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RESUMO

O presente trabalho € resultado de uma pesquisa de Mestrado desenvolvida junto ao Programa
de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso, Campus
Universitario de Rondonépolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de Formac&o de Professores
e Politicas Publicas Educacionais. Tomando como premissa que a forma de como o sujeito
concebe o que seja formagdo continua implica tanto no processo de elaboragdo de projetos e
programas formativos quanto na propria forma de atuacdo do sujeito dentro desse processo,
consideramos relevante pesquisar as concepgdes de formacdo continua de professores de
Lingua Portuguesa da rede pubica estadual de Mato Grosso, envolvendo os diferentes
segmentos que estdo imbricados nessa teia formativa, sejam eles: professores de Lingua
Portuguesa; coordenador pedagdgico; professor formador, representante do Centro de
Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais de Educacdo Basica (CEFAPRO); assessor
pedagdgico e superintendente de formacdo dos profissionais da Educacdo Basica- SEDUC.
Pautando-se numa abordagem qualitativa, o processo de investigacdo Seguiu 0s passos da
Analise de Conteudo preconizada por Laurence Bardin. Como instrumentos de coleta foram
utilizados questionarios (caracterizacdo dos sujeitos), entrevistas e analise documental. Os
sujeitos colaboradores sdo professores efetivos de Lingua Portuguesa, da rede estadual,
totalizando dez (10) docentes envolvendo os diferentes segmentos citados. Desse modo,
apoiando-nos no referencial tedrico que fundamenta a presente pesquisa, a analise de
contetido, enquanto método de pesquisa, fundamentou-se no confronto dos dados obtidos a
partir das entrevistas, realizadas individualmente, com os documentos legais que normatizam
a formacdo continua no estado de Mato Grosso. Percorrendo tais etapas, este estudo buscou
responder aos seguintes questionamentos: Sera que as politicas publicas de formacéo continua
estdo em consonancia com as necessidades formativas almejadas pelos profissionais
docentes? A estrutura e organizacdo do Projeto Sala de Educador enquanto politica de
formacdo continua tém oportunizado a participacdo efetiva dos professores? Quais
concepgdes sobre a formagdo continua tém os professores de Lingua portuguesa a respeito dos
programas formativos dos quais participam? A pesquisa traz dados que retratam a importancia
da formacdo continua, como forma de crescimento pessoal e profissional, de maneira que 0s
educadores apontaram que, para o exercicio de sua funcdo, precisam estar continuamente em
formagcdo, visando aprimorar seus conhecimentos, habilidades e técnicas metodologicas que
possam auxilia-los nos desafios da pratica docente. Entretanto, constatamos que ainda
predomina uma visdo pragmatista da formacdo a medida que esta é caracterizada como
processos de atualizacdo, aperfeicoamento e capacitacdo docente. A pesquisa revelou,
também, que, na visdo dos segmentos coordenacdo pedagogica e professores, 0S processos
formativos implementados nas escolas apresentam carater prescritivo, afetando a autonomia e
a qualidade da formacédo docente. De modo geral, os professores afirmaram que a formacao
pouco tem contribuido para as suas praticas docentes. Em justificativa a esse fato, 0s sujeitos
apontaram: discussdes voltadas para temas mais gerais; descontinuidade nas tematicas
abordadas; auséncia de formacdo na &rea especifica de atuacdo e, também, sobrecarga de
trabalho, dificultando a participacdo nos encontros de estudos. Em sintese, esta pesquisa
revelou que ainda ndo h& consonancia entre as concepgdes dos profissionais de Lingua
Portuguesa e o que a Politica de Formacdo do Estado de Mato Grosso preceitua enquanto
propostas formativas para esse segmento.

Palavras-chave: Formacdo continua de professores. Formacdo centrada na escola.
Concepgdes de formacéo.



ABSTRACT

This study is the result of a master research developed jointly to the Pos-Graduate Program in
Education of the Federal University of Mato Grosso, Rondonépolis college city (PPGEDU /
UFMT / CUR). It is included in Teacher Training and Educational Public Policy branch. It
assumes as its premise that the way in which the subject conceives to be continuous training
implies both on the process of developing projects and training programs as on the subject's
performance in this process. Based on it, we consider relevant searching further state of Mato
Grosso pubic network Portuguese teacher’s conception continuated education. It involves the
different segments intertwined in this formative web, be they Portuguese teachers;
pedagogical coordinator; former teacher, representative of the Center for Training and
Maintenance of Basic Education Professionals (CEFAPRO); pedagogical advisor and head of
training for professionals of Education basically SEDUC. Based on qualitative approach,
research process followed the steps of Content Analysis, recommended by Laurence Bardin.
As data collection instruments, it used questionnaires (fro subjects characterizing), interviews
and document analysis. Employees subjects are longlife job portuguese language teachers on
state system, englobing ten teachers from all those different segments alread mentioned. Thus,
supported on Content Analysis theoretical framework as research method, analysis arise from
confronting interviews individually colected with the legal documents that regulate
continuated education in the state of Mato Grosso. Going through such steps, this study
sought answering the following questions: do the policies of continuated education are in line
with teachers’ needs and desire? Structure and organization of the Educator's room Project as
continuated education policy have allowed effective teachers participation? What views on
continuing education do Portuguese Language teachers hold about continuated education
programs in which they have participated? Research presents data which reflect continuated
education relevance as a means of personal and professional growth. It gets clear since
educators pointed out that, for the exercise of their function, they must continually
constructing their formation. Yet, according to them, it aims at improving their knowledge,
skills and methodological techniques can help them in the teaching practice challenges.
However, we found that still prevails a pragmatic view on continuated education because it is
characterized as upgrade, improvement and training processes. In general, teachers assert that
training has low contribution to their teaching practices. In justification for such fact, the
subjects pointed it out: discussions focused on more general topics; discontinuity in themes
addressed; lack of training in the specific area of performance and also overload work,
making it difficult to participate in studies dating. In summary, this study showed that there is
still no consonance between the concepts of portuguese-speaking professionals and which
Mato Grosso State Training Policy stipulates as training proposals for this segment.

Keywords: Teacher continuated education. Training focused on school. Conceptions of
training.
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1 INTRODUCAO

Somos obrigados a concluir que o principal desafio para a
formacéo de professores, nos préximos anos, sera o de abrir
um espago maior para 0s conhecimentos dos praticos dentro
do préprio curriculo.

Maurice Tardif.

Diversos estudos tém sido realizados acerca do tema “Formacdo de Professores”,
dentre os quais destacamos Mizukami (2005-2006), Gatti (2008), Zeichner (2009) e Andrade
(2012). Vista como meio de contribuir para o desenvolvimento profissional, a formacéo se
constitui em uma temética amplamente discutida por diversos pesquisadores que refletem e
apontam caminhos no sentido de que os processos formativos ndo sejam apenas propostas
tedricas, mas que resultem em atividades que envolvam as praticas pedagdgicas, auxiliando os
professores e propondo possiveis solucdes aos desafios encontrados no cotidiano escolar,
mais especificamente da sala de aula.

Assim, é possivel afirmar que a formacao é, atualmente, uma preocupacao ndo apenas
dos professores formadores, mas da categoria docente em geral, tendo em vista que 0s
resultados demonstrados por meio dos sistemas de avaliacdo revelam dados pouco animadores
em relagdo a qualidade do ensino ofertado. Entretanto, é preciso ter claro que ela compde
apenas um dos elementos responsaveis para o sucesso do aluno nas questdes que envolvem
sua aprendizagem, de maneira que outros fatores relacionados as condicdes de trabalho do
professor, infraestrutura das escolas, condi¢cBes de garantia ao ingresso/permanéncia da
crianga no espago escolar dentre outros, influenciam de forma decisiva no processo ensino
aprendizagem, impedindo ou possibilitando melhorias na qualidade da educacdo nos
diferentes niveis de escolaridade.

Pesquisas realizadas, incluindo o relatério publicado pela Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmicos (Professores sdo importantes: atraindo,
desenvolvendo e retendo professores eficazes - OCDE, 2006), indicam que a préatica docente
constitui fator decisivo para garantir uma boa aprendizagem ou resultar em experiéncias de
insucesso na vida escolar dos alunos. Tal constatagdo reafirma a necessidade da formacéo
continua, de maneira que possa contribuir significativamente para o desenvolvimento
profissional do professor. Assim, Day (1999) salienta que:

O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de
aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam,
directa ou indirectamente, beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que
contribuem para a melhoria da qualidade da educacio nas salas de aula. E o
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processo mediante o qual os professores, sés ou acompanhados, reveem,
renovam e desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanga, com
0s propositos morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos,
competéncias e inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento
profissional, & planificacdo e a pratica com as criangas, com 0s jovens e com
0s seus colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas vidas enguanto
docentes. (DAY, 1999, p. 4 apud MARCELO, 2009a, p.10)

Nessa perspectiva, € possivel ter claro que a formacéo precisa acontecer, seja de forma
individual e/ou coletiva, nos ambientes escolares, ou em qualquer espago destinado a tais
atividades. Contudo, é imprescindivel que ela se constitua em momentos de estudos que
venham subsidiar os docentes no aprofundamento dos conhecimentos, reflexdo critica sobre a
realidade educacional e as dificuldades encontradas no exercicio da profissao.

Além disso, o professor devera contar, ainda, com o apoio de instituicdes de formacéo.
No caso de Mato Grosso, aléem da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e da
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), ha os Centros de Formacgdo e
Atualizacdo dos Profissionais de Educagdo Bésica — Cefapros®, os quais oferecem formagéo
especifica em cada area do curriculo escolar para os profissionais da rede publica estadual de
Mato Grosso, foco da presente pesquisa.

E certo que, além do que foi exposto aqui sobre a necessidade da ampliacdo das
condicdes de formacao docente e da propria responsabilidade da préatica pedagdgica para com
a aprendizagem do aluno, faz-se necessario também que haja, por parte dos gestores
governamentais, implementacdo de politicas publicas que contemplem maiores investimentos
em infraestrutura das escolas, materiais didaticos que favorecam o uso das tecnologias em
sala de aula e, ainda, que priorizem as condicGes de trabalho e carreira docente.

Entretanto, a presente investigacdo preocupa-se especificamente com um dos
elementos ja citados que esta relacionado diretamente com a questdo do ensino e da
aprendizagem, qual seja: a formacdo docente. Referindo-se especificamente a esta pesquisa,
ressalta-se que esta se volta para as concepcbes sobre formagdo continua de professores,
envolvendo profissionais da area de Lingua Portuguesa, da rede publica estadual de Mato
Grosso.

Importante salientar que o termo formacdo tem sido objeto de diferentes
entendimentos vinculado as politicas publicas e as praticas formativas desenvolvidas em

diversos espacgos educativos. Ressalta-se, também, que h& diversas concepcdes e definicdes de

! Quando nos referirmos aos 6rgéos oficiais de formagdo Sufp e Cefapro, as respectivas siglas serdo escritas
apenas com a inicial mailscula, pois é este o padrdo utilizado nos documentos oficiais de formagdo, aqui
analisados.
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termos como: formagéo, atualizacdo, aperfeicoamento, treinamento, capacitacdo e muitas
vezes, no cotidiano escolar, essas terminologias séo mal compreendidas ou até mesmo vistas
como sindnimas; fato que implica diretamente e reflete de forma negativa no planejamento/
execucdo das praticas formativas docentes.

Desse modo, tomando como ponto de partida a premissa de que a forma como o
sujeito concebe o que seja formacdo continua implica tanto no processo de elaboragdo de
projetos e programas formativos quanto na propria forma de atuacdo do sujeito seja como
gestor, coordenador pedagdgico, representantes de instituicdes formativas ou mesmo atuando
como professor, a quem, em ultima instancia, se destina a formagéo continua, consideramos
relevante pesquisar as concep¢des de formacdo continua de professores de Lingua Portuguesa.

Para tanto, no processo de investigacdo, entendemos ser necessario que o estudo
envolvesse os diferentes segmentos que estdo imbricados nessa teia formativa, quais sejam:
quatro (04) professores de Lingua Portuguesa da escola estadual pesquisada; dois (02)
coordenadores pedagdgicos da mesma escola na qual trabalham os professores pesquisados;
dois (02) professores formadores do Centro de Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais de
Educacdo Basica (Cefapro) — polo de Rondonédpolis; um (01) assessor pedagdgico da
Assessoria Pedagogica de Rondondpolis e uma (01) superintendente de formacéo e avaliacdo
dos profissionais da Educacdo Béasica da SEDUC, totalizando dez (10) sujeitos colaboradores.

Assim, a presente pesquisa busca responder aos seguintes questionamentos: Sera que
as politicas publicas de formacdo continua estdo em consonancia com as necessidades
formativas almejadas pelos profissionais docentes? A estrutura e organizacdo do Projeto Sala
de Educador, engquanto politica de formacao continua, tém oportunizado a participacdo efetiva
dos professores? Quais concepgdes sobre a formacgdo continua tém os professores de Lingua
portuguesa a respeito dos programas formativos dos quais participam?

Diante do que foi exposto até 0 momento sobre a relevancia da discussdo em torno da
formagédo continua do professor, esta investigacdo tem por objetivo geral pesquisar as
concepcdes de formacdo continua de professores, reveladas por profissionais que atuam na
rede estadual de ensino de Mato Grosso, analisando as perspectivas dos sujeitos envolvidos e
se elas apresentam consonancia ou discrepancia em relagdo as proposi¢fes contempladas nos
documentos oficiais de formagdo. Como objetivos especificos definiram-se:

> Analisar as concepcbes de formacdo continua que orientam 0S processos
formativos desencadeados nas escolas, na perspectiva de profissionais
docentes da area de Lingua, envolvendo os diferentes segmentos, quais

sejam: gestores (Sufp/Assessoria Pedagogica); professores formadores do
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Cefapro; coordenadores pedagdgicos e professores que atuam em sala de
aula;

» Averiguar se a estrutura e organizacdo do Projeto Sala de Educador
oportunizam a participacéo efetiva dos professores.

» Verificar se as politicas publicas de formacdo continua estdo em consonancia
com as necessidades formativas almejadas pelos profissionais docentes.

Salienta-se que o estudo em questdo envolve profissionais de Lingua Portuguesa pelo
fato de ser a area de atuacdo desta pesquisadora. Além disso, é possivel constatar que houve,
no final dos anos de 1990, especialmente a partir da década de 2010, uma visivel
preocupacéo, por parte do governo federal, em implentar diferentes programas de formagéo
continua de professores, principalmente voltados para a questdo da linguagem e da
matematica, dentre eles destaco: Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs); Programa
Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR); Pré-Letramento e o recente Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

A presente dissertacdo foi estruturada em cinco capitulos centrais. No capitulo
intitulado Caminhos metodologicos delineamos a metodologia utilizada, bem como o0s
instrumentos de coleta dos dados. Inclui-se aqui uma descricdo minuciosa do percurso
metodoldgico por meio do qual a pesquisa foi realizada, destacando também os critérios
adotados para a escolha dos sujeitos colaboradores deste estudo.

Em Formacdo docente: pressupostos tedricos, abordamos os subsidios tedricos
sobre a formacdo continua que fundamentaram esta pesquisa. Embasados em estudos e
reflexBes acerca da tematica em questdo, nesta parte tracamos uma discussdo a respeito das
diferentes concepcbes de formacdo, destacando as caracteristicas, limites/desafios e possiveis
contribui¢bes dos processos formativos para a pratica docente. Assim, apoiando-nos em
Carlos Marcelo (2009a), quando discute sobre a questdo do desenvolvimento profissional
docente e afirma que tal processo se associa a outros termos, situando, dentre eles, a
formacao continua, nossa opc¢ao neste trabalho foi por esta nomenclatura. Entretanto, quando
nos referirmos a documentos e obras que utilizam “formacgdo continuada”, “formacéo
permanente” ou “educacdo continuada” respeitamos a redacdo original dos materiais
utilizados, todavia, quando se tratar de nossa propria escrita, utilizaremos apenas formacao
continua.

Apresentamos um breve panorama historico no capitulo Politicas de formacéo
continua de professores da rede estadual de Mato Grosso, com a finalidade de refletir

sobre as reformas educacionais implementadas a partir da década de 1990. Destacamos,



18

também, os principios legais que regulamentaram a formag&o continua na escola, elencando,
de maneira sucinta, os principais programas de formacao desenvolvidos nas Gltimas décadas;
por ultimo, contextualizamos a implementacdo do Projeto Sala de Educador (PSE) como
politica de formacdo continua no Estado de Mato Grosso.

Na ultima parte deste estudo designada Formacéo continua centrada no ambiente
escolar: a percepgdo dos profissionais/sujeitos da pesquisa tratamos especificamente da
analise dos dados coletados nesta pesquisa. Subdividido em quatro secgdes, este capitulo
contemplou uma analise das concepcdes dos sujeitos/colaboradores, alicercada nos
pressupostos tedricos que subsidiaram este estudo e nos principios legais que normatizam a

formacé&o de professores no sistema educacional brasileiro.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste capitulo trazemos, inicialmente, uma breve discussdo sobre os motivos e a
importancia de se realizar uma pesquisa com a tematica “concepgoes de formagao continua de
professores de Lingua Portuguesa”. Descrevemos, também, 0S pressupostos teodricos que
fundamentaram a opcdo metodoldgica adotada neste estudo, os caminhos percorridos durante
a pesquisa, bem como os procedimentos utilizados para a obtencdo dos dados coletados para
posterior analise.

Ao final, foram sintetizados os critérios utilizados na selecdo dos sujeitos
colaboradores que participaram desta pesquisa, sendo que o perfil de cada sujeito entrevistado
foi delincado no capitulo de analises, onde abordamos as reflexdes e os “achados”

evidenciados nesta investigacao.

2.1 Por que investigar “concep¢oes de formacdo continua de professores de Lingua
Portuguesa”?

O interesse pela tematica desta investigacdo surge de uma inquietacdo pessoal desta
pesquisadora, relacionada a necessidade de buscar continuamente subsidios tedrico-
metodoldgicos que pudessem contribuir para a melhoria de nossa pratica pedagdgica,
enguanto profissional da area de Lingua Portuguesa.

Ao longo de quase vinte anos dedicados a educacdo no Estado de Mato Grosso,
incluindo rede municipal e estadual, acreditamos que a formacgdo, enquanto espaco de
reflexdo, constitui um dos pilares para se alcancar éxito em qualquer atividade, especialmente
guando se trata da atividade docente. Entretanto, concordamos com Rodrigues (2004, p.34)
quando afirma que a formagdo nao pode ser reduzida a “projetos e programas muitas vezes
aligeirados e de qualidade duvidosa em nome da urgéncia de se elevar o nivel da educacdo
brasileira”.

O contexto atual evidencia que as discussdes e proposi¢Oes acerca da formacgéo de
professores tém ganhado destaque nas politicas educacionais brasileiras. Com a aprovagédo da
Lei 9.394/96, cada estado foi responsabilizado por criar estatutos ou planos de carreira para o
magisterio como forma de promover a valorizacdo dos profissionais da Educacgéo e garantir-
lhes o direito a formagdo continua, inclusive concedendo licengas remuneradas, quando
houver necessidade, conforme preceitua o Art.67 da referida lei.

Com isso, a maioria dos estados brasileiros, incluindo Mato Grosso, tem elaborado e

implementado politicas de formacdo que contemplem as necessidades apontadas pelos
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profissionais docentes, mantendo como foco a melhoria do ensino aprendizagem e,
consequentemente, elevacio dos baixos indices revelados pelo indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB) em cada municipio.

Partindo da ideia de que os processos formativos devem fundamentar-se no “valor da
pratica como elemento de andlise e reflex@o do professor” (GARCIA, 1992, p.53), a formacgao
continua na escola vem ganhando destaque, passando a ser vista como importante ferramenta,
principalmente a partir dos anos de 1990 e, no Brasil, com maior énfase apds a promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996.

Em Mato Grosso, a formagdo continua dos profissionais da Educacéo, que acontece no
ambiente escolar, foi estruturada a partir de um projeto de formacéo pensado e iniciado por
um grupo de professores pertencentes a uma escola estadual do municipio de Rondonépolis,
que se reuniam para discutir e estudar questdes abordando os desafios da préatica pedagdgica,
vivenciados por aqueles educadores. Segundo Favretto (2004, p.39), a ampliacdo daquele
projeto as demais escolas do municipio configurou-se num “[...] grande marco na histéria da
formacdo continuada do estado de Mato Grosso tendo em vista que a Escola citada foi o
embrido dos Centros de Formagéo de Professores? (CEFAPROs)”.

Ao discutir a questdo da institucionalizagcdo da formacgdo, Imbernon (2010, p.19)
afirma que a década de 1980, na tentativa de buscar a competéncia profissional docente,
configurou-se num periodo de profundas mudangas no setor educacional. No entanto, o autor
destaca pontos negativos e afirma que a institucionaliza¢do da formacao, da maneira como foi
efetivada, contribuiu significativamente para que ela se restringisse a “cursos padronizados”,
caracterizando-se em formacdes pontuais oferecidas simultaneamente a grupos diversificados,
desconsiderando, assim, as necessidades dos educadores, oriundos de diferentes instituicoes
escolares e realidades distintas.

Nessa mesma visdo, Rodrigues (2004, p.36) ressalta que, apesar de haver um consenso
de que a escola “é a unidade basica de mudanga e formagdo”, os projetos de formacao, em sua
maioria, sao

planejados e desenvolvidos fora do contexto escolar, tém carater prescritivo
e, por objetivarem a implantacdo de projetos/programas/metodologias em
amplos contingentes de escolas, ndo tém a possibilidade de considerar as
particularidades das unidades de ensino e realidades locais. (RODRIGUES
2004, p.36)

2 Embora o Cefapro no seja nosso objeto de estudo, abordaremos brevemente no capitulo quatro (4), item 4.4
uma discussdo sobre esta instituicdo, tendo em vista que os profissionais que atuam neste centro como
professores formadores tém a funcdo de orientar na elaboragdo e acompanhamento do projeto de formacéo
desenvolvido nas escolas. Uma contextualizagdo historica e os percursos que deram origem ao Cefapro estdo
contemplados em estudos realizados por Favretto (2004), Rodrigues (2004), Nogueira (2007) e Troian (2012).
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Canério (1998, p.13) também destaca a importancia de se pensar em modelos de
formagéo que contemplem o ambiente de trabalho do professor como locus privilegiado.
Nesse aspecto, acrescenta que 0s processos formativos precisam transpor o patamar da
“reciclagem” a “recursividade”, de forma que o professor se assuma como sujeito desse
processo e as experiéncias, vivenciadas no cotidiano escolar, constituam elementos centrais de
estudo e reflexdo. Assim, o autor enfatiza que “o exercicio contextualizado do trabalho passa
a ser o referente principal das praticas e modalidades da formacao [...]” e a formacao centrada
na escola vista como “estratégia susceptivel de assegurar a diversidade, a contextualizagdo e a
pertinéncia dos processos e ofertas formativas”.

Ponderamos, ainda, que a formacao continua na escola deve partir das necessidades e
anseios do grupo, de forma que haja participacdo efetiva daqueles que estdo diretamente
envolvidos no fazer pedagdgico. Isso implica em conceber que os projetos de formacao sejam
mais do que simples formas de atualizacdo, ¢ preciso “criar espagos de formagao, de pesquisa
[..], e os formadores devem criar tais espacos para passarem do ensinar ao aprender”.
(IMBERNON, 2010, p.11)

Diante desses pressupostos, esta pesquisa toma como objetivo central pesquisar as
concepgdes de formacdo continua de professores, reveladas por profissionais que atuam na
rede estadual de ensino de Mato Grosso, analisando as perspectivas dos sujeitos envolvidos e
se elas apresentam consonancia ou discrepancia em relacdo as proposi¢fes contempladas nos

documentos oficiais de formacéo.

