de mudancgas que propiciem a sua transformagéo.

Segundo Pimenta (1997, p.92), o inter-relacionamento entre teoria e pratica deve ser
entendido, pois a teoria “possibilita de modo indissocidvel o conhecimento da realidade e o
estabelecimento de finalidades para sua transformacao. Mas para produzir tal transformacéo
nao ¢ suficiente a atividade tedrica; € preciso atuar praticamente”.

Nesta perspectiva, entender a atividade docente como praxis requer que o professor
esteja preparado para refletir sobre as questdes do cotidiano escolar e as amarras sociais a que
a escola e a formacgdo docente estdo atreladas. Esta préatica reflexiva deve ser orientada por
uma intencionalidade, uma reflexdo critica e emancipatdria que compreenda a préatica docente
em uma perspectiva ampla.

Para trilhar esse caminho, precisamos remover os obstaculos que, em educacédo, séo
muitos. Em nivel macro, temos a auséncia de politicas publicas que possibilitem construir um
sistema de ensino que reforme e transforme a mesmice existente. Em nivel meso (NOVOA,
1995), para alem dos niveis micro, da sala de aula, e, como consequéncia do macro tem a
burocracia e a estrutura organizacional escolar que dificultam os processos formativos em seu

espaco.
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Por estas razdes, reforcamos que somente a pratica coletiva desenvolvida
reflexivamente, com base na intencionalidade da acéo docente, é capaz de transpor obstaculos
historicamente postos a pratica docente comprometida com a transformacdo da realidade
desumana de nosso contexto, possibilitando aos professores a construcdo de uma proposta
inovadora de educacdo que entenda o ‘“chdo da escola” como parte importante na

intencionalidade da edificagdo do “chédo da vida”.

1.6 — A Representacdo Social e sua Contribuicdo para a Formacao
Continuada

Na imensa teia de interesses na qual é tecida a configuracdo atual do sistema
capitalista, é que se encontra a formagdo continuada, regida por uma forte tendéncia tecnicista
e por um negocio lucrativo organizado por empresas educacionais privadas. Neste
emaranhado de situacbes adversas, entendemos a necessidade de atrelarmos a formacéo de
professores a intencionalidade da acdo educativa e a uma concepcdo sécio-histérica de
educador (FREITAS, 2004).

Resgatamos a importancia de pensarmos a formacdo como processo, que se inicia
antes de se adentrar na escola e continua durante todo 0 nosso percurso profissional e pessoal
que ndo se esgota, enquanto ha vida no sujeito, porque é continua e na continuidade deve ser
uma pratica reflexiva, cheia de intencionalidade.

Assim, entendemos que discutir a formacdo docente implica, como ja afirmamos,
discutir o seu contexto, pois, como construcdo social e histdrica, ela comporta uma realidade

temporal e espacial, logo, traz consigo uma opc¢ao politica. Entendemos assim que:

0 processo de formacao, sendo social, tem igualmente uma dimensao individual; as
vezes uma ou outra dessas dimensdes esta mais escondida, menos explicita [...]. Os
seres humanos sdo chamados a conhecer, através das experiéncias que participam
[...] o que vai sendo conhecido durante a formacdo envolve opcdes politicas das
pessoas [...] a0 compreendermos isso nds nos colocamos questdes como: quem
forma quem? Quem forma quem para qué? Forma-se contra o qué? Forma-se a favor
do qué? [...]. As pessoas e as instituicbes formadoras que ndo se respondam essas
questdes estdo, a meu ver, burocratizando demais a préatica formadora e reduzindo o
conhecimento (FREIRE apud SAUL, 1996, p. 116).

Isto significa que nossa préatica docente revela nossa forma de pensar, nossa concepgao
de homem, educacéo e sociedade, embora nosso discurso seja, muitas vezes, diferente do que
fazemos. Acreditamos que os que trabalham com a formacdo docente e querem contribuir

com a formagdo de professores criticos e reflexivos em prol de uma formacgdo humanizadora e
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que busquem a constru¢do de uma sociedade mais justa, precisam conhecer as concepgoes
que subjazem as praticas cotidianas dos professores.

No que diz respeito a formacéo continuada, este processo de construcdo €, na maioria
das vezes, desconsiderado, pois a cada formacdo é como se trouxessem algo novo para 0s
professores e sua forma de pensar ndo é tida como relevante. Em alguns casos, até se ouve 0
que o professor diz, mas a formagio ndo é pautada a partir disto. As vezes, até nos
consideramos portadores das falas dos professores.

Quanto aos programas oficiais, estes decidem a forma de pensar do professor. As
“concepgoes” oficiais de formacao mudam rapidamente, quer seja pela influéncia da moda ou
por ter mudado a equipe que se encontra na direcdo das secretarias, quer federais, estaduais ou
municipais e que definem e materializam as politicas locais para a formacdo de professores,
desconsiderando a concepg¢do que o professor traz consigo, fazendo isso como quem muda a
pagina de um livro.

Assim, na tentativa de melhor compreender o sentido que a formagdo tem para 0s
sujeitos dessa pesquisa, a dimensdo individual deste processo e, a0 mesmo tempo, coletiva,
buscaremos o suporte da teoria das representacdes sociais, a qual podera contribuir
grandemente neste processo para alcancar o sentido que a formagdo tem para estes
profissionais, por constituir-se em um sistema tedrico particularmente importante para
alcangar o objetivo cientifico de andlise “das mentalidades e das praticas sociais” (ABRIC
apud SA, 1996, p. 9) considerado elemento indispensavel & evolucio e ao progresso destas.

As representacdes sociais nos ajudarao, pois:

sdo reconhecidas como fendmenos psicossociais histérica e culturalmente
condicionados. Sua explicacdo deve se dar necessariamente aos niveis de andlise
posicional e ideoldgico, além de aos niveis intrapessoal e interpessoal, pois as
representacdes, como diz Farr (1992, p.186), estdo tanto na cultura quanto na
cognicéo (SA, 1996, p. 23).

A teoria das representacOes sociais formulada por Serge Moscovici e sistematizada na
obra intitulada La Psycanalyse: son image et son public (1961), marca o estabelecimento de
uma percepcdo inovadora sobre a integracdo entre os fenbmenos perceptivos individuais e
sociais. Uma representagdo social “¢ uma forma de saber pratico que liga um sujeito a um
objeto” (SA, 1996, p. 32). “E uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e
partilhada, que tem um objetivo pratico e concorre para a construcao de uma realidade comum
a um conjunto social” (JODELET apud SA, 1996, p. 32).
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As representacgdes sociais ndo sao o reflexo da realidade, mas construgdes mentais dos
objetos funcionando como um sistema de interpretacdo da realidade que regula as relacGes
dos individuos com o seu meio, orientando seu comportamento e praticas (MOSCOVICI,
2003). Assim, ao buscarmos o sentido da formacao para o0s sujeitos da pesquisa, estaremos
buscando concepcbes de formacdo que norteiam sua forma de pensar e suas praticas

cotidianas.



CAPITULO 2

2 - CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO
DA REPRESENTACAO SOCIAL DE FORMACAO PARA
PROFESSORES E FORMADORES DA SECRETARIA MUNICIPAL
DE MANAUS

2.1 — A Investigacao

O processo investigativo que deu origem a esta dissertacdo teve inicio com o objetivo
de conhecer a representacdo social de formagdo dos professores e formadores® da Rede
Municipal de Ensino de Manaus construida durante o seu processo de formacao profissional,
sua préatica pedagogica e sua experiéncia de vida, a fim de analisarmos as implicacGes dessa
representacdo social para os sujeitos envolvidos no que diz respeito a formacao continuada.

O estudo das representacdes é um meio que possibilita a ampliacdo dos conhecimentos
em educacdo, em especial no que diz respeito aos mecanismos que estdo intimamente ligados
a profissionalizacdo docente e nos fornece subsidios para atender as necessidades especificas
desses profissionais, em especial os professores e formadores da Rede Municipal de Ensino
de Manaus, no que tange a sua formacéo continuada.

Partindo dessa necessidade, encontramos, na Teoria das Representagdes Sociais, um
caminho tedrico-metodoldgico que permite apreender os significados compartilhados nos
grupos estudados de professores e formadores sobre a formagéo e orientar a nossa pesquisa de

maneira que pudéssemos obter resultados possiveis de interpretacao e discussao.

® Denominacdo dada aos professores e pedagogos da Rede Municipal de Ensino que trabalham com a formagéo
continuada de professores na Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM), antigo Centro
de Formacdo Permanente do Magistério, criado em 30 de julho de 2001, pelo Decreto n® 5.715. Esta
denominacédo € utilizada no documento do MEC — Referéncias para a Formacao de Professores e é adotada
pelos profissionais desta Divisao.
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Assim, neste capitulo, abordaremos os caminhos teoricos e metodoldgicos utilizados
na pesquisa em tela para identificar as representagdes sociais de formagdo para o0s sujeitos,
fazendo ainda uma primeira andlise dos resultados obtidos a luz das opcdes teoricas estudadas
a fim de verificar sob quais concepcdes estdo pautadas as representagdes encontradas.

Neste aspecto, a teoria elaborada por Serge Moscovici (1961) conta, atualmente, com
um vasto campo de estudos e uma quantidade significativa de sinteses tedricas, resenhas
tedrico-conceituais e metodologicas, além de discussbes criticas e inumeras producdes
empiricas.

A representacdo e tomada no presente trabalho como uma sintese complexa de muitos
niveis e dimensdes de informacdo, através da qual os sujeitos interagem em seu proprio
grupo, situando-se nele e ainda interagem com outros grupos nas trocas realizadas
(CARVALHO, 2003).

Abric (2000) afirma que o sucesso dessa teoria reside justamente no interesse pelos

fendmenos coletivos, explicitamente pelas regras que regem o pensamento social.

O estudo do pensamento “ingénuo”, do “senso comum” aparece a partir de
entdo como essencial. A identificacdo da “visdo de mundo” que os individuos ou os
grupos tém e utilizam para agir e para tomar posi¢do, é indispensavel para
compreender a dindmica das interagBes sociais e clarificar os determinantes das
préticas sociais (ABRIC, 2000, p.27).

O estudo do pensamento “ingénuo” ou do ‘“‘senso comum’ aparece como necessario
dentro do entendimento de que esse conhecimento traz possibilidades de novos esbocos
teoricos. Traz possibilidades de explicitar o conhecimento compartilhado entre sujeitos numa
dada relagdo social, clarificando sua coeréncia como fruto de uma construgdo social,
historicamente situada e envolvida no movimento dialético pertinente aos grupos estudados.

Nesta perspectiva, a pesquisa das representagdes sociais tem se caracterizado, segundo
Sa (1996) por uma diversidade criativa de métodos e por um constante desenvolvimento de
novas técnicas tanto na investigacdo para a obtencéo de dados, quanto no tratamento destes.

No que diz respeito a coleta dos dados e sua importancia para a construgdo do objeto
de pesquisa, Abric (apud SA, 1996, p. 101), ao fornecer uma vis&o do conjunto metodoldgico

pertinente & coleta das representacdes sociais, diz que:
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O estudo das representagdes sociais coloca dois problemas metodolégicos
desafiantes: o da coleta das representagdes e 0 da analise dos dados obtidos [...]. Mas
a montante da analise dos dados, a metodologia de coleta aparece como um ponto-
chave que determina prioritariamente o valor dos estudos sobre as representacdes.
Qualquer que seja o interesse e a poténcia de um método de analise, é bem evidente
que o tipo de informacBes coletadas, sua qualidade e sua pertinéncia, determinam
diretamente a validade dos resultados obtidos e das analises realizadas. Dai que a
primeira questdo que se coloca ao pesquisador das representacdes sociais diz
respeito aos instrumentos que ele vai escolher e utilizar para apreender o seu objeto.

Diante desta problemaética a pesquisa qualitativa foi priorizada como ponto de partida

para esta investigacdo, pois segundo Minayo (1993, p. 15):

[...] o objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente qualitativo’. A realidade social
é o préprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda a riqueza de
significados dela transbordante. Essa mesma realidade ¢ mais rica que qualquer
teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos elaborar sobre ela.
Portanto os codigos das ciéncias que por sua natureza sdo sempre referidos e
recortados sdo incapazes de a conter. As Ciéncias Sociais, no entanto, possuem
instrumentos e teorias capazes de fazer uma aproximacdo da suntuosidade que é a
vida dos seres humanos em sociedade, ainda que de forma incompleta, imperfeita e
insatisfatéria. Para isso, ela aborda o conjunto de expressfes humanas constantes nas
estruturas, nos processos, nos sujeitos, nos significados e nas representagdes.

Nesta perspectiva, procederemos a uma analise interpretativa e compreensiva, que
permita captar os significados atribuidos a formacéo por parte dos professores e formadores
da Rede Municipal de Manaus.

A pesquisa foi desenvolvida em trés etapas articuladas: Primeiramente, tivemos um
periodo de maior aproximacdo ao objeto que, embora em parte, no que tange a formacao, ja
fizesse parte de nosso cotidiano de trabalho, procuramos intensificar as leituras tanto no que
diz respeito a formacdo de professores quanto no &mbito das representagdes sociais a fim de
delimitarmos o campo tedrico da pesquisa. A segunda etapa foi de trabalho de campo,
momento de aplicacdo das estratégias previstas para a coleta de dados. Por fim, na terceira
etapa, articulamos as anélises das diversas informacdes coletadas.

No ambito da pesquisa qualitativa, optamos pelo uso de material espontaneo (SPINK
apud DOTTA, 2006, p. 43) obtido através de técnicas verbais, por considerarmos que se
constituem em um caminho coerente para alcangarmos os dados pretendidos. A esse respeito
Moscovici nos auxilia nessa escolha quando relata que “os fendémenos sociais que nos

permitem identificar de maneira concreta as representacdes e de trabalhar sobre elas séo, nds

" Grifo da autora.
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0 sabemos, as conversacdes, dentro das quais se elaboram os saberes populares e 0 senso
comum” (MOSCOVICI, 1995, p. 9).

Trilhando este caminho, elencamos, dentre os métodos associativos, a técnica da
Associacdo Livre de Palavras (SA, 1996) para encontrarmos as representacdes sociais de
formagdo para os professores, por ser um instrumento viavel, tratando-se de uma grande
amostra.

A Associacao Livre de Palavras (ALP) € técnica projetiva indireta cujo procedimento
se fundamenta na psicologia clinica e psiquiatria. Tem se mostrado util no estudo de
percepcdes e atitudes, contetdos considerados importantes na construcdo das representacoes
sociais.

A associagio ou evocacdo livre é considerada por Abric (apud SA, 1996, p. 115) como
“uma técnica maior para coletar os elementos constitutivos do contetdo de uma
representacdo”. Ela consiste em solicitar aos sujeitos que, a partir de um termo indutor, posto
pelo pesquisador, digam as primeiras palavras que lhe tenham vindo & mente. Ou seja, a
aplicacdo inclui:

- llustrar com exemplo;

- Esclarecer o tipo de resposta a ser dada;

- Salientar a rapidez da resposta;

- Registrar as palavras;

- Dar ordem de importancia as palavras;

- Dar significado a palavra de maior importancia.

Comentando sobre as vantagens do método Abric nos diz que:

O carater espontaneo — portanto menos controlado — e a dimenséo projetiva
dessa producdo deveriam portanto permitir o acesso, muito mais facilmente e
rapidamente do que em uma entrevista, aos elementos que constituem o universo
semantico do termo ou do objeto estudado. A associacao livre permite a atualizacéo
de elementos implicitos ou latentes que seriam perdidos ou mascarados nhas
producdes discursivas (ABRIC apud SA, 1996, p. 116).

Preocupados ainda com a checagem dos dados obtidos e seu enriquecimento,
decidimos aplicar um questionario com todos os professores sujeitos da pesquisa e realizar
entrevistas com um pequeno grupo deles, possibilitando, assim, a triangulacdo dos dados que,
segundo André e Ludke (1986), consiste em conferir um dado obtido através de diferentes

informantes e situacdes variadas, o que nos permite maior amplitude de analise dos dados.
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A entrevista, segundo Cruz Neto (1993), é o procedimento mais usado no trabalho de
campo, pois, com ela, o pesquisador obtém informes contidos na fala dos sujeitos e que se
relacionam com os seus valores e suas atitudes.

Cruz Neto (1993), ao tratar dos tipos de entrevistas, fala de entrevistas estruturadas e
ndo-estruturadas, referindo-se ao fato de estas serem mais ou menos dirigidas, pois, na
primeira, existe um roteiro proposto ou perguntas previamente formuladas, enquanto, na
segunda, o informante aborda livremente o tema a ele proposto. Ha ainda, segundo o mesmo
autor, as entrevistas que articulam as duas modalidades que sdo as semiestruturadas.

Na presente pesquisa foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os dois grupos
de sujeitos, onde se lancaram questfes sobre a temética abordada e, a medida que as
entrevistas aconteciam, a entrevistadora conduzia a exploracdo com certas dire¢des, tendo em
vista a identificacdo de questdes a serem elucidadas.

Utilizamos ainda a entrevista semiestruturada por ser adequada, segundo Smith
(1999), quando:

e E necessario compreender as elaboracdes que o entrevistado usa como base para

suas crengas a respeito de um determinado assunto;

e Procura-se desenvolver a compreensdo do mundo dos sujeitos entrevistados.

Quanto ao questionario ou as questdes fechadas (anexo), estas continham dados gerais
dos entrevistados que objetivavam apreender elementos fundamentais que seriam utilizados
na caracterizacdo dos sujeitos como sexo, idade, tempo de experiéncia profissional, grau de
instrucdo. Estes dados foram coletados e categorizados para analise.

Na busca da representacdo social dos formadores, decidimos, por se tratar de uma
pequena amostra, utilizar o questionario com as mesmas informacfes do aplicado aos
professores e com 0 mesmo objetivo, entrevistas semiestruturadas (anexo) e o grupo focal.

O grupo focal, segundo Gatti (2005, p. 7), € uma técnica derivada de diferentes formas
de trabalho com grupos, utilizada amplamente na psicologia social e se refere a um grupo de
pessoas previamente escolhidas para discutir um tema no qual tenham vivéncia, “de tal modo
que sua participacdo possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas”.

Nesse dialogo entre os sujeitos, tanto nas entrevistas semiestruturadas quanto no grupo
focal, percebemos como as representacdes ecoam ou séo complementadas (DOTTA, 2006).

Para o tratamento dos dados encontrados na pesquisa, buscamos a andlise realizada
pelo softwear EVOC que organiza as palavras evocadas por ordem de frequéncia e média de

evocacgdo, e na técnica de Analise de Conteudo, que objetiva “compreender criticamente o
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sentido das comunicagdes, seu conteido manifesto ou latente, as significacdes explicitas ou
ocultas” (CHIZZOTTIL, 2006, p. 98).

A analise de conteudo corresponde a um conjunto de instrumentos metodoldgicos que
se aplicam ao levantamento e a compreensdo de discursos diversificados. Em especial,
empregaremos a andlise de contetido categorial que nos permitira a reconstrucéo do contetdo
da representacao social.

Segundo Bardin (1988, p. 118), categorizar € um processo que compreende o
inventario, que corresponde ao isolamento dos elementos e a classificacdo, que implica
organizar as mensagens. Assim, poderemos extrair, por condensacdo, uma representacdo

simplificada dos dados brutos obtidos.

2.2 — Os grupos pesquisados

Ao buscarmos 0s grupos a serem pesquisados, tivemos um olhar especial, pois na
pesquisa qualitativa, a preocupagdo reside menos com a generalizacdo e mais com 0
aprofundamento e abrangéncia da compreensdo da representacdo em tela, no caso estudado
por esta pesquisa.

Segundo Deslandes (1993, p. 43), os sujeitos da pesquisa devem nos dar condigdes de
abranger “o problema investigado em suas multiplas dimensdes”. Isto implicaria, segundo a
autora, que 0s grupos pesquisados devem contemplar o atendimento a pergunta: “quais
individuos sociais tém uma vinculagdo mais significativa para o problema a ser investigado?””.

Respondendo, entdo, a esta pergunta como facilitadora de nossa escolha, selecionamos
0s sujeitos em dois grupos especificos. Estes grupos constituiriam conjuntamente o Grupo
Metodologicamente Representativo (GMR), que segundo Giglione et al (apud CARVALHO,
2003) é uma estratégia adequada ao aprofundamento do objeto de estudo.

O primeiro grupo se constituiria de formadores da atual Divisdo de Desenvolvimento
Profissional do Magistério (antigop GFM, COFM e CFPM), setor da Secretaria Municipal de
Educacgdo responsavel, em anos anteriores, pela elaboracdo e implementacdo das politicas
publicas para a formacdo continuada dos professores da SEMED, materializada através do
Programa de Formagdo Continuada Tapiri, mas atualmente, responsavel somente, pela
efetivacdo do programa de formacéo continuada dos professores desta instituicao.

Do numero total de formadores da DDPM, trinta e oito (38) que estavam efetivamente
trabalhando em sala de aula com a formacdo continuada de professores, no momento da

aplicacdo da pesquisa, decidimos selecionar um terco deles para fazerem parte da pesquisa.
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Como resultou em numero fracionado, decidimos usar o numero inteiro seguinte, todavia,
chegamos a trabalhar com um total de quatorze (14) formadores.

Selecionamos este grupo a partir dois critérios: Ser funcionario efetivo da Secretaria
Municipal® e estar atuando com a formacéo continuada de professores na DDPM por um
periodo minimo de trés® (3) anos. Como trinta e cinco (35) destes se enquadravam nestes
critérios, decidimos sortear aleatoriamente os sujeitos.

Realizamos, com esse grupo de formadores, aplicacdo dos questionarios com questdes
fechadas. Com sete (7) deles, realizamos as entrevistas €, com 0s outros sete (7), fizemos o
grupo focal.

O segundo grupo de sujeitos foi constituido de professores da Secretaria Municipal de
Educagdo. Como haviamos decidido usar o software EVOC para examinar os dados das
evocacOes, coletados através da técnica de Associacdo Livre de Palavras com os professores,
teriamos entdo que trabalhar com um grupo de, no minimo, cem (100) sujeitos, visto que este
€ 0 numero menor que o software comporta para exame.