2.2 Pressupostos tedricos da abordagem de pesquisa

Pautando-nos numa abordagem qualitativa, o processo de investigacdo percorreu
etapas que, por meio de andlises interpretativas, buscou responder aos seguintes
questionamentos: Sera que as politicas publicas de formacdo continua estdo em consonéncia
com as necessidades formativas almejadas pelos profissionais docentes? A estrutura e
organizacdo do Projeto Sala de Educador enquanto politica de formacdo continua tém
oportunizado a participacdo efetiva dos professores? Quais concepgdes sobre a formagéo
continua tém os professores de Lingua portuguesa a respeito dos programas formativos dos
quais participam?

Concordando com Ghedin e Franco (2011, p.40-43) quando afirmam que “a educagdo
€ uma pratica social humana; um processo historico, inconcluso, que emerge da dialética entre
homem, mundo historia e circunstancias” e que ela como objetivo “a humaniza¢ao do homem,

integrando sempre um sentido de emancipagdo as suas agdes”, o0 processo de investigagao
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considera que os procedimentos metodologicos utilizados devem permitir uma relagdo
dialdgica, de maneira que os conhecimentos a serem construidos possibilitem aos sujeitos
participantes, incluindo o pesquisador, “condi¢des formadoras e incentivadoras dessa
emancipacdo, o que podera facilitar a transformacdo democratica das condicdes de vida e
existéncia dos sujeitos”.

Sendo assim, este estudo apoia-se nos pressupostos metodoldgicos adotados pela
abordagem qualitativa, que teve suas origens por volta dos anos de 1970 e surgiu num
contexto histérico em que havia preocupacdo dos paises latino-americanos em melhorar as
condigdes de ensino e, consequentemente, a qualidade na Educacdo. Conforme Ghedin e
Franco (2011, p.59), essa abordagem ancorou-se nos fundamentos teéricos advindos dos
“estudos das correntes filosoficas da fenomenologia e do marxismo, pautadas no desafio de
trazer para o plano do conhecimento, da ciéncia, a dialética da realidade”.

Ludke e André (1986) evidenciam a importancia da abordagem qualitativa para 0s
estudos desenvolvidos na area educacional e afirmam que as pesquisas que envolvem
situacOes do cotidiano escolar tém privilegiado esse paradigma de investigacdo devido ao seu
carater subjetivo de analise, levando em conta ndo apenas os resultados, mas, sobretudo, 0s
percursos da investigacdo, o contexto social e 0s sujeitos envolvidos (pesquisadores e
colaboradores), permitindo alcancar os achados da pesquisa.

Nessa mesma linha, Maria Laura Franco (2008) também afirma que a maioria das
pesquisas que envolvem questdes/praticas docentes é direcionada por esta abordagem e
utiliza-se de técnicas e instrumentos diversificados no processo de investigacdo, pressupondo
um maior comprometimento tanto do pesquisador como dos sujeitos envolvidos nas analises
dos processos e dos resultados da investigacao.

Ao descrever sobre a questdo dos métodos que envolvem o processo de pesquisa em
educacdo, Ghedin e Franco (2011, p. 60-68) refletem que as pesquisas qualitativas,
desenvolvidas nas ultimas décadas, foram determinantes para a consolidagcdo de alguns
pressupostos, de forma que “novas compreensdes vao sendo incorporadas ao conhecimento
educacional”, entre as quais os autores destacam:

v' A figura do professor, que passa de objeto a sujeito da pesquisa, de maneira
que os estudos se voltam para a formacdo, para as necessidades/angustias e as
diferentes situacOes vivenciadas por ele no processo educativo, permitindo que
a realidade passe a ser analisada na perspectiva do professor e ndo sobre ele;

v" A valorizagcdo do cotidiano como espago onde “as mudangas podem ser

pressentidas e anunciadas”. Assim 0 contato direto do pesquisador com o
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ambiente em que ocorre o fendbmeno educativo permitira a descoberta de fatos
imprevisiveis, possibilitando-lhe “refletir com maior profundidade sobre algum
aspecto da pesquisa”;

v A realidade social “que passa a ser compreendida como algo composto de
maltiplas significagbes, de representagbes que carregam o0 sentido da
intencionalidade”™;

v Por fim, ressaltam também a ampliacdo nas técnicas de pesquisa, visto que a
pesquisa qualitativa pressupde interpretacdo profunda e minuciosa dos fatos,
considerando os sujeitos envolvidos, o cotidiano e as relagdes entre estes.
Assim, por meio de posturas reflexivas, buscar-se-a garantir o carater de
cientificidade que deve permear o processo de investigacdo (GHEDIN e
FRANCO, 2011, p. 60-68).

Bogdan e Biklen (1994, p.17), em estudo realizado sobre a pesquisa qualitativa,
apontam algumas caracteristicas destacando o carater de flexibilidade presente nesse modelo
por meio do qual, utilizando-se de variados instrumentos de coleta, o pesquisador possibilitara
aos seus colaboradores “expressar livremente suas opinides sobre determinados assuntos”.
Destaca-se, ainda, seu carater descritivo, permitindo que os dados obtidos sejam delineados
por meio de palavras ou imagens, de forma a possibilitar uma analise dos fatos e situacdes a
partir da percepcao dos sujeitos participantes.

Segundo Ludke e André (1986, p.4-5), 0 pesquisador no contexto investigativo assume
papel relevante, visto que o carater de neutralidade na pesquisa ja ndo se configura como
critério de cientificidade; do mesmo modo “os dados ndo se revelam gratuita ¢ diretamente
aos olhos do pesquisador. Nem este 0s enfrenta desarmado de todos os seus principios e
suposi¢des”, dessa forma o conhecimento € construido “a partir da interrogagdo que ele faz
dos dados, baseada em tudo que ele conhece do assunto”.

Ghedin e Franco (2011, p.72) também salientam a importancia do olhar do
pesquisador diante dos sujeitos e do objeto investigado, de maneira que a constru¢do do
conhecimento se d& nas relagbes entre ambos, pautadas numa postura reflexiva do
pesquisador. Nessa perspectiva, 0 processo de investigacdo requer desse individuo um olhar
minucioso e detalhado perante as situagfes e os dados, caracterizado pelos autores como
forma de “interpretar e perceber para poder compreender como sdo as coisas € 0s objetos
investigados”.

Para tanto, os referidos autores ressaltam a necessidade de se adotar posturas

reflexivas buscando uma compreensdo dos fatos por meio de um olhar interpretativo,
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considerando que o conhecimento se constroi nas relagdes e na “comunicacao estabelecida
entre o sujeito, 0 objeto e 0s conceitos que possibilitam sua comunicacdo como realidade
cognoscivel” (2011, p.72). A realidade a ser investigada, por sua vez, constitui algo a ser
desvelado pelo pesquisador, através de um olhar que busca visualizar aquilo que néo € visivel,
esclarecer o que se mostra duvidoso, de modo que esse “exercicio de desvelamento do mundo
€ 0 que permite 0 avango no processo de humanizagdo por meio do conhecimento sistemético
e assistematico” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.78).

2.3 O enfoque metodoldgico

Apoiando-se no método da Andlise de Conteldo, delineado por Laurence Bardin
(2011), o estudo que ora se apresenta traz os resultados de uma investigacao subsidiada pelo
paradigma interpretativo de analises, que buscou retratar com veracidade as informacdes
evidenciadas por meio dos dados coletados.

Segundo Bardin (2011), a Anéalise de Contetido, como método investigativo, tem suas
origens na década de 1920, quando Harold Lasswell comecou a utiliza-la para analisar textos
de imprensa e propagandas no periodo da Primeira Guerra Mundial. Posteriormente, nas
décadas de 1940- 1950 essa técnica passou a ser utilizada para analisar “simbolos” e textos
relacionados as questdes politicas da época, de modo que esse periodo foi marcado por um
crescente aumento de especialistas nessa abordagem, destacando-se dentre eles: H. Lasswell,
J.M. Goldsen, D. Kaplan, N. Leites, A. Mintz, entre outros.

Como resultado dos estudos realizados por diversos pesquisadores, incluindo
americanos e franceses, houve a sistematizacdo dos principios e regras, elaboradas por E.
Berelson e P. Lazarsfeld, a partir das quais ela foi definida por Berelson como “uma técnica
de investigacdo que tem por finalidade a descri¢cdo objetiva, sisteméatica e quantitativa do
conteudo manifesto da comunicacdo” (BARDIN, 2011, p.24).

Entretanto, o reconhecimento dessa importante metodologia atingiu seu apice em
1977, com a publicacdo da obra L analyse de contenu, por Laurence Bardin, que, conforme
Trivifios (2008, p. 159), constitui uma “obra verdadeiramente notavel sobre a analise de
contetido, onde este método poder-se-ia dizer foi configurado em detalhes, ndo s6 em relacdo
a técnica de seu emprego, mas também em seus principios, em seus conceitos fundamentais”,
de modo que nela sdo delineadas as etapas e 0s procedimentos que devem seguidos pelo
pesquisador, considerando o carater da objetividade e cientificidade, essenciais para a
validagdo das pesquisas. Em sua obra, Laurence Bardin descreve a anélise de contetdo como:
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Um conjunto de técnicas de analise de comunicagdo visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2011, p. 48)

Como método de pesquisa, a Analise de Conteudo se propbe a investigar e
posteriormente emitir inferéncias sobre os diversos textos, em suas diferentes modalidades, de
maneira que as regras para sua aplicacdo ndo se encontram prontas para serem aplicadas, mas
precisam ser adequadas ao contexto e aos objetivos pretendidos no processo de investigacao,
permitindo-se “efetuar dedugdes logicas e justificadas, referentes a origem das mensagens
tomadas em consideragdo” (BARDIN, 2011, p.48).

Constituindo um instrumento essencial para a compreensdo dos significados
exteriorizados em cada discurso, Chizzotti (2008, p. 98) afirma que “o objetivo da analise de
conteddo é compreender criticamente o sentido das comunicac@es, seu contetdo manifesto ou
latente, as significagdes explicitas ou ocultas”, buscando ir além dos significados percebidos
numa leitura simples e linear.

Bardin (2011, p.45) ao discorrer sobre os procedimentos utilizados na Anélise de
Conteudo, ressalta que sua esséncia estd em permitir a “inferéncia de conhecimentos relativos
as condigoes de produgdo [...]”, visando responder a dois questionamentos: “o que levou a
determinado enunciado? Quais as consequéncias que determinado enunciado vai
provavelmente provocar?”.

Nessa perspectiva, esta investigacdo apoiou-se na modalidade da analise tematica que,
segundo Maria Cecilia Minayo (2007, p. 316), “consiste em descobrir os nucleos de sentido
que compdem uma comunicacdo”, de maneira que o aspecto quantitativo ndo sera
considerado, visto que 0 Objetivo central deste estudo ¢ a “inferéncia” dos dados, numa
perspectiva interpretativa dialética da teméatica em questdo, referindo-se especificamente as
concepgdes de formacdo continua dos professores de Lingua Portuguesa, expressas nas falas
de cada sujeito e nos conceitos revelados nos documentos oficiais de formagéo.

Ao referir-se sobre o processo de categorizacao, Bardin (2011, p. 148) afirma que este
“tem como primeiro objetivo fornecer, por condensac¢iao, uma representagao simplificada dos
dados brutos”, assumindo uma forma organizada. A técnica de categorizacdo dos dados,
segundo a autora, pode ser realizada sob diversos critérios: semanticos; sintatico; léxico;
expressivo. Para esta pesquisa optou-se pelo critério semantico, aplicado por meio de

categorias tematicas.
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Importante descrever que este processo pode ser aplicado utilizando-se de dois
procedimentos inversos: no primeiro caso sao estabelecidas previamente as categorias e 0s
dados véo sendo encaixados, conforme os conteidos que revelam; no segundo, “o sistema de
categorias ndo é fornecido, antes resulta da classificacdo analdgica e progressiva dos
elementos [...]. O titulo conceitual de cada categoria somente ¢ definido no final da operagdo”
(BARDIN, 2011, p.149).

Para o presente estudo, tomando por base o0s objetivos almejados nesta investigacao,
elencamos previamente duas unidades de analises subdivididas em categorias tematicas
(Quadro 1), com vistas a permitir uma categorizacdo dos dados, representados neste contexto
pelo contetido das “mensagens”, extraido na fala de cada sujeito e nas proposi¢des expressas
em cada documento analisado. Salientamos que as categorias, aqui definidas, representaram
apenas uma primeira proposta de analise, sendo, portanto flexiveis a possiveis alteracdes, caso

os dados indicassem essa necessidade.

Quadro 1- Unidades e categorias tematicas

Segmentos analisados Unidades de analise Categorias Tematicas
1- Orgaos oficiais de
formacéo 1.1 Formacdo de professores

(Sufp/Assessoria 1-Concepcdes de

Pedagogica/Cefapro) formagédo 1.2 Formagdo continua
2- Coordenacao
Pedagdgica 2.1 Papel da formacgéo continua
2.2 Estrutura e organizacao da formacéao continua
na escola
2-Formagdo continua | 2.3 Relevancia das tematicas trabalhadas
3- Professores na escola 2.4 Contribuigdes da formag&o continua

2.5 Avancos e desafios apontados pelos sujeitos
na participacdo e mediacao dos processos
formativos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa, 2014.

ApoOs o processo de Qualificacdo e reandlise dos dados, consideramos pertinente
aborda-los dentro de trés categorias tematicas que passaram a ter o seguinte ordenamento:
concepgoes sobre formacgdo continua; estrutura e organizacao dos processos formativos
na escola; relacdo entre a proposta de formacédo continua da Seduc e as necessidades
formativas dos professores de Lingua Portuguesa.

No proximo topico, delineamos os caminhos e os procedimentos que utilizamos no
processo de investigacdo. Esclarecemos que as entrevistas, realizadas individualmente com os
sujeitos e o documento que instituiu a politica de formacdo dos profissionais da Educagéo

Basica compuseram o corpus para a analise dos dados.
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2.3.1 Percurso e procedimentos utilizados na coleta e analise dos dados

Seguindo a proposta descrita por Laurence Bardin, a Analise de Contetdo contempla
trés etapas (descritas aqui de forma breve), as quais subsidiaram as analises das entrevistas e
dos documentos oficiais de formacéo que constituiram o corpus desta investigacdo. S&o elas:
1) a pré-analise; 2) a exploracdo do material; 3) fase do tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo.

A primeira etapa, denominada pré-analise, refere-se a0 momento da organizagdo do
processo investigativo, estabelecendo um roteiro para o cumprimento das atividades.
Configura-se, também, num primeiro contato com o material de pesquisa, ao qual Bardin
denomina “leitura flutuante”. Assim, nesta fase realiza-se “a escolha dos documentos a serem
submetidos a andlise, a formulagdo das hip6teses e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores
que fundamentem a interpretagdo final”. (BARDIN, 2011, p. 125, grifos do autor ).

A exploracdo do material constitui a segunda etapa e € a concretizacdo da fase
anterior. E 0 momento de se fazer os “recortes”, codificando e criando as categorias e
unidades de registro que fundamentardo a interpretacdo, propriamente dita, dos dados em
analise.

Tomando por base as unidades de analise e as categorias previamente definidas,
conforme se verifica no Quadrol, destacamos as principais unidades de registro relacionadas
as concepgoes de formacdo. Salientamos que, nesta etapa foram consideradas as transcricdes
das entrevistas realizadas e o texto referente a Politica de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica de Mato Grosso.

Em sintese, verificamos que a formacdo continua foi abordada sob diferentes aspectos
e formas de implementacdo. Os termos que mais se repetiram na fala dos sujeitos
colaboradores, bem como no documento de formacédo da Seduc-MT, no que diz respeito as
concepcodes de formacdo, estdo elencados no Quadro 2.

Conforme se observa, o Quadro 2 foi elaborado esquematicamente com a finalidade de
mostrar a frequéncia das unidades de registro que se destacaram no corpus da investigac&o.
Ressaltamos que o levantamento das principais unidades de registro, realizado manualmente,
colaborou significativamente no processo de analise (inferéncia dos dados) que se encontra no

capitulo cinco (05) deste relatério.
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Documentos/textos
analisados

Termos mais repetidos/frequéncia

Documento-Seduc (Politica de
Formacéo dos Profissionais da
Educacdo Bésica)

processo(s) formativo(s)/continuos/critico-reflexivo/permanente (38)

atualizar/atualizacdo (14)
refletir/reflexdo (11)
capacitar/capacitacdo (10)
aperfeicoar/aperfeicoamento (08)
desenvolvimento profissional (06)
inovar/inovagao (04)
crescer/crescimento profissional (03)
processo/estudos continuos (02)

Entrevista - Coordenadora de
Formagdo e Avaliagdo (Sufp)

processo(s) formativos/continuos/critico-reflexivo/permanente (28)
desenvolver/desenvolvimento (06)

crescer/crescimento profissional (04)

aperfeicoar/aperfeicoamento (03)

Entrevista - Assessor
Pedagdgico

buscar (04)
inovar/inovagao (03)
aperfeicoar (01)

Entrevista — Professoras
Formadoras do Cefapro

estudar/estudos (36)

autoformagcéo (12)

desenvolvimento profissional (08)
refletir/reflexdo/discussao (06)

compartilhar/ compartilnamento de experiéncias (04)
formacéo permanente (04)

capacitar/capacitacdo (04)

continuidade (04)

extensdo (02)

Entrevista — Coordenadoras
Pedagodgicas

estudar (09)

reflexdo/discusséo (05)

troca de ideias/experiéncias (05)
busca de conhecimentos/soluctes (04)
inovacéo (02)

aperfeicoamento (01)

Entrevista — Professores (as)

compartilhar/ trocar experiéncias (11)
buscar conhecimentos/ formacao(10)
estudos/estudar (09)
reflexdo/discusséo (05)

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa de campo, 2014.
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Tendo em vista que a implementagdo e execucdo das politicas nacionais e estaduais
ficam a cargo dos 6rgdos oficiais de formacdo, representados pela Sufp, em parceria com as
Assessorias Pedagdgicas, estes dois segmentos serdo analisados conjuntamente no item 5.1 do
referido capitulo. Na sequéncia, os dados referentes ao Cefapro estdo contemplados no item
5.2; Coordenacdo Pedagodgica no item 5.3 e, finalizando, trazemos no item 5.4 os dados
referentes ao segmento professores de Lingua Portuguesa.

A terceira etapa, designada fase do tratamento dos resultados, relaciona-se as
possiveis inferéncias ou as “descobertas” a que se pode chegar por meio da interpretagdo dos
dados analisados, através dos processos de classificacdo e codificacdo (recortes, enumeragéo)
dos conceitos, bem como da categorizagéo.

Trivifios (2008, p.160) ao discorrer sobre a analise de contetdo salienta que todos
esses procedimentos sdo imprescindiveis na utilizacdo deste método, entretanto justifica que
“todos estes suportes “materiais” serdo francamente inGteis [...] se o pesquisador ndo possuir
amplo campo de clareza tedrica”. 1sso quer dizer que, ao analisar os dados referentes as
mensagens - objeto de pesquisa, o investigador devera se pautar em conhecimentos tedricos
que lhe possibilitem realizar comparacGes e chegar a possiveis inferéncias, considerando
sempre 0 contexto de produgéo, bem como as condigdes socioculturais de quem as produziu.

Minayo (2007, p.308) também se posiciona sobre essa questdo e afirma que
atualmente todos os esforcos aplicados na anélise dos dados apontam para a necessidade de
“ultrapassar o nivel do senso comum e do subjetivismo na interpretacdo e alcancar uma
vigilancia critica ante a comunicacao de documentos, textos literarios, biografias, entrevistas
ou resultados de observacao”. Para tanto, a autora acrescenta que

[...] todos os procedimentos levam a relacionar estruturas semanticas
(significantes) com estruturas socioldgicas (significados) dos enunciados e a
articular a superficie dos enunciados dos textos com os fatores que
determinam suas caracteristicas: varidveis psicossociais, contexto cultural e
processo de producdo da mensagem. Esse conjunto de movimentos
analiticos visa a dar consisténcia interna as operagdes. (MINAYO, 2007,
p.308)

Como instrumentos de coleta, foram utilizados questionarios, entrevistas
semiestruturadas e analise de documentos relacionados a formacdo continua da rede estadual
de Mato Grosso, os quais possibilitaram uma analise comparativa, confrontando os dados
obtidos com as ideias expressas nos documentos oficiais que normatizam os espagos de
formacéo, observando, ainda, a legislacéo vigente no que tange a essa questéo.

Considerando as trés fases que compdem a analise de conteudo, este estudo pautou-se,

numa fase preliminar, na selecdo de materiais diversificados relacionados a formacéo
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continua, incluindo leis, decretos e documentos oficiais elaborados pelas instituicGes
formadoras responsaveis pela Educacdo no Estado de Mato Grosso, bem como na leitura de
autores conceituados que desenvolvem pesquisas nesta area, os quais foram utilizados tanto
na escrita do capitulo teérico como na analise dos dados.

Sendo assim, na fase inicial da pesquisa, foi necessario realizar um breve panorama
sobre as politicas de formacdo implementadas na Educacdo brasileira a partir da década de
1990, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 9.394/96. Este
estudo, contemplado no capitulo quatro desta dissertacdo, contribuiu para a melhor
compreensdo sobre a trajetoria dos programas de formacgdo docentes instituidos em diversos
estados brasileiros nos Gltimos anos. Para tanto, foi feita uma discussdo sobre a legislacéo
vigente, observando o aspecto que trata da formacéo docente, incluindo, de maneira especial,
os documentos oficiais que instituiram e direcionam, atualmente, a formacdo continua no
Estado de Mato Grosso.

De posse dessas informacdes, 0 segundo momento desta investigacdo configurou-se
na elaboracdo de questionarios (em anexo), visando colher informacgfes pertinentes
relacionadas a formacéo e atuacdo profissional dos colaboradores da pesquisa. Com base nos
objetivos propostos, delineamos diferentes roteiros para a realizacdo das entrevistas (em
anexo), considerando que 0s sujeitos que participaram desta pesquisa sdo profissionais que
atuam em diferentes funcfes e ocupam cargos em setores diversificados na rede estadual de
ensino de Mato Grosso.

Salientamos que a entrevista semiestruturada, como meio de obtencdo dos dados, foi
essencial no processo de investigacdo. Realizada no periodo de fevereiro a abril de 2014, as
entrevistas foram gravadas e transcritas® com a devida permissdo dos colaboradores, sendo
que houve o cuidado e a atengédo desta pesquisadora em buscar um primeiro contato com cada
sujeito, fato que permitiu maior interagdo entre ambos. Ludke e André (1986, p.33-38)
destacam a importancia dessa interacdo e afirmam que a entrevista deve ser conduzida de
maneira que haja “uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta € quem
responde [...]. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as

informacodes fluirdo de maneira notavel e auténtica”.

* Durante o processo de transcricdo foi feita a correcdo gramatical e a remogdo de marcas da oralidade (tais
como: “né”, “ai” “ta”, “dai”, entre outras) sempre que fosse possivel, a fim de que o discurso dos entrevistados
fosse mais fluido e a redacdo se tornasse mais objetiva e mais clara. Entretanto, a omissdo dessas expressdes
(“cacoetes™), tipicas da linguagem oral, ndo prejudicou o entendimento do texto, tampouco a ideia expressa pelos

colaboradores desta pesquisa.
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Por fim, com os dados coletados por meio das entrevistas, buscou-se fazer uma analise
pormenorizada das falas dos sujeitos a luz dos teéricos que discutem a formacdo continua de
professores, com a finalidade de verificar se estd havendo consondncia em relacdo as
concepcdes de formacéo reveladas pelos docentes em exercicio (professores) e aqueles que
atuam como formadores (coordenadores), incluindo também os responsaveis diretos pela
implementacdo das politicas publicas de formacgdo, no caso representantes do Cefapro,
Assessoria Pedagogica e Sufp.

A andlise documental também foi utilizada neste processo, visto que ela se configura
em importante instrumento de pesquisa, contribuindo para complementar as informacoes
obtidas ou mesmo “desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.33-38). Para este estudo, foram selecionados, previamente, os documentos
oficiais que normatizam os espacos de formacdo, para que pudéssemos fazer a analise dos
mesmaos, conforme 0s objetivos propostos. Sendo assim, os documentos analisados foram:

e em ambito nacional: LDB (1996); Decreto N° 6.755 (2009); PNE (2012).

e em ambito estadual: Politica de Formacdo dos Profissionais da Educacgdo
Basica (2010); Projeto Sala de Educador (PSE 2011); Parecer Orientativo n°
01/2014* (SEDUC-MT 2014a); Orientativo Cefapro (2014b); Plano de Acéo —
Assessoria Pedagogica (2011-2013).

e em ambito escolar: Projeto Sala de Educador (PSE 2014) e o Projeto Politico

Pedagdgico® - ambos referentes & escola pesquisada.

2.4 Critérios utilizados na selecdo dos colaboradores da pesquisa

Considerando que o objetivo central desta pesquisa é investigar as concepcles de
formagdo continua de Professores de Lingua Portuguesa, estabeleceu-se como critério
fundamental para a escolha dos sujeitos que todos fossem professores da referida area, a
excecdo de apenas um sujeito que ndo responde a esse critério, visto que a pessoa ocupa 0
cargo de Coordenadora de Formacdo e Avaliacdo na Superintendéncia de Formacdo dos

Profissionais da Educacdo Basica (Sufp) - Seduc.

* O Parecer Orientativo n° 01/2014 constitui um documento elaborado pela Superintendéncia de Formacao dos
Profissionais da Educacdo Basica (Sufp/Seduc), contendo as orientagcBes que norteiam o desenvolvimento do
Projeto Sala de Educador em cada escola. Para facilitar o entendimento e a localizagdo das informagdes,
consideramos pertinente pagina-lo, visto que, em sua versdo original, o documento ndo expde nimero de
paginas. Para fins de consulta do leitor, colocamos o0 documento integralmente como anexo desta dissertacdo.

> Ressaltamos que o Projeto Politico Pedagdgico referente ao ano 2014 (em fase de construgéo) foi utilizado
apenas com a finalidade de obter dados referentes a caracterizagdo da escola, bem como informacgoes
complementares em relacdo aos projetos desenvolvidos pela equipe dos profissionais que atuam naquela
instituicdo.
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Dessa forma, a definicdo dos colaboradores que participam deste estudo esta
estreitamente relacionada com o envolvimento de cada um deles tanto na elabora¢do como na
implementacdo das propostas formativas desenvolvidas no ambito escolar. Por conseguinte,
entendemos ser necessario abranger, no processo de investigacdo, representantes de varios
segmentos que compdem a teia formativa, totalizando a insercdo de dez (10) educadores, a
saber:

> Representante da Sufp — uma coordenadora de formacéo;

> Representante da Assessoria Pedagdgica- um assessor do municipio (professor
de Lingua Portuguesa);

> Representante do Cefapro - duas professoras formadoras (da Area de
Linguagens);

> Representantes da escola pesquisada - duas coordenadoras pedagdgicas e
quatro professoras efetivas (todas da area de Lingua Portuguesa).

Esclarecemos, ainda, que foram definidos critérios mais especificos em relacdo a
escolha do locus de pesquisa, bem como dos professores que constituiriam parte do corpus
desta investigacdo. Sendo assim, a opcdo pela escola esteve vinculada a existéncia de um
professor de Lingua Portuguesa que estivesse atuando na Coordenagdo Pedagdgica e,
portanto, responsavel pela organizacdo da formacdo continua naquela instituigéo.

Nesse aspecto, conforme um levantamento realizado por nds junto a Assessoria
Pedagogica, das trinta e trés (33) escolas do municipio de Rondondpolis, apenas doze (12)
contavam com coordenadores pedagogicos da referida area, sendo que dessas somente em trés
havia mais de dois professores efetivos de Lingua Portuguesa, atuando em sala de aula.
Quanto aos professores, deliberou-se que eles deveriam compor o quadro de docentes efetivos
da escola selecionada, visto que essa condi¢do lhes garante o direito & hora atividade e,
portanto, tempo destinado para participar da formagéo continua oferecida pela escola, dentro
da sua jornada de trabalho.

Desse modo, houve uma preocupacdo inicial em investigar um nimero maior de
professores. Entretanto, como a situacdo funcional configurou-se num dos critérios
estabelecidos, este nimero ficou bastante reduzido, pois a maioria das unidades escolares
apresenta um grande namero de professores de Lingua Portuguesa atuando sob regime de
contrato temporario. Isto posto, apds o primeiro contato com 0s possiveis sujeitos deste
estudo e obedecendo aos critérios de selecdo, a determinacdo pela escola locus de pesquisa,
foi feita a opcdo por uma instituicdo que conta com dois coordenadores Pedagdgicos e quatro

professores efetivos, ambos de Lingua Portuguesa.
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Considerando que, representando os orgaos oficiais de formacao — Sufp e Assessoria
Pedagdgica — participaram desta pesquisa uma Coordenadora e um Assessor Pedagdgico, eles
ndo serdo nomeados. Todavia, os colaboradores que compdem 0s outros segmentos sdo dois
ou mais. Portanto, a fim de preservar a sua identidade, referimos especificamente a cada um

deles por nomes ficticios que seguiram uma ordem alfabética (Quadro 3).

Quadro 3 - Identificacao dos sujeitos colaboradores

Sujeitos Colaboradores Nomes ficticios

Professoras formadoras Anggélica e Beatriz

Coordenadoras Pedagégicas Carolina e Diana

Professoras de Lingua

Ester, Felicia, Hilda e Geralda
Portuguesa

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa de campo, 2014.
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3 FORMAGCAO DOCENTE: PRESSUPOSTOS TEORICOS

A formacdo de professores é a area de conhecimentos,
investigacdo e de propostas tedricas e praticas que no
ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram 0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacédo que os alunos recebem.

Carlos Marcelo Garcia

Iniciamos a discussdo sobre a tematica formacdo docente destacando a relevancia e
frequéncia com que tem sido abordada por varios autores, dentre os quais citamos: Ndvoa
(1997) Almeida (2005), Andrade (2009) Marcelo (2009a; 2009b), Imbernén (2010), entre
outros.

Partindo do pressuposto de que todo ser humano é um sujeito em continuo processo de
construcdo, mediante o qual podemos provocar mudancas e melhorar o ambiente social em
que vivemos, num processo de humanizagéo, acreditamos que, na Educacéo, tais mudancas
também acontecem. Diante disso, realcamos a formacao docente enquanto elemento essencial
do exercicio da préatica pedagdgica, considerando que ela deve propiciar profundas reflexdes,
abordando os desafios, problemas e complexidades decorrentes da agdo educativa.

Ao perceber-se como sujeito desse processo, o0 professor assume sua condicdo de
formador, mas também de aprendiz e, consciente de suas responsabilidades, busca sua
formacdo nos diferentes espacos, nas relacdes com seus pares, na troca de experiéncias e no
convivio em sala de aula.

Nesse contexto de experiéncias formativas, a escola emerge como locus privilegiado
que, por sua vez, deve oportunizar tempo e recursos necessarios a promocdo de préaticas
formativas que venham a subsidiar os profissionais docentes em suas diferentes dificuldades e
potencialidades, contribuindo para o sucesso e bons resultados no ensino aprendizagem de
seus alunos. Contudo, Novoa (1992, p.28) ressalta que as escolas “ndo podem mudar sem o
empenhamento dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacdo das
instituicOes em que trabalham. O desenvolvimento profissional tem de estar articulado com as
escolas e os seus projectos”.

E preciso ter claro que a escola, enquanto instituicdo propositora da formacéo,

depende de fatores externos que envolvem uma estreita relagdo com as instancias
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governamentais, bem como com as organizag¢fes administrativas dentro do proprio Estado em
seus diferentes niveis. Para tanto, torna-se fundamental a implementacdo de politicas publicas
especificas na area de formacdo, oferecendo recursos necessarios para gque 0S Processos
formativos possam se efetivar no cotidiano escolar.

A temética formacao docente tem se revelado como assunto central nas reflexdes que
permeiam 0s espacos escolares, constituindo, também, o objeto de destaque nas discussdes
que envolvem politicas publicas educacionais. Na visdo de Sacristan, cla constitui “uma das
pedras angulares imprescindiveis a qualquer intento de renovagdo do sistema educativo”
(SACRISTAN, 1990 apud ALMEIDA, 2005, p.3).

Vista como momento em que os profissionais vdo a busca de saberes necessarios ao
exercicio da préatica pedagogica, a formacdo docente se configura num processo permanente,
organizada basicamente em duas categorias: inicial e continua.

A formagdo inicial propicia ao futuro professor os conhecimentos tedricos essenciais,
inerentes a docéncia. “E a formacdo primeira, aquela que habilita profissionalmente, que
permite a insercdo no campo profissional da docéncia a educacdo bésica, assegurada pela
respectiva titulagao legal” (BORGES, 2012, p. 53). Porém, sdo nas experiéncias do cotidiano
escolar e no contato com seus alunos que tais conhecimentos se concretizam e passam a
subsidia-lo no processo ensino aprendizagem.

Nesse aspecto, destacamos também a importancia da formacdo continua que, por sua
vez, tem como objetivo maior proporcionar ao professor a reflexdo sobre a prépria prética,
amparada por meio de estudos coletivos e dialogos colaborativos entre seus pares.

Assim, a formagdo tem se revelado como um desafio aos profissionais docentes, bem
como aos gestores educacionais que se sentem responsaveis em promover uma educacao
publica de qualidade para todos. Entretanto, uma visdo panoramica dos processos formativos
que percorrem a educacgdo brasileira nos faz perceber que “mudangas sdo necessdrias nas
politicas educacionais para que essa formacgdo seja fundamentada em bases teoricamente
solidas e fundada nos principios de uma formacdo de qualidade e relevancia social”
(ANFOPE 2000, p.8 apud ANDRADE, 2009, p.8).

Marcelo (2009a) ressalta que € de suma importancia que o profissional da educacéo
esteja sempre comprometido com a sua formacéo, no que diz respeito aos saberes necessarios
ao exercicio da profissdo, caracterizada por ele como a “profisséo do conhecimento”.
Acrescenta ainda que, imbuidos dos saberes construidos durante os percursos formativos, faz-
se necessario que o professor transforme esses conhecimentos em atos de aprendizagens

significativas no ambiente da sala de aula. 1sso pressupde uma tomada de postura por parte
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dos educadores, de maneira que eles, no cotidiano escolar, “se convengam da necessidade de

ampliar, aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal” (MARCELO, 2009a,

p.8).

3.1 Formacéo continua: introducdo ao tema

A origem dos processos de formacdo docente esta ligada a fatos que marcaram o
desenvolvimento socioecondmico e politico das sociedades em diferentes épocas e regides.
Assim, é possivel afirmar que o processo de industrializacdo, constituindo-se como um dos
responsaveis pelo desenvolvimento e expansdo dos projetos voltados para a escolarizacdo das
massas e criacdo de escolas profissionalizantes, é considerado, igualmente, fator
preponderante para o surgimento de programas oficiais que viabilizassem a formagéo de
novos educadores. A escola, enquanto instituicdo social, é, entdo, desafiada a promover uma
educacdo que atendesse aos anseios de um grupo maior e totalmente heterogéneo.

No Brasil, 0 processo de industrializacéo, que se efetivou a partir da segunda metade
do século XX, também gerou essa preocupacdo em oferecer uma educagdo que oportunizasse
a insercdo do individuo no meio socioeconémico, de forma que ele se sentisse preparado para
atuar tecnicamente no mundo do trabalho.

Destro (1995, p.24) analisa que as mudangas socioeconémicas provocadas pela
revolucdo industrial tiveram fortes influéncias no setor educacional, de maneira que tais
mudangas motivaram nos profissionais envolvidos duas atitudes distintas, sendo elas: “uma,
de acomodacdo decorrente do fechamento pessoal quanto a aceitacdo da nova realidade; outra,
decorrente da constatacdo de sermos incompletos e da necessidade de sermos eternos
aprendizes”.

Em estudo abordando a formacdo docente, Diniz-Pereira (2011) afirma que, nas
ultimas décadas, boa parte dos modelos de formacdo tem se fundamentado nos principios da
racionalidade técnica. Amplamente difundido na década de 1970, este modelo apresenta como
foco uma prética docente pautada na aplicacdo dos conhecimentos teorico-cientificos, com
vistas a solucionar um problema, um desafio imposto.

Diniz-Pereira (2011), ao discutir o carater hierarquico do conhecimento refletido na
relagdo entre quem o produz (pesquisadores) e quem o aplica (professores), afirma que o
professor acaba assumindo uma postura caracterizada pela passividade no processo de ensino,
visto que ele depende dos conhecimentos e técnicas produzidas para, posteriormente, aplica-

los.
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Pérez Gomez (1992) também discute as limitagbes de uma prética pautada nesse
modelo de formag&o e afirma que a racionalidade técnica

[...] impde, pela propria natureza da producdo do conhecimento, uma relagéo
de subordinacdo dos niveis mais aplicados e préximos da pratica aos niveis
mais abstratos de producdo do conhecimento, a0 mesmo tempo que as
condi¢Bes para o isolamento dos profissionais e para a sua confrontagdo
corporativa. (GOMEZ, 1992, p.97)

O professor situa-se, nesse modelo de formacdo, como mero profissional técnico que
tendo previsto os problemas/desafios decorrentes da acdo docente, langa mio ¢ “seleciona
entre o repertério disponivel o tratamento que melhor se adapta a situacdo e¢ o aplica”
(CONTRERAS, 2012, p.107). Porém, a critica que aqui se faz refere-se ao fato de que os
problemas enfrentados no cotidiano escolar sdo diversos e decorrem de varios fatores que
“requerem esclarecimentos, definicdo e decisao”, por isso “ndo se resolvem por meio de um
repertorio técnico de solugdes e tratamentos” (Idem, p.108).

Diante de tais desafios, a formacdo continua torna-se uma necessidade no sentido de
contribuir para o desenvolvimento profissional docente. Nessa perspectiva, Lowe (1997 apud
DESTRO, 1995, p.25) destaca que “educagdo continuada ¢ toda e qualquer atividade que tem
por objetivo provocar uma mudanca de atitudes e/ou comportamentos a partir da aquisicdo de
novos conhecimentos, conceitos e atitudes”.

Ao discorrer sobre os processos de desenvolvimento da formagdo continua nas Gltimas
décadas, Imbernén (2010, p14) afirma que é possivel perceber avancos significativos, de
maneira que nos ultimos trinta anos “[...] realizaram-se centenas de programas de formacéo
continuada de professor, cuja analise rigorosa desqualifica alguns, mas mostra que outros
apresentam novas propostas e reflexdes que podem ajudar a construir o futuro dessa
formagao”.

Imbern6n (2010) faz uma retrospectiva discutindo aspectos centrais que
caracterizaram 0s percursos formativos das Ultimas décadas. Para tanto, propGe uma
genealogia da formacgdo dividindo-a em quatro etapas. Assim, a primeira refere-se aos
processos formativos desenvolvidos até os anos de 1970, essa etapa é considerada o inicio da
formacdo. Naquele periodo, as préticas formativas revelavam-se como uma necessidade e
uma busca individual de cada profissional, de maneira que 0s processos formativos
caracterizavam-se como “um processo no qual os mesmos professores se planejavam e
seguiam as atividades de formacdo que acreditavam que lhes poderiam facilitar algum
aprendizado” (IMBERNON, 2010, p.15).
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A partir dos anos de 1980 a formacao continua ganha novas roupagens. Nessa segunda
etapa, com o intuito de atingir um namero elevado de profissionais docentes, tendo em vista o
aumento significativo da escolarizagdo da populacdo, surgem inumeros programas de
formacéo com carater instrumental e de treinamento. A formacéo, nesse periodo, era marcada
pelo modelo da racionalidade técnica, tendo como objetivo bésico garantir competéncia ao
profissional docente.

A terceira etapa, que se inicia na década de 1990, ¢ vista como o inicio de profundas
mudangas, visto que se configurou num momento de institucionalizacdo da formacéo
continua, objetivando “adequar os professores aos tempos atuais, facilitando um constante
aperfeicoamento de sua pratica educativa e social, para assim adapta-la as necessidades
presentes e futuras” (IMBERNON, 2010, p19).

Entretanto, apresentando caracteristicas de um modelo pautado na racionalidade
técnica, os processos formativos ainda se baseavam em cursos padronizados de
“aperfeicoamento/treinamento” que desconsideravam as situagdes e as reais necessidades de
formacdo em cada contexto escolar. O referido autor faz uma critica a esse modelo de
formacdo, justificando que ndo hd uma participacdo efetiva dos docentes, visto que “o
formador ou o administrador na ocasido € quem seleciona as atividades formadoras, supostas
como as que deverdo ajudar os professores a alcancar os resultados esperados” (Idem, p.19-
20).

Seguindo esse mesmo pensamento, Rodrigues (2004, p.32) também se posiciona sobre
essa tematica e afirma que, a partir da década de 1990, a formacdo de professores ganha
destaque nas discussdes que envolvem politicas para o setor educacional. Assim, com a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96) a formacao antes
“considerada necessidade para a qualidade do ensino, também passou a ser discutida como
direito dos profissionais da educacao”.

Nesse aspecto, a autora salienta que os programas e 0Ss projetos de formacéo
implementados naquele periodo ndo enfocavam prioritariamente a qualidade, mas constituiam
propostas de cursos oportunizados esporadicamente, de maneira rapida, sem que
possibilitassem aprofundamento significativo dos conhecimentos trabalhados. Além disso,
Rodrigues (2004) destaca o carater performativo implicito nesses processos de formacao, de
maneira que os profissionais se sentem obrigados a participar e, a0 mesmo tempo, custear boa
parte dos cursos oferecidos.

A partir do século XXI, com as constantes mudancas que envolvem questdes de ordem

politica, econdmica, social e cultural da populacdo em geral, incluindo o avangco das
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tecnologias, surge a necessidade de se repensar diferentes modelos de formacdo que
garantissem uma preparacdo dos profissionais frente aos desafios impostos por uma nova
sociedade - a sociedade da informacao.

A formacdo, neste periodo de profundas mudancas, requer mais do que uma
atualizagdo do profissional docente em relacdo ao dominio dos contelidos académicos a serem
ensinados. Os processos formativos deste novo milénio exigem uma participagdo mais efetiva
dos profissionais, de maneira que eles se tornem sujeitos da formacéo e a préatica pedagdgica,
por sua vez, constitua o objeto de estudo a ser contemplado nas reflex6es e proposicdes
formativas.

Assim, a quarta etapa, que se inicia na década de 2000 e perdura até os dias atuais,
compreende e considera fundamental que se desenvolva programas de formacdo que
privilegiem as necessidades docentes, no que se refere aos desafios da profissdo. Para tanto,
0s processos de formagao devem se pautar em atividades de compromisso e envolvimento dos
educadores, fortalecendo as relacdes afetivas nos grupos de formacdo. Além disso, faz-se
necessaria a implementacdo de projetos de intervencdo coletiva que envolvam toda a
comunidade escolar, fortalecendo a parceria entre a escola e as diversas instituicdes
formadoras.

E evidente que estas diferentes perspectivas de formagcdo, traduzidas nas diversas
concepcdes designadas como atualizagdo, aperfeicoamento, capacitacdo coexistem nos
programas e projetos pensados e desenvolvidos em nossas escolas. Influenciados pela cultura
da performatividade que predomina nos processos de formacdo, observamos que ha
professores que buscam apenas a certificacdo como garantia para aquisicdo de aulas, durante
0 processo atribuicdo nas escolas. Sabemos, também, que ainda ha professores que buscam
uma formacdo pautada na pratica pela pratica, na obtencdo de contetdos de aplicacéo
imediata, como se houvessem receitas para os problemas enfrentados por eles no cotidiano
escolar. Contudo, muito ja se caminhou neste sentido, mas ndo ha duvidas que é preciso
avancar nessas questoes.

Ao refletir sobre a formag&o nos ultimos anos, Imbernon (2010, p. 23) afirma perceber
certo “desdnimo” tanto nos sujeitos responsaveis em promover os espagos formativos quanto
nos educadores que deles participam. O autor avalia essa questdo e justifica que tal
problematica deriva de alguns fatores que, no conjunto, acabam sobrecarregando e
desestimulando os profissionais da educagédo, dentre os quais destacam-se: 0 crescente
aumento das atribuicdes dos profissionais, a desprofissionalizacdo dos professores provocada

pela falta de esclarecimento sobre suas reais fungbes e um retrocesso Nnos Processos
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formativos caraterizado por um “modelo aplicativo-transmissivo”, no qual o formador ¢
aquele que coordena todo o processo formativo e o professor é apenas mero expectador.
Como sera possivel constatar, no capitulo cinco (05), os fatores elencados por
Imbernén (2010), também transpareceram nas falas dos sujeitos, quando eles destacaram
busca pela certificagdo como requisito para a garantia das aulas; o cansago durante a formagao
devido ao fato de esta estar colada a jornada de trabalho; a sobrecarga de atividades que
precisam desenvolver em horarios extra sala; dentre outros aspectos abordados no referido

capitulo.

3.2 Concepcoes de formacéo traduzidas nas diferentes terminologias

Nas Ultimas décadas, a formacdo continua tem suscitado o uso de varias terminologias
que, ao serem utilizadas de maneiras indistintas por instituicdes formadoras ou mesmo no
ambiente escolar, acabam interferindo na organizacdo das atividades que envolvem os
processos formativos. Assim, consideramos pertinente fazer um levantamento de alguns
conceitos frequentemente adotados por profissionais e pesquisadores da area educacional para
designar a formacdo docente. Faremos uma breve analise pautando-nos nos estudos feitos por
Marin (1995), Rodrigues (2004), entre outros.

Rodrigues (2004, p.29), ao discutir sobre essa questdo, destaca trés conceitos bastante
utilizados, que sdo: aperfeicoamento, atualizacdo e qualificacdo. A autora ressalta que essas
terminologias, também mencionadas na Lei N°5692/71, nos artigos que tratam da qualificacdo
docente, foram empregadas numa perspectiva tecnicista de formacéo de recursos humanos.

Marin (1995, p.16), discutindo a definicdo apresentada no dicionario Houaiss sobre o
verbete aperfeicoamento, argumenta que esta relacionado a “ato ou efeito de aperfeigoar-se,
tornar-se perfeito ou mais perfeito”. Tal defini¢do € considerada impropria visto que “nado €
mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como aquele conjunto de agdes capaz de
completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria
educacdo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser humano™.

E possivel perceber, também, que atualizacdo e qualificacdo remetem, a principio, a
ideia de que o0s processos formativos embasados nessa concepcdo referem-se a cursos
oferecidos esporadicamente, como forma de garantir que educadores mantenham-se
atualizados sobre determinados assuntos. Assim, fica claro que nessa proposta ndo ha

preocupacdo com as necessidades e os desafios vinculados a pratica pedagogica, ja que tais
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cursos trazem em si uma plataforma de contetidos pensados e planejados previamente sem a
participacdo dos docentes.

Rodrigues (2004, p.30) faz uma analogia entre 0s conceitos de atualizacdo e
reciclagem identificando entre eles uma ideia singular de formacdo pautada em cursos e
palestras, que “pressupdem o detalhamento (prescricdo) das agdes que devem ser
desenvolvidas pelos docentes como forma de produto final”.