Para selecionarmos este numero de sujeitos, utilizamos o0s seguintes critérios: ter no
minimo trés (3) anos de experiéncia no trabalho docente'! e trabalhar com o ensino
fundamental regular. Assim, como o universo de professores da rede municipal que atende a
esses critérios € muito vasto, utilizamos, como facilitador para a aplicagdo da pesquisa, 0
critério de acessibilidade. Isto significa que tanto o questionario quanto a Associacao Livre de
Palavras foram aplicados onde encontrdvamos um bom nimero de professores reunidos nas
inimeras atividades desenvolvidas pela Secretaria Municipal. Para este fim, entramos em
contato com a Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM), com a
Geréncia de Tecnologia Educacional (GTE)', alguns Distritos™, Coordenagdo do PEFED™ e

8 Esta divisdo permitia, até o ano de 2008, que outros profissionais de outras instituicdes de ensino (estaduais,
federais e particulares), oferecessem cursos de formacdo continuada, aprovados pela Secretaria, para 0s
professores da Rede Municipal, utilizando os espacos da Divisdo e devidamente inseridos em seus
cronogramas.

° Levamos em consideracdo o periodo probatério da Secretaria Municipal, periodo este considerado necessério
para que o profissional da educacdo demonstre suas habilidades na funcéo que ocupa.

19 programa que efetua a analise de vocabulos. Apresenta um conjunto de programas a que ele submete as
palavras para realizar as analises fatorial e de tipificagdo ou de agrupamento. Foi elaborado na Franca por
Pierre Verges e colaboradores.

1 preocupamo-nos também aqui em utilizar o tempo minimo do estagio probatério da Secretaria Municipal.

12 Geréncia pertencente & DDPM que trabalha com as formacbes especificas na éarea das tecnologias
educacionais.

13 Divisdes Distritais sob as quais estdo organizadas as escolas da Secretaria Municipal de acordo com as zonas
da cidade de Manaus em que elas se situam, perfazendo um total de sete (7) Distritos. Assim tem-se: Distrito
Educacional Norte, Distrito Educacional Sul, Distrito Educacional Centro-Sul, Distrito Educacional Leste 1 e
Leste 2, Distrito Educacional Oeste, Distrito Educacional Rural.

4 programa Especial de Formagao Docente resultado de parceria entre SEMED e FACED.



50

escolas, para pedirmos permissédo para aplicarmos a pesquisa em suas reunides, cursos ou
formacéo de professores.

Munidos dos materiais necessarios a aplicacdo da pesquisa e com as devidas
autorizacdes, incluindo a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo para aplicacdo da
pesquisa com seus profissionais, dirigiamo-nos aos locais de acordo com a hora acordada. Por
imprevistos ocorridos, nem sempre conseguiamos realizar a pesquisa no periodo agendado
com os coordenadores das reunides e, ou formacdes. Por exemplo, ao nos dirigirmos aos
professores ou pedagogos que coordenavam determinadas reunifes ou as formacdes naquele
momento, diziam ndo terem sido avisados da pesquisa com antecedéncia e terem uma agenda
cheia para aquela ocasido com os professores, 0 que nos fazia dar meia volta. Ou ainda com o
cancelamento da reunido ou da formacdo naquele dia, também motivo de ir pra casa, sem
nada conseguir.

Mas, apesar dos imprevistos, conseguimos desenvolver a pesquisa que, no primeiro
momento, se constituia da aplicacdo do questionario e da Associacdo Livre de Palavras, com
professores reunidos no GTE, no PEFED, em um Distrito Educacional e em trés escolas
perfazendo um total de cento e trinta e seis (136) questionarios. Destes, em decorréncia dos
critérios estabelecidos e do fato de alguns ndo terem sido respondidos de forma adequada,
aproveitamos cento e cinco (105) questionarios e associacOes realizadas pelos professores que
utilizamos como o numero de sujeitos do nosso grupo representativo de professores da
Secretaria Municipal.

Na busca da triangulacdo de dados, como ja mencionado, retiramos um pequeno
namero de cinco (5) professores dos que responderam ao questionario e a ALP, para
realizarmos as entrevistas com maior profundidade. Esta preocupacao é recorrente uma vez
que Jodelet (apud SA, 1996, p. 102), ao mencionar as dificuldades metodoldgicas em relagio
a apreensdo dos contetdos das representacdes, alerta-nos que este é um problema que diz
respeito a “definicdo do material portador de conteudos, sua fidedignidade e mesmo sua
validade”.

O critério de escolha para as entrevistas com os professores foi a acessibilidade.
Decidimos entrevistar os professores de duas escolas onde aplicamos a pesquisa, por
sabermos onde os encontrar. Nestas, fizemos as entrevistas (trés em uma escola e duas na
outra) com 0s que primeiro aceitavam o convite em virtude de suas condicGes, visto que

alguns diziam ndo aceitar por questdes de tempo e até timidez.
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2.3 — O Processo de Coleta de Dados

2.3.1 — A Coleta de Dados com o Grupo de Professores
a) Aplicacdo dos Questiondrios e da Associacdo Livre de Palavras

Desta fase do estudo, participaram cento e trinta e seis (136) professores da Rede
Municipal, sendo que, pelos motivos ja mencionados, apenas cento e cinco (105) deles
compuseram o primeiro grupo.

O primeiro passo para a coleta de dados foi solicitar a devida autorizagdo da Secretaria
Municipal de Educacdo, na pessoa do entdo Secretario de Educacdo, José Dantas Ciryno
Junior, para aplicarmos a pesquisa com seus profissionais. Munidos dessa autorizacéo,
fizemos os diversos contatos com a DDPM, o GTE, alguns Distritos, Coordenacdo do PEFED
e escolas, para aplicarmos a pesquisa nas reunidoes ou formacgdes de professores por eles
realizadas.

Ao chegarmos ao local onde estavam reunidos os professores, aguardavamos a hora
destinada a pesquisa, marcada pelos coordenadores do evento junto aos sujeitos. Iniciando o
trabalho, primeiro nos apresentdvamos, faldvamos da pesquisa, 0 que incluia ler um pequeno
resumo sobre a mesma, contendo, principalmente, os objetivos. Apds isto, deixavamos claro
gue a participacdo era voluntaria e, nessa situagcdo, pouquissimos se recusaram a participar.

Entregavamos primeiro o questionario ao que seguia a explicacdo e o preenchimento
deste por parte dos professores. O questionario continha informacdes especificas para se
compor o perfil dos sujeitos da pesquisa.

Apos a aplicacdo do questionario, entregdvamos a Associacdo Livre de Palavras
(anexo), explicadvamos como realiza-la através de exemplo e procurdvamos fazé-la junto com
os professores, 0 que nem sempre dava certo, pois alguns terminavam antes e logo
entregavam 0 que acarretou alguns erros que fizeram com que desprezassemos estas
respostas.

Na realizacdo da ALP, os professores eram convidados a escrever as trés primeiras
palavras que lhes vinham a mente a partir do termo “formagdo”, palavra indutora do método.
Os pesquisadores explicavam que deveria ser a mais espontanea possivel, sem pensar

detidamente sobre o que escreveriam.

1> profissionais do Grupo de Pesquisa em Representacdo Social coordenado pela professora Arminda Mourdo,
bem como ela prépria, nos ajudaram nesta parte da aplicagdo da pesquisa.
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Ap0s relacionarem as trés palavras, os respondentes deveriam coloca-las em ordem de
importancia, atribuindo “a” para aquela que fosse, na sua percep¢do, mais relevante para o
entendimento do termo “formag¢ao”, “b” para a segunda mais importante e “c” para a terceira.
Depois os sujeitos eram convidados a justificarem suas respostas, dizendo o porqué da palavra
escolhida ser a mais importante.

Este principio de hierarquizacgao por parte do sujeito é importante, pois:

Pedir ao sujeito para efetuar ele mesmo sobre sua prdpria producdo um
trabalho cognitivo de analise, de comparagdo, de hierarquizagdo. Esse principio
metodoldgico permite reduzir em grande medida a parte de interpretacdo ou de
elaboracéo da significacdo pelo proprio pesquisador e torna portanto a andlise dos
resultados mais facil e mais pertinente (ABRIC apud SA, 1996, p. 108).

Alguns sujeitos lembraram-se de apenas uma palavra das trés solicitadas, e no caso
foram desconsideradas para a pesquisa. Outros escreveram frases justificando a importancia
da formacdo no lugar das evocagdes. Estes também foram desconsideradas. Outros ainda
escreveram as palavras, puseram em ordem de importancia, mas ndo justificaram suas
respostas. Estes foram consideradas pelos pesquisadores. O tempo médio de aplicacdo que
incluia a assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido, o preenchimento do

questionario e a associacdo livre por parte dos professores, foi de quarenta minutos em média.

b) Realizacdo das Entrevistas

Para realizarmos as entrevistas, precisamos nos adequar a outra dindmica. Esta
correspondia a dinamica pessoal de cada entrevistado, o que incluia basicamente
disponibilidade de tempo de cada um deles, bem como a disponibilidade de um lugar onde
pudéssemos realizar a entrevista na escola, algo ndo muito facil de conseguir dada a dindmica
desta. Com uma das professoras realizamos a entrevista na casa dela, proximo a escola, pois,
segundo ela, 14 se sentiria a vontade.

Como haviamos marcado a entrevista com antecedéncia e ja nos conheciamos,
procurdvamos conversar um pouco com 0s entrevistados, antes de iniciar as entrevistas,
deixando claros 0s nossos objetivos, a natureza do nosso trabalho, a forma como eles tinham
sido escolhidos, e ainda para “quebrar o gelo”, pois o uso do gravador parecia causar-lhes
inibicdo, o0 que nos levava a explicar o porqué do uso do gravador — ndo perder nenhum
detalhe da fala do entrevistado. Na maioria dos casos, eles se sentiam mais & vontade no

decorrer da entrevista. Alguns chegaram a dizer que sem o uso do gravador seria mais facil.



53

Buscdvamos deixa-los falar e abordar o que considerassem mais importante, embora
tivéssemos um roteiro pré-estabelecido, mas, na maioria dos casos, eles eram répidos e
objetivos em suas respostas. O tempo médio gasto com cada entrevista foi de trinta e cinco

minutos.

2.3.2 — A Coleta de Dados com os Formadores

a) A aplicacdo do Questionario e a Realizacdo das Entrevistas

O processo de coleta de dados com os profissionais da DDPM foi lento e complicado,
pois, como realizamos esta parte da pesquisa nos meses de outubro e novembro, os
formadores estavam sendo muito solicitados para fazerem formacéo nas escolas, algo comum
nesta Divisdo com a proximidade do final do ano letivo, e esta situacdo implicava a
preparacdo dos mesmos, 0 que nos deixou, algumas vezes, com dificuldade de organizar um
cronograma que realmente se efetivasse.

Como fui funcionaria desta Divisdo (quando era CFPM e depois GFM), por alguns
anos, mesmo estando afastada ha cerca de um ano, a proximidade favoreceu o clima da
entrevista, embora o uso do gravador, como no caso dos professores, também tenha deixado
alguns desconcertados a principio, 0 que nos levava a explicar a importancia do uso do
mesmo para a realizacdo da entrevista. Quando observava a situacdo mencionada ou quando
eles mesmos falavam sobre ela, procurava conversar um pouco, com o objetivo de deixa-los
mais a vontade. Como no caso dos professores, com o decorrer da entrevista, 0s que se
sentiam meio desconfortaveis, iam ficando mais a vontade.

Antes da gravacdo, solicitivamos ainda aos entrevistados que respondessem a um
questionario com alguns dados sobre eles. Dados estes importantes para tracarmos o perfil dos
sujeitos da pesquisa. Uma preocupacao constante era permitir que eles falassem nédo so o que
Ihes era perguntado, mas que abordassem outras questdes que considerassem relevantes para o
tema abordado, embora tivéssemos um roteiro pré-estabelecido. O tempo médio gasto em
cada entrevista foi de uma hora.

Procuramos, em todas as etapas realizadas, tanto com os professores quanto com 0s

formadores assegurar 0 anonimato dos mesmos, bem como o sigilo das respostas fornecidas.
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b) O Grupo Focal

A realizacdo do grupo focal com os formadores se constituiu na ultima etapa do
trabalho de pesquisa de campo. Os formadores se reuniram em uma sala nas dependéncias do
GTE, onde realizamos o grupo focal com a presenca de sete (7) formadores, dois
observadores e a pesquisadora na coordenacao dos trabalhos.

Iniciamos os trabalhos fornecendo informacdes rapidas sobre a pesquisa e a técnica a
ser desenvolvida, solicitando a autorizacdo através do termo de consentimento livre e
esclarecido e estabelecemos o horario de duracdo de uma hora.

Gatti (2005, p. 23) sugere que, para a realizacdo do grupo focal, ndo é recomendéavel
dar aos participantes informacdes detalhadas sobre o objeto de pesquisa, sugestdo que
procuramos seguir.

A fim de orientar as falas para o alcance dos objetivos propostos para a aplicagéo da
técnica, foram elaboradas trés questdes que nortearam as falas dos participantes, que séo: 1.
Formacdo para mim... 2. Fale de suas experiéncias formativas e 3. Suas expectativas futuras
enquanto formador/a, professor/a, pedagogo/a no que tange a formacéo.

O clima estabelecido possibilitou que os formadores se sentissem a vontade para falar
sobre o tema envolvendo suas experiéncias de vida pessoal e profissional. As falas foram
gravadas e transcritas para analise do contetdo.

O trabalho de tratamento dos dados obtidos com o grupo focal seguiu 0s passos de:

a) Transcricdo das entrevistas;

b) Leitura flutuante do material, intercalando a escuta do material gravado com a

leitura do material transcrito, a fim de buscar o alcance dos objetivos propostos;

c) Retorno aos objetivos da pesquisa para, ap0s a categorizacdo dos dados, fazer a

interpretacdo de acordo com os referenciais tedricos escolhidos.

2.4 — Os Dados Obtidos

Retomando a teoria das representacdes sociais, Carvalho (2003, p. 25) nos lembra que
os sentidos atribuidos pelos sujeitos a um dado objeto “ndo se captura, na pesquisa, isolando o
individuo da sua vida e da sua historia, pois, no estudo das representagcdes sociais, mais
importante que o contetdo imediato, sdo as relacbes em meio as quais um objeto tem seu

sentido construido”.
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Partindo dessa premissa, utilizamos como suporte de organizagdo de nossa escrita, as
consideracdes formuladas por Jodelet (2001, p. 28) ao tratar sobre questdes basicas que
devem orientar o estudo das representacdes sociais, em especial no que diz respeito ao sujeito
que conhece, quando ela menciona trés perguntas que sdo: “Quem sabe e de onde sabe?; O
que e como sabe?; Sobre o que sabe e com que efeitos?”.

Com estas questdes, Jodelet, segundo Sobrinho (2003, p. 63),

retoma as bases da teoria langada por Moscovici e alerta para a necessidade de se
estudar as representagbes sociais ndo apenas como sistemas cognitivos e
psicologicos, mas também como sistemas contextualizados, pois esta é uma das
particularidades distintivas do estudo das representaces.

Buscando esta contextualizacdo das construcdes das representacdes pelos sujeitos ou
grupos, abordaremos, neste capitulo, as questdes norteadoras quem sabe e de onde sabe? O
gue e como sabe? Estas nos ajudardo a tracar um perfil dos sujeitos de nossa pesquisa, com o
objetivo de entendé-los como sujeitos ativos™® perante o objeto pesquisado. Também nos
ajudardo a expor qual a representacdo de formacdo que esses sujeitos construiram, conforme
os dados obtidos na pesquisa em tela, dando a devida aten¢do ao contexto socio-histérico em

que essas representacdes foram construidas.

2.4.1 — Quem sabe e de onde sabe?

Os sujeitos de nossa pesquisa sdo professores e formadores da Secretaria Municipal de
Educacdo. Sdo profissionais, em sua maioria mulheres. Dos 105 sujeitos que compunham o
grupo de professores, predomina o sexo feminino, ou seja, 90 sdo mulheres e 15 s&o homens.
O quadro se repete com os formadores, pois 12 sdo do sexo feminino e 2 do sexo masculino,

perfazendo um total de 119 sujeitos da pesquisa. Veja os graficos abaixo:

% Entende-se sujeito ativo como exposto por S& (1996, p.33), no sentido em que a representacdo é uma
construgdo e uma expressdo do sujeito, que pode ser considerado do ponto de vista epistémico (se se
focalizam os processos cognitivos) ou psicodinamico (se a énfase é sobre os mecanismos intrapsiquicos,
motivacionais etc.), mas também social ou coletivo, na medida em que sempre se ha de integrar na analise
daqueles processos o pertencimento e a participagdo sociais e culturais do sujeito.
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Gréafico 1 Gréfico 2
Sexo dos sujeitos/Professores Sexo dos sujeitos/Formadores

2;14%

r"f 15;14%

e

O Masculino B Feminino B Masculino ® Feminino

Estes dados corroboram pesquisas realizadas no Brasil, como por exemplo, os estudos
realizados por Bruschini & Amado (1988) que revelam que o professorado brasileiro €
composto em sua maioria por mulheres, e a pesquisa realizada, em nivel local, no estado do
Amazonas, por Diederichs (1992) quando, ao tratar do movimento de professores de 1° e 2°
graus no estado, aponta que 68,3% dos pesquisados sdo do sexo feminino.

Encontramos também os estudos de Luis Pereira, citado por PIMENTA (2002) que
nos diz que o pesquisador usando os dados do Censo Escolar do Brasil de 1965, na pesquisa
denominada Magistério primario numa sociedade de classes, de 1969, constatava que o
magistério primario era exercido quase que exclusivamente por mulheres, fator este de
desvalorizacdo da profissionalizacdo docente, uma vez que estava pautada em caracteristicas
missiondrias, de cunho maternal que exigia abnegacdo, amor, afeto, dedicacdo, requisitos
perfeitamente preenchidos por mulheres pela proximidade entre este trabalho e sua tarefa
como mae e esposa e que ndo precisava de niveis salariais satisfatdrios, visto ser exercido por
mulheres da classe média alta numa sociedade baseada essencialmente no trabalho masculino.

O pesquisador ainda constatou que, com as mudancas na sociedade brasileira a partir
dos anos 1960, com o desenvolvimento do capitalismo urbano e a desqualificacdo do
trabalhador de modo geral, abrem-se as portas para a necessidade do trabalho da mulher para
o0 sustento da familia, tendo, na profissdo de professora, a conciliagdo do trabalho com os
afazeres domesticos.

As falas de uma das professoras entrevistadas e de uma formadora trazem essa

questao:

Bom... na medida do possivel... A gente que € mae né, casa né, outros trabalhos, a
vida da gente ndo é facil, mas assim o horéario livre que da, as vezes a noite, 0
horario do almogo, buscar ta sendo mae, sendo profissional, sendo estudante ao
mesmo tempo, mas ndo é muito facil ndo, é uma tarefa bem ardua (PROFESSORA
5).
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E dificil. Casa pra cuidar, filhos pequenos, trabalhando em dois lugares, entdo dai
quando houve essa oportunidade de eu entrar e fazer essa pés que eu to fazendo esse
ano, ai ah ndo eu acho que eu ndo vou, a minha filha é pequena, ah ela vai precisar
de mim porque esta em fase de alfabetizacdo. Ah! N&o sei que, vou ndo vou, e dai,
na Gltima hora, ainda bem que eu liguei, me aconselhei com a minha mée, que a
minha mae é 6tima pra essas coisas também professora, sempre trabalhou fora, com
muito pique. Ela, ndo, vai dar tudo certo vocé vai ver, vocé ndo pode perder essa
oportunidade, vai fazer sim. Entdo assim, trés horas por dia eu t6 indo na UFAM e t6
fazendo a minha pés que é uma formacéao continuada né (FORMADORA 1).

Hoje, a tripla jornada de trabalho (dois turnos fora de casa e um terceiro com 0s
afazeres domeésticos) € bem marcante entre as mulheres trabalhadoras. Outra questdo da
feminilizacdo da profissdo docente é a ainda presente associacdo da docéncia com as
caracteristicas missionarias e maternais, levando muitas professoras a ndo considerarem a
docéncia como trabalho.

Quanto a faixa etaria, esta indica que professores e formadores pesquisados
correspondem a um grupo relativamente jovem uma vez que 84 deles tém idade entre 20 e 40
anos, enquanto 27 estdo entre 41 e 50 anos e apenas 8 estdo entre 51 e 60 anos de idade,
conforme especificacéo abaixo:

e Grupo de Professores: Grupo de Formadores:
De 21 a 30 anos: 45; De 21 a 30 anos: 01;
De 31 a 40 anos: 31, De 31 a 40 anos: 07,
De 41 a 50 anos: 27, De 41 a 50 anos: 04,
De 51 a 57 anos 04. De 51 a 60 anos: 04.

Todavia o tempo de servigo dos sujeitos mostra que, em sua maioria, eles ja possuem

um bom tempo de experiéncia no trabalho docente, conforme especificacdo abaixo:

e Grupo de Professores: Grupo de Formadores:
4 a5 anos: 07, 4 a5 anos: 0;
6 a 10 anos: 25; 6 a 10 anos: 03;
11 a 15 anos: 48; 11 a 15 anos: 04,
16 a 20 anos: 22; 16 a 20 anos: 05;
21 a 25 anos: 03, 21 25 anos: 02.

Outro dado importante com relacdo aos sujeitos pesquisados diz respeito aos turnos de
trabalho. Constatamos que a maioria, 102, trabalha um ou dois turnos, enquanto apenas 17
deles, os trés turnos:

e Grupo de Professores: Grupo de Formadores:

Um turno: 23; Um turno: O;
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Dois turnos: 70; Dois turnos: 09;
Trés turnos: 12; Trés turnos: 05.

Este dado referente ao turno de trabalho, possivelmente esta ligado ao dado do género,
uma vez que maioria de nossos sujeitos € do sexo feminino. Nunes (2007), em sua pesquisa
sobre a formacdo docente, afirma que a “professora exemplar” seria aquela que conseguisse
conjugar seus deveres domeésticos, suas condi¢des morais e a tarefa de ensinar. Hoje, com as
mudancas econémicas e sociais e com a inser¢cdo maior da mulher no mercado de trabalho,
para conciliar os seus afazeres caseiros ao trabalho fora de casa, elas precisam ter “livres”, um
terceiro turno.

A questdo da formacgéo dos sujeitos nos traz um dado interessante. Buscamos saber a
formacdo deles no Ensino Médio, uma vez que, em nosso pais, a preparacao de professores
para as séries iniciais se deu durante muitas décadas, exclusivamente, em nivel médio, e 0s
professores dos anos iniciais também fazem parte de nossa populacdo. Assim, 104 sdo
formados no magistério como preparacdo inicial para a profissdo de professor dos anos

iniciais, enquanto apenas 15 sdo formados em outras areas, como mostramos abaixo:

e Grupo de Professores: Grupo de Formadores:
Tecnico em eletronica: 01 Técnico em eletronica: 01
Magistério: 96 Magistério: 08
Auxiliar administrativo: 01 Auxiliar administrativo: 01

Técnico em andlises clinicas:01 Técnico em andlises clinicas: 02

Cientifico: 03 Académico: 02

Edificacdes: 01

Técnico em contabilidade: 01

Técnico em agropecuaria: 01

Isto indica que eles, possivelmente, adentraram ao trabalho docente com uma

preparacdo em nivel médio, oferecida pelos institutos de educacdo. Quanto a essa preparacdo
para o trabalho docente ser em cursos de ensino médio, Habilitagdo Magistério, inumeras
pesquisas’’ apontam o distanciamento dessa formacdo da realidade de nossas escolas
primarias. Como nos diz Pimenta, “ndo partia da analise da realidade (na linguagem de hoje
poderiamos dizer que ndo realizava pesquisa da pratica, ndo possibilitava a reflexdo dos
professores'®), ndo preparando os futuros professores para enfrenta-la” (PIMENTA, 2002, p.
30).

17\/er Brezinski (1987); Candau (1986); Pimenta (1994).
'8 Grifo da autora.
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Por trabalhar por dez anos como pedagoga em um desses institutos, o Instituto de
Educacdo do Amazonas (IEA), entre os anos de 1994 e 2004, e, por conhecer minuciosamente
a ementa do curso oferecido nesta instituicdo, podemos afirmar que a perspectiva tecnicista de
ensino, em que o professor se preocupava basicamente com o0 como ensinar, com 0S
instrumentos ou com a metodologia, em detrimento, muitas vezes, do dominio do contetdo
disciplinar, predominava.

Basicamente a ementa do curso era como a descrita por Schein (apud GOMES, 1998,
p. 357): “Geralmente, o curriculo profissional comega com um corpo central de ciéncia
comum e basica seguido dos elementos que compdem as ciéncias aplicadas”. Ou seja,
tinhamos as psicologias, filosofias, sociologias e depois a didaticas. Esta era uma realidade
ndo so6 do IEA, mas também dos demais institutos locais e nacionais.

Outra questdo importante sobre os sujeitos, em particular sobre 0s
professores/professoras diz respeito a estarem, em maioria, cursando o ensino superior atravées
do PEFED, curso especial de formacdo docente oferecido pela Secretaria Municipal de

Educacao, em parceria com a Universidade Federal do Amazonas:

e Grupo de Professores: Grupo de Formadores:
Pedagogia: 09 Pedagogia: 06
Historia: 02 Historia: 01
Filosofia: 02 Filosofia: 01
Ciéncias Naturais: 01 Ciéncias Naturais: 01
Ciéncias Bioldgicas: 01 Ciéncias Bioldgicas: 01
Geografia: 02 Mestrado em Educacéo: 02
Matematica: 01 Mestrado em Ciéncias na Amazonia: 01
Educagdo Fisica: 01 Mestrado em Educacdo Matematica: 01

Normal Superior: 02
Educacdo Atrtistica: 01
Letras: 02
N&o possui curso em nivel superior: 81
Este curso, como tantos outros espalhados pelo pais, foi criado para atender as
necessidades da nova LDBEN, aprovada em decorréncia da Carta Constitucional de 1988,

conforme nos informa Freitas:
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Pressionados pela viesada interpretacdo da LDB pelos 6rgdos publicos, e
pela dubia redacdo do artigo 87, § 4° da LDB n. 9.394/96, que estabelece que “até o
fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo”, os professores das séries
iniciais e da educacdo infantil percorreram verdadeira maratona pelo diploma, nos
altimos cinco anos, para cumprir tal exigéncia, em cursos rapidos, aligeirados, de
qualidade duvidosa, em grande parte pagos por eles. Em alguns Estados, o proprio
Poder Publico, pressionados pelas agéncias financiadoras internacionais para elevar
os indices de formacdo superior, que em nosso pais sdo baixissimos, promoveu
cursos macicos de formacdo superior [...] contribuindo para o0 processo de
rebaixamento das exigéncias de formacdo superior (FREITAS, 2004, p. 98).

Por destinarem-se a professores que ja atuam, mas que ndo tém o nivel superior, esses
cursos tem carater de formacédo continua. Os demais 39, dentre professores e formadores, sdo
formados em outros cursos correspondentes as licenciaturas. Quanto a esses cursos, estudos
denunciam que a racionalidade técnica também predomina em grande parte dos cursos de
formag&o de professores (WARSCHAUER, 2001; LIBANEO, 1999).

Esses professores e formadores trabalham na secretaria de um municipio que, como
tantos outros, tém lutas desiguais, tanto ao nivel externo quanto ao nivel interno, que se
mostram nos recursos humanos e materiais aplicados ou negados em determinados setores,
pela representatividade que cada um deles tem frente as relagdes de poder travadas no campo
politico de um sistema capitalista, onde o sujeito a ser priorizado ndo ¢ o humano, mas o
capital.

Estdo inseridos em uma profissdo em que cada vez mais se exige que exercam Varios
papéis, em detrimento, muitas vezes do seu trabalho pedagdgico. Ao mesmo tempo, a
desvalorizacdo da profissdo tem muitos fatores como a ndo aplicagdo dos recursos da
educacdo ao sistema educativo, a falta de confianca da sociedade no sistema educativo,
principalmente pela desvalorizacdo simbolica dos titulos escolares e pela impossibilidade de
atender as expectativas de ascensao social ((NUNES, 2007), dentre outros.

Os professores, diz Barroso (2004), estdao hoje no “olho do furacdo”, tornaram-se
“bode expiatorio” de todas as criticas feitas a escola. “Responsabilizam-se 0s professores,
esquecendo-se de que eles sdo também produto de uma formagdo desqualificada
historicamente, via de regra, através de um ensino superior, quantitativamente ampliado nos
anos 70, em universidades-empresas” (PIMENTA, 2002, p.41). Esta situagdo de culpabilidade
e a0 mesmo tempo de inoperancia tem contribuido para um crescente mal-docente e ainda,
para a saida de muitos profissionais da educacéo.

Estas questdes e outras ja contextualizadas no primeiro capitulo nos ajudam a entender

quem sabe e de onde sabe.
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2.4.2 — O que e como sabe?

Os dados obtidos através das evocagOes, realizadas com os professores, foram
examinados com base no softwear EVOC que é um programa que organiza as palavras
evocadas por ordem de frequéncia e média das evocacdes realizadas. No exame realizado pelo
EVOC, descobrimos que os cento e cinco (105) sujeitos do grupo de professores evocaram
para o termo indutor formacéo, 92 palavras diferentes de um total de trezentas e quinze (315)

palavras. Segundo a frequéncia e média das evocacgdes obtivemos o seguinte resultado geral:

Quadro 01
Resultado das evocagdes segundo o softwear EVOC/2000
Frequéncia Palavras diferentes listadas
1 =51 palavras Amor, incentivo, individuo, aquisicéo,

inovagdo, aula, avaliagdo, bem-estar,
busca, capacidade, ndodinamica,
seminario, competéncia,
competitividade, compromisso,
possibilidade, conclusdo, condicdo,
conquista, consolidacdo, contribuicéo,
importante, emprego, realizacao,
decepcdo, reciclagem, integral, descaso,
desempenho, ressignificacao,
disponibilidade,  ética,  entusiasmo,
escola, esforco, familia, formatura,
graduacdo, projeto-pessoal, novidade,
reaprender, ndo-aprender, investimento,
melhoria, sociedade, valores,
profissional, repetitivo, crescimento-
pessoal, leitura, recomecar.

2 = 14 palavras Valorizacdo, dedicacdo, tempo, desafio,
teoria, responsabilidade, comunidade,
compartilhar, cultura, aprimoramento,
experiéncia,  continua, dificuldade,
habilidade, processo, trabalho.

3 =11 palavras Informagéo, oportunidade, qualidade,
troca, salario, crescimento, necessidade,
treinamento, pesquisa, técnica, preparo
aperfeicoamento, profissdo, reflexdo.

4 = 3 palavras Qualificagéo, mudanga, estudo,
atualizagdo.

5 = 2 palavras Curso, educacao.

7 = 1 palavra Capacitacao.

8 = 2 palavras Desenvolvimento, prética.

17 =1 palavra Aprender.

19 =1 palavra Conhecimento.
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Dessas diferentes evocacGes a partir do termo indutor formacdo, os resultados
encontrados pelo EVOC nos trazem as cogni¢des aprender e conhecimento como possiveis
elementos estruturantes da formacéo para os professores da Rede Municipal de Manaus, visto
serem elas “as mais frequentes e prontamente evocadas pelos sujeitos" (SA, 1996, p. 118).

Isto é indicado pelo exame constante no quadro abaixo:

Quadro 2
Resultado das evocacgdes segundo o softwear EVOC/2000
1° Quadrante: superior esquerdo 2° Quadrante: superior direito
frequéncia >= 10 frequéncia >= 10
E Rang Moyen (Grade) < 2,5 E Rang Moyen (Grade) >= 2,5

Aprender 17 (F) e 1, 529 (RM)
Conhecimento 19 (F) e 1, 316 (RM)

3° Quadrante: inferior esquerdo 4° Quadrante: inferior direito
frequéncia < 10 Frequéncia < 10
E Rang Moyen (Grade) < 2,5 E Rang Moyen (Grade) >= 2,5
Capacitacao 7(F) e 1,143 (RM)
Curso 5 (F) e 1,200 (RM)
Desenvolvimento 8 (F) e 1, 375 (RM)
Educacao 5 (F) e 1,800 (RM)
Prética 8 (F) e 1.375 (RM)

Conforme mostra o quadro 2, calcula-se a frequéncia de ocorréncia das palavras ou
categorias, representada pelo nimero de vezes em que ela foi citada pelos sujeitos e o calculo
da ordem média de evocacdo (OME), ou, no caso do softwear EVOC, é usada a expressao
Rang Moyer que considera a posicdo em que a expressdo evocada foi hierarquizada pelos
sujeitos, e esta combinagdo nos possibilita o levantamento daquelas que mais possivelmente
constituem os elementos que formam a representacdo em tela, por sua saliéncia conforme
expresso por Moliner (MOLINER apud SA, 1996, p. 117).

A importancia dessas palavras para os sujeitos da pesquisa se reflete no elevado
namero de vezes que elas foram evocadas, o que resultou em uma frequéncia maior do que a
média e no alto grau de importancia atribuido a elas, na hierarquizacéo, o que fez com que a
(OME) ou Rang Moyen ficasse menor do que a média (SA, 1996). A partir desses dados,
podemos fazer uma primeira aproximacdo de analise com indicativos sobre como 0s
professores pesquisados representam a formacgdo. As falas do professores nas entrevistas
foram utilizadas como aprofundamento das analises obtidas através do EVOC, dando-nos

uma visdo melhor dos sentidos atribuidos pelos professores a formagéo.
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a) A Representacéo Social de Formacao para os Professores

Encontramos o termo formacdo associado as cogni¢des conhecimento e aprender. Ou
seja, a formacgéo para os professores diz respeito ao aprender e adquirir conhecimento. Na
justificativa da hierarquizacdo feita pelos professores, escolhendo as cognigdes conhecimento
e aprender relacionadas a formacao, percebemos posicionamentos que explicitam o sentido
dessas cognicdes, ou seja, 0 que constitui a formacgéo segundo 0s sujeitos.

Através de detida leitura das respostas, percebemos posicionamentos idénticos entre os
sujeitos da pesquisa que denunciam a construcdo de representagdes sociais da formacéo que
permeia esse grupo. Assim, organizamos as respostas em dois agrupamentos especificos que
explicitam o sentido da formac&o para os professores pesquisados:

1) Ao relacionarem formagdo a conhecimento e aprender, 0s professores

entendem que a formacao é momento propicio para se atualizarem em seus
conhecimentos ou aprenderem novos, o que inclui as metodologias, por serem

estes ferramentas basicas necessarias ao trabalho docente. As falas sdo claras:

Quando vocé conhece algo fica muito mais facil resolver ou desenvolver as atividades
(PROFESSOR 6).

E necessario para a minha profissdo (PROFESSORA 7).

Aprendemos a realizar as coisas importantes (PROFESSORA 8).

E através do conhecimento ou da apropriacio deste que podemos rever alguns
critérios de vida e de trabalho (PROFESSORA 9).

Sem conhecimento ndo poderei desenvolver um assunto (PROFESSORA 11).

A partir do momento que se busca formagdo vem acompanhado o conhecimento ou
seja novos conhecimentos que serdo inseridos nas nossas praticas (PROFESSOR 10).
Me traz enriquecimento para socializar e interagir com os educandos (PROFESSORA
12).

E 0 mais importante na vida do professor (PROFESSORA 13).

E porque na realidade, eu vejo assim né, a questdo da formagio vocé estuda, vocé
trabalha, até bem pouco tempo atras o professor de modo geral, ele tinha de que...
Quando ele concluia um curso de graduagdo ou uma pds graduacdo ele tinha como
acabado, ele ja estava formado pra fazer algum trabalho, principalmente o professor,
ele ja estava pronto, até mesmo a concepcao que era passada, que vocé estava pronto
pra vocé comegar e ir pra sala de aula e a gente foi vendo que néo era o suficiente o
gue vocé estudava naquele periodo pra vocé continuar esse trabalho (PROFESSORA
3).

Né&o quero acumular titulos e sim aprender para poder repassar (PROFESSORA 14).
Ela engloba estudo e a verificacdo de conhecimentos j& aprendidos, sendo assim um
novo conhecimento é muito Util (PROFESSORA 15).

Acredito que a busca do conhecimento deve ser continua, principalmente quando
trata-se de profissionais da educacdo (PROFESSORA 16).

Ajuda no trato com nossas turmas (PROFESSOR 17).

O ser humano precisa acompanhar o processo de evolu¢do (PROFESSORA 18).
Temos que estarmos sempre tendo o conhecimento de coisas hovas (PROFESSORA
19).

E através das pesquisas que ampliamos nossos conhecimentos e obtemos criticidade e
autonomia para cumprir 0 nosso papel na sociedade (PROFESSORA 20).

E necessario para a vida (PROFESSORA 21).
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E através dele que podemos formar [...] idéias, opinifo, instruir [...] (PROFESSORA
22).

E através da aprendizagem que se adquire conhecimento para entender a cultura de
um povo (PROFESSORA 23).

Sem conhecimento ndo tem desafio e nem mudanca (PROFESSORA 24).

Abre a mente para novos horizontes (PROFESSOR 25).

Traz conhecimento e oportunidades de ter novas metodologias e didaticas
educacionais (PROFESSORA 26).

Busca pelo conhecimento, melhoria na qualidade de vida (PROFESSOR 4).

Nestas falas, percebemos que os sujeitos entendem que o trabalho docente exige que o
professor tenha conhecimento para repassar a seus alunos. Eles dizem da utilidade desse
conhecimento para eles enquanto professores, embora ndo abordem a importancia do mesmo
para os alunos.

Os professores, dizem os sujeitos, precisam estar atualizados em relacdo aos
conhecimentos, em virtude das constantes mudancas no cenadrio mundial. Precisam
acompanhar as novidades cientificas e tecnoldgicas, a fim de ampliarem seus conhecimentos
em termos de contetdo e métodos de ensino e também vinculado ao aluno no ato de ensinar.
Eles consideram que as formacbes devem cumprir o papel de lhes atualizar nos
conhecimentos para que possa contribuir para seu trabalho diario com os alunos. As falas das

entrevistas reforcam esta questao:

Significa atualizar os, 0s seus conhecimentos ndo sé também mas a habilidade, pra
mim formacdo continuada € isso. Ele estd sempre atento para as novidades que esta
acontecendo, pensar, refletir essas atualidades, essas novidades que estdo surgindo ai
e agir em cima disso (PROFESSOR 2).

Vocé tem que ta constantemente se renovando naquilo que vocé ja adquiriu, quer na
formacdo inicial, quer na sua vida que vocé estd constantemente buscando.
Buscando aprender mais 0 que vocé ja tem conhecimento o que vocé buscou
anteriormente quando vocé buscou uma graduacdo, pra um curso qualquer que vocé
dar continuidade a isso (PROFESSORA 3).

Também hé as novidades pedagogicas, pois muitos consideram que o professor precisa
conhecer as novas tendéncias e metodologias que permeiam o trabalho docente, o que, de
certo ndo basta. Afinal, sdo muitas as nomenclaturas utilizadas pelos tedricos em suas
palestras como interacionismo, construtivismo, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade,
professor reflexivo e tantas outras.

2) A formacdo como momentos pontuais necessarios para se adquirir

conhecimento e aprender:
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S6 através do conhecimento existe a formagdo (PROFESSOR 27).
Através de uma formacdo é que pode se chegar ao conhecimento (PROFESSORA

28).
Na formacdo imaginamos que iremos adquirir novos conhecimentos
(PROFESSORA 29).

Através dele chega-se ao desenvolvimento da formacdo (PROFESSORA 30).

E fundamental para uma formagc&o eficaz (PROFESSORA 31).

Através da aquisicdo chegarei a conclusdo do curso de formacdo desejado
(PROFESSORA 32).

Na formac&o se aprende o que ainda ndo se sabe com o formador e com os colegas
(PROFESSORA 33).

Quando se estuda sempre se aprende (PROFESSORA 34).

Estas falas indicam que os professores pesquisados representam a formagdo como
momento propicio e necessario para aprender novos conhecimentos e estarem atualizados.
Indicam que eles entendem que as atualizacdes dos conhecimentos de que eles precisam estdo
em momentos formais e sistematizados de aprendizagem, como a formacéo, atribuindo a esta
uma dimensdo pontual, despercebendo o complexo processo multideterminado da formacao
que ganha materialidade em multiplos espagos/atividade o que inclui suas préaticas. Isto se
mostra claro quando observamos, no 3° quadrante, as cogni¢fes com as quais conhecimento e
aprender estdo mais relacionadas, conforme mostra o Quadro 02%°.

Eles relacionam as cognicBes o conhecimento e o aprender, cognicdes que dao sentido
a formacdo para eles, com capacitacdo e curso. Estas capacitagdes e cursos serviriam para
eles desenvolverem sua pratica em educacdo. O adquirir 0 conhecimento e o aprender se
relacionam ao dia a dia, a pratica cotidiana no que se refere aos métodos de ensino, ao como e
de que forma ensinar, transmitir contetdo, possibilitar aprendizagens. Os professores

entrevistados se remetem a esta questéo:

Eu acredito que a educacdo precisa de qualidade, se fala tanto em qualidade mas
nés, nds na verdade ndo vemos isso, em todos os niveis entdo eu acredito que um
profissional quando ele é melhor preparado pra isso, além de adquirir habilidades, e
respeito devido ao conhecimento, a educagdo acredito que melhora (PROFESSOR
2).

Vocé tem que t& constantemente se renovando naquilo que vocé j& adquiriu, quer na
formacdo inicial, quer na sua vida que vocé est4d constantemente buscando.
Buscando aprender mais 0 que vocé ja& tem conhecimento o que vocé buscou
anteriormente quando vocé buscou uma graduacdo, pra um curso qualquer que vocé
da continuidade a isso (PROFESSORA 3).

Ao arrazoar sobre 0s numerosos programas de capacitagdes de profissionais do ensino
tdo frequentes no meio educacional, Oliveira (apud COLLARES, 1999, p.210) nos mostra que

19 Ver pagina 61, Quadro 02.
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estes acabam agindo como se o exercicio da docéncia fosse um tempo de desgaste e de

gsvaziamento:

Eu acho que a préatica da capacitacdo esta ligada a concepcdo da prépria
pratica docente. Essa concepcdo hoje, no meu entender, é de que o docente é aquele
que tem uma série de conhecimentos ou que, pelo menos, deveria ter, e tem como
funcdo passar esses conhecimentos para o aluno. Entdo, a préatica de capacitacdo
vem a ser vocé passar, para esse docente, esses conhecimentos, o que equivale a
“encher a cabega” dele desses conhecimentos, para que ele os repasse ao aluno. Para
mim, essa concepg¢do tem até um pouco de nogdo fisica de que a cabega do docente é
um vaso que vocé enche e que, na prética, ele esvazia. Quando ele passa 0
conhecimento, é como se ele estivesse esvaziando a cabega. Entéo, ele tem de voltar
aqui para receber, encher a cabeca de novo, para depois despejar o que ele ja
aprendeu em cima do aluno. Portanto, € uma pratica interminavel.

Esta € uma concepcdo ainda bem presente no campo educacional. Dai 0 sucesso que
0s eventos como as palestras, seminarios tém entre os professores. Os professores chegam aos
eventos, sentam-se, recebem o0s novos conhecimentos, as atualizagOes, trazidas pelos
palestrantes e saem com a cabeca cheia desses conhecimentos para despejarem sobre os
alunos. As palavras de Oliveira nos ajudam ainda a entender porque, ao mesmo tempo em que
se valoriza a formagdo como momentos para se aprender novos conhecimentos, cognicoes
como estudo e leitura ndo se acham nessas relagGes. Por que a auséncia dessas cogni¢des?
Como aprender novos conhecimentos sem estudo e leitura?

Durante anos, vivenciamos uma imagem de professor voltado para um modelo
académico de ensino, em que 0 ensino se remete a transmissdo de conhecimentos e ao
professor cabe a obrigacdo de conhecer o conteudo (GOMES, 1998). Dentro da perspectiva
académica de ensino, para que possa cumprir bem o papel que lhe cabe, o professor precisa

adquirir conhecimento, aprender. Nas palavras de Cunha:

Historicamente, o professor construiu para si, cumprindo a expectativa da
sociedade, a ideia de que sua funcdo era ensinar um corpo de conhecimentos
estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela cultura, especialmente pelo valor
intrinseco que representavam (1999, p. 128).