De maneira semelhante, ao referir-se ao termo reciclagem, Marin (1995) nos revela
que

a adocdo desse termo e sua concepgao em nosso meio educacional levaram a
proposicdo e & implementacdo de cursos répidos e descontextualizados,
somados a palestras e encontros esporadicos que tomam parcelas muito
reduzidas do amplo universo que envolve 0 ensino, abordando-o de forma
superficial. Eventualmente, em alguns casos - sempre ha excecdes - foram
acOes que resultaram positivamente. (MARIN, 1995, p. 14)

Outro termo frequentemente utilizado é capacitacdo, comumente utilizado como
instrumento formativo que se refere, de maneira geral, aos diferentes cursos oferecidos, em
sua maioria, em ambientes fora do espaco escolar. Marin (1995, p.17), referindo-se a esse
termo, julga coerente sua utilizacdo quando designa condicdes para que “as pessoas se tornem
capazes, que adquiram as condi¢des de desempenho proprias a profissdo”, pois, segundo a
autora, essa ideia modifica a visdo de que a atividade docente € algo inato, genético.
Entretanto, ela ressalta que, em qualquer proposta de formagéo, os profissionais devem ter a
liberdade de posicionarem-se, concordando ou demonstrando oposicdes em relacdo ao
contetdo discutido durante préaticas formativas, caso contrario, “estara ocorrendo doutrinagao,
no sentido pejorativo do termo, ou seja, inculcacdo de ideias, processos e atitudes como
verdades a serem simplesmente aceitas”.

Por ultimo, citamos o conceito de treinamento, que, conforme dicionario Aurélio
(1999, p.724), significa “tornar apto para determinada tarefa ou atividade; exercitar, praticar”.
Essa terminologia também é mencionada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei N°
9394/96), no Artigo 87, paragrafo 4° “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo”.

Marin (1995, p.15), citando Green (1971), salienta que a ideia presente nesse conceito
estd mais relacionada com atividades que implicam “automatismos, ¢ nao manifestacdo da
inteligéncia”. Desse modo, ela caracteriza como inadequado o uso dessa terminologia, visto

gue, nessa perspectiva, os profissionais em treinamento receberiam moldes/modelos de
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formacdo para, posteriormente, executa-los em suas préaticas docentes. Isto seria inconcebivel,
considerando o carater mecénico da aplicagdo de tais modelos a realidades tdo distintas, com

as quais nos deparamos no exercicio da docéncia.

3.3 Formacao continua de professores: caracteristicas dos processos formativos

A formacéo inicial e continua configurou-se, nas décadas de 1980 e 1990 assunto
amplamente discutido, de forma que as proposicGes relacionadas a questdo da formacéo
influenciaram fortemente na elaboracdo/implementacéo de politicas educacionais, tendo como
preocupacdo central a melhoria da qualidade do ensino. Partindo do pressuposto de que o
professor constitui um dos atores principais no processo de garantia do sucesso escolar do
aluno, as politicas educacionais desse periodo privilegiaram acfes voltadas para a formacao
docente, incluindo também a formacdo dos formadores de professores, conforme estudo
realizado por Davis et al. no documento “Formacao Continuada de Professores: Uma anélise
das Modalidades e das Praticas em Estados e Municipios Brasileiros — Relatério Final”
(2011).

E preciso lembrar que os primeiros modelos de formagdo pautavam-se em praticas de
estudos que desconsideravam as diferentes realidades escolares e concebiam a atividade
educativa como um processo instrumental, ignorando “as necessidades e os conheciment0s
dos profissionais da Educagao” (DAVIS et al, 2011, p. 9).

Nesse aspecto, as autoras salientam que reconhecer 0s avangos ocorridos nos
processos formativos desencadeados nos ultimos trinta anos é imprescindivel para
compreendermos e buscarmos melhorias para a formacdo de professores. Entretanto, citando
os relatorios apresentados mediante estudos realizados pelo Programa de Promoc¢do da
Reforma Educativa na América Latina e Caribe (PREAL), pelo Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA) e pela Organizagcdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), Davis et al (2011, p.11) afirmam que, apesar dos altos investimentos em
programas de formacdo, os resultados evidenciaram poucas mudancas nas praticas educativas,
de forma que “o retorno verificado tem estado sempre aquém do esperado”.

Diante desses resultados, é notéria uma constante preocupagdo de pesquisadores e
educadores em desenvolver propostas de formacdo, de maneira que, privilegiando as
necessidades docentes, possam contribuir para sanar as dificuldades e os desafios inerentes a

pratica pedagogica docente, melhorando a qualidade do ensino oferecido.
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A temética formacdo docente tem sido discutida abundantemente na literatura do
campo educacional, destacando também seus limites e problemas. Desse modo, considerando
essa diversidade conceitual, os processos de formacao continua, segundo Davis et al (2011),
apoiam-se em duas vertentes diferenciadas conforme o foco de atuacéo.

A primeira delas procura centrar todos os esfor¢os na figura do professor. Assim, 0s
fundamentos que d&o suporte a essa vertente baseiam nos pressupostos de que uma formagéo
voltada para a qualificacdo do profissional docente tende a fazer com que ele passe a
encarar sua profissdo com um novo olhar, percebendo “sua importancia social, seu papel, e as
expectativas nele colocadas [...]”; acredita também que é preciso dar suporte ao professor,
oferecendo Ihe os subsidios relacionados aos contetidos e habilidades necessarios ao exercicio
da docéncia, visto que a maioria passou por uma formag¢ao inicial “aligeirada e precaria”; por
ultimo, consideram que os processos formativos devem levar em conta os “ciclos de vida
profissional [..], em uma visdo ampla, holistica, de formacdo continuada, na qual se
consideram a experiéncia no magistério, as perspectivas que marcam as varias faixas etarias,
seus interesses e suas necessidades” (DAVIS et al, 2011, p. 15).

A segunda vertente concebe a formacdo como um processo que deve privilegiar o
desenvolvimento ndo apenas do professor, mas das equipes pedagdgicas, envolvendo, assim,
direcdo, coordenagdo e corpo docente. Os estudos que defendem esse modelo se subdividem
em dois grupos, a saber: o primeiro compreende que a formacdo é de responsabilidade Unica
do coordenador pedagdgico; o outro avalia e concebe “a escola como um locus de formagao
continua e permanente, possibilitando o estabelecimento, nela, de uma comunidade
colaborativa de aprendizagem” (Idem, 2011, p. 15).

Importante ressaltar que, na avaliacdo das referidas autoras, tais modelos de formacao
tendem a se complementar, jamais se excluirem, haja visto que ndo ha modelos puros, mas
propostas que se acoplam na intencdo de alcancar bons resultados.

Brzezinski e Garrido (2001, p.87), em pesquisa que analisou os trabalhos do GT
Formacdo de Professores, no periodo 1992-1998, constataram que, a partir de 1996, a
formacdo continua assumiu novo carater e os professores passaram a refletir sobre suas
praticas, tomando-as centro das discussdes nos processos formativos realizados. Diante disso,
as autoras afirmam que a formagao “passa a desenvolver-se preferencialmente no ambito da
instituicdo escolar, na qual o profissional exerce suas atividades, envolvendo todo o corpo
docente e, por vezes, membros da equipe ¢ da comunidade escolar”. Nessa esteira, a formagao

passou a ser concebida ndo mais como processos de treinamento/aperfeicoamento, com isso
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Rejeitam-se os encontros e cursos intensivos e rapidos, “massificados”,
assim como os “pacotes encomendados”, produzidos a distancia das salas de
aula, que ndo valorizam os saberes construidos pelos professores, nédo
relacionam os aspectos tedricos aos problemas concretos vividos pelos
docentes e propdem atividades descontextualizadas do projeto politico-
pedagdgico da escola. (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001, p.87)

Marcelo (2009a) também aborda o conceito de formacéo continua, denominada por ele

de desenvolvimento profissional, numa perspectiva de processo que vai se concretizando ao

longo dos anos de exercicio na docéncia, constituindo-se em atividades individuais ou

coletivas, “mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente - a escola - e que

contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de experiéncias
de diferente indole, tanto formais como informais” (MARCELO, 20094, p.10).

Assim, a formagdo como possibilidade de desenvolvimento profissional vem

adquirindo novas carateristicas, apontadas por Marcelo (2009a), dentre as quais destacamos:

formacdo fundamentada no construtivismo, por meio da qual o professor é
sujeito do processo e cabe a ele buscar, através da interagdo com seus pares,
possiveis solucBes para os desafios da préatica pedagdgica;

formacdo sequenciada, com propositos previamente estabelecidos, assumindo
0 compromisso de subsidiar os participantes com reflexdes tedricas associadas
aos saberes docentes que estes possuem;

formacdo pautada em processos colaborativos, com projetos de intervencdo
que ultrapassem os espacos destinados a formacdo e sejam concretizados na
sala de aula, considerando as necessidades e a realidade de cada ambiente
escolar;

por fim, uma formacdo que tenha como principio central o estudo e a reflexao
das “praticas de sala de aula”, visto que “as experiéncias mais eficazes para 0
desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e
que se relacionam com as atividades diérias realizadas pelos
professores”(MARCELO, 20093, p.10-11).

Com isso, fica claro que uma formacdo voltada para o desenvolvimento profissional

docente deve contemplar acGes planejadas pelos proprios docentes e ndo para eles, tendo

como objeto central as préaticas pedagogicas, de maneira que, por meio de reflexdes coletivas

e a troca de experiéncias, se busquem possiveis alternativas de superar os desafios impostos

pelo exercicio da docéncia.
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3.4 Formacéo de professores: contribuicdes para o exercicio da docéncia

A formacdo continua tem sido alvo de reflexdo nos diversos setores educacionais
envolvendo a todos que, de maneira direta ou indireta, sdo responséveis pela Educacdo em
nosso pais. Frequentemente, observamos que diferentes instituicdes educacionais - incluindo
as universidades, as secretarias estaduais e municipais, 0s 6rgdos especificos responsaveis
pela formacdo de professores e as proprias escolas enquanto instituicdes formadoras - tém
buscado propiciar, aos profissionais da educagdo, cursos abrangendo contetdos especificos na
area de atuacdo ou mesmo programas de monitoramento que venham a subsidiar esses
profissionais no exercicio de sua profissao.

McKinsey (2007 apud VAILLANT, 2009, p.28), em pesquisa analisando os resultados
do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), constatou que oS menores
indices de aprendizagem nem sempre estdo associados aos gastos efetivos com a educacéo, ou
constitui fator decisivo para a melhoria na aprendizagem dos alunos, visto que, em alguns
casos verificou-se que 0s paises que apresentaram menores investimentos obtiveram melhores
resultados, conforme andlise realizada pelo pesquisador. A partir desses dados, seus estudos
apontaram trés fatores considerados essenciais para 0 sucesso na aprendizagem dos alunos,
que sdo: “el reclutamiento, la formacion y el apoyo al trabajo de los docentes en el aula”.
Além disso, destacou também a necessidade de que seja oferecido apoio intensivo aos alunos
com baixo rendimento.

Concordando com o pensamento de Mckinsey, a formacgéo do professor constitui um
dos elementos considerados essenciais para o ensino aprendizagem, podendo contribuir de
maneira significativa para o éxito ou gerar experiéncias de insucesso na vida escolar dos
alunos. Sobre isso, Vaillant (2009, p.29), tomando como referéncia Roman (2006), argumenta
que “Si el docente ha tenido una formacion adecuada, tiene mas probabilidades de tener un
bien rendimiento para el manejo y apropiacion del curriculo, asi como para la planificacién e
implementacidn de procesos de ensefianza aprendizaje pertinentes y relevantes”.

Garcia (1992), ao discutir a formacao, salienta que, na perspectiva de contribuir para
melhorar os resultados no processo ensino aprendizagem dos alunos, deve ser compreendida
como um processo continuo que abrange os diferentes niveis, incluindo desde a formacao
inicial, bem como todos os processos formativos subsequentes a que venha subsidiar o
exercicio da docéncia. Tais atividades, caracterizadas pela busca incessante aos saberes
necessarios a pratica pedagogica, constituem as diferentes etapas vivenciadas diariamente por

cada educador, resultando num processo continuo de desenvolvimento profissional docente.
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Importante ressaltar que a formac&o, vista sob essa ética, apresenta como caracteristica
essencial a possibilidade de provocar em cada profissional a indagacao-reflexdo, como
denomina Garcia (1992, p.55), de maneira que ele possa, por meio desse processo, fazer uma
analise sobre “as causas e consequéncias da conduta docente, superando os limites didacticos
e da propria aula”.

Fusari e Rios (1995, p.38) compreendem a formacdo continua de professores como um
“processo de desenvolvimento dos educadores”. De posse da leitura dos autores é possivel
concluirmos que, para que isso se efetive na pratica, a implementacdo de politicas de
formacdo nessa area deve considerar importantes fatores, dentre os quais destacamos que:

v O professor é um sujeito “concreto”, que trabalha e depende do seu oficio para
questdes de sobrevivéncia, portanto sua disponibilidade para participar dos
momentos formativos deve ser considerada;

v A fragmentacdo dos saberes docentes decorrentes de uma precéria formacéao
inicial ndo constitui empecilhos e, na medida do possivel, tais dificuldades
podem ser contempladas durante a formacéo;

v A tarefa de identificar as necessidades de educacdo em servico, especialmente
aquelas que dizem respeito ao ato da docéncia, devem compor as tematicas de
formacdo, de maneira que as atividades formativas ndo apenas identifiguem
tais necessidades, mas, ao mesmo tempo, constitua-se em momentos
oportunos de buscar solucoes;

v' Toda e qualquer reflexdo tedrica so6 tera sentido se subsidiar concretamente 0s
desafios encontrados pelos educadores no exercicio da pratica pedagogica.
Sendo assim, toda prética formativa terd& como foco central as dificuldades
com as quais os docentes se deparam no cotidiano da atuacdo docente.

Ao assumir a formagdo continua como possibilidade de “desenvolvimento da
competéncia dos educadores”, Fusari e Rios (1995, p. 40) referenciam o duplo carater dessa
competéncia, destacando sua dimensdo técnica e politica no fazer docente. A primeira,
fundamentada nos principios da neutralidade, “diz respeito ao conjunto organizado e
sistematizado dos conhecimentos e aos meios e estratégias para socializa-los”. A dimensao
politica, estreitamente ligada a ideia de militancia no fazer educativo, revela-se no
“compromisso assumido pelo educador, compromisso que indica a escolha, a definicdo do
direcionamento da pratica”.

Importante ressaltar que o duplo carater da competéncia no processo educativo

compde atitudes pedagdgicas que se completam de maneira que, por meio de um processo
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reflexivo, o educador assume o compromisso de exercer sua funcdo de forma eficiente,
atuando como mediador no processo de construcdo dos conhecimentos, mas também
reconhece e assume o papel de possibilitador de praticas libertadoras, que levem seus alunos a

compreenderem e agirem de forma consciente e responsavel.
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4 POLITICAS DE FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES DA REDE
ESTADUAL DE MATO GROSSO: PANORAMA HISTORICO

A constru¢do de novos processos formativos, que
respondam as exigéncias e necessidades sociais da
atualidade, se situa no campo das contradicOes e das lutas
pelo andncio de uma outra socieadede, justa e igualitaria, de
progresso e emancipagdo. E 0 que nos move nestas
circunstancias.

Helena Costa Lopes Freitas

O enfoque central deste capitulo é a discussdo em torno da politica de formacdo no
estado de Mato Grosso. Dessa forma, buscamos tracar um breve panorama historico,
abordando as politicas implementadas nos Gltimos anos, incluindo também a participacdo dos
educadores na efetivacdo dos programas de formacao advindos das propostas governamentais
relativas a educacéo brasileira.

Devido a abrangéncia, tomarei como marco, embora ndo desconsidere o percurso
historico e a importancia de acfes anteriores, o periodo que abrange as trés ultimas décadas,
enfatizando as reformas implementadas a partir da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases -
LDB 9394/96, visto que o objetivo central deste estudo é pesquisar as concepcdes de
formacédo continua de professores reveladas por profissionais que atuam na rede estadual de
ensino de Mato Grosso para analisar as perspectivas dos sujeitos envolvidos e se elas
apresentam consonancia ou discrepancia em relacdo as proposicdes contempladas nos
documentos oficiais de formacgdo. Assim o percurso histérico aqui tracado tem como base as

politicas de formacao implementadas a partir do ano de 1990.

4.1 Reformas educacionais a partir da década de 1990: influéncias no contexto nacional
da educacao

As reformas no setor educacional em nosso pais emergem a partir da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtiem, na Tailandia, em 1990,
promovida pela Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), pelo Banco Mundial, pelo Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF),
dentre outras organizagdes internacionais (MICHELS, 2006).

Apontando a Educagdo como caminho que possibilita ao homem desenvolver suas
potencialidades e, consequentemente, tornar-se cidaddo autbnomo capaz de atuar e interagir
na sociedade da escrita, esta conferéncia propés uma discussdo a partir da qual foram

deliberados alguns encaminhamentos fixando metas e prioridades para a educagdo basica,
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especialmente nos paises em desenvolvimento. Como resultado, foi elaborada a Declaragdo
Mundial sobre Educacdo para Todos/1990° que, segundo Davis et al ( 2011, p. 30)
contemplou trés objetivos centrais, quais sejam: “satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem de todos, universalizar o acesso a Educacdo e promover a equidade”.
Empenhados em melhorar os indicadores de qualidade no ensino, os paises participantes,
incluindo o Brasil, passaram a repensar e propor reformas pautadas num carater de “regulagao
educativa”, nas quais predominavam trés aspectos: “a gestao local, o financiamento por aluno
e a avaliagdo dos resultados escolares” (Davis et al, op.cit).

Pautadas por essa logica, as politicas publicas implementadas nos paises em
desenvolvimento receberam forte influéncias de organizac6es internacionais, destacando-se o
Banco Mundial, que a partir de propostas de financiamentos, principalmente na area
educacional, passaram a controlar, ditando as regras e estabelecendo mecanismos de controle
e de resultados.

Ao discutir a influéncia de organizagdes internacionais no setor educacional, Michels
(2004) pondera que as politicas no campo educacional nem sempre sdo aceitas e
implementadas conforme seus idealizadores prop6em, ocasionando situacdes em que

[...] os sujeitos envolvidos ndo tomam a politica como algo pronto e
acabado. Ao contrario, por mais que as legislacbes e as normas instituidas
conformem praticas, estas serdo apreendidas por sujeitos que dardo vida a
estes encaminhamentos politicos. Os sujeitos envolvidos entendem as
indicacBes politicas de maneira distinta, conforme suas vivéncias, seus
interesses, sua organizacdo profissional, entre outros. Cada instituicdo
educacional acaba por “implementar” as politicas a sua maneira [...]
(MICHELS, 2004, p.44).

Beech (2009) também se posiciona sobre essa temética argumentando que as
politicas educacionais de carater universal sugeridas pelas agéncias multilaterais, como o
Banco Mundial, sdo de certa forma descaracterizadas por questbes socioecondmicas e,
principalmente, culturais. Assim, é possivel afirmar que tais politicas estabelecidas, ao chegar
ao “chdo da escola”, sdo modificadas e implementadas diferentemente, em fun¢ao do proprio
contexto. Isso torna clara a ideia de que nem sempre aquilo que funcionou bem, trazendo
resultados satisfatorios em determinados locais, pode gerar igualmente éxito em realidades
diversas.

Compreender que todo projeto educacional esta atrelado a um projeto de sociedade é
fundamental para entendermos como se da a criacdo e a execucdo de politicas educacionais

em nossa sociedade. Michels (2006), ao discutir essa questdo, afirma que a reforma

® Disponivel em < http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf>. Acessado em 16/03/2014.
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educacional, no Brasil, teve como marco inicial a elabora¢do do Plano Decenal de Educacao
para Todos’ (1993-2003), em resposta a0 compromisso assumido durante a Conferéncia
mundial em Jomtiem. O documento constituia “um conjunto de diretrizes politicas voltado
para a recuperagdo da escola fundamental no pais” (Plano Decenal — 1993 p.12), propondo
estratégias politicas para que no periodo de dez anos fossem garantidos aos estudantes, nas
diferentes faixa etarias e niveis de escolaridade, “o0s conteudos minimos de aprendizagem, de
maneira que atendessem a necessidades elementares da vida contemporanea” (Plano Decenal,
1993, p. 12).

Nessa perspectiva, visando o desenvolvimento/melhoria da educagdo bésica, o
documento elaborado contemplou sete objetivos, sendo aqui destacados:

1)Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criancas, jovens e
adultos;

2)Universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e manter niveis
apropriados de aprendizagem e desenvolvimento;

3)Ampliar os meios e o alcance da educacéo basica;

4)Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;

5)Fortalecer os espagos institucionais acordos, parcerias € Compromisso;
6)Incrementar os recursos financeiros para manutencao e para investimentos
na qualidade da educacgdo basica, conferindo maior eficiéncia e equidade em
sua distribuicdo e aplicagdo;

7)Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperagdo e
intercdmbio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e
internacional. (BRASIL, 1993, p.37-41)

Importante ressaltar que, nessa época, o pais vivenciava uma crise econdémica em que
se propunham, simultaneamente, reformas administrativas ao Estado, de maneira que este
passava de um estado provedor para assumir a caracteristica de regulador. Na educacdo, essas
reformas vao resultar num deslocamento das responsabilidades do Estado, enquanto provedor
e mantenedor da uma Educacdo, transferindo-as para os gestores das unidades escolares,
incluindo também a figura do professor que passa a ser responsabilizado por todos os
resultados insatisfatorios no processo ensino aprendizagem.

Com a promulgacéo da lei 9.394/96 (LDB), que em sua sintese trata da oferta e
obrigatoriedade do ensino fundamental, incluindo também, conforme Artigo 21, o Ensino
Médio e a Educacéo Superior, surgem as politicas publicas no setor educacional pautadas pela
I6gica do projeto neoliberal, depositando na educacéo a responsabilidade de contribuir com o

desenvolvimento social e econémico do pais.

’ Disponivel em < http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me001523.pdf> Acessado em
17/03/2014.
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Nesse periodo, as reformas de Estado, das quais emanavam as politicas educacionais,
obedeciam a critérios que privilegiavam a “melhoria da eficdcia e da qualidade na prestacdo
dos servicos publicos; diminuicdo das despesas publicas e o aumento da produtividade na
Administragdo do Estado” (SOUZA, 2002, p. 90). Esses fatores interferiram de maneira
decisiva na elaboracao das politicas educacionais brasileiras.

Na Educagdo, os principios que fundamentavam as reformas relacionavam-se a
descentralizacdo/desconcentracdo da gestdo e financiamento. Assim, se, por um lado, as
escolas teriam mais autonomia para desenvolver acdes e gerir os recursos financeiros, por
outro, ela se via na obrigacdo de dar conta dos resultados, j& que cabia ao Estado a funcéo de
legislar e avaliar, conforme os compromissos assumidos pela instituicdo dentro das reformas
educacionais implementadas (SOUZA, 2002, p.90-92).