E, durante muito tempo, houve o entendimento de que o curso de graduagdo ou
licenciatura em nivel superior era o suficiente para que o professor obtivesse 0 conhecimento

necessario para o seu trabalho docente, conforme nos diz uma das professoras entrevistadas:
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E porque na realidade, eu vejo assim né, a questio da formago vocé estuda, vocé
trabalha, até bem pouco tempo atrds o professor de modo geral, ele tinha de que
quando ele concluia um curso de graduacdo ou uma pds graduacéo ele tinha como
acabado, ele ja estava formado pra fazer algum trabalho, principalmente o professor,
ele j& estava pronto, até mesmo a concepcao que era passada, que vocé estava pronto
pra vocé comegar e ir pra sala de aula e a gente foi vendo que ndo era o suficiente o
que vocé estudava naquele periodo pra vocé continuar esse trabalho
(PROFESSORA 3).

Esta vivéncia de um professor “dono do saber” se inicia, para os sujeitos, nos bancos
escolares enquanto alunos e decerto contribuiram para a construcao dessa representacao social

por eles compartilhada, pois

Certamente, ninguém chega aos cursos de prepara¢éo para 0 magistério sem
determinados conceitos e representacfes sobre o papel do professor. Ao lado das
concepcBes que vamos estruturando no cotidiano, no convivio familiar, entre
amigos, por meio da midia, etc., somos afetados pela nossa experiéncia como alunos
e alunas que fomos (ou somos). Tais imagens e experiéncias exercem consideravel
influéncia em nossa formagdo (CAVALCANTE, 2007, p.55).

A formacdo entdo trabalhada através dos cursos e capacitacGes serviria para que 0s
professores atualizassem 0s seus conhecimentos e aprendessem novas técnicas de ensino a
fim de levarem para suas praticas cotidianas em sala de aula, constituindo-se na formacéo
continuada dos mesmos.

Para que entdo o professor precisaria se debrucar sobre o estudo e a leitura se o que ele
necessita serd “dado” nas capacitagdes e cursos € ele sO precisa se atualizar uma vez que ja
domina o conteddo disciplinar especifico com o qual trabalha, tendo adquirido esse
conhecimento na graduacdo e s6 requer também conhecer as novas técnicas ou metodologias
para que possa repassar o conhecimento que tem para os alunos?

Nas formacdes que se mostram atraves das capacitacdes, cursos, seminarios, palestras,
o0 professor vai para receber a formacdo. Ele quer aprender sem precisar estudar ou ler. A
questdo da leitura € algo preocupante uma vez que a maioria de nés ndo tem o habito de ler.
N&o desenvolvemos o gosto pela leitura e, muitas vezes, ndo sentimos sua necessidade.

Isto se mostra muito claro para nos, em nossa experiéncia profissional, primeiro como
professora do ensino fundamental, séries iniciais por seis anos, depois como pedagoga por
doze anos, primeiro de uma escola de ensino fundamental e, depois, de uma escola de
formacgéo de professores e ainda como formadora do Centro de Formacdo Permanente do
Magistério (CFPM e atual Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério da

Secretaria Municipal de Manaus) por cerca de quatro anos.
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Como professora das séries iniciais, vivenciamos momentos em cursos pontuais em
que se propunha o estudo de teorias educacionais, e, nestes momentos observdvamos um
verdadeiro sofrimento por parte de alguns colegas diante da exigéncia de leituras. A contagem
das paginas e a ansiedade pelo final da leitura eram evidentes.

Depois, como pedagoga de uma escola de ensino fundamental e em parceria com uma
colega que havia feito o curso de pedagogia conosco e entdo parceira de trabalho e
orientadora educacional (nds éramos as supervisoras), por dois anos, buscamos desenvolver
um programa de estudo juntos aos professores. O programa de estudo estava organizado em
estudos de textos e palestras sobre temas que os professores haviam sugerido. Os momentos
em que a avaliagdo dos professores era melhor, eram os momentos das palestras. As palestras
eram uma vez por més e falavam da questdo do trato com os alunos carentes e a violéncia. Os
professores diziam gque gostavam muito e ansiavam pelo préximo encontro.

Depois como pedagoga de uma escola de formacdo de professores no ensino médio,
onde existia, na carga horéria dos professores, um tempo para o estudo coletivo, no outro
horério inverso do trabalho na sala de aula®®, e sendo as supervisoras, no caso eu e uma
colega, responsaveis pela organizacdo do estudo dos professores e para isso tinhamos que
elaborar um programa de formagdo continuada e entregar para a Secretaria Estadual de
Educacdo, sendo que este seria acompanhado através de relatérios pelas pedagogas da Sede,
fomos em busca de elaborar esse programa.

Organizamos entdo o programa que incluia o estudo das teorias pedagogicas, o estudo
da legislacdo de ensino, as diretrizes para o curso de formacdo do magistério, videos,
palestras, filmes que tratavam do comportamento dos jovens, de questbes pedagdgicas e que
traziam pontos de reflexdo sobre o trabalho docente. Organizavamos sempre discussdes com
os professores buscando trazer questdes de reflexdo para as problematicas de sala de aula e do
oficio de professor e professora em sua maioria. Também procuramos ouvir as sugestes dos
professores e unir as nossas.

Estudavamos juntas e organizadvamos as sessOes de estudo. Os professores eram
formados em pedagogia, em sua maioria e um pequeno grupo de licenciados em filosofia,
sociologia, matematica, letras, etc., diziam gostar muito dos estudos, e nds sentiamos que eles

levavam para o espaco de sala de aula algumas reflexes e metodologias usadas nos estudos.

2 Este espaco privilegiado se dava dentro do projeto Centros de Exceléncia implantado pelo Governo do Estado
do Amazonas, através da Secretaria de Educacdo do Estado no ano de 1996 e perdurou até 2004. Este projeto
incorporou 4 (quatro) escolas de ensino médio para serem Centros de Exceléncia da Secretaria e dentre estas
escolas estava o Instituto de Educacdo do Amazonas para o qual professores e alunos eram selecionados. Os
alunos através de provas eliminatdrias e os professores através de curriculo. A Diretora e os pedagogos foram
indicados pela Secretaria.
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Todavia, salvo engano, nos momentos em que precisdvamos realizar leituras para
posterior discussdo, a primeira coisa que uma boa parte dos professores fazia era contar,
discretamente (mas ndo tdo discreto assim), 0 nimero de paginas do texto entregue. Também
observdvamos que, nos estudos com necessidade de leitura, a auséncia dos professores era
maior que os demais dias em que usdvamos outras metodologias.

Isto, para nos, era preocupante, pois estdvamos em uma escola de formacdo de
professores e nos parecia que os formadores desses professores ndao gostavam de ler e de se
debrucar sobre o estudo dos textos. Observavamos que muitas vezes a leitura dos textos nédo
tinha sido feita, ou feita de forma répida e superficial, situacdo denunciada pela
superficialidade das reflexes ou por se abandonar o texto e se falar sobre as experiéncias de
sala de aula como exemplos do que tratava o texto e ai muitos equivocos eram cometidos.
Eles ainda diziam que tinham muito que ler para preparar suas aulas e ndo tinham tempo para
outras leituras.

Anos depois como formadora do CFPM (atual DDPM) e trabalhando com a formacao
continuada de professores da Secretaria Municipal, com um programa de formacdo que
privilegiava o estudo, a leitura e a reflexdo, novamente me vi entre sujeitos que, em sua
maioria, demonstrava por acoes e falas a falta de gosto pela leitura e o estudo. Novamente, ao
entregar os textos para serem lidos, observava a contagem das paginas e a divisdo do texto
para ser lido de forma fragmentada, em equipes.

Quando perguntava sobre as leituras feitas por eles em outros momentos, 0s mesmos
sempre se remetiam as leituras realizadas no curso de nivel superior ou ao magistério de nivel
médio ou outro curso formal que tenham realizado. Ou seja, entendemos que para esses
professores as leituras ou estudo sO sdo necessarios nos cursos formais. Que as leituras e
estudos propostos ou escolhidos por outras pessoas, para esses professores e repassadas nos
cursos de capacitagéo, eram suficientes.

Rever essas experiéncias ndo diz respeito apenas a olhar para o passado, mas de trazé-
lo para o debate e reflexfes atuais, como heranca que impregna nossas crencas e praticas
(NUNES, 2007).

b) A Representagdo Social de Formacao para os Formadores

O processo de coleta de dados com os formadores conforme descrito se deu através de

questionario, entrevistas e grupo focal. O questionario foi utilizado para construirmos o perfil
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dos sujeitos, o que nos ajudou a entender a primeira questdo norteadora de nossa escrita:
Quem sabe e de onde sabe?

Para desenvolvermos a segunda questdo norteadora: O que e como sabe?, no que diz
respeito aos formadores, procederemos a apresentacdo dos dados obtidos com estes, em uma
primeira aproximac&o de anélise do contetdo das falas nas entrevistas e no grupo focal.

Pela detida leitura das entrevistas, foi possivel encontrar pontos comuns nas falas da
grande maioria dos formadores entrevistados. Entdo, através de fragmentos dessas falas,
exemplificaremos o que constitui a formacdo para estes. Observamos as respostas dos
sujeitos, segundo a frequéncia, relacionadas a formacéo:

Processo de desenvolvimento profissional e pessoal, como se pode observar nos

seguintes trechos transcritos das falas:

Pra mim é... tratar da formacgdo, em vocé, em primeiro lugar é tratar de si mesmo,
porque é... quando eu falo de formacdo é.. eu falo ndo sé da minha vida
profissional, mas eu falo também da minha vida pessoal, porque a medida que eu
vou é... estudando, dialogando com outros autores, com os colegas de trabalho ndo
é... isso tem a ver com uma mudanga de postura e... ndo s6 com postura profissional,
entendeu? Mas tem a ver também com as tuas experiéncias de vida mesmo né. Entao
quando a gente, quando eu falo de formacao, eu, eu entendo que é uma formacao é...
bem ampla ndo &, no sentido de quando eu busco uma leitura, quando eu busco uma
curso, quando eu é... eu procuro investir, é... nesse meu crescimento profissional é
porque eu também quero melhorar enquanto pessoa né (FORMADORA 2).

Eu acho que a formagédo faz parte de todo o desenvolvimento humano. Nés aqui na
educagdo temos assim uma viséo de formagdo no sentido de formag&o profissional,
mas todo trabalho educativo, desde que a crianca nasce e todos os seguimentos de
uma educacdo formal passam pela formacéo e na sociedade atual, qualquer que seja
a profissdo que a pessoa escolher, a formagao vai acompanhar ela, acompanha-la em
todos os momentos. Entdo, como estamos na educacdo, agente fala muito da
formacdo do educador, mas as outras &reas também tém muitos congressos,
seminarios e toda a seqiiencia académica que esses profissionais tém que seguir,
entdo é por isso que eu acho assim formacdo, a palavra vida, conhecimento,
aprender, esta tudo imbricado (FORMADORA 1).

De maneira geral a formacao ela esta ligada a processos humanos de aprendizagem,
esta ligada a processos de compreensao, analise de, de realidades, voltadas a essa
aprendizagem, ensino-aprendizagem. Formacdo ta& ligada a tudo o que se refere a
dreas do conhecimento, transformacdo, crescimento pessoal, crescimento
profissional, é... ¢ muito amplo (FORMADOR 3).

Abrange assim varios processos nao &, porque quando a gente vai falar da formacéo,
a gente vai falar, eu acredito, da constituigdo né, do sujeito enquanto pessoa,
enquanto profissional e... Porque quando eu falo constituicdo do sujeito € um
processo de que eu, eu comego a, a formagdo inicial né, nos meus estudos através da
minha experiéncia enquanto estudante, através da, da minha experiéncia depois é...
com as minhas historias de vida né, que é todo um processo pessoal e que isso ndo
d& conta, essa formacdo inicial, eu tenho que é... continuar ndo é, com essa
formacdo, investindo na formacdo através da, do, da, da formacdo profissional que
eu diria que, que é tudo aquilo que vai, me... me auxiliar na constituicdo do
profissional, do sujeito que eu vou atuar enquanto profissional, ndo é. Entdo sdo
saberes, sdo experiéncias, né, que a gente vai adquirindo ao longo da vida
(FORMADORA 4).
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Formacdo é um processo constante, independente da profissdo que nods temos, a
gente precisa buscar essa formacdo, enquanto, e a formacdo ela é pessoal,
profissional, ela tem, vamos dizer, um aspecto, uma vertente, uma complexidade
maior e ela é muito importante no sentido do profissional, qualquer area de atuacéo,
qualquer funcdo que vocé exerca, vocé tem que ta buscando essa formacdo e ela
tem que ser continua, tem que ser um processo ela tem que ta sempre sendo
revisitada (FORMADORA 5).

E processo que dura a vida toda. Enquanto vivemos nos estamos em formacio
(FORMADORA 6).

Estas falas se remetem ao sentido da formag&o como processo amplo, que envolve o

desenvolvimento profissional e pessoal e que ocorre em multiplos espacos/tempos. Atribui a

formacgdo um sentido de processo inconcluso, que perdura por toda a vida. No ambito do

desenvolvimento, as experiéncias de vida desde que se nasce, o que inclui as experiéncias

como estudantes, nossas historias de vida, nossos saberes se somam ao estudo, as leituras, as

trocas com autores e colegas para possibilitar a compreensdo e as analises de que o sujeito

precisa para se constituir enquanto sujeito e para possibilitar o crescimento pessoal e

profissional.

a) A reflexdo

E um momento de estudo, pesquisa, planejamento e reflexdo (FORMADORA 7).
Formacéo tem que ter 0 momento tedrico, 0 momento da brincadeira, da troca de
experiéncia, mas tem que ter o momento também em que eu seja capaz de refletir
sobre determinadas situagdes, e analisar essas situacBes na minha pratica
(FORMADORA 8).

Existe o formador aquele que da a formacéo e aquele que recebe a formacdo, entéo é
um momento mesmo de reflexo da agdo (FORMADORA 9).

Formacdo pra mim também é um momento privilegiado, de estudo, de reflexdo
sobre a pratica (FORMADOR 10).

b) Momento de troca

Formacdo para mim... Formacdo pra mim é um ato de compartilhar, né. Os
professores saem da escola, vem pra esse espaco aqui e aqui n6s compartilhamos os
nossos saberes, 0s nossos conhecimentos (FORMADORA 11).

Eu também penso que formacdo tem a ver com relacdo né. N&o s6 relacdo com o
outro, no sentido de vocé estd compartilhando experiéncias é€... saberes, opinides,
mas eu vejo assim também que esse processo formativo, ele tanto estd implicita a, o
aspecto relacional, da questdo da relagdo, como o pessoal também. Entdo eu vejo
assim que formacdo é também vocé entender que vocé parte por um processo
pessoal sabe, de intimidade, com o leitor, com a leitura, com teorias, porque 0s
tedricos eles também dialogam conosco através das suas obras e quando a gente ta
ali, que eu posso entender que € uma relagdo ai também, né, vocé estda mudando, ou
vocé esta entrando em conflito ou vocé estd dando suporte praquilo que vocé ja
acredita, em fim é um processo pessoal e social no sentido de relagdo com outro
também (FORMADORA 12).
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Formagc@o é processo, a primeira palavra que vem né, no sentido de processo, de
relacdo mesmo dialégica (FORMADORA 9).

Pra mim também vejo como momento de troca de experiéncia, aonde todos devem
ter voz e vez e fala, ndo s6 o formador, né, como foi citado, sdo sujeitos da
formacdo. Entdo ha essa troca realmente. Essa dialogicidade é importante pra vocé
ouvir a fala do outro, entdo esse elemento é importante e vejo também como um
momento de crescimento né, cognitivo, enquanto teérico e epistemoldgico do
educador, né, os momentos de formacdo eles servem pra isso também
(FORMADOR 10).

Nestas falas, percebemos que os sujeitos, na condi¢do de formadores, entendem a
formacdo como processo de desenvolvimento pessoal e profissional, de reflexdo e troca,
percebendo a formacao em seu sentido amplo. No entanto, quando se referem ao seu trabalho
junto aos professores, este recebe nome de encontros de formacéo, eles entendem que estes
encontros também devem favorecer aos professores e aos proprios formadores o
desenvolvimento profissional e pessoal, a reflexdo e a troca. Em outros trechos das falas dos

formadores, percebemos isso de modo bem claro:

E um momento em que a gente pode estar reunindo com os professores, discutindo
novas metodologias no processo de ensino e aprendizagem, vivenciando essas
metodologias com os professores e experienciando, socializando com eles e
submetendo todo o nosso processo de formacdo a avaliacdo desses professores
(FORMADORA 7).

Passa também pela questdo da avaliacéo, avaliagdo do nosso trabalho e também uma
autoavaliacdo de cada pessoa que vem aqui em relagdo ao que t& sendo realizado e
em relagdo aos saberes e em relacdo aos conhecimentos que estdo adquirindo e aos
conhecimentos que ja tinham antes de chegarem até aqui (FORMADORA 11).
Porque formacéao a gente tem que ter cuidado porque nao € oba, oba, ndo é momento
SO de trocar experiéncia, quer dizer isso ocorre, essa parte coletiva, ocorre, mas o
principal é vocé, o professor, ele ser capaz de refletir sobre aquilo que ele faz né, de
ele ter um distanciamento suficiente pra criticar, refletir criticamente sobre a acéo
dele né (FORMADORA 8).

Eu penso assim que no processo formativo ndo existe o sujeito da formacdo, existem
sujeitos, quer dizer a0 mesmo tempo em que eu como formadora conduzo a
formacéao, ao mesmo tempo, é a questdo da autoformacéo que a Rita colocou né, eu
to passando também, eu t6 vivendo o processo formativo, pra completar a segunda
dimensdo que é a hétero, e também assim no sentido do amplo que € a inter né, dos
espacos. Entdo € nesse sentido que eu penso formagdo (FORMADORA 9).

Ela é um momento em que os professores e também os préprios formadores podem
se confrontar com suas praticas, com suas idéias, com suas teorias, dos quais muitas
das vezes, a pessoa trabalha, mas as vezes, nem consegue contemplar realmente com
que teoria que ela trabalha, ndo tem uma clareza epistemoldgica. Entdo a formacéao
também ela tem essa, essa fase dela (FORMADOR 10).

Com base nesses dados obtidos tanto dos formadores quanto dos professores, podemos
inferir certa diferenciacdo dos sentidos atribuidos a formacdo por estes sujeitos. Assim, no
proximo capitulo, abordaremos as representacbes encontradas com suas analises mais

aprofundadas.



CAPITULO 3

3—-AS REPRESENTACOES SOCIAIS DE FORMACAO PARA
PROFESSORES E FORMADORES DA SEMED:
REPRESENTACOES CONSTRUIDAS NO CONTEXTO DAS
POLITICAS DE DESCONTINUIDADE NO CAMPO EDUCACIONAL

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condi¢Bes materiais,
econdmicas, sociais e politicas, culturais e ideoldgicas em que nos achamos geram
quase sempre barreiras de dificil superacdo para o cumprimento de nossa tarefa
histérica de mudar o mundo, sei também que os obstaculos ndo se eternizam
(FREIRE, 1996, p. 54).

No capitulo anterior, tratamos das representacdes sociais de formacéo dos professores
e formadores da SEMED encontradas na pesquisa em tela, abordando o sentido da formacao
para estes sujeitos. No bojo dessa abordagem, procuramos desvelar aspectos do contexto
socio-histdrico nos quais eles construiram as representacdes encontradas.

Neste capitulo, analisaremos os sentidos que a formacgdo tem para 0s sujeitos da
pesquisa com base nas relagdes socio-historicas sob as quais eles construiram tal
representacdo e abordaremos as implicagdes dessa representagcdo para os sujeitos envolvidos
no que tange a formacao.

Tal analise é pertinente, pois segundo Wagner (2000), ao conhecer as representacfes
sociais dos sujeitos e 0s seus mecanismos de construcdo, desvenda-se um conjunto de

significados que organizam e orientam suas agoes:

Assim, uma representacdo é mais do que uma imagem estatica de um objeto
na mente das pessoas; ela compreende também seu comportamento e a préatica
interativa de um grupo. E a0 mesmo tempo uma teoria sobre o conhecimento
representado, assim como uma teoria sobre a constru¢do do mundo (WAGNER,
2000, p. 11).
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O entendimento dos sentidos que orientam as a¢0es dos sujeitos pesquisados no que
concerne & formacdo nos ajudara a desvendar a base epistemoldgica que fundamenta o
significado que a formacdo tem para eles o que implicara um entendimento mais claro das
implicacdes dessa representacdo sobre o comportamento dos mesmos frente ao objeto de
pesquisa.

Continuaremos a utilizar as questdes norteadoras propostas por Jodelet (2001, p. 28)
para orientar a nossa escrita, desta feita, abordaremos a pergunta: Sobre o que sabe e com que

efeitos?

3.1 — Sobre o que sabe e com que efeitos?

Retomando a Teoria das Representacdes Sociais, Abric nos explica que as
representacdes sao uma representacao da realidade que ¢ “reapropriada pelo individuo ou pelo
grupo, reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores, dependente
de sua historia e do contexto social e ideologico que o cerca” (ABRIC, 2000, p. 27).

Estas questBes pertinentes a teoria ndo nos deixam esquecer que 0S sujeitos estdo
situados sociais e historicamente, sofrendo, assim, grande influéncia do contexto onde estao
inseridos. Os contextos sobre os quais nos referimos, e estamos buscando sempre revisitar
neste trabalho, se refere a uma sociedade profundamente marcada pela desigualdade e
exclusdo, frutos de um sistema capitalista de producdo onde o lucro é o objetivo principal e
onde as pessoas sdo sacrificadas ou expropriadas em seus direitos basicos necessarios a uma
existéncia digna como seres humanos, tendo assim sua humanidade roubada (ARROYO,
2000).

Nessas relagGes estabelecidas em meio a esta sociedade, os direitos a uma existéncia
digna estdo na contramao por serem paradoxais ao tipo de sociedade em que vivemos, dados
0s seus objetivos primeiros (ARROYO, 2005). Concorda-se com Frigotto (1996, p. 93) de

que formar

dentro de uma concep¢do de que as pessoas vém em primeiro lugar, pressupde
tornar senso comum a visdo de que as relagdes capitalistas sdo incapazes, por sua
natureza intrinseca, de prover, minimamente, o conjunto de direitos fundamentais a
todos os seres humanos, a comecar pelo direito a vida digna, a salde, educacéo,
habitacdo, emprego ou saldrio desemprego, lazer, etc., sem 0 que 0 humano se
atrofia.