O processo de descentralizacdo na Educacdo brasileira se configurou por meio da
criagdo do FUNDEF (Fundo Nacional de Desenvolvimento e Manutencdo do Ensino
Fundamental e Valorizagcdo do Magistério), em 1996, a partir do qual Estado, municipios e
Distrito Federal contribuiam com um percentual, distribuidos de acordo com o numero de
matriculas, a fim de prover a Educacdo, conforme as necessidades de cada municipio.
Entretanto, Jeffrey (2012), avaliando a criagcdo do FUNDEF, afirma que ele

[...] traz poucos recursos para o sistema educacional, pois baseia-se no
nimero de matriculas; promove uma redistribuicdo entre 0s governos
estaduais e municipais, de uma parte dos impostos ja vinculados
anteriormente & manutencdo e desenvolvimento do ensino (MDE); a
desigualdade tributaria entre as diferentes esferas de governo imp8e um
limite objetivo & constituicdo de um sistema nacional de educagdo com
padrdo de qualidade e na criagho de uma escola publica
unificada.(JEFFREY, 2012, p.54)

Davis et al (2011, p.32) também se posicionam e salientam que o FUNDEF trouxe
alguns beneficios a Educacdo, de maneira que as escolas passaram a ter maior “autonomia
administrativa”; porém, passou a estabelecer sistemas nacionais de avalia¢do, exigindo que as
instituicdes educacionais apresentassem resultados de exceléncia, baseados em instrumentos
avaliativos que nem sempre correspondiam a realidade das escolas. As autoras destacam
também que, devido ao repasse de valores aos municipios estar condicionado ao numero
efetivo de matriculas, fez com que cada municipio desenvolvesse estratégias para aumentar a
oferta de vagas no ensino fundamental, bem como garantir a permanéncia dos alunos,
oportunizando condi¢Bes como transporte escolar aqueles que residiam em lugares mais

distantes da escola.
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Em 2006, como forma de ampliagdo dos recursos advindos do FUNDEF, foi criado,
através da Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei n°® 11.494/2007 e pelo
Decreto n° 6.253/2007, o Fundo Nacional de Desenvolvimento e Manutencdo da Educacéo
Basica e Valorizacdo do Magistério- FUNDEB.

Reunindo recursos das trés esferas (federal, estadual e municipal), o FUNDEB,
segundo Demerval Saviani, constituiu um “importante passo para equacionar de forma mais
satisfatoria a questdo do financiamento da educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio em todo o territério nacional” (SAVIANI, 2011, entrevista concedida a Folha dirigida
em 23/11/2011).% Objetivando incluir todas as etapas da educacéo béasica, o FUNDEB avanca
em relagdo aos recursos destinados ao financiamento da Educagdo, aumentando
o0 percentual de 15% para 20% sobre os impostos vinculados.

No intuito de superar as dificuldades relacionadas ao ensino aprendizagem, o
governo langou, em 24 de abril de 2007, um programa gerencial - o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE) - que tinha como principal meta garantir a qualidade no
ensino publico por meio de agdes financiaveis, elaboradas a partir das necessidades de cada
escola, apontando metas e desafios a serem alcangados em periodos pré-determinados.

Desse modo, como plano gerencial, o PDE possibilita aos municipios que
apresentam baixos indices de aprendizagem receber apoio financeiro por parte do governo
federal, mediante a elaboracdo do Programa de AcOes Articuladas (PAR), no qual deve ser
contemplado o “diagnostico dos sistemas locais e as demandas de formacao de professores”
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.35).

Em contrapartida, o PDE, enquanto politica educacional, vem priorizar um controle
externo das atividades desenvolvidas dentro do espago escolar e, para isso, estabelece
mecanismos de avaliacdo com o propdsito de verificar a qualidade do ensino que estd sendo
oferecido. Assim, como estratégias de controle e avaliacdo sdo propostos programas, tais
como: SAEB (Sistema de Avaliacdo Nacional para a Educagdo Basica); o ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio); o ENC (Exame Nacional de Cursos), o IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica) o Prova Brasil (2005) entre outros; na intencdo de
avaliar o ensino como forma de gerenciamento de todo o sistema educacional.

E possivel constatar que os dados resultantes a partir dos programas de avaliagio

implementados tém gerado preocupacdo e certa angustia nos educadores, quando estes

® Entrevista de Demerval Saviani, concedida & Folha dirigida em 23/11/2011. Disponivel em
<http://versus21.blogspot.com.br/2011/01/politica-educacional-implantada-no.html>  Acessado em
19/03/2014.
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apontam indices abaixo da média estabelecida para aquela instituicdo. Verificamos, ainda, que
tais resultados tém sido comumente utilizados, pelos gestores educacionais, como argumentos
para reforcar a formacdo continua dos professores, com vistas a melhorar os indices de
aproveitamento nas avaliacdes e, consequentemente a qualidade do ensino.

Por outro lado, Penasso (2013), em pesquisa realizada abordando a leitura formagéo
continua, verificou que, em uma das escolas pesquisadas, ao serem informados sobre o0s
baixos indices de aproveitamento no IDEB, os professores demonstraram certa apatia e
desanimo perante o problema colocado. Tal fato pode ser justificado a medida que

[...] os dados foram apenas apresentados de maneira informativa, visto néo
ter ocorrido, nem durante, nem apds a exposi¢do, propostas de discussdo
desta realidade com o grupo na tentativa de buscar solucGes para sua
superacdo. Desse modo, a forma com que se da a abordagem do tema na
referida escola desconsidera a possibilidade de uma proposta de discussao e
enfrentamento por meio do didlogo ou de referenciais tedricos capazes de
auxiliar e subsidiar os envolvidos na busca por possiveis soluces a
problematica enfrentada.(PENASSO, 2013, p.55)

Como podemos analisar os programas de avaliagdo, da formam chegam as escolas,
ndo sdo vistos, pelos professores, como estratégias para que eles percebam as dificuldades dos
seus alunos e proponham projetos de intervencdo coletiva, mas, como afirma Penasso (2013,
p.55) “soa mais como uma cobranca ao corpo docente acerca da necessidade de obtencdo de
resultados mais positivos”,

Ball (2005, p.543), ao discutir os mecanismos de avali¢do, salienta que, com 0
pressuposto de alcancar metas e garantir a eficiéncia e a qualidade na educacao, as politicas
educacionais tém criado estratégias, estabelecendo parametros de exceléncia, que atingem 0s
profissionais da educacéo, fazendo com que eles passem a se sentir acuados e pressionados no
exercicio de sua funcdo. Isso se justifica, tendo em vista que os pardmetros utilizados nos
sistemas de avaliacdo sdo baseados em critérios de comparagéo e eficiéncia, de modo que 0s
resultados desses indicadores acabam gerando uma tendéncia para “nomear, diferenciar e

classificar” aqueles que atuam no processo educativo.

4.2 Principios legais que normatizam a formagéo continua na escola

Neste topico faremos uma explanagdo abordando os documentos oficiais que tém
regulamentado a formacdo continua no sistema educacional brasileiro, enfatizando, também,

0s avancos decorrentes da aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e da Politica
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Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica (Decreto N°
6.755/2009)

Na perspectiva de contribuir para o desenvolvimento da competéncia docente, com
vistas a superar os deficits na aprendizagem dos alunos, a formacao continua de professores
estd contemplada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB - Lei n® 9.394/96).
No referido documento, mais precisamente no Capitulo VI (artigos 61 a 67), a formacéo é
abordada de maneira categorica e apontada como elemento essencial para o desenvolvimento
profissional dos educadores.

Designada como “capacitagdo em servigo”, o Artigo 61 preceitua que a formacao
deve constituir possiveis caminhos de embasamentos tedricos associados a pratica docente, de
maneira que os educadores se sintam subsidiados em suas necessidades inerentes ao processo
ensino aprendizagem, em suas diferentes fases/modalidades. Importante esclarecer que a
formacdo na perspectiva de capacitagdo € entendida como forma de tornar o professor capaz
durante exercicio da sua profissdo, nesse sentido ela tanto pode referir-se a formacéo inicial
como a formacéo continua de professores, contudo a discussdo, aqui proposta, recai sobre a
ualtima.

Como forma de garantir aos profissionais da educacdo o direito a formacéo continua,
0 Artigo 63, inciso Ill, prescreve que ¢ tarefa dos institutos superiores oferecer “programas de
educacdo continuada para os profissionais da educagdo dos diversos niveis”. Nesse aspecto,
enguanto beneficio que contribui para a valorizacdo profissional, o direito a formacéo avanca,
visto que o artigo 67° determina que:

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

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; [...].

Aprovado em junho de 2012, pelo projeto de Lei n°® 8035/2010, o Plano Nacional de
Educagdo (PNE) contempla um conjunto de medidas a serem implementadas no sistema
educacional brasileiro por meio de estratégias pré-definidas, devendo ser concretizadas sob
regime de colaboragéo entre a Unido, Estados e Municipios.

Para tanto, o PNE estabelece que, num periodo de dez anos, as a¢fes propostas no
referido documento sejam desenvolvidas e implementadas, considerando as necessidades e
disponibilidade dos recursos oferecidos, visando a melhoria na qualidade do ensino ofertado.

Dessa forma, as diretrizes que norteiam aquele plano se fixam em metas, mantendo como
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prioridades a erradicagdo do analfabetismo; a universalizagdo do ensino, garantida sob a
forma de ingresso, permanéncia e sucesso do aluno na escola; formacéo e valorizagdo dos
profissionais da educacao e aumento dos recursos a serem aplicados, como forma de diminuir
as desigualdades educacionais e assegurar as melhorias necessarias no processo educativo.

Ao propor mudancgas no processo educacional, o PNE contempla a formagéo docente
elencando-a como estratégia fundamental para a melhoria do ensino. Esse aspecto é
ponderado no referido Plano e, conforme a Meta 16, fica estabelecido que até 2020 devera:

Formar em nivel de pds-graduacdo cingquenta por cento dos professores da
educagéo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
os profissionais da educagdo basica formacgdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2012, p.35, grifos nossos)

Logo, o PNE aponta para a necessidade de que, em cada esfera, seja estadual ou
municipal, haja o compromisso e a responsabilidade dos gestores em elaborar Planos
Estaduais/Municipais de Educacao, apreciando politicas de formacao continua que atendam a
demanda de cada regido, nos diferentes niveis de escolaridade.

Em 2009, no intuito de organizar a formacdo inicial e continua dos profissionais
docentes da rede publica, o governo federal aprovou o Decreto N° 6.755/09 instituindo a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica. O
documento destaca a formacdo como elemento essencial da pratica docente, vislumbrando a
qualidade na educacdo. Para tanto, contemplando os fundamentos preconizados nos Artigos
61 a 67 da Lei N° 9.394 /96, o presente decreto traz como principios basicos o
desenvolvimento de agOes voltadas para a formacdo dos profissionais da Educagcdo como
responsabilidade e compromisso de Estado que, em parceria com os entes federados, busca
implementar uma politica de formacéo que articula teoria e pratica, enfatizando o profissional
docente como sujeito da sua formacao.

A formacdo continua, por sua vez, é amplamente discutida e apreciada em seus
diversos aspectos neste documento. Assim, considerando a finalidade e os resultados
advindos de boas propostas formativas, a Politica Nacional de Formac&o de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica estabelece, no Art.2°, alguns principios norteadores, dentre os
quais, referindo-se especificamente a formacéo continua, destacam-se 0s seguintes itens:

VIII - a importancia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizacdo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizacdo, a jornada Unica, a progressdo na carreira, a formacao
continuada, a dedicagdo exclusiva ao magistério, @ melhoria das condi¢des
de remuneracéo e a garantia de condi¢des dignas de trabalho;

[.];
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X1 - a formagédo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e
considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente. (DECRETO N°
6.755/09, grifos nossos)

Compreendida como momento que contribui para o desenvolvimento profissional de
cada docente, a formacdo continua é situada como uma atividade constante que deve permear
0 ambiente escolar, valorizando os saberes e a troca de experiéncias entre os pares.

Deste modo, fica claro que, a partir da sua aprovacdo, a Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica traz avancos significativos a melhoria da
qualidade da educacdo basica, concretizados mediante a implementacdo de acdes e programas
de formacdo previstos em regime de colaboragdo conforme especifica o Art.4°, constante no
referido documento.

Vale ressaltar que este decreto amplia e assegura 0s recursos financeiros necessarios a
implementacdo de programas de formacdo, bem como oferece apoio financeiro aos
profissionais que necessitam afastar-se de suas atividades docentes, durante cursos de
formacé&o individual (mestrado/ doutorado).

4.3 Politicas de formacao continua: programas desenvolvidos nas ultimas décadas

Sobre as politicas publicas para a formacdo continua, nas Gltimas décadas, Gatti
(2008) sinaliza que as propostas tém apresentado caracteristicas bem distintas.
Fundamentando-se no discurso da “atualizacdo ¢ da renovagdo”, a autora aponta que ha um
fluxo intenso de cursos oferecidos sob diferentes modalidades, seja presencial, semipresencial
ou mesmo na modalidade virtual - on line, sendo que o periodo de duracdo também é bastante
variavel, podendo ter duracdo de apenas um dia, alguns meses ou anos, conforme 0s
programas. Contudo, a pesquisadora destaca que tais praticas formativas sdo oferecidas por
diversas instituicbes nem sempre reconhecidas ou credenciadas pelo Ministério de Educacgéo
(MEC).

Gatti (2008, p.58) afirma que tal fato tem suas origens decorrentes de politicas
educacionais que privilegiam a formacdo continua como requisito para 0 ingresso e a
permanéncia no exercicio da docéncia. Salienta que, no Brasil, a formagdo em servigo tem se
constituido em “programas compensatorios” como formas de superar as limitagdes advindas

de uma formac&o inicial precaria.
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Nesse aspecto, perfazendo o cenario dos programas de formacdo continua®, Gatti

(2008) tracou um panorama dos varios programas oferecidos pelas instituicbes publicas e

implementados nos diversos estados brasileiros a partir da década de 1990. Do estudo

realizado pela autora, destaca-se na presente dissertacao os principais programas de formacéo:

v

Programa de capacitacdo de professores (PROCAP) — oferecido na modalidade
a distancia, o programa foi implantado no estado de Minas Gerais (1996) e
visava capacitar mais de oitenta mil professores que atuavam nas series iniciais
do ensino fundamental;

Programa de Educacdo Continuada (PEC) — oportunizou formacdo para
educadores, envolvendo os diferentes segmentos: dirigentes regionais,
técnicos, diretores, coordenadores pedagogicos e professores do ensino
fundamental, possibilitando formacdo presencial a mais de noventa mil
educadores no estado de S&o Paulo;

Programa de Formacdo de Professores (Proformacdo) — configurado sob a
forma de modulos, tinha como meta oferecer formacdo/titulacdo em nivel
médio a professores leigos, nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.
Programa de Educacdo Continuada de Formacdo de Professores (PEC) -
ofereceu formacdo em nivel superior, titulando, em parceria com a USP,
UNESP e PUC-SP, cerca de oito mil professores;

Projeto Veredas — desenvolvido pelo governo do Estado de Minas Gerais em
parceria com varias Universidades. Tinha como meta a formacdo docente em
em servico para professores que atuavam nos anos iniciais do ensino
fundamental. Conforme os dados, até 2001 os participantes atendidos pelo
referido programa perfaziam um total de trinta mil docentes.

Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares ( Progestdo) -
promovido pelo Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo
(CONSED), este programa, que ainda se encontra em andamento, visa oferecer
formacdo especifica aos gestores escolares em exercicio. Atingindo todos os
estados brasileiros, o programa registrou em 2006, segundo dados do
CONSED, um atendimento a cento e vinte e oito mil setecentos e sessenta e
quatro (128.764) diretores de escolas publicas e/ou professores convidados.

% Os programas aqui elencados, denominados “formagdo continua”, referem-se tanto a programas de formagao
oportunizados aos professores apds concluirem a graduagdo, como agdes que visam habilitar docentes em
servico que atuavam sem a titulacdo adequada, conforme postula a LDB, Artigo 62.
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No Brasil, no intuito de melhorar a qualidade do ensino, os programas de formacéo
continua, segundo Davis et al (2011, p.37), tém se caracterizado como propostas interventivas
com o objetivo de diminuir os “altos indices de insucesso escolar, sobretudo no que tange a
alfabetizacdo nas séries iniciais [...]; combater o fracasso escolar e reduzir os indices de
reprovagdo”. Dentre eles, destacamos, aqui, aqueles voltados especialmente para a questdo da
linguagem e da matematica, como: Parametros em Acdo - Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado (1999); Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — GESTAR
(2001); Programa Praler; Pro-Letramento (2005) e o recente Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC (2013).

Diante do exposto, podemos afirmar que houve muitas intencbes e propostas
interventivas de formacdo, resultando em melhorias na qualidade do ensino. Entretanto, ainda
h& muito que se fazer no sentido de que tais programas ndo se tornem em acdes formativas
isoladas e esquecidas. E preciso dar continuidade a elas, acompanhando os profissionais
docentes que participaram de tais formacdes, com o proposito de subsidid-los em suas
necessidades pedagdgicas.

E notdrio que, nas Gltimas décadas, tem havido um crescimento da producio
académica, envolvendo pesquisas colaborativas e de intervencdo, que buscam construir
propostas voltadas para o desenvolvimento profissional, como forma de melhorar a qualidade
do ensino e, igualmente, contribuir para a melhoria das condi¢des de trabalho e de vida dos
professores. Gatti (2008) analisa esse fenbmeno e esclarece que isso se deve a dois
movimentos:

[...] de um lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em
novas condi¢gbes, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da extenséo
assumida pelos precérios desempenhos escolares de grandes parcelas da populacao.
Uma contradicdo e um impasse. Politicas pablicas e agdes politicas movimentam-se,
entdo, na direcdo de reformas curriculares e de mudancas na formagéo dos docentes,
dos formadores das novas geracdes. (GATTI, 2008, p.62)

Atualmente, presenciamos um discurso corrente de que os professores precisam buscar
sua formacdo, seja ela dentro ou fora do ambiente escolar. No entanto, sabemos que a
formacdo ndo estd desvinculada de questdes relacionadas & profissionalidade docente. E
preciso dar condicOes para que o professor participe dos momentos formativos. Do mesmo
modo, é preciso que a formacéo, a ele oferecida, possa subsidia-lo no sentido de que consiga
fazer uma ponte entre 0os conhecimentos teéricos e sua pratica pedagdgica, num processo

continuo e reflexivo. Sobre isso, Pimenta (2004) salienta que:
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A formagéo de professores deve ser tratada numa perspectiva que considere
sua capacidade de decidir e de confrontar suas acbes cotidianas com as
producdes tedricas, rever suas praticas e as teorias que as informam,
pesquisando a préatica e produzindo novos conhecimentos para a teoria e a
pratica. (PIMENTA, 2004, p. 90)

Com a promulgacdo da Lei 12.014/2009, que altera o Art. 61 da Lei n®9.394/1996,
discriminando as categorias de trabalhadores que compdem o quadro dos profissionais da
Educacéo, a formacédo passa a ser garantida a todos que, de forma direta ou indireta atuam no
processo educativo. O referido documento preveé ainda que

Paragrafo dnico. A formacgdo dos profissionais da educacdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacédo basica, tera como
fundamentos:

| — a presenca de sélida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico;

I11 — o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicbes
de ensino e em outras atividades. (BRASIL, 2009, grifos nossos)

Podemos afirmar que essa alteracdo contribuiu para o fortalecimento da escola como
locus de formacdo, visto que os processos formativos deveriam abranger todos os
profissionais que atuam no ambiente escolar, considerando as diferentes especificidades que
cada um desempenha. Além disso, como se observa no trecho acima destacado, o item Il
reforca a necessidade de que os programas de formacdo se fundamentem numa estreita
relacdo entre a teoria e a préatica concretizadas em situacdes de aprendizagem oportunizadas
no préprio ambiente escolar.

Nesse contexto, considerando que a escola é o lugar onde surgem as dificuldades e 0s
desafios relacionados ao processo de ensino aprendizagem, as politicas voltadas para a
formacgéo docente tém buscado, nesse espaco, promover aces que envolvem a participagdo
coletiva e a troca de experiéncias, como forma de alcangar melhorias no ensino aprendizagem.

A exemplo disso, o Estado de Mato Grosso implementou um programa de formagéo
continua desenvolvido no ambiente escolar, cujas bases se fundamentam nas
dificuldades/necessidades apontadas pelos educadores, tendo em vista que a proposta
determina a escola como espaco de estudos e reflexdes. Vale lembrar que esse projeto é
resultado de uma experiéncia de um grupo de estudos (esse assunto sera abordado com mais
detalhes, no proximo topico, sobre o Projeto Sala de Educador - PSE), organizado por

professores de uma escola da rede estadual do municipio de Rondonopolis em meados da
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década de 1990, conforme pesquisas j& realizadas (ROCHA, 2001, 2010; RODRIGUES,
2004; FAVRETO, 2006; SOUZA, 2013; entre outras).

Devido ao enfoque central deste trabalho recair sobre a formacdo continua, trazemos
abaixo alguns dados relacionados a contextualizacdo e institucionalizacdo dessa politica de
formagdo no Estado de Mato Grosso, representada, atualmente, pelo projeto “Sala de
Educador”.

4.4 O Projeto Sala de Educador como politica de formacéo continua no Estado de Mato
Grosso

Em Mato Grosso, a preocupacdo com a formagdo docente foi impulsionada pela
aprovacdo da Lei Complementar 50/98, que dispbe sobre Carreira dos Profissionais da
Educacao Basica do sistema publico educacional, garantindo

carreira Unica para os profissionais da educacao basica e o piso salarial, além
de definir a jornada de trabalho com previsdo de hora-atividade,
compreendida como o periodo reservado a estudos, planejamento,
preparacdo de aulas e avaliagdo, incluida na jornada de trabalho dos
professores em fungdo docente. (MATO GROSSO, 2010, p.10)

A origem do Projeto “Sala de Educador” (PSE), enquanto politica publica de formacéo
dos profissionais da rede estadual, estd ligada ao surgimento de um grupo de estudo,
organizado por educadores de uma escola do municipio de Rondondpolis, em meados da
década de 1980. O projeto previa reunides periodicas, realizadas no préprio ambiente escolar,
onde atuavam. Segundo Rodrigues (2004, p.70), inicialmente a formacéo era organizada pelos
préprios professores. Sendo assim, “eles eram os formadores e 0s cursistas; selecionavam 0s
temas que seriam estudados, os textos a serem lidos e quem coordenaria cada discussao”.

Com o passar do tempo, devido ao sucesso e ao interesse constante dos educadores
(inclusive de outras escolas) em participar das discussdes promovidas naquele espaco, o
projeto foi estendido, passando a atender outras escolas do municipio.

Com a ampliacdo do projeto inicial, denominado Centro de Formacgdo Permanente de
Professores (CEFOR)®, foi necessério que se fizesse uma reorganizacéo, criando equipes de
trabalho que contavam com a colaboracdo de professores da UFMT, para que pudessem

atender uma demanda maior, em turnos diferenciados. Contudo, a formagé&o oferecida naquele

19 Conforme estudo realizado por Rodrigues (2004, p.74), esta “foi a denominagdo dada pela Equipe de
Coordenadores a sua proposta de educagao continua dos professores das séries inicias da rede publica de ensino
de Rondonopolis, que foi executada em 1996 e 1997. Esse centro foi uma organizagdo sem vinculos
institucionais com a SEDUC [...]”
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espaco continuava a ser preparada e coordenada pelos proprios integrantes, considerando as
dificuldades e os desafios encontrados no cotidiano da sala de aula (RODRIGUES, 2004).

Podemos afirmar que o CEFOR foi responsavel pelo fortalecimento da escola como
locus de formacdo. Sua importancia no processo de implementacdo e concretizacdo da
proposta de formagdo continua no Estado de Mato Grosso se destacou a medida que
procurava, por meio de atividades desenvolvidas pelo coletivo,

[...] formar o professor pesquisador da sua prépria pratica, toma-la como
objeto de investigacdo, reflexdo, critica e mudanca. A perspectiva era que 0
professor ndo poderia ser um mero coletor de dados, mas sim um
profissional competente capaz de compreender e utilizar a pesquisa como
principio educativo. (RODRIGUES, 2004, p79)

Percebendo a necessidade de aumentar a oferta de espagos destinados a formacao
docente e considerando a incessante procura e participacdo efetiva dos professores nas
formacgdes oportunizadas pelo CEFOR, a Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC-MT)
tomou por modelo aquele projeto e criou, a partir do Decreto n® 2007/1997, os primeiros
Centros de formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica do Estado de mato
Grosso (CEFAPROS), nos polos de Cuiaba, Diamantino e Rondonopolis.