Nesta perspectiva, entende-se a préatica educativa escolar
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[...] enquanto prética que se efetiva no interior de relacdes de classe — é contraditoria
e medeia interesses antagdnicos, 0 espago que essa pratica ocupa é alvo de uma
disputa, de uma luta. Essa disputa da-se, justamente, pelo controle deste espaco cuja
funcdo precipua, na sua dimensdo politica e técnica, é difundir o saber social
historicamente elaborado, sistematizado e acumulado, articulando-o aos interesses
de classe. Dimensdo politica que se define exatamente pela articulacdo desse saber
do interesse de classe; e dimensdo técnica, indissociavel da primeira, que se define
pela competéncia e preparo, para que essa difusdo seja eficaz e se prolongue para
além da escola (FRIGOTTO, 2001, p. 215).

Numa sociedade marcada pela desigualdade, é fundamental entendermos as relagdes
que nela se ddo a fim de percebermos em que consiste o trabalho por nés realizado visto que
“o trabalho, como valor de troca, sob as relagdes capitalistas ou, anterior a elas, relacdes
escravocratas e servis, €, para a grande massa de trabalhadores, um tormento e um processo
alienador” ! (FRIGOTTO, 1996, p. 93).

O tormento e o processo alienador no qual se configura o trabalho® nas relacdes
capitalistas se ddo, sobretudo pelas condi¢bes sob as quais os trabalhadores exercem seu
trabalho. No caso dos trabalhadores em educagdo, a complexidade do trabalho docente se
mostra no contexto onde o capital avanca rumo ao campo educacional objetivando a formacao
de uma visdo de mundo mercantilizada na busca da manutencdo hegeménica impondo novas
bases ao sistema educacional (MOURAO, 2003).

Conforme nos afirma Dourado, dentro dessas relacbes, as politicas publicas para a

educacéo,

materializadas por meio de préaticas sociais, ndo possuem autonomia diante da
realidade social mais ampla, da qual sdo partes constitutivas e constituintes. Na
medida em que se configuram como ato politico, expressam sempre uma tomada de
posicdo, uma concepcdo de mundo, de homem, de sociedade e de educacdo
(DOURADO, 2006, p. 28).

Estas tomadas de posicdo mencionadas pelo autor no caso brasileiro, revelam “as
inconsisténcias e incoeréncias de uma politica educacional que propaga um discurso de
valorizacdo e promocdo do ser humano, mas que adota como pratica um conjunto de medidas
que apenas nos vao afastando das solucdes demandadas por todos” (GARCIA, 2006, p. 75).
Este aparente paradoxo se insere nos objetivos maiores de um sistema que visa uma formacéo
humana voltada para adequar as pessoas e as instituicdes publicas a uma nova ordem mundial,

regulada pelo mercado globalizado (SILVA, 2006).

21 Grifo do autor.
22 Entende-se trabalho no sentido ontolégico, como principio educativo (NOSELLA, 1995).
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Nesta materialidade historica, encontramos uma concep¢do pragmatica na formacao de
professores, centrada nas habilidades e competéncias escolares e que regem tanto as politicas
federais quanto as municipais.

No que tange as politicas municipais para a formacdo continuada de professores,
Nogueira (2007) analisa que estas se materializam a partir do ano 2000 através do Programa
de Formacdo Continuada Tapiri (PFCT), desenvolvido pelo Centro de Formagdo Permanente
do Magistério — CFPM — que, ap0s reestruturagdes administrativas, passa a ser Coordenadoria
de Formacdo do Magistério — COFM e depois, Geréncia de Formacao do Magistério — GFM.

Segundo a autora, o PFCT se configura no documento que relne as perspectivas
tedrico-metodoldgicas que norteiam o processo formativo do Centro criado em 30 de julho de
2001, pelo Decreto n° 5.715%,

No contexto nacional e internacional de muitas discussdes acerca da formacéo
continuada, o documento evidencia a preocupacdo em dar respostas satisfatorias as novas
demandas da sociedade por um profissional com um perfil mais qualificado como resultado
do processo de globalizacdo, e, nesse contexto, o0 programa surge para atender as necessidades
de formacdo continuada dos profissionais da educacdo na busca de atualizarem seus
conhecimentos em consonancia com as novas tecnologias de ensino (NOGUEIRA, 2007).

O Programa de Formacdo é entdo elaborado na perspectiva de oportunizar “a formagao
mediante encontros para discussdao das praticas docentes, das construcBes tedricas que
abordam a formacao, visando uma autonomia intelectual, na qual o professor € o sujeito que
pensa sua propria pratica” (NOGUEIRA, 2007, p.63-64).

Nesta perspectiva, a autora expde que uma das finalidades da formacéo expressa no
documento (PFCT), relacionou a formacdo ao desenvolvimento profissional e pessoal do
docente, numa linha de reflexdo do trabalho do professor, cabendo ao Centro a elaboracéo e
implementacdo das Politicas Publicas para a formagdo dos professores da rede Municipal
através do citado programa. No entanto, ela ainda enfatiza que os entendimentos que
relacionam a formacéo ao desenvolvimento profissional e pessoal do docente tem sentidos
diferentes para Gestores do macro sistema da secretaria e para os formadores do CFPM. Para
0s primeiros, este desenvolvimento se relaciona as lacunas tedrico-metodoldgicas deixadas

pela graduacédo e a busca do atendimento as necessidades postas pelo MEC, frente aos seus

2% O referido decreto dispde sobre a desconcentracdo e reestruturacdo organizacional da Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura — SEMED sob a Gestdo maior do Prefeito Alfredo Nascimento e da Secretaria Municipal
de Educacdo Teresinha Ruiz.
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instrumentos de avaliacdo da educacdo, e, para os segundos, diz respeito ao desenvolvimento
intelectual e autbnomo do professor.

Com essa divergéncia de entendimento, em alguns momentos, as demandas da
Secretaria, vindas do MEC, dificultaram o desenvolvimento do programa de formacao
pensado no Centro de Formagdo. Mesmo assim, o Centro caminhou no sentido de muitas
acoes na linha da reflexé&o.

Com a mudanca na Gestdo da Prefeitura® e consequentemente da Secretaria, Nogueira
afirma que ocorrem reestruturacdes no programa e mudancgas na nomenclatura do Centro de
Formacdo. Ela analisa que as mudancgas de nomenclatura representam uma posi¢do da nova

Gestdo Politica da SEMED, cuja tendéncia, era

impor a funcdo de executor das politicas de formagdo continuada ao o6rgdo
responsavel por essa formacéo, aponta as concepgdes pragmaticas e tecnicistas como
norteadoras da formagdo de um docente tarefeiro, cuja tarefa é preparar os alunos
para obterem melhor rendimento no IDEB (NOGUEIRA, 2007, p. 96).

Dentro desta perspectiva de divisdo do trabalho intelectual na formacdo continuada
dos professores, em que uns pensam e elaboram e outros executam as agdes de formacéo,
configura-se uma visdo dicotdmica da relacdo teoria e pratica. Configura-se explicitamente
uma proposta pragmatica e tecnicista vinda diretamente da Secretaria de Educacéo através das
acOes pensadas por seus Gestores no campo da formacdo continuada de professores. Nesta
linha, as politicas sdo pensadas pelo MEC e implementadas pela SEMED, atraves da Geréncia
de Formacdo do Magistério.

Apols a pesquisa realizada por Nogueira (2007), a Geréncia de Formacdo do
Magistério passa por uma nova reestruturacdo, passando para Divisdo de Desenvolvimento
Profissional do Magistério (DDPM), desta feita na nova Gestdo da Prefeitura e da Secretaria
que assumiu em 2009%°.

Atualmente, a Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM),
prioriza as acOes de formacdo vindas do MEC, através de seus programas, conforme indica 0s

préprios formadores nas entrevistas:

* Com as eleicBes municipais, assume a Prefeitura de Manaus Serafim Correia que empossa o professor da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas, José Dantas Cyrino Junior como Secretario
Municipal de Educacéo.

%> 0 novo Prefeito ¢ Amazonino Mendes e o Secretario de Educagdo que implementa as mudancas na Secretaria
de Educacdo o engenheiro Vicente Nogueira.
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[...] um grupo muito grande de formadores esteve envolvido com o pré letramento
que é um projeto do MEC né, projeto do governo federal. Entao alguns grupos, por
exemplo, o de ciclo ficou com um ndmero bem reduzido porque o pré-letramento
também era voltado pros professores do ciclo (FORMADORA 1).

[...] n6s temos a questdo da pos graduacdo [...] tem a questdo do pré-letramento é...
Deixa eu lembrar o que mais da formacdo da GFM... Escola de Gestores né, eu
verifico que é esse movimento do Centro de Formacdo (FORMADORA 5).

[...] mas de manha... s6 t& acontecendo o que ta vindo do MEC, o pré letramento,
que t& todo mundo envolvido nisso e... eu vejo assim que no inicio foi mil
professores, se hoje tiver quatrocentos estudando é muito (FORMADORA 6).

Entdo o que mais deu vida a esse espaco foram os programas de parceria como o0 pré
letramento, depois veio escola de gestores é... também nds tivemos, como eu acabei
de ti dizer, aquelas orientaces do programa ciéncias na escola que agente chama de
PCE [...] e as demais foram por conta das parcerias com a UFAM e com as demais
instituicGes superiores que eram no sentido de promover formagdo para 0S
professores, PERFED, PROFORMAR, depois Africanidades que teve...
(FORMADORA 2).

Segundo as falas dos formadores, embora eles tenham algumas acdes elaboradas pela
entdo GFM, como formacdes para ciclo, EJA e educacdo infantil, o maior nimero de
profissionais estd direcionado para a efetivacdo das politicas do MEC, através de seus
programas. Este direcionamento das agdes do agora DDPM sedimenta a concepc¢do de
formacéo continuada fundamentada no pragmatismo e tecnicismo iniciada de forma explicita
na gestdo anterior da Secretaria, pois, ao priorizarem a efetivacdo dos programas do MEC,
dao continuidade a adaptacdo do programa de formacdo de professores a realidade social mais
ampla.

E nesta esfera que encontramos a materialidade das politicas publicas que regem a
educacdo municipal da cidade de Manaus onde estdo inseridos 0s sujeitos de nossa pesquisa.
Sob estas circunstancias, encontramos, na pesquisa em tela, sentidos diferentes atribuidos a
formagéo pelos sujeitos enquanto grupos distintos de professores e formadores.

Para os professores, o sentido da formacdo se traduz na busca de aprender novos
conhecimentos, ligados & atualizacdo de conteidos e metodologias que relacionam a formacao
a momentos formais como cursos e capacitacdes, atribuindo a formacdo uma especificidade
mais pontual.

Quanto aos formadores, estes atribuem a formacdo o sentido de processo de
desenvolvimento profissional e pessoal no qual a reflexdo e a troca sdo fundamentais e que
ocorre em multiplos espacos/tempos da vida, possibilitando anélises e compreensdes que
possibilitem o crescimento profissional e pessoal.

Embora professores e formadores pertencam a mesma categoria maior que é dos
trabalhadores em educacgdo, a diferenca no sentido dado por esses sujeitos a formacdo nos
induz a indagar: A que se deve essa diferenca?
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Retomando a teoria, lembramos que uma representacdo social é o produto e o processo
de uma atividade mental por intermédio da qual um sujeito ou um grupo reconstitui o real
com o qual é confrontado e Ihe atribui uma significacéo especifica (ANADON, 2003).

Neste sentido, embora professores e formadores estejam inseridos em uma realidade
mais ampla na qual se encontra a educagdo e o profissional da educacdo, em especial o
professor e o pedagogo, eles, enquanto subgrupos de formadores e professores possuem
percursos de vida com realidades diferentes, fruto das funcGes ou cargos por eles ocupados e
que representam diferentes condicdes de trabalho e relacbes de poder para estes, como
resultado das desigualdades pertinentes ao tipo de sociedade em que vivemos.

Os professores oriundos de uma formacdo inicial realizada numa perspectiva
pragmatista e tecnicista adentram no sistema educacional, especificamente nas escolas, que
possuem uma dinamicidade resultante da falta de uma politica para a educacéo que vislumbre
uma sociedade mais justa para todos.

Esta dinamicidade estd marcada pela burocratizacdo do trabalho escolar, horarios
inadequados que sobrecarregam o trabalho docente, falta de tempo para que o professor
desenvolva sua formacdo continuada na escola em parceria com 0s seus pares e também em
outros espacos, superlotacdo das salas de aula, a individualizacdo do trabalho docente,
desvalorizacéo do trabalho docente por pais, alunos e pela propria secretaria de educacdo®,
falta de assessoramento pedagdgico que contribua para minimizar as dificuldades do trabalho
pedagdgico e para o desenvolvimento profissional e pessoal do professor, falta de autonomia
no trabalho docente, dentre outros.

Nessa realidade, o professor se vé regido por um ativismo que conduz sua pratica
diaria. Com o tempo, as ac¢Oes parecem ficar automatizadas. Formas de pensar, aparentemente
inovadoras de alguns, vdo sendo substituidas pelo que parece ser uma conformidade ao ja
estabelecido ou as estruturas ja existentes.

Ao adentrarem na carreira, alguns professores, cheios de ideias, querendo criar e fazer
coisas novas junto aos alunos, ouvem um colega mais antigo na profissao dizer algo como:
Esse fogo todo é agora, daqui a alguns anos nGs conversamos.

Como explicar o aparente conformismo de grande parte dos professores ao ja

instituido? Como entender o envolvimento que o professor passa a ter com a rotina da pratica

% Esta desvalorizacdo se materializa, tanto pelas condicdes de trabalho do professor e do descaso com a
formacdo continuada, ja aqui explicitadas, quanto pelos baixos salarios e a falta de um plano de carreira que
seja o resultado das necessidades reais da categoria e que se efetive na préatica, pois o Ultimo elaborado pela
Secretaria, nem foi o resultado das necessidades da categoria e, por ter sido elaborado pela Gestdo anterior,
nem se efetivou na pratica.
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diéria j& existente na escola ao ponto de ndo conseguir travar lutas significativas contra os
processos deseducadores e desumanizadores nela existentes?

O filésofo e socidlogo frances Pierre Bourdieu (2003), ao tratar do modo de
engendramento das praticas, prop8e construir a teoria da pratica, um estudo que ele chama de
dialética da interioridade e da exterioridade, ou seja, da interiorizacao da exterioridade e da
exteriorizagédo da interioridade.

Bourdieu afirma que as estruturas constitutivas de um meio particular, que implicam
as condi¢des materiais de existéncia dos sujeitos nele envolvidos, podem “ser apreendidas de
modo empirico sob a forma de regularidades associadas a um meio socialmente estruturado,
produzindo habitus” (BOURDIEU, 2003, p. 53).

O habitus ¢ um “sistema de disposi¢oes duraveis e estruturadas de acordo com 0 meio
social dos sujeitos e que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento
como uma matriz de percepcdes, de apreciacdes e de acdes””’ (BOURDIEU, 2003, p. 57).
As disposicOes durdveis estruturadas funcionam como estruturas estruturantes ou como
“principio gerador e estruturador das praticas”, estas entendidas aqui como produto da relagdo
dialética entre uma situacdo e um habitus (BOURDIEU, 2003).

O conceito de habitus é a mediacdo entre as dimensdes objetivas e subjetivas do
mundo social ou entre a estrutura e a pratica. Bourdieu argumenta que a estruturacdo das
praticas ndo € um processo que ocorre de forma mecénica de acordo com as condicfes
objetivas imediatas de um determinado espaco ou situacdo social. Também ndo se caracteriza
como um processo conduzido pelo sujeito de forma autdbnoma e consciente, pois as praticas
sociais seriam estruturadas de acordo com a posi¢éo social deste.

No momento da agdo, 0 sujeito ja& possui estruturada internamente em sua
subjetividade uma “matriz de percepgdes e apreciagdes” gque orienta suas agcoes no presente e
as subsequentes (BOURDIEU, 2003, p. 57).

Neste campo, o habitus produz respostas em relacdo a um campo de potencialidades
objetivas inscritas no presente como coisas a dizer ou ndo, coisas a fazer ou ndo fazer em
relagdo a situagOes que surgem retirando do futuro sua possibilidade absoluta. Assim séo
definidas as condutas “razoaveis” ou “absurdas” aos pertencentes a essa realidade, podendo

suas praticas estar objetivamente ajustadas as chances objetivas, ou seja,

2T Grifo do autor.
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as disposices duravelmente inculcadas pelas condi¢Ges objetivas (que a ciéncia
apreende por meio das regularidades estatisticas como probabilidades objetivamente
ligadas a um grupo ou a uma classe) engendram aspiracdes e praticas objetivamente
compativeis com as condicBes objetivas e de certa maneira pré-adaptadas a suas
exigéncias objetivas, 0s acontecimentos mais improvaveis se encontram excluidos,
antes de qualquer exame, a titulo do impensavel (BOURDIEU, 2003, p. 56).

Nesta perspectiva, as avaliagdes praticas conferem um peso desmesurado as primeiras
experiéncias, uma vez que as estruturas caracteristicas de condi¢des especificas de existéncia
produzem do habitus que estdo no “principio da percepcdo e da apreciacdo de toda
experiéncia ulterior” (BOURDIEU, 2003, p. 57).

Em que pese conceber formacdo como processo de construcdo social e que se
materializa em meio as tramas de poder de uma sociedade excludente, entendemos que as
condicBes objetivas as quais os professores estdo submetidos, historicamente produziram
habitus que engendram préticas que desfavorecem um entendimento mais amplo de formacé&o.

Nessas condi¢Ges e imbuidos desse habitus, “os sujeitos ndo sabem, propriamente
falando, o que fazem, e o que fazem tem mais sentido do que eles sabem” (BOURDIEU,
2003, p. 65). Nesta perspectiva, as acOes dos sujeitos tém um sentido objetivo do qual eles
ndo se apercebem, de forma que eles agem como membros de uma classe, mesmo sem
consciéncia clara disso, uma vez que ja estdo imbuidos de caracteristicas correspondentes a
uma posicao social especifica.

As condicdes objetivas que historicamente se pdem ao professor dizem respeito a um
sistema educacional voltado para conformar as mentes as disposi¢cbes do capital e um
professor tarefeiro que, segundo esta forma de pensar, ndo necessita de solida formacéo
inicial, formacao continuada de qualidade que envolva reflexdo sobre os objetivos politicos de
seu trabalho, ou muito menos desenvolver-se profissional e pessoalmente, pois a ele cabe
apenas ensinar os alunos para que sejam aprovados nas avaliagbes promovidas pelo MEC a
mando das politicas internacionais que definem a nossa educacéo ¢ o tipo de “qualidade” que
ela deve ter.

Esta analise nos ajuda a entender que os professores agem, nas condi¢des que se Ihe
apresentam em seu cotidiano do exercicio da docéncia, de acordo com o0 que aprenderam ao
longo de sua socializagdo como alunos, como profissionais de determinada classe e ja
possuem um percurso histérico, como sujeitos no interior de uma posicdo social especifica, o
que inclui sua vivéncia com o pensamento social do papel do professor frente a essa
sociedade, o que se requer do processo ensino-aprendizagem, da escola, da formacéo

profissional, o que a sociedade entende por desenvolvimento.
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Esse sistema de disposi¢des do qual o habitus é formado engendra préticas que
limitam o professor ao seu espaco de trabalho ou mais especificamente, a sua sala de aula. Ele
se vé como um profissional que tem que dar conta tdo somente da transmissdo de
conhecimentos a seus alunos conforme pesquisa realizada por Dotta (2006) sobre as
representacdes sociais do ser professor. Nesta relagdo, o trabalho docente se configura no
campo da reproducdo dos ideais capitalistas por ndo promover acdes e reflexdes que
contribuam para a emancipacéo tanto do professor quanto do aluno.

Quando indagados sobre o tempo para sua formacdo continuada na prépria escola, 0s
professores entrevistados se remetem ao tempo para a preparacdo para as aulas como mostra

trechos das falas:

Nenhum. S6 tem a HTP que mal da pra preparar alguma coisa (PROFESSOR 4).

A escola ndo me dispde de tempo nenhum [...]. No espaco da escola é s6 cobrada a
questdo da complementagdo de carga horaria mesmo, das horas efetivas em sala de
aula que ele tem que ser, ndo sobra tempo (PROFESSORA 3).

Como? O meu tempo? H4, ha... O meu tempo aqui é dentro do meu horario, 0s
tempos vagos que eu aproveito no meu horério semanal, pra producdo, pra
elaboragdo das aulas e avaliagdes. Aqui ndo ha esse espaco, s6 a HTP que € muito
curta... s (PROFESSORA 5).

Nenhum. Nés ndo temos um tempo pra isso na escola. O professor do ensino
fundamental ainda ndo conseguiu esse espaco. S6 os professores do segundo
seguimento, que... que j& tem um comego que é a HTP que nem sempre é bem
aproveitada. NOs temos o nosso tempo todo preenchido na sala de aula
(PROFESSORA 1).

Nesta perspectiva, as exigéncias objetivas de formacao dos professores se traduzirdo
em necessidades de aprender novos conhecimentos, atualiza-los ou buscar novas
metodologias para dar conta das horas em sala de aula e a falta de tempo para se planejar e
descobrir como se consegue fazer um trabalho que envolva ensino e aprendizagem com 45 ou
50 alunos por turma.

Neste contexto, caberia & formacdo docente contribuir para que o professor tomasse
consciéncia desse habitus, mas contrario a isso, a SEMED, por sua vez, oferece aos
professores cursos que 0s ajudem tdo somente a dar respostas as condicdes objetivas
propostas pelos inimeros supostos reguladores da qualidade da educagdo no pais como o
IDEB. Assim, o0s cursos se ddo priorizando instrumentos como as novas tecnologias, trazendo
pseudomodelos de sucesso no avanco da qualidade da educacéo, sem aprofundamento tedrico.
Em sua maioria se traduzem nos “pacotes” oferecidos pelo MEC conforme as falas dos

professores nas entrevistas:
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Ultimamente a SEMED ofereceu a... a participacdo no curso das mesas e-blocks.
Isso € formagdo continuada. H&4 um tempo atras também ofereceu o trabalho com as
ferramentas do computador word, excell, é... PowerPoint (PROFESSOR 2).

[...] eles acabam ndo respondendo, por vir gente que vivencia realidades ndo muito
comuns. Entdo ndo é muito... os cursos acabam ndo atingindo a nossa necessidade
(PROFESSOR 4).