Atualmente, conforme consta no Documento Politica de formacdo dos Profissionais da
Educacdo Bésica (MATO GROSSO, 2010, p.11), ja foram implantados quinze (15) Cefapros
(Figura 1) em diferentes localidades do Estado, nos quais atuam cerca de quinhentos (500)
profissionais das diversas areas do conhecimento, visando atender a demanda concentrada em
cento e quarenta e um municipio (141) de Mato Grosso.

O processo de institucionalizacdo da formacdo continua foi visto por uma parcela dos
docentes como algo positivo, visto que tal mudanca exigiria maiores investimentos
financeiros e condicbes que viabilizassem as propostas formativas. Além disso, 0 projeto
criado pela SEDUC propunha, ja de inicio, atendimento ndo s6 ao municipio de
Rondonopolis, mas estenderia a outros da regido. Porém, conforme andlise de Rodrigues,
(2004, p.86) “Esta mudanga provocou a resisténcia e afastamento de alguns coordenadores e
professores-cursistas que ndo aceitaram a retirada do controle dos préprios docentes e sua
centralizagdo na Secretaria”.

As diretrizes das politicas de formag&o continua da rede estadual tém sido estruturadas
por pareceres orientativos cuja funcédo central é estabelecer principios norteadores, delineando
0 desenvolvimento de processos formativos nas escolas. Conforme estudo realizado por Silva
(2014, p.71), o primeiro Parecer Orientativo, datado de 2003, foi intitulado “Orientativo para
o Programa Sala de Professor”. Segundo a pesquisadora, os “Pareceres dos anos seguintes, até
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o ano de 2009, foram denominados de “Parecer Orientativo Sala de Professor” [...].
Entretanto, foi somente a partir do ano de 2010 que esse documento passou a denominar-se
“Parecer Orientativo Projeto Sala de Educador™.

Sobre o processo de efetivacdo da Politica de formacdo continua em Mato Grosso,
Troian (2012, p.44) afirma que a SEDUC - MT implementou, em 2003, o Projeto Sala de
Professor que “em sua génese oportunizava aos professores das escolas a participacdo em
grupos de estudos sistematizados organizados pelos coordenadores pedagogicos e
acompanhados e orientados pelos professores formadores dos Cefapros”. Nesse periodo,
enquanto instituicdo formativa, o Cefapro se responsabilizava em oportunizar a formagéo
continua dos professores e funcionarios em geral. Para tanto, oferecia palestras e cursos
diversificados, ministrados pelos préprios professores formadores ou por docentes de alguma
IES.

Figura 1 Mapa dos po6los geoeducacionais dos Cefapros e nimero de municipios atendidos

Fonte: Stoffel, 2012, p.126
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Em 2009, atendendo as alteragbes propostas pela Lei 12.014/2009, conforme
abordamos anteriormente, o Projeto de Formacdo Continua no Estado ganha uma nova
nomenclatura sendo denominada “Sala de Educador”. Essa mudanca, conforme consta no
documento intitulado Projeto Sala de Educador (2011, p.4), apresentava como meta
“desenvolver uma cultura formativa coletiva dos profissionais que atuam nas escolas de
educacao bésica de Mato Grosso [...]”, bem como fortalecer 0 espaco escolar como ambiente
privilegiado para a reflexdo e construcdo de novas aprendizagens, propiciando aos
profissionais da rede “espaco e tempo para a sua formagdo de maneira continua, a um so
tempo, individual e coletiva” (MATO GROSSO, 2011, p.4)

Ao conceber a escola como locus destinado a formacéo coletiva de todos que ali
atuam, o Projeto Sala de Educador (PSE) propde um ambiente de teorizacdo da pratica
pedagdgica. Nessa perspectiva, 0 documento oficial que instituiu o PSE (Parecer Orientativo
2011, p.4) apresenta como objetivos centrais:

v' fortalecer a escola enquanto espaco de formacéo e auto-formacao, por meio da
organizacdo de momentos de estudos;

v’ construir um comprometimento coletivo com o processo educativo;

v compreender o papel educativo do profissional no desempenho individual e
coletivo de sua funcéo;

v'contribuir para a superacao do déficit da qualidade do ensino publico.

Contudo, € preciso que haja o compromisso e o encargo do Estado, representado pela
Seduc-MT, em garantir a todos os Profissionais da Educacdo tempo e espa¢o adequados para
a sua formacao, conforme determina o Art. 63 da LDB.

Reiterando o direito a formacdo, a Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educagdo Baésica, instituida Decreto N° 6.755/09, vai além e propde uma ampliacdo dos
direitos assegurados, estabelecendo no Art.2° (item VIII) que néo seja suficiente oferecer a
formagdo, mas oportunizar condi¢cbes para que o0s profissionais possam participar
efetivamente desses momentos, num processo de valorizacao e profissionalizacdo docente.

Fundamentado nos principios da Politica Nacional, o Projeto Sala de Educador traz,
em suas bases, a ideia de que a a¢do educativa pode contribuir na transformacéo da sociedade,
através de um ensino comprometido com o desenvolvimento cognitivo, mas também cultural
e social do educando.

Nesse contexto, a politica publica de formagdo recomenda que as a¢des formativas se
constituam em processo permanente, propiciando aos docentes uma formagéo continua que

privilegie momentos individuais e coletivos, conforme pondera o Parecer Orientativo 2011.
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Sendo assim, o PSE apresenta como foco central “mobilizar todos os profissionais da escola a
refletir as suas préticas, trocar experiéncias e promover debates [...] de modo que todos
conhecam, vivam, critiquem e assumam o seu papel no contexto escolar.” (MATO GROSSO,
2011, p.6).
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5 FORMAQA~O CONTINUA CENTRADA NO AMBIENTE ESCOLAR: A
CONCEPCAO DOS COLABORADORES

Toda a formacdo encerra um projeto de accdo. E de tran-
formacdo. E ndo ha projeto sem opcbes. As minhas
passaram pela valorizacdo das pessoas e dos grupos que
tém lutado pela inovagdo no interior das escolas e do
sistema educativo. Outras passardo pela tentativa de impor
novos dispositivos de controlo e de enquadramento. Os
desafios da formacdo de professores (e da profissdo
docente) jogam-se neste confronto.

Antoénio Névoa

As constantes mudancas provocadas pelo desenvolvimento econdmico e tecnolégico,
incluindo também os avancos advindos da sociedade informatizada, evidenciam urgentes
transformacbes nos processos de ensino na atual educacdo brasileira. Segundo dados
divulgados pela OCDE (2005, p.23), fatores relacionados a promog¢do da “igualdade de
género dentro das escolas, incorporacgéo de tecnologias de informagéo e comunicacéo e maior
integracdo de estudantes com necessidades especiais [...] demandam uma analise renovada do
papel dos professores, sua formagao, seu trabalho e suas carreiras”.

Nesse contexto, pensar em educacdo, enquanto instrumento de apropria¢do da cultura
e melhoria da qualidade de vida das pessoas nos leva a refletir, como educadores, sobre a
necessidade de nos apropriarmos de novas habilidades e conhecimentos tedrico-
metodoldgicos que nos possibilitem encontrar caminhos e melhorar a qualidade do ensino.
Entretanto, discutir a formacao do professor pressupde, igualmente, uma reflexdo sobre quais
saberes podem ser considerados relevantes e, por isso, devem se constituir em contelidos
significativos que subsidiem a pratica docente.

Segundo Almeida (2005, p. 4), os processos formativos devem oportunizar aos
professores “a mobilizacdo dos saberes tedricos e praticos capazes de propiciar 0
desenvolvimento das bases para que eles investiguem sua propria atividade e, a partir dela,
constituam os seus saberes, num processo continuo”. Além disso, a autora se posiciona
afirmando que, para atingir o desenvolvimento profissional de maneira satisfatoria, € preciso
que tais processos formativos se articulem entre si, levando em conta fatores relacionados as
necessidades reais de formacdo, as condi¢bes de trabalho, jornada profissional, salarios
dignos, enfim, a implementacdo urgente de politicas de valorizacdo profissional docente,
garantindo as condi¢Ges minimas para o desenvolvimento profissional.

Marcelo (2009b, p.111), citando Chapman e Aspin (2001), editores do International

Handbook of Lifelong Learning (Manual Internacional de Educagdo Continuada), também
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discute a tematica desenvolvimento profissional e, considerando as transformagdes constantes
e as exigéncias da sociedade contemporanea em relagdo & apropriagdo de novos
conhecimentos, ressalta que ndo basta o esforgco do profissional docente, mas sdo necessarias
mudancas profundas nos sistemas educacionais que levem em conta fatores como: reavaliacéo
dos curriculos e metodologias de ensino; criacdo de ambientes de aprendizagem flexiveis,
estimulantes e motivadores; fortalecimento das relagdes entre escola e instituicdes de ensino
superior como provedoras de formacdo; conscientizacdo do valor da escola como locus de
apropriacdo e socializagdo dos conhecimentos, constituindo-se como uma como uma
comunidade de aprendizagens, que decorrem ao longo da vida.

Assim, educadores da atualidade precisam sentir-se preparados para tais mudancas e
perceber a importancia de investir na construcdo da sua identidade profissional, por meio de
processos formativos oportunizados no proprio ambiente escolar onde atuam, mas sobretudo
envolvendo a socializagdo de saberes e experiéncias individuais que venham contribuir para a
melhoria do ensino.

Contudo, salientamos que a formacdo desenvolvida no ambiente escolar deve ser
pensada e planejada de forma coletiva, considerando as dificuldades e desafios enfrentados
pelos educadores no exercicio da agdo pedagodgica. Vista sob essa Otica, ela tende a
caracterizar-se como um processo formativo de apoio ao profissional, facilitando a ampliacdo
dos saberes docentes por meio da reflexdo e da pesquisa e, assim, contribuindo para que eles
“deixem de ser meros consumidores de conhecimento e passem a produzi-lo, numa
perspectiva colaborativa, valorizando a si e a seus parceiros”. (ALMEIDA, 2005, p.5)

Brzezinski (2009, p.2) aborda a formacdo de professores na perspectiva do
desenvolvimento profissional, assegurando que “as identidades do profissional do magistério
sdo construidas nas mediagdes que se realizam na teia das relagdes humanas, por meio das
interagdes coletivas”. Para isso a autora esclarece que as politicas de formagdo devem
promover condi¢cbes para que os profissionais participem dos processos formativos
oportunizados, mas, a0 mesmo tempo, nos lembra que tais processos devem apresentar
caracteristicas fundamentais ao desenvolvimento profissional docente, garantindo ao
professor a oportunidade de

[...] pautar-se por um cddigo deontol6gico que assegure uma postura ética;
dedicar-se integralmente ao magistério; afiliar-se e participar efetivamente
de entidades cientificas e sindicais; reconhecer a importancia dos
procedimentos de avaliacdo e submeter-se a eles para o acesso a profissao e
durante o exercicio profissional; engajar-se na luta pela valorizacdo da
profissdo-professor, demonstrando compromisso politico com sua categoria
profissional. (Brzezinski 2009, p.2).
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A pesquisadora discute também um fato preocupante e afirma que, no atual modelo de
governo, as politicas de formagdo trazem, em sua esséncia, principios norteadores que
apresentam ideologias antagonicas, visto que de um lado temos o projeto da ‘“sociedade
politica, defendido pelos tecnocratas, que em seus discursos enfatizam a qualidade social da
formagao do professor, entretanto, colocam em pratica os principios da qualidade total”, de
outro lado, o da sociedade civil, representado pelo “Movimento Nacional de Educadores, cuja
luta tem por principio a qualidade social para formar docentes para atuarem na educacdo
basica” (BRZEZINSKI, 2009, p.4).

Infelizmente, estudos realizados (SOUZA, 2002; MICHELS, 2006; BEECH, 2009)
evidenciam que boa parte dos projetos de formacdo é pensada a partir dos fundamentos
arraigados pelas politicas neoliberais, cujas bases estdo ligadas a propostas que objetivam
apenas uma formacdo instrumental do ser humano, tendo em vista que a intencao principal é
preparé-lo para atuar no meio social, conforme suas habilidades e competéncias
desenvolvidas. Assim, nesse modelo de formacdo, o conhecimento enquanto possibilidade de
compreensdo e atuacdo consciente no meio social perde sua relevancia em detrimento do
desenvolvimento das competéncias, consideradas tdo necessarias na sociedade capitalista em
que vivemos.

Por outro lado, observamos também que as politicas de formacéo docente, ao adotar 0s
principios de eficiéncia e eficdcia como formas de avaliacdo dentro do processo ensino
aprendizagem, acabam por responsabilizar apenas os professores pelos resultados ineficientes,
cujas causas nem sempre estdo associadas ao trabalho docente, visto que as dificuldades na
aprendizagem dos estudantes podem resultar de outros fatores relacionados ao processo de
ensino.

Nessa perspectiva, ressaltamos que as praticas formativas desencadeadas nos
contextos escolares ndo tém demonstrado, na visdo de muitos educadores, resultados
satisfatorios para o ensino aprendizagem. Segundo uma revisdo de pesquisa realizada por
Roldao (2009) incluindo oitenta e nove (89) teses abordando a formacgéo continua, constatou-
se, pelo discurso dos professores, que o0s processos formativos tém se constituido em
momentos de reflexdo sobre a pratica docente, porém eles afirmam que

[...] sdo escassas as referéncias a ganhos de conhecimento no dominio
cientifico e/ou didatico, raramente operacionalizando a instrumentalidade
técnica da acdo docente, que também tem de ser dominada pelo profissional
reflexivo — para que possa agir de forma sustentada e eficaz. (ROLDAO,
2009, p.65)



68

A partir desses relatos fica claro que a formacdo, da maneira como vem sendo
conduzida, traz poucos beneficios para a melhoria da qualidade educacional. 1sso nos leva a
compreender, bem como justificar os motivos pelos quais boa parte dos professores revela
apatia e desinteresse em participar dos processos formativos na escola onde atuam, conforme
se evidenciou na fala dos professores, durante as entrevistas realizadas, cuja anlise esta
contemplada no item 5.4 deste capitulo.

Tal fato remete a necessidade de se repensar a formacdo docente, no sentido de
abandonar definitivamente os conceitos de formacdo fundamentados em transmissdo ou
apropriacdo de teorias descontextualizadas, e propor momentos formativos em que se
priorizem elementos essenciais que poderdo contribuir significativamente para o0
desenvolvimento profissional docente.

Sparks e Hirsh (1997 apud MARCELO 2009a, p.11) identificam mudancas
substanciais nos processos formativos que consideram: a relevancia e continuidade das
tematicas propostas; formagdo centrada na escola, considerando as necessidades dos alunos;
teorizacdo voltada para os casos de ensino com enfoque na aprendizagem dos alunos;
formacdo destinada a todos os sujeitos envolvidos no processo ensino aprendizagem, visto
que a escola deve transformar-se em comunidades de aprendizagem onde todos ensinam e
aprendem simultaneamente, num processo coletivo.

Partindo do referencial tedrico que fundamenta esta pesquisa, trazemos aqui os dados
empiricos que abordam as concepcdes sobre formacdo continua, revelados por meio das
entrevistas, realizadas individualmente com os sujeitos colaboradores deste estudo.

Sendo assim, atendendo aos principios do método da Anélise de Conteldo, adotado
nesta pesquisa, os dados foram organizados em trés categorias tematicas, abordando os
seguintes temas: Concepcles de formacdo continua; Estrutura e organizacdo dos
processos formativos na escola; Relacdo entre a proposta de formacdo continua da
Seduc e as necessidades formativas dos professores de Lingua Portuguesa.

Para facilitar o trabalho de organizacdo, bem como permitir melhor entendimento do
leitor, esta parte foi subdividida em quatro eixos que compdem respectivamente os quatro
segmentos em analise, sendo eles: gestores (Sufp/Assessoria Pedagdgica); professores
formadores do Cefapro; coordenadores pedagogicos e, por fim, professores que atuam em
sala de aula.

Considerando que, representando os orgaos oficiais de formacao — Sufp e Assessoria
PedagOgica — participaram desta pesquisa apenas uma coordenadora e um assessor

pedagdgico, os mesmos ndo identificados por nomes especificos. Entretanto os demais que
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compdem 0s outros segmentos sdo dois ou mais, por isso, a fim de preservar a identidade

deles, referimo-nos a cada um por nomes ficticios que seguiram uma ordem alfabética.

51 FORMACAO CONTINUA: A CONCEPCAO DOS GESTORES

Segundo consta no documento publicado pela Secretaria de Estado de Educacéo
(Seduc-MT) intitulado Politica de Formacéo dos Profissionais da Educacdo Basica (MATO
GROSSO, 2010, p.12), com o objetivo de “dar unidade e fortalecer as a¢des de formagao
continuada para os profissionais da educagdo, compativeis com as suas necessidades
formativas e pedagogicas”, foi criada, em 2002, a Superintendéncia de Desenvolvimento
Profissional (SDF). Entretanto, percebendo a necessidade de propor uma formacdo que
contemplasse todos os profissionais da Educacdo e, ainda, superar um modelo de formacao
“desenvolvida de forma fragmentada por varias equipes por meio de cursos, palestras,
seminarios, etc, de forma linear e pontual [...]” (MATO GROSSO, 2010, p.12), no ano
seguinte aquele 6rgdo foi substituido pela Superintendéncia de Formacao dos Profissionais da
Educacéo Baésica (Sufp).

Enquanto 6rgao responsavel pela implementacdo das politicas nacionais dentro do
Estado de Mato Grosso, a Sufp mantém, ainda, a incumbéncia de “executar a politica de
formagdo dos profissionais do sistema estadual de ensino” (Idem, p.12). Para isso, conta com
6rgdos de apoio, representados pelas Assessorias Pedagdgicas e pelos Cefapros, espalhados
em pontos estratégicos, visando atender aos diversos municipios do estado.

Assim, considerando que os processos formativos desencadeados nas escolas sdo
guiados por pareceres orientativos, elaborados e publicados anualmente a partir da politica de
formacgédo da Seduc — MT, optamos por analisar as concepcdo de formacgdo que norteiam e
estruturam tais propostas formativas, na perspectiva de dois sujeitos gestores, sendo eles: a
Coordenadora de Formacéo e Avaliacdo da Sufp e um Assessor Pedagdgico do Municipio de
Rondondpolis.

A Coordenadora de Formacdo e Avaliacdo, colaboradora deste estudo, & professora
efetiva da rede estadual de ensino desde 1989. Acumulando vinte e quatro anos (24) de
experiéncia na atividade docente, é formada em Fisica e concluiu 0 Mestrado em Educacdo,
pelo Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo do Instituto de Educagdo da Universidade

Federal de Mato Grosso em 1998. Atualmente exerce a funcdo de Coordenadora de Formacéo
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e Avaliacdo da Sufp, cargo que vem ocupando por um periodo equivalente hd quatro anos em
exercicio.

Ressaltamos que a escolha pela Coordenadora de Formacdo foi determinada
exclusivamente pela funcdo que ocupa, visto que, ao assumir o0 cargo, se corresponsabilizou
pela organizacdo e implementacdo dos programas e projetos de formacdo continua
desenvolvidos nas escolas. Salientamos que, como um dos procedimentos de investigacao foi
a entrevista, fez-se necessario que fizéssemos um primeiro contato junto a Sufp para
verificarmos quem respondia pela formacéo. Na oportunidade, contatamos de forma indireta
(por telefone), com a referida representante, que, cordialmente, se dispds a nos atender e, em
horario previamente marcado, conceder-nos uma entrevista, cuja realizacdo se deu nas
dependéncias da Seduc — MT, na capital Cuiaba.

O segundo colaborador, representante da Assessoria Pedagogica, foi selecionado
dentre um grupo de cinco (05) assessores, seguindo um dos critérios da pesquisa, que
estabelecia a condicdo de que todos os sujeitos fossem professores de Lingua Portuguesa, a
excecao, apenas, da representante da Sufp.

Conforme questionario de identificacdo, o Assessor Pedagdgico atua ha trinta (30)
anos na area da Educacdo, exercendo a funcdo, como professor de Lingua Portuguesa, por um
longo periodo que compreende vinte e seis (26) anos no exercicio da docéncia.

O cargo de Assessor Pedagdgico foi assumido nos ultimos trés anos, mediante um
processo de selecdo, cuja escolha foi feita pelos professores efetivos que atuam na rede
estadual de ensino. Desempenhando a funcdo sob regime de dedicacdo exclusiva, 0 Assessor
atende oito (08) escolas (urbanas e rurais), pertencentes ao municipio de Rondondpolis. E
formado em Letras pela UFMT, Campus Universitario de Rondondpolis, e especialista na
area de atuacdo (Lingua Portuguesa).

Orientada pelas categorias tematicas definidas, passaremos agora para uma discussao
abordando as concepgdes de formacéo, pautada nos excertos de entrevistas realizadas com os
colaboradores ja mencionados e, com base nos documentos oficiais que normatizam a
formacdo no Estado de Mato Grosso, elucidaremos pontos divergentes a luz de tedricos que

discutem a formacéo docente.

5.1.1 Concepcoes sobre formagéo continua

Com a finalidade de propor aos profissionais que atuam nas diferentes modalidades e

areas diversificadas do conhecimento, bem como atender ao disposto no Art. 61° da LDB, a
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Politica de Formagao dos Profissionais da Educa¢do Basica (2010) preceitua que a formacédo
contemple dois principios basicos, sendo que o primeiro estd relacionado a “necessaria
associacao entre teorias e praticas nos processos formativos, inclusive na capacitacdo em
servico; o segundo, ao aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicdes
de ensino e outras atividades” (MATO GROSSO, 2010, p.12, grifo nosso).

Nesse contexto, a politica publica de formacdo proposta pelo Estado sugere um
conjunto de acBes formativas que incluem a responsabilidade do 6rgdo em promover as
condicdes essenciais para o desenvolvimento dos projetos elaborados. Para tanto, “procura
inseri-la no contexto das politicas publicas para transforma-la em compromisso, com
valorizagcdo profissional e destaque do papel da escola no contexto das transformacdes
sociais” (Idem, p.13, grifos nossos).

No processo de regulamentacdo das acOes formativas, a politica de formacdo
implementada pela Seduc- Mt traz como principios norteadores

[...] uma concepcdo de formagdo que possibilite a articulacdo do
desenvolvimento pessoal com o profissional, compreendido como
processos continuos e ininterruptos, orientados pela concepgao
metodoldgica dialética que permite responder ao dinamismo da pratica
educativa e as contradicbes de seu contexto, orientando para a sua
transformacédo. O resultado de tudo isso é a constituicdo das competéncias
adjetivadas na educagdo basica através de processo autbnomo e com
identidade propria; e a formag@o como um processo critico-reflexivo sobre
a pratica, a reconstrugdo da identidade pessoal/profissional e sua
autonomia. (MATO GROSSO, 2010, p.13, grifos nossos)

Partindo dos pressupostos contemplados no texto que compde a Politica de Formacao
do Estado, observamos que o conceito de formacdo é bastante abrangente e contempla
elementos essenciais que permitem ao educador desenvolver a capacidade de refletir e
provocar mudancas em sua pratica docente.

Verificamos no documento da Secretaria (Politica de Formacdo do Estado)
importantes expressdes relacionadas a formacdo docente, quais sejam: articulacdo do
desenvolvimento pessoal com o profissional; processos continuos; concep¢do metodolégica
dialética constituicdo das competéncias; formagdo como um processo critico-reflexivo;
reconstrucdo da identidade pessoal/profissional e autonomia.

Como se constata, estd presente ai uma perspectiva de formagéo atrelada a processos
que vdo alem da busca de conhecimentos relacionados aos contetidos curriculares e
pedagdgicos, necessarios ao ato de ensinar. Os termos citados situam-se numa perspectiva

mais ampla de formacéo, designando “um processo a longo prazo, que integra diferentes tipos
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de oportunidades e de experiéncias, planificadas sistematicamente, de forma a promover o
crescimento e desenvolvimento profissional dos professores” (MARCELO, 2009, p.10).

Nesta mesma linha de pensamento, Pimenta (2002), ao discutir sobre essa tematica,
destaca o conceito de formacdo como um processo critico-reflexivo. Isso implica em acGes
formativas que propiciem, aos docentes, o desenvolvimento da capacidade de refletir,
problematizando sua pratica. Porém, salienta que deve ser uma reflexdo sustentada pelas
“teorias da educacao”, visto que a fundamentagdo tedrica, segundo Pimenta (2002, p.24)
“dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma agdo contextualizada, oferecendo
perspectivas de anélise para que os professores compreendam os contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais”.

Ao investigar sobre as concepcoes de formacdo na perspectiva dos colaboradores aqui
analisados, constatamos que diferentes conceitos perpassam os discursos daqueles que se
ocupam, mesmo que temporariamente, de uma funcgéo, cuja responsabilidade primeira revela-
se na elaboracdo e implementacdo das politicas que representam os ideais da Secretaria
Estadual de Educacdo (SEDUC/MT).

Assim, na fala da Coordenadora (SUFP), a formacao € referida como:

[..] é todo um processo que o individuo passa [..] aperfeicoamento de seus

conhecimentos, tanto cognitivos, tanto culturais, tanto artisticos, entdo... todo
processo de aprendizado que o individuo passa que faz que o leve ao
crescimento. Entdo é tudo o que faz com que o individuo cresca
intelectual, cultural, como individuo, como pessoa [...]. (Entrevista,
Coordenadora de Formacéo e Avalia¢do/Sufp, 2014)

Como é possivel constatar na entrevista concedida pela Coordenadora de Formacéo e
Avaliagao, ela traz termos como: “processo de aprendizado, crescimento intelectual, cultural,
como individuo, como pessoa”, que corroboram com os destaques ja feitos sobre o documento
da Seduc. Acrescente-se que a mesma Coordenadora relaciona o conceito de formacdo a
“aperfeicoamento”.

Conforme as discussdes feitas por nos, tendo como base Marin (1995) e Rodrigues
(2004), essa terminologia tem a conotagé@o de tornar algo perfeito, concluido. Porém, quando
utilizada para caracterizar processos formativos, essa expressao denota uma visao limitada e
de uso inapropriado, visto que “A perfei¢do na atividade educativa significa ndo ter falhas, e
desde h& muitos anos temos clara a ideia de que, em educacdo € preciso conviver com a
concepcao de tentativa, tendo implicita a possibilidade de totais acertos, mas tambem de

grandes fracassos [...]” (MARIN, 1995, p.16).
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Assim como na entrevista concedida pela Coordenadora, o Assessor Pedagogico
também concebe a formacgdo numa perspectiva de aperfeicoamento. Além disso, o conceito de
atualizacdo pedagbgica também esta presente em sua fala, a medida que ele associa a
formagdo a expressdes como “inovar; acompanhar os avangos tecnoldgicos; progresso”.
Vejamos no trecho:

[...] € o buscar mais. E inovar, acompanhar os avancos tecnoldgicos, 0s
movimentos sociais, entendeu? No sentido do progresso da sociedade.
Entdo, diante disso, a escola deve estar atenta pra ndo se perder, pra ndo ficar
atrasada e buscar aperfeicoar cada vez mais, adequando esses contextos,
essas mudancas, essas transformacOes. [...] fazer a escola acompanhar
todos os avancgos socio, econémico, cultural, as mudancas que ocorrem na
sociedade. (Entrevista, Assessor Pedagdgico, 2014)

Nesse sentido, os autores estudados argumentam que a formacdo enquanto
“atualiza¢do” constitui um conceito que, em suas origens, estd ligado a processos de
reciclagem ou cursos de curta duracdo que perdurou na década de 1980, como forma de
preparar os docentes para adquirir habilidades ou conseguir realizar alguma atividade
relacionada ao fazer pedagogico.

Alvorado Prada et al (2010), ao discutirem os diferentes conceitos que marcaram a
formacdo docente, afirmam que a formacdo enquanto atualizacdo estd relacionada a um
modelo conservador de formacao, que se pautava em

[...] inimeras a¢des de “capacitacado, reciclagem, treinamento”, entre outras,
que pretendiam melhorar a qualidade da educagéo, a alfabetizagdo e o0 acesso
aos produtos industriais e tecnoldgicos, além da formagdo de médo de obra
qualificada. Nesse contexto, a formacéo de professores, a atualizagdo ou a
formagdo permanente foi-se constituindo num produto de consumo,
inicialmente ofertado pelo Estado[...] aos poucos foi passando a ser
demandada e adquirida pelos proprios professores. (ALVORADO PRADA
etal, 2010, p.372)

Segundo Behrens (2007, p.444) com o proposito de preparar os docentes para “um
determinado manejo ou técnica” esse modelo de formacdo ndo contribui para
desenvolvimento profissional, visto que desconsidera os saberes e a opinido dos envolvidos.

E possivel notar que a formacdo adquire, neste contexto, uma caracteristica de
instrumentalizacdo, de maneira que 0s processos formativos acabam se restringindo a
momentos de atualizacdo e aperfeicoamento dos conhecimentos adquiridos ao longo da
formagé&o inicial. Enfatiza-se, também, a possibilidade de permitir ao educador apropriar-se de
tecnologias que ja se fazem presentes no cotidiano da escola, mas que boa parte dos docentes

nao tem dominio sobre elas.
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Verificamos, ainda, que a concepgdo de formacdo, revelada pelo Assessor Pedagdgico,
destaca uma formagdo enquanto busca de inovagdes, fundamentadas em agbes formativas,
comumente denominadas atualizacdo, capacitacao e aperfeicoamento Essa visdo esta presente
fala do Assessor quando ele expde

Que essa formacéo contemple, tire o educador da zona do conforto e busque
inovacGes mesmo que tenha que correr riscos de cometer erros, mas que
busque inovacdes no sentido de contemplar principalmente o processo de
ensino-aprendizagem. Eu costumo brincar... “Ndo ensine os alunos a tirar
dez em lingua portuguesa e zero na vida social”, porque eles sdo homens e
mulheres sociais e precisam estar inseridos nesse contexto social.
(Entrevista, Assessor Pedagdgico, 2014)

Pautados numa logica de treinamentos, os processos de formacdo gque seguem essa
perspectiva aproximam-se de cursos, por meio dos quais cabia aos professores se
“capacitarem” e, posteriormente, capacitarem seus alunos para se apropriarem de novas
habilidades e conhecimentos para uma futura atuacdo no mercado de trabalho.

Diniz-Pereira (2010, p.2), ao analisar a formacdo continua, argumenta que
infelizmente ainda ha modelos de formagao que se baseiam em “agdes isoladas, pontuais ¢ de
carater eventual [...]. Ainda predomina a visdo da oferta de cursos de curta duragdo —
atualizagdo, aperfeicoamento ou, até mesmo, reciclagem”.

Sobre essa questdo, Fusari (1992, p.13) avalia que ndo ha como dissociar a formacao
baseada em treinamentos da historia da sociedade e da educagao brasileira, pois “As relagdes
entre a educacdo escolar e a sociedade, em diferentes momentos histéricos, foram
determinando o papel que a educagédo escolar deveria cumprir”. Isto posto, fica claro que esse
modelo, que influenciou fortemente os programas de formacdo docente nas ultimas décadas
do século XX, deixou resquicios percebidos ainda hoje, nos diferentes paradigmas de
formagéo, como destaca o autor

com a educacdo escolar atrelada aos interesses econdmico-politicos
dominantes, em diferentes periodos, os educadores sempre foram treinados
para corresponder a determinadas expectativas, expressas principalmente nos
textos legais: aquilo que é, foi e ainda hoje aparece aos educadores como a
referéncia fundamental e apresenta-se como porta-voz daquilo que é
necessario e bom para a educagdo escolar no momento.(FUSARI, 1992,
p.13-14)

Ao adentrar os conceitos sobre formagdo continua, observamos na fala da
Coordenadora de Formacéo e Avaliagdo que, apesar ter sido relacionada por diversas vezes a

ideia de processo, denota acOes pontuais, privilegiando a aquisicdo de conteudos e
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competéncias, enquanto instrumentos essenciais no processo de ensino. Assim, envolvendo
estudos individuais ou coletivos, ela é caracterizada como

[...] tudo gue envolve essa docéncia, ou seja, a escola, a comunidade, 0s
conhecimentos especificos que sdo proprios da area de conhecimento
que eu vou atuar, enfim; é o que vem de continuidade. Essa continuidade,
ela pode vir da prética profissional, como pode vir dos estudos a qual eu vou
me dedicar. Esses estudos podem ser novamente académicos, é o lato sensu,
stricto sensu, como também pode ser a formacao individual que cada um
dedica, entdo tudo que vem apo6s a academia, em termos de formagdo e em
termos de agregar o conhecimento que eu ja possuo, € uma formacéo
continua [...] outras formagdes que eu posso chamar de extensdo, de
aperfeicoamento, de estudos individuais que eu faco de enriquecimento
proprio [..] que eu fago para o melhor exercicio da minha pratica
profissional [...] que eu fago com 0 meu colega de trabalho, com o meu outro
professor que atua junto de mim, ele vai trazer pra minha formacdo uma
forma de crescimento, da minha pratica. (Entrevista, Coordenadora de
Formagdo e Avaliagao/Sufp, 2014)

Além disso, percebermos na fala deste sujeito que a formacdo estd atrelada a acOes
formativas, nomeadas como aperfeicoamento, extensdo da formacdo inicial, no sentido de
capacitar para atuar no exercicio da docéncia. Desse modo, o papel da formacdo continua se
define como possibilidades de fornecer conhecimentos que promovam a instrumentalizagdo
do profissional docente.

Behrens (2007), em estudo realizado, nos lembra de que por muito tempo a formagéo
docente se restringia no ato de prover ao profissional docente os conhecimentos especificos da
disciplina de atuacdo e o bom professor, por sua vez, era aquele que tinha dominio total dos
conteldos a serem ensinados. Baseado numa perspectiva conservadora, esse modelo se
fundamentava, segundo Garcia (1999, p.33 apud Behrens, 2007, p. 442), apenas na
“transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os professores de uma
formagdo especializada, centrada principalmente no dominio de conceitos e estrutura
disciplinar da matéria em que € especialista”.

A formacdo, enquanto instrumentalizacdo da prética pedagdgica pode estar, ainda,
associada a propostas formativas pautadas no modelo da racionalidade técnica, traduzidas
pela aquisi¢do e acumulo de teorias cientificas, a serem aplicadas conforme as necessidades
gue surgem no processo de ensino. Fundamentada nesse pensamento, a atividade docente se
reduz “na solu¢do instrumental de problemas mediante aplicacdo de um conhecimento teodrico
e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica” (CONTRERAS, 2012,
p.101).

Pérez Gomez (1992), ao discutir a formacdo orientada pelo modelo da racionalidade

técnica ou instrumental, afirma que, durante um longo periodo, as acGes formativas se
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fundamentavam numa concep¢do “linear e simplista”. Com isso, os processos de formagao,
compreendiam dois componentes, sendo eles: “um componente cientifico-cultural, que
pretende assegurar o conhecimento do contetddo a ensinar; um componente psicopedagogico,
que permite apreender como actuar eficazmente na sala de aula”. (GOMEZ, 1992, p.98, grifos
do autor)

Porém, ao criticar esse modelo, o autor justifica que a pratica educativa compreende
situacOes incertas, imprevisiveis que implicam atitudes reflexivas e tomada de atitudes por
parte dos educadores. Propor solucGes para os conflitos da pratica social € uma tarefa que vai
além de simples aplicagdes de conhecimentos tedricos e técnicas apreendidas, de maneira que,
na visao de Perez Goémez (1992, p.100), ¢ um equivoco “[..] considerar a atividade
profissional (prética) do professor, como uma atividade exclusiva e prioritariamente técnica. E
mais correcto encard-la como uma atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas
aplicagdes de carater técnico”.

Nesse aspecto, situamos o papel da formagdo docente enquanto propostas formativas
que devem comtemplar estudos e reflexdes que promovam o desenvolvimento profissional
dos educadores, permitindo sua atuacdo de maneira responsavel e autbnoma. Nas palavras de
Antonio Novoa (1992, p.27), “Importa valorizar paradigmas de formacao que promovam a
preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementacdo das

politicas educativas”.

5.1.2 Estrutura e organizacdo dos processos formativos na escola

Sobre a estrutura e organizacdo dos programas formativos implementados nas
unidades escolares, a Coordenadora de Formacéo e Avaliacdo da Sufp informou que a politica
de formacdo da rede estadual esta atrelada as avaliacOes externas de a&mbito nacional, tais
como: SAEB, Provinha Brasil, ENEM, entre outras. Nesse sentido, novamente verifica-se que
os sistemas nacionais de avaliacdo exercem fortes pressdes no desencadeamento e nas
orientagcdes das agdes formativas da Seduc —Mt que se irradiam pela rede até chegar as
escolas.

Em entrevista realizada, a Coordenadora de Formacéo e Avaliacdo da Sufp declarou
que a Secretaria de Educacdo “tem um papel mais institucionalizado, de fazer com que as
politicas publicas alcancem os alunos [...]”, para isso ela esclarece e acrescenta que o papel da

Seduc incide “na preparagdo dos profissionais, melhorar o ensino do professor para que os
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alunos aprendam [...], entdo a nossa atuacdo é na promocdo da formacdo continuada do
profissional”. (Entrevista, 2014)

As avaliacbes externas, segundo a Coordenadora, funcionam como instrumentos
medidores dos niveis de eficiéncia e eficacia dos programas de formacédo desenvolvidos no
ambiente escolar ou em espagos externos ao trabalho docente. Assim, ela justifica que

Existem varios mecanismos de monitoramento das acdes dos professores.
Todas as avaliacOes externas, por exemplo, s@o indicadores que a gente
utiliza para identificar indiretamente, porque o0s indicadores de
aprendizagem, eles falam da aprendizagem, entdo, se existe alguma questdo
voltada pra aprendizagem, alguma fragilidade voltada pra aprendizagem,
vamos dizer, uma deducdo é que um dos elementos, um dos fatores que
pode estar fragilizado é a formacdo do profissional, é a atuacdo do
profissional, de alguma forma, um dos elementos, ndo sdo todos, mas
especificamente no que nos trabalhamos é com o profissional, a formagé&o,
entdo, um dos elementos que a gente busca resolver é a questdo do ensino, é
atuar sobre o professor. (Entrevista, Coordenadora de Formacdo e
Avaliagéo/Sufp, 2014)

Na fala da Coordenadora, a formagéo docente se destaca como um dos elementos que
influenciam diretamente no processo ensino aprendizagem dos alunos. Estudiosos da
atualidade sdo unanimes em considerar tal fator. Entretanto, é também um consenso entre eles
que a melhoria no ensino ndo depende apenas da qualidade dos docentes, mas se liga a outros
fatores de igual relevancia que, quando negligenciados, podem comprometer
significativamente a aprendizagem escolar.

Nesse aspecto, reiteramos a argumentacdo de Davis et al (2011, p.28) quando afirmam
que o papel do professor “esta atrelado as suas proprias condi¢fes sociais e de trabalho, ai,
incluidas suas caracteristicas socioecondmicas e culturais, estruturas de carreira e salarios, e
sua formagdo basica e continuada”. Portanto, é de comum acordo que a atuacdo docente
assume papel preponderante na vida escolar dos alunos, oferendo oportunidades para que,
através de aprendizagens significativas, possam contribuir na superagdo das desigualdades
sociais, mas para isso € preciso que se pense em urgentes politicas de valorizacdo dos
profissionais do magistério, enfatizando principalmente a questdo salarial, visto que a
qualidade de vida de cada profissional também influi decisivamente no seu desempenho de
trabalho diario.

Outro ponto preocupante, que merece ser discutido aqui, refere-se ao fato de que,
atualmente, percebemos nos discursos daqueles que atuam na gestdo do setor educacional
uma atengdo voltada para os indices de aproveitamento dos alunos, medidos em cada
fase/modalidade, conforme avaliagdes realizadas. Concordamos que 0s processos avaliativos

sdo importantes para melhorar a qualidade do ensino ofertado; porém, o que nos inquieta é a
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forte tendéncia em culpabilizar os professores pelos baixos desempenhos dos alunos durante
as avaliacOes e, a0 mesmo tempo, responsabiliza-los em encontrar possiveis solu¢des para as
diversas dificuldades relacionadas ao ensino aprendizagem que, como sabemos, nem sempre
estdo relacionadas (apenas) ao uso de metodologias inadequadas pelo profissional docente.

Assim, ao relatar sobre o processo de acompanhamento das acdes desenvolvidas nas
escolas, o Assessor Pedagodgico afirma que, a partir da “autonomia” que cada escola tem para
elaborar seu projeto de formacdo, o professor assume o dever de conduzir seu trabalho
docente, buscando possibilidades de superar os desafios que surgem no cotidiano escolar.
Vejamos no excerto:

[...] nem todos os alunos conseguem atingir o objetivo comum, eles ndo sdo
homogéneos, ao ponto de atingir ... n6és sabemos disso. Entdo, vocé
educador, se vira! Arrume uma metodologia que contemple a
necessidade deste ou daquele aluno. A gente quer que eles sejam todos
iguais, ndo somos todos iguais. Na natureza, ndo tem dois seres 100% iguais,
entdo um antes, o outro depois, um processo mais lento, o outro mais agil,
outro com maior dificuldade [...]. O professor quer que o aluno... quer
contemplar todos os alunos com uma Unica metodologia e isso é
humanamente impossivel, ndo existe. (Entrevista, Assessor Pedagdgico,
2014)

E possivel perceber, nesse trecho da entrevista, um conceito de formacéo vinculado
com a aprendizagem de metodologias, cabendo, ao professor, o interesse e a responsabilidade
de buscar sua capacitacdo. Nesse caso, segundo Diniz-Pereira (2011, p.21), o professor € visto
como “um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas
e/ou pedagdgicas”; e a formagdo, por sua vez assume a funcdo de “[...] preparar o profissional
da educacdo”, fornecendo- lhe o “contetido cientifico e/ou pedagdgico, o qual servira de apoio
para sua pratica”. Essa perspectiva de formagdo, pautada na racionalidade técnica compreende
e limita a formacdo a atividades praticas, que buscam repassar aos professores 0s
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, considerados necessarios ao processo ensino
aprendizagem.

Estudos realizados sobre os fatores que influenciam na melhoria da aprendizagem dos
alunos, segundo dados da OCDE (2005), apontam que a qualidade do ensino e,
consequentemente, a “qualidade do professor” sdo fundamentais; porém, existem outros
componentes ligados diretamente ao aluno, que também influenciam de maneira positiva ou
negativa no seu desempenho escolar e, por isso, ndo podem ser desconsiderados nesse
processo, sendo eles: “suas habilidades, suas expectativas, sua motivacdo e seu

comportamento; recursos atitudes e apoio da familia; habilidades atitudes e comportamento
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dos colegas; organizagdo, recursos e ambiente da escola; estrutura e contetdo curricular [...]”
(OCDE, 2005, p.24).

Com o enfoque voltado para a questdo do desempenho escolar do aluno, as politicas
publicas no setor educacional vém investindo na formacao docente, estabelecendo critérios de
acompanhamento e controle de participagéo e aplicacdo dos conhecimentos adquiridos nos
percursos formativos. Como vemos no trecho da entrevista, quando a propria Coordenadora
de Formacdo e Avaliacdo afirma: “Existem varios mecanismos de monitoramento das
acoes dos professores”.

Sendo assim, é possivel perceber que ha uma tendéncia em avaliar quantitativamente o
resultado do trabalho docente em detrimento da qualidade e das condi¢des em que € realizado.
Na préatica isso nem sempre traz resultados satisfatorios, pois o professor se vé obrigado a
participar de atualizacdes ou cursos oferecidos que, na perspectiva dele, ndo contribuirdo para
a sua préatica pedagdgica.

Por outro lado, ha que se destacar que no Estado de Mato Grosso, segundo Parecer
Orientativo 2011, a formacao continua dos profissionais da Educacdo, norteada pelo Projeto
Sala de Educador, compreende uma acao conjunta das varias superintendéncias, dos centros
de formacdo — Cefapros e das unidades escolares que, em ultima instancia, executam o
projeto. A partir desse pressuposto, entende-se que a formacgdo deve ser planejada pelo
conjunto dos 6rgdos acima citados, considerando as necessidades formativas do grupo de
educadores que compGe cada escola.

No entanto, isso nem sempre acontece, pois a escola, com base no Orientativo
estabelecido pela Seduc e nas necessidades apontadas pelo grupo dos profissionais, elabora
seu projeto de formagéo, mas ele deve passar pelo crivo do professor formador do Cefapro e,
também, pelo Assessor Pedagdgico, que analisa e da seu parecer aprovando ou sugerindo
alteracbes que, muitas vezes, deixam de atender aos anseios dos profissionais naquele
contexto. Assim, de acordo com o excerto abaixo, a elaboracdo do Projeto Sala de Educador
percorre as seguintes etapas

Eles [os profissionais das escolas] fazem um planejamento anual ou
semestral, bimestral, a gente da liberdade pra escola fazer esse planejamento.
A gente faz um monitoramento, que a gente costuma dizer. Primeiro vocé
analisa, vocé da o seu parecer favoravel ou ndo [...]. Eu priorizo o processo
de ensino-aprendizagem, a qualidade do processo ensino-aprendizagem, o
meu foco é este. (Entrevista, Assessor Pedagogico, 2014)

O acompanhamento da formacao continua na escola pela Assessoria Pedagodgica esta

previsto no Plano de Ac¢édo do referido 6rgdo, elaborado para o triénio 2011- 2013, cabendo a
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cada membro, responsavel por um determinado nimero de escolas, assistir suas respectivas
unidades escolares “Fortalecendo a formagdo continuada na Sala do Professor™ focada no
diagnostico da realidade”, conforme prescreve a agao n° 1.3, que compde o Anexo III do
referido documento.

Contudo, guiados pelos principios de desempenho e eficacia, conforme discutimos
anteriormente, prevalecem atitudes que se aproximam mais de simples monitoramentos do
qgue acompanhamento/fortalecimento da formacéo, conforme justifica o Assessor Pedagogico
alegando “[...] a gente faz um papel de vigilante do processo, a gente vigia mais do que
acompanha porque sdo muitas, 33 escolas, mais seis rurais, que as rurais a gente vai uma vez
a cada més”.

Guiados pelos principios do gerencialismo, enquanto instrumento de controle estatal,
os representantes dos 0rgdos oficiais acabam se colocando numa postura de “controladores” e,
seguindo 0s mecanismos da performatividade, passam a ter que se ocupar mais com processos

de inspec¢do do que propriamente com a funcao a que lhes é atribuida.

5.1.3 Relacéo entre a proposta de formacéo continua da Seduc e as necessidades formativas

dos professores de Lingua Portuguesa.