Quando vocé vai pra algum determinado curso dependendo do que é oferecido,
dependendo do que te passam, ndo... ele ndo te encanta mais, sdo coisas que vocé ja
viu, as vezes aquele momento ele acaba nao te disponibilizando, vocé aprofundar
mais, vocé quer discutir mais, mas vocé ndo passa da, daqueles aspectos, uma coisa
que eu posso citar sdo os proprios cursos oferecidos pelo MEC (PROFESSORA 3).
Os cursos oferecidos... pela Secretaria... [..] As vezes se requer mais
aprofundamento, o que esses cursos ndo nos ddo em sua maioria (PROFESSORA 1).

As falas dos professores ndo deixam claro o tipo de aprofundamento pretendido por
eles, mas denunciam a superficialidade nos tratos com o conhecimento dado nas formacoes
promovidas pela SEMED. Todavia, a teoria das representa¢fes sociais diz que uma das
funcbGes de uma representacdo € a funcdo de orientacdo, pois as representacdes guiam 0s
comportamentos ¢ as praticas produzindo “um sistema de antecipa¢0es e expectativas, sendo,
entdo, uma acdo sobre a realidade: selecdo e filtragem das informacdes, interpretacdes
visando a adequar esta realidade a representacao” (ABRIC, 2000, p. 30).

Diante do exposto e diante do sentido que a formacédo tem para estes sujeitos, podemos
inferir que, em maioria, quando eles denunciam a falta de aprofundamento na formacéo,
dificilmente eles se refiram a um aprofundamento teérico consistente que envolva se debrucar
sobre os textos e estudar com profundidade, visto que o estudo e a leitura ndo aparecem como
cognicdes importantes relacionadas a formacdo na representacdo encontrada pela pesquisa em
tela.

Os professores associam a formacdo a conhecimento e aprender. O conhecimento se
constitui em ferramenta béasica de trabalho do professor. Por isso eles dizem em suas falas da
necessidade e da utilidade do conhecimento para a profissdo. Quanto ao tipo de conhecimento
a que eles se referem, expressbes como desenvolver atividades, desenvolver assunto,
inseridos nas nossas praticas, repassar, nosso papel na sociedade, instruir, novas
metodologias apontam que estes se referem ao conhecimento disciplinar necessario ao
desenvolvimento de seu trabalho docente ou ao conteddo.

A formacdo relacionada ao aprender complementa a necessidade que 0s sujeitos
sentem na busca pelo contetdo para suas aulas. O aprender se configura no aprender 0s
conhecimentos novos ou atualizar-se nos conhecimentos ja aprendidos, como mostram 0s

fragmentos das hierarquizagdes feitas pelos professores na ALP:
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[...] novos conhecimentos que serdo inseridos nas nossas praticas (PROFESSOR
10).

Me traz enriquecimento para socializar e interagir com o0s educandos
(PROFESSORA 12).

[...] aprender para poder repassar (PROFESSORA 14).

Ela engloba estudo e a verificacdo de conhecimentos ja aprendidos (PROFESSORA
15).

[...] acompanhar o processo de evolucdo (PROFESSORA 18).

[...] sempre tendo o conhecimento de coisas novas (PROFESSORA 19).

Traz conhecimento e oportunidades de ter novas metodologias e didéticas
educacionais (PROFESSORA 26).

Ajuda no trato com nossas turmas (PROFESSOR 17).

Um dado que nos parece relevante neste contexto, diz respeito a rapidez com que 0s
professores entrevistados respondiam as perguntas sobre formacdo, aparentando uma
conviccdo muito grande sobre o que falavam. As entrevistas foram, em média, de duracdo de
trinta minutos. A duvida, a preocupacao de pensar mais sobre o assunto a fim de responder as
perguntas, ndo se fizeram presentes entre eles naqueles momentos, o que nos leva a concluir
que as falas das entrevistas confirmaram a representacdo encontrada na pesquisa na
Associacdo Livre de Palavras.

Encontramos, entdo, a representacdo social de formacdo centrada em pressupostos
pedagogicos tradicionais, em que a formacédo é vista como momento pontual relacionado ao
aprender novos conhecimentos ou atualiza-los. Nesta perspectiva, os professores entendem a
formacdo somente no aspecto do curso e da capacitacdo como necessarios para se obter essas
atualizaces ou novos conhecimentos a fim de leva-lo para suas praticas.

Ao analisar a questdo da epistemologia da pratica tdo presente na formacdo de
professores em nossos dias, Ghedin (2002) argumenta que esta limita o horizonte da
autonomia do professor ao espaco de sala de aula. Segundo o autor, esse tipo de pratica se
resume ao modo de fazer, desprovida de uma reflexao critica que dé sentido ao fazer docente
no interior de um contexto social e histdrico.

O professor despercebe que a préatica docente contribui para uma concepgdo de homem
e de sociedade que, consciente ou inconscientemente, se esta construindo ou ajudando a
permanecer. Imbuido desse habitus, o professor ndo consegue romper com as barreiras que
Ihe permitam ver que a sua pratica tem uma relacdo com as interpretacdes que fazemos de
mundo e de nosso agir sobre ele. E o que se chama de relacio teoria e pratica. O nosso fazer
traduz o como entendemos 0 mundo e, por sua vez, a relacdo da educagdo com esse mundo
por nos representado.

Na dinamicidade da escola, tendo que dar conta de varias turmas com inumeros

alunos, o professor se vé confrontado com uma necessidade mais urgente, buscar aprender
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conhecimentos e metodologias que lhe auxiliem em sua tarefa. Nessa relacdo entre
intencionalidade e necessidade, os fins maiores da educagdo, seus objetivos, o valor
emancipador do conhecimento, a reflexdao sobre o seu fazer, véo se afastando cada vez mais
do trabalho docente do professor, e este vai tornando-se mais e mais um agente formador de
mao-de-obra barata para este sistema e um agente politico perpetuador de uma sociedade com
profundas raizes excludentes.

Nesta perspectiva, o professor é muitas vezes considerado como um profissional que
busca receitas nos cursos de formacdo. Receitas que deem suporte para seu trabalho. Receitas
que lhe mostrem como ensinar com éxito. Todavia, se considerarmos o habitus que orienta a
pratica dos professores e a dinamicidade na qual o professor esta envolvido, com uma
estrutura de gestdo educacional que em nada favorece o seu trabalho, pois as escolas
constituem-se em espacos burocraticos que desconectam o professor da condic¢éo de pensante
em sentido mais amplo, observaremos que o exercicio da docéncia como préaxis se torna um
verdadeiro desafio, para o qual nem todos conseguem despertar.

Serem as palavras estudo e leitura pouco citadas pelos professores nos leva a analisar a
incorporacdo pelos mesmos da divisdo intelectual do trabalho, ha muito presente em nossos
espacos escolares. Os professores ndo se veem na condicdo de profissionais que também
produzem conhecimento. N&o entendem e valorizam seu espaco de trabalho como um l6cus
privilegiado de formagdo profissional e pessoal tanto para si como para seus alunos.

Esse entendimento é fruto de uma visdo construida historicamente, de que o trabalho
de producdo do conhecimento cabe aos cientistas e aos espacos académicos das
Universidades. Aos Doutores em Educacéo, cabe o papel de pensar a educagéo, suas teorias,
suas relagdes, suas metodologias. Aos professores na sala de aula com os alunos da educacao
bésica, cabe a operacionaliza¢do ou socializacdo do que foi pensado. Cabe pdr em prética o
gue se pensou para eles executarem tanto no que diz respeito aos conteldos quanto as
metodologias.

A medida que os professores conseguem alcancar o mestrado ou o doutorado, eles
migram para o ensino superior em que tem melhores salérios, apesar da desvalorizagdo das
Universidades puablicas brasileiras, onde o professor tem tempo em sua carga horaria para
estudo e pesquisa e reconhecimento profissional, constituindo-se, assim, em um espaco
privilegiado na visdo dos sujeitos pesquisados. A propria autonomia dos professores das

universidades Ihes garante um status de profissionais intelectuais.
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Este pensar é expresso na fala dos professores e formadores pesquisados, quando
pdem a necessidade de fazer mestrado e doutorado como meio para alcangar uma carreira

como docentes de nivel superior.

[...] por uma questdo, eu almejo dar aulas, na universidade é... € um sonho meu, eu
acho que meu e da maioria dos professores, de ta contribuindo, ndo que eu néo esteja
contribuindo agora, mas eu passei pela universidade quatro anos e eu quero também
contribuir mais efetivamente (FORMADORA 13).

[...] eu preciso da titularizacdo. [...] nesse espago que eu estou, seja nas
universidades é algo assim que eu me descobri que eu quero e eu preciso porque
ninguém vai te, te colocar numa, dessas publicas né, ou particular propriamente dita
a UNINORTE, a Nilton Lins, eles ndo véo te, te dar uma turma se tu néo tiver uma
titularizacéo. Entdo eu preciso dessa titularizacdo (FORMADORA 6).

[...] a titulacdo pode me oferecer oportunidades, boas oportunidades de trabalho e
oportunidades de reconhecimento profissional (FORMADOR 3).

[...] abre portas pra outras oportunidades. Eu posso citar uma dessas oportunidades
né, o trabalho com o nivel superior, no caso o trabalho dentro das universidades
(PROFESSORA 1).

A auséncia de um plano de carreira e salario propicia que o professor se sinta
desmotivado a dar continuidade a seus estudos e permanecer na educacao basica, nos &mbitos
das secretarias estaduais e municipais?®®. A diferenca salarial entre um professor que tem
apenas 0 ensino médio e um professor que tem doutorado € minima em nossa secretaria.
Portanto, a titulacdo se faz necessidade no caminho para buscar espacos que o valorizem
como profissional.

E interessante observar que, como o mestrado e o doutorado possuem uma titulagéo,

estes sdo vistos como formacdo continuada pelos professores:

Acredito que, é... esse novos graus vao lhe dar uma outra visdo do que seja a
educacdo, é... principalmente o mestrado e o doutorado (PROFESSOR 2).

A questdo da inquietacdo, da busca pelo conhecimento e a necessidade de leitura, eu
acho que faz isso né (PROFESSOR 4).

Porque eu vejo que é fundamental. Eu acho que é a complementac&o apds, ja diz né
formacao continuada, eu acho que é a complementacdo (PROFESSORA 3).

Porque eu gostaria muito de aprimorar a questdo da lingua inglesa porque o meu
inglés ele foi aprendido s6 aqui em escolas de idiomas né, na graduacdo
(PROFESSORA 5).

[...] tenho o interesse de poder também ir pra formagdo inicial porque conhecendo e
vendo as dificuldades e as necessidades as quais os professores tém, nés percebemos
que algumas dessas dificuldades, elas sdo l& provenientes da formagdo inicial
(PROFESSORA 1).

8 A SEMED aprovou o Plano de Cargos e Sal4rios, instituindo um programa de afastamento do professor para
cursar o0 mestrado ou o doutorado.
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Embora a situacéo de valorizacdo dos profissionais da educacdo nas Universidades no
ambito das politicas publicas deixe muito a desejar, esta € uma realidade que, em relacdo aos
profissionais que atuam com a educacdo basica, ainda se constitui em grande diferenciacao
nos aspectos acima citados.

A formacédo do professor pesquisador também ¢é vista pelos sujeitos que falaram do
assunto no ambito das Universidades:

[...] pra vocé poder se aprofundar na questdo da pesquisa mesmo, de vocé ir em algo
do que vocé tem interesse em estudar, de pesquisar né, mais por uma satisfacdo
pessoal mesmo e por essa necessidade que hoje vocé tem né, de estar em um
mercado também que te exige muito isso também né (PROFESSORA 3).

[..] Entdo eu pensei, com a formacdo é, do mestrado, o aprofundamento, uma
pesquisa bem realizada, um estudo bem realizado nesse campo né, eu poderia de
uma certa forma também contribuir 14 na formag&o inicial (PROFESSORA 1).

Estudo e leitura seriam, entdo, nesse contexto, uma necessidade dos professores que
exercem a docéncia em nivel superior. Esses profissionais é que precisariam ler e estudar,
debrucar-se nos textos, pesquisar porque é a eles que cabe esse papel e, para tanto, eles
precisam de sélida formacdo tedrica como formadores de professores. Essa divisdo do
trabalho intelectual se configura na divisdo da relacdo teoria e pratica. Aos professores das
universidades, cabe a teoria, e, aos professores da educacdo basica a pratica, o saber fazer,
somente.

Nesta perspectiva, a representacdo social de formacdo enguanto conhecimento e
aprender que se da em meio a cursos e capacitacdes visando a pratica, ou o como fazer, deve
ser entendida como uma construcdo que se da em um contexto de divisdo intelectual do
trabalho docente.

Palavras como profissional, crescimento pessoal, leitura, valorizagéo, teoria, processo,
troca, crescimento, pesquisa, reflexdo, qualificacdo e estudo, citadas por alguns professores,
ficaram longe do universo consensual no que diz respeito aos sentidos atribuidos a formacao.

Quanto aos formadores, embora também tenham saido de uma formacdo inicial
realizada numa perspectiva pragmatista e tecnicista e tenham também adentrado no sistema
educacional e trabalhado em escolas, encontramos, na pesquisa em tela, a representagdo social
de formacdo relacionada ao processo de desenvolvimento profissional e pessoal, em que a
reflexdo e a troca séo elementos fundamentais.

Atribuir a formacdo o sentido de processo de desenvolvimento é concebé-la como

processo intrinseco ao inacabamento ou inconcluséo do ser humano. E percebé-la em seu
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sentido amplo que ultrapassa o processo de escolarizagéo e vai buscar as experiéncias da vida,
o dia a dia no qual todo ser humano através da linguagem, da cultura, da comunicagdo tem a
“possibilidade de embelezar ou de enfear o mundo” (FREIRE, 1996, p.51).

Para os sujeitos, o processo de desenvolvimento se da no sentido de contemplar o

profissional e o pessoal como indissocidveis como mostram as falas deles:

Formac&o é um processo que ta sempre inconcluso (FORMADORA 14).

[...] através do teu interesse esse processos, assim pessoais de autoformacdo ta, vocé
chega ao desenvolvimento profissional também (FORMADORA 4).

[...] a formacdo faz parte de todo o desenvolvimento humano (FORMADORA 1).
[...] e a formacéo ela é pessoal, profissional (FORMADORA 5).

E processo que dura a vida toda. Enguanto vivemos nds estamos em formagéo
(FORMADORA 6).

Formacéo ta ligada a tudo o que se refere a areas do conhecimento, transformagé&o,
crescimento pessoal, crescimento profissional, é... ¢ muito amplo” (FORMADOR
3).

[...] tratar da formag&o, em vocé, em primeiro lugar € tratar de si mesmo, porque é...
quando eu falo de formagdo é€... eu falo ndo s6 da minha vida profissional, mas eu
falo também da minha vida pessoal (FORMADORA 2).

[...] ¢ um processo pessoal e social no sentido de relagdo com outro também
(FORMADORA 12).

[...] a0 mesmo tempo em que eu como formadora conduzo a formagéo, a0 mesmo
tempo, é a questdo da autoformagdo (FORMADORA 9).

[...] o desenvolvimento profissional e pessoal, as duas coisas estdo sempre
interligadas (FORMADOR 10).

Ao analisar a questdo da formacdo profissional dos professores, Imbernon (2009)
salienta que esta ndo acontece apenas via desenvolvimento pedagdgico, mas que devemos ter
cuidado para ndo utilizarmos o termo desenvolvimento profissional numa conotagédo
funcionalista, “quando definido apenas como uma atividade ou um processo para a melhoria
das habilidades, atitudes significados ou da realizacdo de uma fungdo atual ou futura”
(IMBERNON, 2009, p. 44).

Giovanni (2003) ressalta que o desenvolvimento profissional ndo se d& linearmente,
mas incorpora a idéia de percurso, evolucao e trajetdria resultante de diferentes influéncias
que vdo desde a infancia até as condigbes do exercicio da profissdo. Neste patamar, o
desenvolvimento profissional esté ligado ao desenvolvimento pessoal, cabendo a formacao de
professores contribuir para este processo.

Esse sentido atribuido a formag&o parte do entendimento de que o professor constroi
conhecimentos a partir da analise e reflexdo sobre a sua prépria pratica. Nas palavras de
Freire: “Por isso € que, na formacao permanente dos professores, o momento fundamental ¢ o

da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
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se pode melhorar a proxima pratica” (1996, p. 39). Os sujeitos trazem, entdo, as palavras

reflexdo e troca como elementos integrantes desse processo:

[...] € um momento em que os professores e também os préprios formadores podem
se confrontar com suas praticas, com suas ideias, com suas teorias, dos quais muitas
das vezes, a pessoa trabalha, mas as vezes, nem consegue contemplar realmente com
que teoria que ela trabalha, ndo tem uma clareza epistemol6gica (FORMADOR 10).

Pra mim formacdo passa por esse momento de refletir na acdo e pela acdo
(FORMADORA 7).

Passa também pela questdo da avaliacéo, avaliagdo do nosso trabalho e também uma
autoavalia¢do de cada pessoa (FORMADORA 11).

[...] vocé estd mudando, ou vocé estd entrando em conflito ou vocé esta dando
suporte praquilo que vocé ja acredita, em fim é um processo pessoal e social no
sentido de relagdo com outro também (FORMADORA 12).

[...] o principal é vocé, o professor, ele ser capaz de refletir sobre aquilo que ele faz
né, de ele ter um distanciamento suficiente pra criticar, refletir criticamente sobre a
acdo dele né (FORMADORA 8).

Existe o formador aquele que déa a formagéo e aquele que recebe a formacdo, entéo é
um momento mesmo de reflexdo da acdo (FORMADORA 9).

Todavia, essa reflexdo ndo pode configurar-se somente sobre a préatica de sala de aula,
mas deve transpor o espaco da sala de aula compreendendo que nossa “pratica educativo-
critica” ¢ uma forma de intervencdo na realidade (FREIRE, 1996, p. 98). Nesse sentido a
reflexdo esta imbuida de intencionalidades mais amplas que deem conta de pensar a nossa
concepcao de homem e de sociedade:

[...] a formagdo ela precisa cumprir esse papel de transformacdo realmente, de
indignacdo e diante das situacBes que as vezes sdo impostas pelo proprio sistema
(FORMADOR 10).

[...] a formacdo é um processo. Se vocé pensa em transformar, vocé precisa primeiro
se transformar Isso tem que mexer comigo como formador, pra poder eu interagir
com aquele publico e também ser capaz de mexer com o publico também. De
interferir, incomodar, inquietar (FORMADORA 7).

As praticas formativas, elas tém que ser pensadas (FORMADORA 8).

Quanto a questdo da troca nesse processo de desenvolvimento, ela é entendida como

inerente ao processo de formacdo conforme salientado por eles:

Porque nés aprendemos e nos estamos nos formando e ajudando a formar o outro,
como eu falei a pouco, na relagéo e essa relagéo ela pode acontecer na familia, no
trabalho, numa rodada de amigos num barzinho, na casa de alguém (FORMADORA
12).

Formacéo pra mim é um ato de compartilhar (FORMADORA 11).

[...] ndo existe o sujeito da formacdo, existem sujeitos (FORMADORA 9).

Entdo ha essa troca realmente. Essa dialogicidade é importante pra vocé ouvir a fala
do outro (FORMADOR 10).
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Neste contexto, concordamos com Freire (1996) de que precisamos entender que nao
ha docéncia sem discéncia, quem ensina aprende ao ensinar, ou seja, “quem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (p.23). Com relacéo
a essa dialogicidade ou a troca entre 0s sujeitos, nas falas dos formadores, eles tratam sobre as

diferencas entre os tempos dos sujeitos na formacao, ressaltando a questao processual:

Em relacdo a questdo do tempo, eu vejo o0 seguinte, e se eu estiver pensando na
questdo cronoldgica da pessoa que participa né, por exemplo, alguém que é novo no
magistério, do tempo da questdo do magistério, ele tem uma visdo diferente de
formac&o de outro que j& t& pra se aposentar. A mesma coisa é alguém, com relacéo
a idade mesmo. O cara tem, € novinho, ele pensa tambem diferente de alguém que t&
com trinta anos, mesmo que esse cara seja novo no magistério também, entdo essa
questdo da idade (FORMADOR 10).

Porque, as vezes, vocé |é um texto hoje, vocé ndo td no seu tempo daquele
entendimento, do entendimento significativo praquela informagdo. Tu ndo estas
preparado ainda praquela formagao, praquela informacdo né. Pra vocé interagir com
aquelas informagdes. Entdo quando vocé 1€, daqui sei 1& um ano, um més, ndo sei.
Num outro momento aquele mesmo texto, vai ver que ele vai se tornar mais
significativo pra ti, porque tu estas num outro momento, numa outra etapa, numa
outra fase (FORMADORA 2).

Porque, muitas vezes, eu t6 com um publico na formacéo e o meu tempo ali é o
tempo da informacdo. Outra pessoa pode estar e 0 meu tempo é o tempo do
engessamento. E o meu tempo, eu ainda ndo amadureci pra rever um outro modelo,
uma outra postura. E muitas vezes eu vou me confrontar com aquela proposta que t4
sendo apresentada (FORMADORA 7).

Entdo, em primeiro lugar, deveria haver esse processo de entender a importancia do
processo de formacgdo porque se ndo houver esse entendimento, fica dificil de se
conseguir a formagao no espaco da escola. E claro que nem todos aprendem, nem
todos vao conseguir ter esse entendimento a principio, mas a gente tem que comecar
o trabalho assim mesmo, até numa forma de contagiar os demais, porque a partir do
momento que o grupo vai se formando, se consolidando e vai tomando mais base e
vai teorizando certas praticas, de uma forma ou de outra ele consegue contagiar
aqueles outros né (FORMADORA 12).

Nesse aspecto processual da formacdo, alguns formadores analisam o sentido que
atribuem a formacdo como processo de desenvolvimento profissional e pessoal como algo
construido junto com o processo de busca de identidade do Centro de Formacdo Permanente

do Magistério, agora extinto.

E a nossa histéria como formador ele esté ligada a questdo experiéncia do Centro de
Formacdo. Entdo a gente ndo pode deixar de esquecer. [...] Mas assim, esse sentido
da formacdo a gente foi meio que construindo, meio que sendo tecido, tecido no
sentido de tecitura mesmo né, foi sendo tecido né, por muitas pessoas que queriam
fazer isso, né. E cada um foi compondo a histéria de cada um e foi compondo a
histdria desse Centro. Entéo foi a partir daqui, embora eu tendo a pratica formativa
na escola, esse sentido de formacdo pra mim ndo era muito clara ndo. Eu ainda tava
naquela concepgdo mesmo de formacdo a partir de pos graduagdo, de encontros né,
de eventos, de mestrado, doutorado né. Queria registrar isso (FORMADORA 9).
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[...] eu s6 vim entender na realidade o que era formagdo continuada, como que isso
se processava, assim como eu fui entender também qual era a atividade que eu ia
realizar, foi um processo construtivo e foi nesse espago aqui (FORMADORA 11).

Estas falas foram colhidas no grupo focal e nesse momento, os formadores se dividiam
com relacéo a esta questdo, uns balancando a cabeca e confirmando o que estava sendo dito,

outros discordando e passando a confirmar a proxima fala:

Eu s6 quero ressaltar que essas nossas praticas formativas elas independem
desse espaco aqui, porque eu vejo assim, aqui é a continuacdo do processo da minha
vida profissional mesmo. Isso comegou na escola, porque na escola vocé tem esse
didlogo com os seus pares 1a, com os professores, com a comunidade, com 0s
alunos. E enguanto eu estava na escola, entdo nds viamos quais seriam os problemas
que nds deveriamos ali focar junto com os professores, onde que nés deveriamos
repensar a nossa pratica né. Nés tinhamos grupos de estudo 14 (FORMADORA 12).

O sentido da formagdo como processo de desenvolvimento profissional e pessoal fora
construido por alguns na escola, no trabalho e nas discussdes desenvolvidas 14, enquanto para
outros, o contexto especifico de trabalho no qual eles se envolveram, ao sairem da escola e
passarem a trabalhar com a formacéo continuada de professores no nivel macro, e se verem
em uma dindmica de estudos e discussdes, privilegiados por reflexes que contribuiram para
uma visdo mais ampla da formacao.

Todavia, as falas tem algo em comum, o estudo e as discussdes realizados pelos
sujeitos quer no espaco da escola, quer no espaco do CFPM, o que nos leva a reafirmar a
importancia do estudo tedrico no entendimento de nossas praticas docentes. O estudo e a
leitura s&o posto pelos formadores como parte integrante de sua formagao continuada:

[...] cada momento vocé tem que buscar novos aprendizados, novas tendéncias,
novas concepg¢des (FORMADORA 14).

[...] a gente, as vezes, ndo percebe que é, precisa haver uma leitura, precisa ter mais
esse aprofundamento mesmo, esse referencial é fundamental pra que a gente consiga
e, buscar novos horizontes (FORMADORA 13).

Através da poés-graduacdo que eu td fazendo, do grupo de estudo na GFM
(FORMADORA 1).

Todos os dias o, todos os dias na Geréncia, eu inicio, eu organizo 0 meu tempo né,
bem cedo, eu, eu ja faco alguma leitura relacionada a formacéo é€... em que eu estou
atuando no momento. Entdo sempre aquele referencial teérico que vai estar me, me
auxiliando na formac&o, eu inicio as primeiras leituras do dia (FORMADORA 4).
[...] basicamente leituras né, procurar uma bibliografia né que sirva como referéncia
(FORMADORA 5).

[...] eu busco pesquisas na internet, compro livros, assino revistas e faco minhas
leituras (FORMADORA 6).

[...] através de leituras particulares, é... grupos de estudo, de debates tanto dentro da
Geréncia quanto fora da Geréncia, grupos de estudo (FORMADOR 3).

Na escola junto com os professores... leituras, participagdo em eventos
(FORMADORA 2).
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[...] os teoricos eles também dialogam conosco através das suas obras
(FORMADORA 12).

Ao tratar dos encontros com os professores, os quais sdo chamados de encontros de
formacéo, os formadores falam da importancia da troca, da reflexdo e do estudo teérico para
que estes contribuam para o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores:

Formacdo tem que ter 0 momento tedrico, 0 momento da brincadeira, da troca de
experiéncia, mas tem que ter o momento também em que eu seja capaz de refletir
sobre determinadas situacdes, e analisar essas situagBes na minha prética
(FORMADORA 8).

[...] o que uma formacgdo vai fazer se ndo repensar junto com esse professor,
repensar em todos esses problemas, nas questdes dos contetdos, nas questdes da
metodologia e nas questdes da reflexdo sobre a educacdo em si (FORMADOR 10).

A importancia do estudo tetrico vinculado as praticas a fim de possibilitar a
intervencdo na realidade é ressaltada por Kuenzer quando nos diz que a formacgdo docente

deve propiciar:

[...] estudos e préticas que Ihe permitam (ao professor) apropriar-se das diferentes
formas de leitura e interpretacdo da realidade que se constituem em objeto de véarios
campos do conhecimento, mas em particular da filosofia, da historia, da sociologia e
da economia, bem como estabelecer interlocucdo com os varios especialistas. Com
base nesses conhecimentos, deverd produzir categorias de analise que permitam a
elaboracdo de uma sintese peculiar, que tome como eixo 0s processos educativos,
permitindo ndo apenas a sua compreensdo, mas principalmente a intervencdo na
realidade (KUENZER, 1999, p.171).

Pensar a formacdo dos professores no sentido do desenvolvimento profissional e
pessoal requer condicdes de estudo, de fundamentagdo teodrica que norteie a reflexdo sobre a
pratica, retomando ou revendo o olhar sobre a relacéo teoria e pratica como indispensavel no
processo de construcdo do conhecimento.

Assim, diante das consideracGes apresentadas até o0 momento, podem ser apontadas, de
forma delineada, as representacdes sociais encontradas na pesquisa em tela, para os sujeitos
envolvidos. Para os professores, as representacfes sociais da formacdo dizem respeito ao
conhecimento e ao aprender, sendo estes elementos apresentados de forma inter-relacionada,
pois ndo basta apenas buscar o conhecimento, o professor precisa do aprendizado do mesmo
para poder repassar a seus alunos.

Também identificamos os sentidos atribuidos pelos professores a formagdo como

conhecimento e aprender relacionados ainda a cursos e capacitacfes, visando a atualizagédo
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dos conhecimentos para sua pratica cotidiana na educacdo ou na sala de aula. Ou seja, na
busca do aprender conhecimentos, os professores estdo preocupados com as constantes
descobertas cientificas e tecnologicas que trazem mudangas no campo do conhecimento, 0
que implica a necessidade de ele atualizar seu conteudo nas disciplinas e também suas
metodologias.

O sentido atribuido pelos professores a formacdo passa a caracterizd-la como
momentos pontuais de repasse de conhecimento. Cognigdes como processo, leitura, estudo,
pesquisa, desenvolvimento ndo estdo intimamente relacionados a formacdo na visdo dos
sujeitos pesquisados.

Quanto aos formadores, as representacdes sociais da formacdo encontradas na
pesquisa dizem respeito a processo de desenvolvimento profissional e pessoal visando a
autonomia intelectual dos envolvidos. Para que a formacdo se traduza num processo de
desenvolvimento profissional e pessoal, ela precisa contemplar o estudo, a leitura, a reflex&o
sobre a propria pratica, a troca de experiéncias entre os envolvidos.

Nesse entendimento de formacéo, os formadores trazem os multiplos espacos e tempos
da formacédo tanto no aspecto do processo coletivo, quanto do aspecto do processo individual.
A formacdo é entdo caracterizada como um processo amplo que deve ser entendido como algo
inerente a condicdo de inacabamento humano. Nesse processo, eles entendem que, ao se
buscar desenvolver o aspecto pessoal, busca-se também o desenvolvimento profissional dos
sujeitos da formacdo enquanto processo amplo, pois estes, 0 pessoal e o profissional, estdo
embutidos na constituicdo do ser humano como ser social e historico.

Nessas condicOes, 0s sujeitos apreendem os encontros que eles realizam com os
professores, encontros de formagdo, como momentos importantes de estudo, leitura, reflex@o
sobre a pratica e troca de experiéncia que deve favorecer o desenvolvimento pessoal e
profissional, tanto deles como formadores, quanto dos professores visando a autonomia
intelectual de todos os envolvidos.

Para os formadores, a escola se constitui um locus de formacgdo continuada para 0s
professores. Eles entendem que esse espacgo deva ser valorizado, embora reconhecam que as
proprias politicas publicas para a formagdo no nosso municipio ndo favorecam esse

entendimento por parte dos professores.
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[...] a gente precisa efetivar e garantir na, na carga horéria dos professores, no, no
calendario escolar né, tempo destinado pra formagdo (FORMADORA 4).

A formacdo ela também tem uma, um status politico. Por ser uma questdo politica
também, a formacdo deveria comecar com um, com um plano de formacdo que
pudesse também envolver gestores, que é uma mola mestra que pode colaborar.A
figura do gestor é para além do mantenedor né, do administrador, a aproximacao do
administrativo com o pedagdgico, nesse ponto de vista da formacdo, pode gerar é...
processos de formacdo mais auténticos, mais eficientes (FORMADOR 3).

Agora existe aquilo que nds chamamos de formagdo continuada. Esse é o mais
dificil. Por qué? Porque a lei estabelece que o sistema de ensino tem que oferecer,
mas ndo diz como e é o que justamente nés estamos vendo na secretaria, que é a
busca do milagre, quer dizer como é que nds vamos fazer agora? Desse jeito ndo deu
certo, desse jeito ndo deu certo, por qué? Porque a formagao continuada é custoso, é
um 6nus muito grande pras secretarias e a saida mais facil pra eles, é contratar uma
instituicio (FORMADORA 8).

Nessa analise, percebemos um conflito entre o sentido da formacdo para 0s
formadores e o que propdem as politicas municipais para a formacdo continuada de
professores. Enquanto os formadores atribuem & formacdo o sentido de processo de
desenvolvimento profissional e pessoal que deve visar a autonomia intelectual, através do
estudo, da leitura, da reflexdo sobre as préaticas da troca de experiéncias, a analise das politicas
publicas municipais aponta para uma concepc¢ao de formacgdo pragmatista e tecnicista como
“norteadora de um docente tarefeiro” (NOGUEIRA, 2007, p. 96).

Nesse contexto, a busca de uma concepcdo de formacdo de professores que vise a
emancipacao intelectual dos mesmos e as mudancas qualitativas no campo da educacédo e da

sociedade, se concentra na figura de alguns sujeitos, como mostra as falas dos formadores:

Uma unido né, de, de valores e de interesses tanto da parte da equipe técnica quanto
do, do gestor da escola e quanto do professor, porque eles tém que encontrar um
horario dentro da escola para que o professor possa fazer esse estudo na prépria
escola (FORMADORA 14).

E...primeira coisa, se 0 gestor ndo perceber a importancia que tem de ta se reunindo,
de t& se discutindo esta questdo da formacéo, ele pode ser um entrave muito grande
(FORMADORA 13).

Na minha experiéncia como pedagoga da escola municipal, eu... tive a possibilidade
né, de fazer um percurso de reflexdo com os professores. Nés encontrdvamos algum
tempo ndo é, que era um tempo limitado em planejamento, em jornadas
pedagdgicas, mas é um tempo que é insuficiente (FORMADORA 4).

E dificil, dai realmente é muito complicado. A gente tem noticias da realizago em
algumas escolas. Entdo, as vezes, por forca do grupo de professores, dai por uma
gestdo democratica da escola, uma gestdo participativa que entenda, que
compreenda a importancia da formacdo. As vezes dos pedagogos daquela escola ou
quando ndo tem do gestor (FORMADORA 1).

A minha experiéncia enquanto professora eu tive isso. Através da pedagoga sempre
em grupo, um grupo de estudo, vamos dizer, formado pelos prdprios profissionais da
escola né, claro que afigura do pedagogo foi primordial, tanto é que em alguns
momentos que a formadora, que a pedagoga que agia enquanto formadora para
aquele grupo, quando ela se ausentou a gente sentiu a diferenga né, apesar de a gente
procurar, continuar o estudo, ter essa autoformacdo, sentiu-se a diferenca
principalmente enquanto grupo na escola (FORMADORA 5).
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[...] antes de vir pra esse espaco, eu trabalhei dezesseis anos em escola e... a minha
experiéncia anterior, antes de vir pra ca, eu estava como gestora e na escola que eu
trabalhava, n6s tinhamos esses espacos. LA na escola em que eu trabalhei, publica,
entdo a iniciativa partia de mim enquanto gestora da escola (FORMADORA 2).

Ao mesmo tempo em que se concentra na figura de alguns sujeitos essa
responsabilidade, por estes estarem em papeéis estratégicos dentro da escola, ou seja, na
condicdo de gestores ou pedagogos, entendendo-se que é deles que deve partir a iniciativa,
encontramos, nas falas, essa experiéncia por parte de alguns que, quer como professores
participaram de formacdo continuada proposta por essas pessoas no espaco da escola, quer
como pedagogos ou gestores que tomaram a iniciativa de desenvolver esse trabalho junto aos
professores na escola.

Ao ponderarmos esta questdo, ressaltamos que a formagdo continuada no espago da
escola € uma responsabilidade e uma das fungdes da organizacao escolar que envolve tanto o
setor pedagogico quanto o técnico administrativo, “mas também do proprio professor, porque
0 compromisso com a profissao requer que ele tome para si a responsabilidade com a prépria
formagio” (LIBANEO, 2008, p. 229).

A despeito de todos os entraves causados pela falta de uma politica de formacéo de
professores que contemple a formacdo inicial, formacdo continuada, condi¢cdes de trabalho,
salarios e carreira, sujeitos comprometidos com a sua profissdo e com objetivos maiores que
dizem respeito ao tipo de sociedade que desejam construir, tém buscado espacos para
desenvolverem uma formacdo continuada com base na relacdo teoria e pratica tanto para si
quanto para seus pares.

No campo tedrico das representacdes sociais, segundo Abric (2000), uma
representacdo é determinada pelo sujeito no que diz respeito a sua histéria, pelo sistema social
e ideoldgico no qual ele esté inserido e ainda pela natureza dos vinculos desse sujeito com o
sistema social.

Esta abordagem parte para a questdo do individual no campo das representagdes
sociais e trazemos a indicacdo de Markova (apud REY, 2004, p. 103) quando afirma que “o
social e o individual sdo mutuamente interdependentes”, ou seja, 0 sujeito esta constituido
pelas representacBes sociais e a0 mesmo tempo € constituinte delas com suas posigdes
singulares.

Esta afirmagdo nos lembra, concordando com Freire (1996, p. 19), que precisamos

“reconhecer que somos seres condicionados mas ndo determinados. Reconhecer que a
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Historia é tempo de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro, [...], é problemético e
ndo inexoravel”.

Ainda podemos trazer, nessa linha de pensamento, outra afirmacdo, desta feita de
Jodelet (2001, p. 32), que nos diz que “ha representacdes que cabem em ndéS como uma luva
ou que atravessam os individuos; as impostas pela ideologia dominante ou as que estdo
ligadas a uma condicdo definida no seio da estrutura social”.

Aceitar as condicBGes que se apresentam a nds pelo sistema educacional vinculado a
uma concepcao pragmatica e tecnicista da formacdo de professores, em que nos cabe apenas
pdr em pratica as teorias pensadas por outros, transformando-nos em meros receptores e
repassadores de conhecimento, pode ser o caminho mais viavel para alguns que ndo querem
ou nao vém necessidade de buscar outros entendimentos do que seja formacdo. Buscar novas
formas de pensar é trabalhoso, esta sujeito a muitas dificuldades, mesmo assim alguns se

aventuram a isto:

E ai vou, pego determinado livro, as vezes, até que eu ja tenha lido né, e vou ler né,
porque eu entendo que vocé ndo pode também nessa, nesse processo profissional
que vocé estd, principalmente nas escolas, que 0 movimento é muito intenso, entéo
eu, eu me recuso, a... a ficar sé girando de acordo com esse movimento, eu, eu
procuro direcionar esse movimento também porque se ndo vocé se torna um ativista
e ai vocé ndo 1é mais, vocé ndo reflete mais e vocé comeca a enxergar as coisas de
forma natural e nada mais te abala e vocé vai comegar a disteorizar né, vocé vai é...
ficar tdo envolvido com aquela rotina que vocé passa a enxerga-la como, como
normal. Entdo assim, eu me recuso a isso (FORMADORA 2).

Profissionalmente falando, o professor ele tem, o primeiro espago dele é a sala de
aula, isso € um problema, porque como nos ndo temos o exercicio da formacéo, a
maioria, e isso eu me incluo, porque no inicio eu quando tinha uns dez anos de
magistério... Os meus primeiros dez anos, eu me deixei atropelar (Formadora 8).

Eu sou uma pessoa muito otimista, eu voltei pra escola, eu ja estou na escola, porque
eu queria vivenciar aquilo que eu ja trabalhava na formacao com os professores aqui
nesse espaco. Entdo tudo que eu fui aprendendo nesse processo de formacdo, eu td
vivenciando com os meus alunos e com 0s meus... (emoc¢éo) e com 0s meus colegas
na escola (choro). Entdo eu acredito muito em educar para a pesquisa e eu estou
trabalhando com os meus alunos (emocdo), esse procedimento, essa postura
interdisciplinar. E uma luta muito grande trabalhar isso com os colegas, fazer com
que eles acreditem, que a gente pode romper com tudo aquilo que foi moldado pra
gente 14, enquanto aluno na sala de aula (emog&o). E uma conquista diéria, tentar
convencé-los que a gente pode fazer diferente na sala de aula e eu me emociono
porque é uma vitoria ser e saber ser reconhecida por eles, no meu trabalho, na minha
préatica (FORMADORA 7).

Retomando o conceito de habitus, lembramos que um primeiro passo para sua
transformacdo é a tomada de consciéncia da existéncia desse habitus. Neste sentido, 0
trabalho dos sujeitos sobre si mesmos e sobre 0 mundo é essencial para a transformagéo de
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sua forma de pensar e sobre as condigdes sociais de sua prépria producdo/reproducao
(SOBRINHO, 2003).

Essa tomada de consciéncia inclui o ter clareza que ndo se pode esperar muito das
politicas publicas para a formacao de professores como propiciando condi¢des que promovam
mudangas significativas para a autonomia intelectual dos professores e de seus alunos.

Garcia (2006), analisando a questdo da inconsisténcia da politica educativa em nosso
pais, considera que, em cada novo periodo governamental, 0 ministro, o secretario do Estado,
da prefeitura entende que a primeira coisa a fazer ¢ “marcar” sua administragdo com coisas
que personalizem sua gestdo. Assim, logo é joga fora ou abandonado tudo o que vinha sendo
feito, imprimindo novos rumos, mesmo que isso fique somente na intencdo. Assim,

argumenta o autor:

Como efeito dessa linha geral, que permeia a préatica da politica educativa,
verificamos que ndo héa avangos que sejam fruto da cumulatividade, que acrescentem
qualidade as agBes em processo, fruto da incorporacdo de éxitos observados pela
reiteragdo das préticas, das avaliacbes efetuadas e das experiéncias incorporadas na
vivéncia cotidiana do sistema educativo. A continuidade se da pela descontinuidade
das acgOes, como tenho insistido em recorrentes andlises, ao longo das Ultimas
décadas. Consequéncia dessa forma de encarar a politica educacional, é que esta se
vé reduzida a uma infinidade de projetos e programas, quase sempre sem recursos e
sem estratégias claramente definidas sobre sua inser¢do nas estruturas executivas e
no dia-a-dia das escolas (p. 81-82).

Nesse contexto, os professores ficam sensiveis ao que NdAvoa chama de efeitos de

moda;:

A moda ¢ a ndo-directividade; vamos todos praticar a ndo-directividade. A
moda € o trabalho de grupo; todos a organizar grupos, € mais grupos, e mais grupos.
A moda é a pedagogia por objectivos; cumpra-se a pedagogia por objectivos. A
moda € o ensino reflexivo; vamos todos reflectir ja, rapidamente e em forca
(NOVOA, 1998, p. 29).

O autor aborda que, em pedagogia, a moda significa, “quase sempre a vontade de
mudar para que tudo fique na mesma” (NOVOA, 1998, p.30).

A preocupagdo com a descontinuidade das politicas publicas esta presente na fala dos
formadores, pois isto para o trabalho que eles realizam é um grande entrave que muitas vezes

inutiliza suas acgdes:
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Falta... acompanhamento efetivo de, de formagdo porque a proposta é muito boa,
mas ndo se consegue efetivar. Ha tantas mudangas no meio do caminho que a coisa
ndo, a impressdo é de que ela ndo avanca. Como se eu tivesse um grande, uma
grande ferramenta que eu ainda ndo aprendi a usar, a impressao que eu tenho é essa.
E... h4 grandes formadores, ha grandes profissionais na rede, na SEMED, mas ndo se
conseguiu ainda efetivar, organizar efetivamente essa formacdo. E essa... essa
inconsisténcia do programa de formacdo se deve em grande parte a politicas
publicas que interferem diretamente nas a¢cdes (FORMADOR 3).

Na verdade 0s nossos espacos, 0s nossos tempos de formacéo eles sdo diferenciados
dos tempos e dos espagos de formacdo das pessoas que estdo nos cargos de chefia
hoje né, na SEMED. E infelizmente esses processos, essas concepcles, elas
divergem e estdo entrando em conflito. Porque as nossas concepcdes de tempos e de
espacos volto a repetir, né, elas sdo divergentes do que pensam os chefes de tempos
e espacos de formagdo. E, infelizmente, nesse momento nds ndo estamos nos
fazendo ouvir. Por mais que nds estejamos falando, nés ndo estamos sendo ouvidos
(FORMADORA 12).

Estas falas dos formadores denunciam a falta de estrutura para a formacao continuada
dos professores da SEMED e ainda a extincdo, primeiro do Centro de Formacdo Permanente
do Magistério, como 6rgdo da SEMED, depois a extin¢do das a¢des de formacdo continuada
que nesse espaco se realizava®. A extincéo das acdes se deu de forma gradativa com o CFPM
se transformando em Coordenadoria, depois Geréncia e agora Departamento que somente
implanta as politicas do MEC, através de seus “pacotes” de formagao.

No momento em que colhemos essas falas, os formadores se mostravam indignados e
retomando Bourdieu, em sua andlise sobre as estratégias de acdo dentro das politicas

neoliberais, que nos diz quanto a essas pessoas:

580 enviados a linha de frente, para desempenhar as fungdes ditas “sociais” e suprir
as insuficiéncias mais intolerdveis da l6gica do mercado, sem que lhes sejam dados
0s meios de cumprir verdadeiramente a sua missdo. Como ndo teriam eles a
impresséo de ser constantemente iludidos ou desautorizados? (BOURDIEU, 1998, p.
11).

Enquanto estudiosos da educagdo apontam a necessidade da criagdo de Centros de
Apoio a Formacdo Continuada, conforme cita Libaneo (2008), mantidos pelas secretarias
estaduais e municipais, para “receber professores da rede de escolas para atividades de
formagéo e capacitacdo dentro do espirito de associar praticas formativas aos contextos reais
de trabalho, oferecendo né&o apenas orientagcdo profissional (cursos, debates, oficinas), mas
também material de apoio” (p. 231), a Secretaria esta na contramao, pois fechou o seu Centro

de Formacédo Permanente do Magistério.

% para maiores detalhes ver a dissertagdo de mestrado de Nogueira (2007).
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Diante desta descontinuidade das a¢Ges no campo educacional que caracterizam as
politicas publicas para a formacdo continuada de professores ao nivel federal e municipal,
percebemos que 0s avancos tedrico-praticos rumo a uma concepc¢do de formacgdo que vise a
emancipacao intelectual dos professores, na perspectiva de eles se comprometerem com 0
desenvolvimento profissional nos &mbitos das dimens@es teorica, técnica e politica, ainda se
da em esferas de pequenos grupos. Estes grupos fazem uma reflexdo critica sobre suas
praticas, com base nos conhecimentos tedricos, compreendendo que a docéncia se constroi
num processo em que o fazer é problematizado e buscam na teoria sua compreensao
epistemoldgica.

E nesta situacdo que encontramos entdo a diferenciacdo de sentidos atribuidos a
formacdo por professores e formadores. Ndo ha um programa de formacdo continuada de
professores na Secretaria Municipal que lhes proporcione tanto na escola quanto em outros
espacos, sélido aprofundamento teorico, reflexdo sobre sua préatica e sobre a dimensao politica
de seu trabalho enquanto docente.

Assim, concordamos com Bourdieu quando nos diz que:

Em cada um de nos, em proporcdes varidveis, hd o homem de ontem; e o
mesmo homem de ontem que, pela forga das coisas esta predominante em nds, posto
que o0 presente ndo é sendo pouca coisa comparado a esse longo passado no curso do
qual nos formamos e de onde resultamos. Somente que, esse homem do passado, nés
ndo o sentimos, porque ele esta arraigado em nos; ele forma a parte inconsciente de
n6s mesmos. Em conseqiiéncia, somos levados a ndo té-lo em conta, tampouco suas
exigéncias legitimas. Ao contrério, as aquisicbes mais recentes ainda ndo tiveram
tempo de se organizar no inconsciente (BOURDIEU, 2003, p. 58).

Nesta perspectiva, embora os professores sujeitos dessa pesquisa tenham tempos de
servigo diferenciados, encontramos a mesma representagéo social de formacao que contempla
tanto os que tém cinco anos de servi¢o quanto os que j& estdo ha mais de vinte anos no
trabalho docente. Para eles, a concep¢do de formacdo que estd subjacente a representacdo
social de formacdo é a mesma.

Embora muitas reflexdes estejam sendo feitas no campo da formacgéo de professores,
estas ndo parecem alcangar os professores que estdo no cotidiano das escolas e ficam nos

espacos académicos e entre os que estdo no nivel macro dos sistemas educacionais.



CONSIDERACOES FINAIS

As novas exigéncias internacionais de uma sociedade globalizada comandada pelos
interesses do capital impdem novos modelos formativos atrelados a manutencéo desse tipo de
organizacdo social. Como consequéncia, as politicas publicas para a educacdo dos paises
subordinados aos comandos internacionais, como é o caso do Brasil, direcionam-se no sentido
de solidificar a formacéo do tipo de trabalhador necessério a este sistema, que se preocupe
com o seu fazer diario, com o cumprimento de suas tarefas, sem precisar compreender o que
faz ou pensar na intencionalidade de suas agdes.

Neste contexto, os investimentos na formacdo de professores se ddo no sentido de
formar o professor com uma visdo pragmatica e tecnicista, desta feita, com uma nova
roupagem, através da pedagogia das competéncias, formando um profissional preocupado em
dar conta da sua pratica diaria, com o seu fazer cotidiano, como se o trabalho docente
estivesse desconectado das razdes que imperam em uma sociedade capitalista profundamente
desigual e excludente.

Reconhecendo a importancia do processo de formacéo do professor como ponto chave
no entendimento de seu trabalho como docente, esta dissertacdo apresenta a trajetria da
pesquisa que teve, por objetivo, conhecer a representacdo social de formagéo dos professores
e formadores da Rede Municipal de Ensino de Manaus construida durante o seu processo de
formagéo profissional, sua pratica pedagdgica e sua experiéncia de vida, a fim de analisarmos
as implicacOes dessa representagdo social na pratica dos sujeitos envolvidos.

Do processo de pesquisa, resultaram as representacfes sociais da formacgdo para o
grupo de professores e formadores. Para os professores, a formagdo tem o sentido de
conhecimento e aprender. O conhecimento, entendido por eles como ferramenta basica de seu
trabalho, converge para o conhecimento disciplinar, dos conteddos a serem trabalhados em

sala de aula. Com as muitas mudangas no campo cientifico e tecnoldgico, 0s sujeitos
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entendem que devem atualizar os conhecimentos disciplinares a fim de poderem repassar a
seus alunos.

Neste contexto, as atualizacGes desses conhecimentos se ddo em cursos e capacitagdes
em que o aprender complementa a necessidade de obtencdo dos mesmos. A formacdo se
configura em momentos pontuais de atualizagdes.

Para os formadores, a formacdo tem o sentido de processo de desenvolvimento
profissional e pessoal em que a reflexdo sobre a pratica e a troca de experiéncias séo
elementos fundamentais para o crescimento e autonomia intelectual dos professores.

As andlises das representacdes encontradas denunciam que, embora haja avangos nas
discussbes sobre a formacdo de professores, e as discussdes sobre ela nos meios académicos
sejam fecundas, a grande maioria dos professores, nas escolas, continua imbuida do habitus
que ndo lhes permite fertilizarem formas de pensar a formacdo em seu sentido mais amplo,
associado a incompletude do ser humano e a necessidade de sua autonomia intelectual como
sujeito histdrico e social.

As politicas publicas para a formacdo continuada de professores no municipio de
Manaus seguem as diretrizes do MEC, direcionando a formacdo numa concepcao pragmatista,
em que o aprender a fazer é prioritdrio em detrimento do aprofundamento tedrico e da
reflex&@o sobre as intencionalidades da acédo docente.

Neste contexto, a descontinuidade das a¢des no campo da formacéo de professores
revela o descaso para com a formacdo continuada dos mesmos, uma vez que cada nova gestdo
da secretaria de educacdo municipal se preocupa tdo somente em deixar a sua marca
administrativa, fazendo assim, o jogo do sistema capitalista que desconsidera a formacao
humana no campo emancipatorio.

Neste patamar de descontinuidade das agOes, 0s pequenos avancos na busca de um
entendimento de formagdo rumo & emancipacao intelectual dos professores e de pensar a
pratica docente dentro de um contexto mais amplo das disputas de poder correntes numa
sociedade capitalista, se ddo a partir de pequenos grupos ou a partir da iniciativa de sujeitos
compromissados com o seu fazer educativo.

Assim, encontramos representacOes diferentes de formagéo dos sujeitos da pesquisa.
Representacdes que direcionam as praticas dos sujeitos frente ao objeto pesquisado. No
dilema da dicotomia teoria e préatica, os professores ndo se vém como produtores de
conhecimento, assim buscam nas capacita¢0es e cursos 0s conhecimentos ao desenvolvimento
de seu trabalho. Este € o caminho trilhado por eles na busca da formagdo continuada. A

escola, para eles, ndo é I6cus de formacédo continuada, pois € um espaco de praticas e ndo de



102

producdo de conhecimento. Por esse motivo, eles denunciam a falta de tempo para a
preparacgéo de suas aulas e ndo de espagos formativos coletivos.

A reflexdo sobre a pratica, com base no aprofundamento tedrico, ndo é pauta de
necessidades em nosso contexto, pois como a formacdo se da em momentos pontuais de
atualizagBes de conhecimentos, sendo este o necessario a sua pratica, ndo sendo a reflexdo
vista como probabilidade de problematizar as praticas a fim de melhora-las e crescer com
elas, percebendo que o trabalho docente tem um status politico.

Assim, para que se possa avancar no sentido de repensar, junto aos professores a
dicotomia entre teoria e pratica, propondo o aprofundamento teérico como base para a
reflexdo sobre as préaticas a fim de promover a autonomia intelectual dos sujeitos envolvidos,
€ necessario que 0s cursos de preparacdo de professores e a formacdo continuada estejam
entrelacados.

Neste contexto, a titulagdo em graduacdes, mestrados e doutorados ndo é suficiente
para mudar as praticas diarias de professores, transformando-as em praxis. H& que se entender
a educacdo em seu contexto mais amplo, e a formacao como processo que se da em multiplos
espacos e tempos, o que inclui, no caso do professor, a escola como espaco privilegiado de
crescimento profissional e pessoal.

Promover a formacdo continuada de professores no sentido de constituicdo de sujeitos
requer fundamentacdo tedrica, reflexdo sobre a préatica, melhoria nas condi¢fes de trabalho,
valorizacdo profissional via plano de carreiras e salarios.

Embora as representacdes sociais de formacdo encontradas na pesquisa ndo possam
ser generalizadas, pois é representacdo desses grupos estudados, elas apontam caminhos de
necessidades na formacdo continuada de professores e deficiéncias que precisam ser
superadas. Estes estudos ddo suporte, junto com outros estudos na linha da representacao
social no campo da educacdo, para repensar a formacdo de professores e o contexto socio-
historico e politico que possibilitou a construcdo das representacfes encontradas, permitindo
avancos nas discussdes acerca da formacdo de professores, nos espagos académicos e
chegando aos professores nas escolas.

Assim novas indagacdes emergem: Como formadores de professores e 0s cursos de

formacé&o inicial e continuada podem possibilitar as mudancas nas representagdes criadas?
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APENDICES



UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES E FORMADORES DA SEMED

1. Qual a sua formacdo em nivel superior?

2. Qual a sua formacéo no Ensino Médio?

3. Esté realizando algum curso atualmente?
() Sim ( ) N&o

4. Vocé trabalha em algum outro 6rgao ou instituicdo além da SEMED? Se trabalha, é
instituicdo publica ou particular? Qual a institui¢cdo?
( )Sim ( ) Nao

5. Quais 0s turnos em que vocé trabalha?
() Matutino () Vespertino () Noturno

6. Qual o seu tempo de servico na area da educacao?

7. Qual o seu sexo0?

8. Qual a sua idade?

9. Sua renda familiar corresponde:
a) () um a trés salarios minimos
b) ( ) quatro a seis salarios minimos
c) () mais de seis salarios minimos

10. Seu estado civil corresponde a:
a) () Casado(a)

b) ( ) Solteiro(a)

¢) () Viuvo(a)

d) ( ) Qutros
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS A SER DESENVOLVIDA COM
PROFESSORES DA SEMED

1. Quando falamos o termo formacéo quais as palavras que Ihe chegam a mente? Cite trés:

2. Coloque as palavras que vocé citou para o termo formacdo em ordem de importancia.
a)
b)
c)

3. Das palavras que vocé citou para o termo formacao, qual a mais importante para o termo
formacéo? Por qué?




UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DA SEMED
FORMACAO DO ENTREVISTADO E ESTUDO PESSOAL

1) Qual sua formagéo?

2) Qual seu curso no Ensino Médio?

3) Esté realizando algum curso atualmente?

4) Que funcgdes ja ocupou em educacao?

5) Vocé trabalha em algum outro 6rgdo ou instituicdo além da SEMED? Qual?
6) Quais os horarios em que vocé trabalha?

7) Cite os autores, ou alguns autores, que vocé ja leu por interesse proprio:

8) Quais os dois ultimos livros que vocé leu? Por que os escolheu?

SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL

1) Quando falamos o termo formacéo, quais as palavras que Ihe chegam & mente? Cite trés:

2) Coloque as palavras que vocé citou para o termo formagéo em ordem de importancia.
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3) Das palavras que vocé citou para o termo formacdo, qual a mais importante para o termo

formacao? Por qué?

FORMACAO CONTINUADA

1) O que é formacao para vocé?

2) O que vocé entende por formacéo inicial?

3) O que vocé entende por formacdo continuada?

4) Existe diferenca entre formacdo inicial e formagéo continuada?

5) Qual o tempo disponivel na escola para a formagéo continuada dos professores?

6) Como estd sendo trabalhada a formagdo continuada dos professores na escola em que vocé

trabalha?

7) Em sua opinido como deveria ser trabalhada a formacdo continuada dos professores no espago

da escola?
8) Qual a relacdo entre pesquisa e formacéo continuada?

A BUSCA PELA FORMACAO CONTINUADA

1) Qual o tempo que vocé dispbe para sua formacgdo continuada?
2) Como se da a sua formagdo continuada?

3) Os cursos oferecidos pela SEMED tém respondido as suas expectativas?Justifique sua

resposta.
4) Pretende fazer mestrado e doutorado? Por qué?
5) Quando procura algum curso para fazer, qual seu critério de escolha?
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A POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA

1) Como esté sendo trabalhada a formagdo continuada de professores na SEMED?

2) Como, em sua opinido, deveria ser trabalhada a formacdo continuada de professores na
SEMED?

3) Como esta sendo trabalhada a formagdo continuada de professores na Geréncia de Formagéo?

MARIA BELACILDA DE OLIVEIRA FEITOZA
PESQUISADORA



117

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM FORMADORES DA SEMED

FORMACAO DO ENTREVISTADO E ESTUDO PESSOAL

1) Qual sua formag&o?

2) Qual seu curso no Ensino Médio?

3) Esta realizando algum curso atualmente?

4) Que fungdes ja ocupou em educacao?

5) Vocé trabalha em algum outro 6rgdo ou instituicdo além da SEMED? Qual?
6) Quais os horarios em que vocé trabalha?

7) Cite os autores, ou alguns autores, que vocé ja leu por interesse proprio:

8) Quais os dois ultimos livros que vocé leu? Por que os escolheu?

SOBRE A REPRESENTACAO SOCIAL

1) Quando falamos o termo formacao, quais as palavras que Ihe chegam a mente? Cite trés:

2) Coloque as palavras que vocé citou para o termo formacao em ordem de importancia.

3) Das palavras que vocé citou para o termo formacdo, qual a mais importante para o termo
formag&o? Por qué?

FORMACAO CONTINUADA
1) O que é formacdo para vocé?
2) O que vocé entende por formag&o inicial?
3) O que vocé entende por formagéo continuada?
4) Existe diferencga entre formagé&o inicial e formag&o continuada?
5) Qual o tempo disponivel na Geréncia de Formacdo para a formacdo continuada dos
formadores?
6) Como esta sendo trabalhada a formacdo continuada dos formadores?
7) Em sua opinido como deveria ser trabalhada a formag&o continuada dos formadores?
8) Qual arelacéo entre pesquisa e formacéo continuada?

A BUSCA PELA FORMACAO CONTINUADA

1) Qual o tempo que vocé dispbe para sua formacgéo continuada?

2) Como se da a sua formagdo continuada?

3) Os cursos oferecidos pela SEMED tém respondido as suas expectativas? Justifique sua
resposta.

4) Pretende fazer mestrado e doutorado? Por qué?

5) Quando procura algum curso para fazer, qual seu critério de escolha?
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A POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA

1) Como esté sendo trabalhada a formacdo continuada de professores na SEMED?

2) Como, em sua opinido, deveria ser trabalhada a formacdo continuada de professores na
SEMED?

3) Como estd sendo trabalhada a formacdo continuada de professores na Geréncia de
Formacéo?

4) Como, em sua opinido, deveria ser trabalhada a formacdo continuada de professores na
Geréncia de Formagao?

MARIA BELACILDA DE OLIVEIRA FEITOZA
PESQUISADORA
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido destinado aos professores da Secretaria
Municipal de Educagdo de Manaus

Pesquisadora: Maria Belacilda de Oliveira Feitoza.

Instituicdo: PPGE- FACED-UFAM.

Titulo do Projeto: A Representacdo Social de Formacao para Professores e Formadores da
Rede Municipal de Ensino.

A preocupacdo com a formacdo docente vem sendo foco de discussdes, estudos e
andlises ha décadas na educacdo, pois, de um modo geral, sdo muitas as formas de percebé-la
e compreendé-la. E consenso que a formacdo inicial ndo da conta das necessidades e
complexidades da docéncia e que precisamos investir na formacao continuada.

A ideia central deste projeto é conhecer a Representacdo Social de formacdo dos
professores e formadores da Rede Municipal de Ensino construida durante o seu processo de
formacédo profissional, sua pratica pedagdgica e sua experiéncia de vida, a fim de analisarmos
as implicacGes dessa representacdo social na pratica dos sujeitos envolvidos no que tange a
formacé&o continuada.

Esta é uma pesquisa quantitativa e qualitativa que serad desenvolvida através de estudo
e analise de materiais teoricos, aplicacdo de Associacdo Livre de Palavras, aplicacdo de
questionarios e entrevistas e, por fim, andlise dos dados com o auxilio dos programas
informatizados.

Participardo como sujeitos da pesquisa, professores e formadores da SEMED/Manaus
perfazendo um total de 114 (cento e quatorze) profissionais.

Por estar devidamente informado e esclarecido sobre o contetdo deste termo,
livremente expresso meu consentimento para minha inclusdo, como sujeito, nesta pesquisa,
participando da técnica de Associacdo Livre de Palavras e da aplicacdo do questionario a ser
desenvolvido pela pesquisadora.

Assinatura do professor (a) Data: /[

Assinatura da pesquisadora responsavel Data
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido destinado aos formadores e professores da
Secretaria Municipal de Educagdo de Manaus

Pesquisadora: Maria Belacilda de Oliveira Feitoza.

Instituicdo: PPGE- FACED-UFAM.

Titulo do Projeto: A Representacdo Social de Formacao para Professores e Formadores da
Rede Municipal de Ensino.

Descricdo e objetivo do estudo

A preocupacdo com a formacdo docente vem sendo foco de discussdes, estudos e
andlises ha décadas na educagdo, pois de um modo geral sdo muitas as formas de percebé-la e
compreendé-la. E consenso que a formacdo inicial ndo da conta das necessidades e
complexidades da docéncia e que precisamos investir na formacao continuada.

Assim, a ideia central deste projeto é conhecer a Representacdo Social de formacao
dos professores e pedagogos da Rede Municipal de Ensino construida durante o seu processo
de formacdo profissional, sua pratica pedagdgica e sua experiéncia de vida, a fim de
analisarmos as implicacGes dessa representacdo social na pratica dos sujeitos envolvidos no
que tange a formacéo continuada.

Esta é uma pesquisa quantitativa e qualitativa que sera desenvolvida através de estudo
e analise de materiais tedricos, aplicacdo de Associacdo Livre de Palavras, aplicacdo de
questionarios e entrevistas e por fim andlise dos dados com o auxilio dos programas
informatizados.

Participardo como sujeitos da pesquisa, uma amostragem de 114 (cento e quatorze)
profissionais da Rede Municipal de Manaus, sendo 14 (quatorze) formadores da Geréncia de
Formacdo do Magistério, e 100 (cem) professores das escolas de ensino fundamental.

Recebi a explicacdo da pesquisadora Maria Belacilda Feitoza, de que serei um dos
pedagogos ou professores a participar desta pesquisa a ser realizada no Municipio de Manaus-
AM, sendo que minha participacdo é absolutamente voluntéria.

Ciente dos objetivos propostos para a pesquisa, estou disposto (a) a responder
questionarios, participar de entrevistas e fazer relatos de minha experiéncia profissional.
Quanto aos beneficios

Oferecer contribuigdes para o processo de formacgdo continuada de pedagogos e
formadores da Rede Municipal de Manaus.

Confidencialidade
Minhas respostas ou gravagdes deverdo ser confidenciais, e os resultados, com eles

obtidos, deverdo ser utilizados nesta dissertacdo de mestrado, e ou artigos cientificos. Minha
identidade sé serd revelada com o meu consentimento.
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Direito a retirada

Tenho o direito de fazer qualquer pergunta referente a pesquisa.

Serei notificado (a) com referéncia a qualquer nova informacédo relacionada com o
estudo e poderei contatar a pesquisadora Arminda Mourdo (Orientadora da Pesquisa) cujo
telefone é (92) 3647-4369, na FACED.

Tenho o direito de retirar minha participacdo a qualquer momento.

Consentimento po6s-informagéo

Por estar devidamente informado e esclarecido sobre o conteldo deste termo,
livremente expresso meu consentimento para minha inclusdo, como sujeito, nesta pesquisa.

Assinatura do professor (a) ou formador (a) Data

Assinatura da pesquisadora responsavel Data
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Termo de Consentimento Livre Esclarecido Para Participacdo em Grupo Focal

Pesquisadora: Maria Belacilda de Oliveira Feitoza.

Instituicdo: PPGE- FACED-UFAM.

Titulo do Projeto: A Representacdo Social de Formacdo para Professores e Formadores da
Rede Municipal de Ensino.

Este documento visa solicitar sua participagdo na Pesquisa A Representacdo Social de
Formacdo para Professores e Formadores da Rede Municipal de Ensino que tem por objetivo
conhecer a Representagdo Social de formacdo para professores e formadores da Rede
Municipal de Ensino construida durante o seu processo de formacdo profissional, sua pratica
pedagégica e sua experiéncia de vida, a fim de analisarmos as implicacdes dessa
representacdo social na pratica dos sujeitos envolvidos no que tange a formacéo continuada.

Por intermédio deste termo lhes serdo garantidos os direitos de: solicitar, a qualquer
tempo, maiores esclarecimentos sobre esta pesquisa; sigilo absoluto sobre os nomes ou
quaisquer outras informagdes que possam levar a identificacdo pessoal; ampla possibilidade
de negar-se a responder a quaisquer questdes ou a fornecer informacGes que julguem
prejudiciais a sua integridade fisica, moral e social: op¢do de solicitar que determinadas falas
e/ou declaracGes ndo sejam incluidas em nenhum documento oficial, o que sera prontamente
atendido; desistir, a qualquer tempo, de participar da pesquisa.

Sua participacdo voluntaria incluird a permissdo para a gravacdo de audio da realizacdo
do grupo focal.

Assinatura do professor (a) ou pedagogo (a) Data: /[

Assinatura da pesquisadora responsavel Data