Considerando a relevancia da formagdo docente, ao indagarmos sobre o papel da
formacdo continua, com vistas a contribuir nos possiveis desafios e dificuldades que os
docentes enfrentam no cotidiano escolar, percebemos na fala dos dois sujeitos, aqui
analisados, uma ideia em comum: ambos destacaram que ela tem por finalidade principal
assessorar os profissionais no exercicio da docéncia, trazendo melhorias no processo ensino
aprendizagem. Contudo, a fala da Coordenadora expressa uma concepgdo de cunho
pragmatista, no sentido de que funcgéo principal da formacéo recai em subsidiar os professores
com conhecimentos e técnicas a serem utilizadas no processo de ensino aprendizagem, como
se verifica no trecho:

Na escola, é auxiliar o professor a desempenhar o exercicio da sua
profissdo. E todo o processo formativo que vai ajudar o professor a fazer o
seu processo de ensino, a desenvolver o seu processo de ensino. Aquilo que,

1 Embora o Plano de Acdo da Assessoria Pedagégica para o triénio 2011- 2013, traga o termo “Sala do
Professor”, o projeto de formagdo continua no Estado, desde 2009, em consonancia com as alterac6es propostas
pela Lei 12.014/2009, passou a ser designado “Sala de Educador”, visto que, conforme postula a referida lei, a
formacdo deve abranger ndo apenas o grupo de docentes, mas toda a categoria que compde os profissionais da
Educacéo.
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tudo que vai contribuir para o professor desenvolver a sua prética.
(Entrevista, Coordenadora de Formacdo e Avaliacdo/Sufp, 2014)

A concepc¢do de formacdo como instrumento que objetiva fornecer ao professor os
conhecimentos relacionados a apropriacdo e aplicagdo de metodologias ancora-se na
perspectiva da racionalidade técnica, que traz em suas bases a ideia de que “O conhecimento
pedagdgico relevante [...] é sobretudo aquele que estabelece quais 0s meios mais eficientes
para levar a cabo alguma finalidade predeterminada, ou seja, aquele que se pode apresentar
como técnica ou método de ensino” (HALLIDAY, 1990, p.29 apud CONTRERAS, 2012,
p.106).

Diante disso, é possivel notar que o ensino, pautado nessa logica, concebe a atividade
docente como pratica que valoriza os conhecimentos cientificos, mas despreza as praticas
politicas, como forma de desenvolvimento da consciéncia critica do educando, visto que o
contetdo curricular constitui “um conjunto de conhecimentos despersonalizados e estaticos
que devem ser adquiridos” (CONTRERAS, 2012, p.107).

Por outro lado, o papel da formacdo é frequentemente abordado como instrumento
para que os professores possam se capacitar, aperfeigoar seus conhecimentos e, dessa forma,
contribuir na melhoria dos resultados quantitativos nas avaliagdes e rendimentos escolares dos
alunos, conforme revela o Assessor Pedagdgico:

Melhorar o processo de ensino-aprendizagem, que a esséncia da educacéo
€ 0 processo ensino-aprendizagem. Elevar os nossos indices, eu diria ndo no
termo ‘aprovacdo’, mas sim da formagdo do ser humano, dentro do contexto
social atual. Qualidade do ensino, sem duvida.[...] o foco, a esséncia da
educacdo é o processo do ensino-aprendizagem. Entdo a formacdo tem que
focalizar nisso. (Entrevista, Assessor Pedagogico, 2014)

A formacdo continua vista como possibilidade de melhorar a préatica pedagogica,
configura-se num dos grandes anseios da classe docente. Assim, é associada a momentos de
estudos que deveriam propiciar aos professores o acesso aos conhecimentos teorico-
metodologicos necessarios a pratica pedagdgica que, em muitos casos, foram negligenciados
por diversos fatores dentre os quais mencionamos uma formacao inicial aligeirada, recorrente
em muitas instituicdes de ensino superior brasileira - especialmente da rede privada.

O documento Politica de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica de Mato
Grosso (2010), por sua vez, postula que a formagdo continua deve constituir-se em estudos
continuos e sistematicos, organizados a fim de atender as especificidades do trabalho
docente. Para tanto devera oferecer oportunidades para que o profissional possa

[...] refletir sobre sua agdo educativa, promover sua atualizacdo e
aprofundar seus conhecimentos. Portanto, a formagéo continuada ndo pode
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limitar-se a participacdo desses profissionais em cursos e palestras
esporadicas sem vinculo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola,
mas deve significar seu envolvimento em estudos continuos e sistematicos,
seja através de programas especialmente organizados pelas Instituicbes de
Ensino Superior e/ou Secretarias de Educacdo, ou aquelas definidas no
préprio contexto da unidade escolar. (MATO GROSSO, 2010, p.15-16,
grifos nossos).

Embora ndo exclua a¢des formativas promovidas sob a forma de cursos e palestras, o
documento enfatiza que a formacdo ndo pode se restringir a tais atividades. Além disso,
acentua a importancia de que os processos formativos sejam vinculados ao Projeto Politico
Pedagdgico da escola, valorizando uma formacdo centrada na escola, ndo apenas como
espaco, mas, sobretudo como ponto de apoio para as discussfes em torno dos problemas e
desafios que surgem no contexto da pratica educativa.

Novoa (2009), ao discutir caracteristicas essenciais aos processos formativos, sugere
algumas propostas importantes que devem permear a formagdo docente, dentre as quais
destaca a importancia de se valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissao.
Nesse aspecto, 0 autor salienta a necessidade de conceber a

[...] escola como o lugar da formagdo dos professores, como 0 espaco da
analise partilhada das praticas, enquanto rotina sistematica de
acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o trabalho docente. O
objectivo é transformar a experiéncia colectiva em conhecimento
profissional e ligar a formagdo de professores ao desenvolvimento de
projectos educativos nas escolas. (NOVOA, 2009, p.41)

Ressaltamos, ainda, que a atividade docente é uma tarefa complexa que exige nédo
apenas os conhecimentos especificos da disciplina que se ensina, mas pressupde um dominio
das técnicas, dos procedimentos a serem adotados para cada situacdo especifica de
aprendizagem, exigindo, ainda, na sociedade globalizada, que o profissional tenha certo
conhecimento e saiba manusear as tecnologias disponiveis, tirando o melhor proveito
enguanto recursos que auxiliam no processo ensino aprendizagem.

Diante disso, concebemos que os programas de formagédo encontram, nos dias atuais,
grandes desafios para alcancar efeitos positivos na vida profissional de cada educador, visto
que, como nos afirma Novoa (1992, p.25), ndo se constroi uma formacao “por acumulagdo
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso € tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia”.

Nessa mesma linha de pensamento, Almeida (2005, p.12) nos lembra de que os

processos formativos devem ocorrer ao longo da carreira docente, privilegiando o ambiente
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escolar como espacgo adequado para as discussoes e troca de experiéncias, de maneira que 0s
“saberes especificos da docéncia” devem resultar de “uma estreita relagdo entre formacao,
profissdo e as condicfes materiais em que estas se realizam, resultando numa cultura
profissional”.

Nesse contexto, ao refletirmos sobre o papel do professor, enquanto mediador no
processo de construgdo dos conhecimentos, contribuindo igualmente para o desenvolvimento
da cidadania de seus alunos, percebemos a importancia de que haja uma formacéo solida que
consiga fornecer-lhe as bases para o exercicio da docéncia numa perspectiva critica e
autonoma.

Segundo Imberndn (2010), os processos de formacdo docente, nas Ultimas décadas,
passaram por importantes mudancas na tentativa de proporcionar uma formacdo que, na
pratica, auxiliasse o professor nos desafios do cotidiano escolar. Tais propostas tém buscado
desenvolver ac¢fes formativas pautadas nos conhecimentos tedricos construidos a partir das
pesquisas desenvolvidas, mas, sobretudo na experiéncia resultante da pratica docente.

Imberndn (2010) sinaliza que os avancgos alcancados podem ser claramente percebidos
a medida que ‘“se analisarmos a maioria dos estudos sobre a formagdo continuada,
constataremos que estes foram se movendo de uma fase descritiva, com muitos textos sobre a
tematica, para uma fase mais experimental [...]”. Assim, ele acrescenta que, durante as trés
ultimas décadas, “realizaram-Se centenas de programas de formacdo continuada de professor,
cuja analise rigorosa desqualifica alguns, mas mostra que outros apresentam propostas e
reflexdes que podem ajudar a construir o futuro dessa formacao” (2010, p.14).

Baseando-nos na concepc¢do de que a formacdo constitui 0 momento oportuno para
que os profissionais possam refletir sobre sua pratica educativa, ela deverd, também, segundo
o documento oficial de formacdo, subsidia-los a “fazer criticas e construir suas proprias
teorias a medida que refletem, coletivamente, sobre seu ensino e o fazer pedagdgico,
considerando as condicdes sociais que influenciam direta ou indiretamente em suas préaticas
sociais” (MATO GROSSO, 2010, p.13).

Nessa perspectiva, ao indagar sobre os avangos alcancados na formagdo continua no
Estado de Mato Grosso, 0s sujeitos assinalaram a importancia dos projetos desenvolvidos nas
ultimas décadas, enfatizando o Projeto “Sala de Educador” como proposta central de
formagéo, pensada e desenvolvida no ambito de cada instituicdo escolar, permitindo, assim,
uma formac&o contextualizada e comprometida com os desafios da pratica docente.

Além disso, a Coordenadora de Formacdo e Avaliacdo assegura que houve também

mudancas no modo do profissional conceber a formacdo, de maneira que hoje os professores a
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relacionam como importante instrumento tanto para a sua atuagdo como para Seu
desenvolvimento profissional.

Olha, principalmente, pontuando, no Projeto Sala de Educador, a gente via
gue os professores estudavam por ponto, por um certificado que ia ajudar a
garantir a cadeira dele no proximo ano. Mas as proprias avaliagdes, 0s
préprios depoimentos dos professores, demonstram que hoje, o professor
estuda porque ele sabe que ele precisa estudar [...]. Nés temos professores
que vao continuar fazendo a formacéo por causa de um certificado, nds
temos aqueles professores que acham aqueles momentos formativos,
cansativos...ndo querem saber dessa formacdo, mas nos temos um ndmero
muito grande de profissionais que j& percebem que aquele espaco... a escola
n&o fica mais sem ele. E um ambiente necessario para a escola. O estudar ja
faz parte do cotidiano da escola. Entdo, eu acho que esse é um avango.
(Entrevista, Coordenadora de Formagéo e Avaliagdo/Sufp, 2014)

O processo de avaliagdio do Projeto “Sala de Educador” mencionado pela
Coordenadora de formacdo, segundo o Parecer Orientativo n°® 01/2014a, é realizado pelo
Cefapro, por meio da Coordenacdo de Formacéo e dos (as) Professores(as) Formadores(as).
Além disso, o documento prevé uma avaliagcdo coletiva que devera ocorrer, durante cada
encontro formativo e, ao final do ano letivo, mais precisamente “até a segunda quinzena do
més de novembro”, uma (01) avaliagao final por escrito envolvendo toda a equipe diretiva da
escola e o grupo de educadores que participam do projeto. Ressalte-se que “A Escola devera
utilizar os dados do processo avaliativo, do desempenho dos (as) profissionais da unidade e
diagndsticos de desempenho dos(as) alunos(as) para planejamento do Projeto Sala de
Educador para o proximo ano” (MATO GROSSO, 2014a, p.6)

Importante destacar também que, conforme a Coordenadora, a formacgdo passou por
mudancas em termos de organizacdo, visto que, em épocas passadas, 0s processos formativos
se davam sob a forma de cursos, oferecidos esporadicamente pela Seduc ou outra instituigdo
formativa, ao passo que, a partir da década de 1990, mais especificamente com a
implementa¢do do “Sala de Educador”, a formacdo obteve avangos, sendo oportunizada na
propria escola e acompanhada por professores especialistas nas diversas areas do
conhecimento, que atuam como formadores nos Cefapros.

O avanco de que esse espago € da escola, ndo é aquele curso que a SEDUC
ofertou, que o professor pegou, ta fazendo porque a SEDUC ta mandando e
tem que fazer. N&o, é aquele espaco que é deles, que € organizado por eles, é
uma concepgéo de formacgéo que muda, ndo sdo formacdes encaminhadas
pela SEDUC, sdo formacgbes que surgiram da escola, na escola, pra
discutir as problematicas da escola [...]. A propria institucionalizacdo
disso, os Centros de Formacdo, ter pessoas que se especializam em
formacdo continuada, pessoas que comegam a compreender esse processo e
vao a escola, ndo pra ensina-las a fazer, mas pra ajuda-las a fazer [...].
(Entrevista, Coordenadora de Formacao e Avaliacdo/Sufp, 2014)
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Vista sob essa otica, a formacdo se torna um processo continuo, instituido com a
finalidade de atender as necessidades dos diferentes profissionais que atuam na rede estadual.
Para tanto, a Coordenadora esclarece que foram criados os Cefapros, expandidos nos diversos
municipios da regido, cujo espago oportuniza momentos de formagdo, com possibilidades de
troca de experiéncias, considerando que ““[...] existem concepc¢oes diferentes, € um local onde
se aglutinam todos os projetos e programas e 0S nossos centros de formacdo tém uma
concepcdo toda diferenciada. Com uma estrutura toda... ndés temos um espago onde a
formagao continuada é o seu objeto de trabalho”. (Entrevista, Coordenadora de Formagao e
Avaliacdo/Sufp/2014)

Imberndn (2009, p.7), ao discutir sobre os avangos ocorridos na formacéo, ressalta que
houve mudancas significativas que tendem a contribuir para o aumento da qualidade dos
programas, provocando, igualmente, melhoria nos resultados almejados. Entretanto, o autor
destaca que ainda ha muitos obstaculos a serem superados, dentre 0s quais menciona: a
improvisacdo e o carater de individualidade que ainda predomina, fazendo com que o
profissional adquira conhecimentos mais generalizados, que nem sempre serdo utilizados no
exercicio da funcdo; o carater de centralidade nos processos formativos, impedindo que
muitos profissionais participem desta formacdo; a quase ausente aplicacdo de recursos,
indispensaveis em programas de formacao e, principalmente, a sobrecarga dos educadores
que, atuando em diferentes locais/redes, acabam concebendo a formacdo como um fardo a

mais em sua jornada.

5.2 FORMAGCAO CONTINUA: A CONCEPCAO DOS PROFESSORES FORMADORES
DA AREA DE LINGUAGENS — CEFAPRO

O segundo segmento, aqui analisado, é constituido por representantes do Centro de
Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais de Educacdo Béasica — Cefapro. Em Rondondpolis,
conforme consta no documento Politica de Formacgéo dos Profissionais da Educacdo Bésica
(2010), o Cefapro foi criado pelo Decreto n® 2.007/1997 e apresenta como proposta central
promover a formacao continua dos profissionais da Educacdo em suas diversas atividades de
atuacao.

Considerando que a formagdo do professor deve ser “um processo permanente,
continuo, ndo pontual, realizada no cotidiano da escola, em horarios especificos e articulada a
jornada de trabalho” (MATO GROSSO, 2010, p.10), o Cefapro acompanha e colabora na
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implementacdo dos processos formativos desenvolvidos nos contextos escolares. Sendo
assim, conforme entrevistas feitas com professores formadores que atuam no referido centro,
sdo poucas as acOes formativas realizadas na sede do Cefapro, estas compdem cursos e
oficinas realizados esporadicamente, atendendo a demanda de cada escola e as exigéncias de
repasse/orientacdo de programas implementados a nivel federal.

Transformados em unidades administrativas da Seduc-MT a partir da Lei
8.405/2005,confome prescrito no Paragrafo unico do Art. 1°, os Cefapros tém por finalidade
“a formacdo continuada, 0 uso de novas tecnologias no processo ensino-aprendizagem e a
inclusdo digital de profissionais da educagdo basica da rede publica estadual de ensino”
(MATO GROSSO, 2005, Art. 1°). Para tanto, cada Centro conta com uma equipe gestora,
uma equipe administrativa e a equipe pedagogica, composta por professores efetivos da rede
estadual, escolhidos mediante processo seletivo especifico para a funcéo de atuacao.

Como representantes desse segmento, trazemos aqui a visdo de duas professoras que
atuam como formadoras no Cefapro de Rondondpolis, municipio de atuacdo desta
pesquisadora. Para referir-nos as professoras formadoras, optamos por identifica-las por meio
de pseuddnimos (conforme ja explicitado no inicio desta se¢do), nomeadas aqui como
Angélica e Beatriz. Ressaltamos, ainda, que a escolha das referidas colaboradoras esteve
vinculada ao fato de ambas serem da &area de Linguagens e se disporem a colaborar com o
presente estudo.

Angélica é professora efetiva da rede estadual, exercendo a docéncia ha vinte e cinco
anos. Atualmente a professora ocupa o cargo de formadora do Cefapro por um periodo que
equivale a quatro anos, cumprindo uma jornada de quarenta (40) horas semanais, em regime
de dedicacéo exclusiva. Concluiu o bacharelado em Letras pela Universidade Estadual de Sao
Paulo (UNESP) e, também, o curso de licenciatura na mesma area pela Universidade Federal
de Mato Grosso (UFMT). Possui especializa¢do na area de Lingua Portuguesa e mestrado em
Educacao pela UFMT, Campus de Cuiaba. Concomitante a funcdo de formadora, Angélica
esta cursando o doutorado pela Pontificia Universidade Catolica (PUC-SP).

Beatriz também € professora efetiva da rede estadual e atua ha vinte e sete anos nesta
profissdo, sendo que nos ultimos seis (06) desempenha o cargo de professora formadora do
Cefapro. Assim como Angélica, a professora Beatriz trabalha em regime de dedicacao
exclusiva, que exige o cumprimento de uma jornada de quarenta (40) horas semanais.
Formou-se em Letras pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e, nesse ano,

concluiu o mestrado em Educacgéo pela mesma instituicao.
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Como professoras formadoras, desenvolvem diversas funcbes dentre as quais
destacamos aqui a orientacdo na elaboragdo, acompanhamento, intervencdo e avaliagdo do
Projeto Sala de Educador, executado nas unidades escolares, conforme prescreve o Parecer
Orientativo 2014/Seduc. Além disso, buscam viabilizar, junto a Assessoria Pedagogica,
momentos formativos que atendam as necessidades de grupos especificos de profissionais,
que atuam em diferentes contextos, segundo a demanda e a rea de atuacdo de cada um.

De modo geral, o trabalho principal de cada professor formador incide no
acompanhamento do Projeto Sala de Educador, enquanto politica de estado que visa fortalecer
0 ambiente escolar como espaco de formacéo, considerando a pratica docente como elemento
central de reflexdo e agdes formativas, com o objetivo de melhorar o ensino aprendizagem.

Trazemos, a seguir, os dados resultantes de entrevistas realizadas com as professoras
formadoras. Organizados em trés tdpicos, os assuntos abordados nesta secdo abrangem

sequencialmente as trés categorias tematicas definidas para o processo de anélise.

5.2.1 Concepgdes sobre formagdo continua

A partir das entrevistas realizadas com as professoras formadoras, foi possivel
perceber que a concepcdo de formacdo é abordada numa légica de processo continuo que
engloba diferentes nomenclaturas, dentre as quais sdo destacamos aqui: formacao permanente,
formagdo em servigo, formacdo como processo de autoformacdo, formacdo para o
crescimento/desenvolvimento profissional. Tais denominagdes sdo tomadas aqui como agdes
formativas que devem envolver e permear todo o fazer pedagdgico do profissional docente.

Assim, ao discutir sobre a concepcao de formacdo continua, a professora Angélica,
concordando com a ideia de alguns estudiosos (dentre os quais cita Marcelo Garcia, Canario,
Rolddo), afirma que, nos dias atuais, a forma¢do ndo tem mais o carater de “pontualidade,
capacitacao”. Segundo a professora formadora, a formagdo tem se caracterizado “como algo
mais qualificado, mais voltado para o profissional, do que simplesmente treinos” (Entrevista,
2014).

Tais mudangas, na visdo de Angélica, sdo perceptiveis e se concretizaram na propria
politica de formacdo do Estado. Sobre isso ela afirma que

[...] a formacdo, ela tem, hoje, esse olhar diferente de uma formacdo [de]
antigamente que era bastante pontual, quer dizer, mesmo o Cefapro passou
por essa concepgdo, de achar que ir a escola... o professor formador vai 14, da
um curso, da uma capacitacdo de quarenta horas, ou entdo uma capacitacéo
de 4 horas e ele acreditava piamente que isso era uma formagdo continuada.
O proprio Cefapro, hoje, ja ndo trabalha nessa perspectiva de formacéo
pontual, uma formacéo... ndo que ela ndo deva existir, ndo desmerecendo a
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condicdo, o proprio Carlos Marcelo diz o seguinte: a capacitacdo, ela é
importante, as formagbes pontuais, elas sdo importantes quando se
diagnostica, por exemplo, que o professor tem uma deficiéncia de contetdo
disciplinar. Entéo isso é valido. (Entrevista, Angélica, 2014)

Angélica destaca que a formacdo, nos ultimos anos, passou por transformacgdes, nao
apenas de ordem conceitual, mas, sobretudo de planejamento e organizacdo. Isto posto, a
formadora argumenta que o carater de pontualidade, com o objetivo de capacitar ou atualizar
o profissional ja ndo é mais visto como caracteristica central dos processos formativos.

Garcia (1999, p.136) afirma que a formacdo em servico, como objeto de estudo de
pesquisadores e também de formadores, tem resultado em vastas e ricas produgdes na area
educacional. O autor ressalta que “a nivel internacional [...] tem havido, na Ultima década,
uma notavel evolucdo na formacdo de professores em exercicio, tanto em nivel de qualidade
como de quantidade”, de maneira que ela passou a ter uma caracteristica de aperfeigoamento
que abrange tanto a perspectiva pessoal como profissional do trabalho docente.

A formadora Beatriz também avalia a formacdo docente, no contexto atual, como
possibilidade de crescimento profissional. Com isso, na visdo da formadora, as acgdes
formativas, proporcionadas pelos diversos setores/instituicbes responsaveis, tém buscado
privilegiar ndo apenas os conteudos e procedimentos metodoldgicos importantes ao ato de
ensinar, mas também uma formacéo voltada para o desenvolvimento intelectual e cultural do
individuo. Ao referir-se a esse aspecto, a referida professora enfatiza que a formacgdo se
constitui num processo permanente, designado por ela como:

[...] a continuidade dos seus estudos, para além da sala de aula, para além
do livro didatico, ndo seria um preenchimento de lacunas, mas seria uma
extensdo, uma compreensao mais ampla do seu conhecimento em si; a
continuidade do seu aprendizado, diria uma formagdo enguanto
permanente. [...] ndo no sentido de formar, de colocar na forma, mas de
crescer, de abrir novos horizontes e de ampliagdo mesmo e conhecimento
de politicas, principalmente as politicas publicas no nosso estado, da qual
nos fazemos parte e devemos conhecer. (Entrevista, Beatriz, 2014)

Na fala de Beatriz, é possivel perceber uma perspectiva de formacéo atrelada a estudos
continuos, vinculada a uma compreensdo de que a formagdo engloba ndo apenas 0s
conhecimentos especificos da profissdo, mas também aqueles que auxiliam na formacéo
enquanto desenvolvimento profissional docente.

Além disso, ressalta que as constantes mudancas socioculturais exigem, igualmente,

transformacdes no ensino aprendizagem, de forma que o professor precisa estar preparado e
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acompanhar tais evolugdes, tanto no que diz respeito aos contetidos, como na apropriacdo de
métodos que envolvem as tecnologias do mundo moderno. Sobre isso, Beatriz salienta:

[...] eu continuo quase a mesma em questdo de idade, questdo fisica, mas eu
também mudo, e assim como eu mudo, todos o0s anos, eu tenho também um
novo aluno com o qual eu vou me deparar. E frente as questdes midiaticas,
frente as questdes tecnoldgicas, mesmo que aquele aluno tenha a idade x e
esteja naquele ciclo tal, naquela fase tal, ele é diferente. Entdo, eu preciso dar
continuidade aos meus estudos, eu preciso estudar. (Entrevista, Beatriz,
2014)

No intuito de acompanhar e subsidiar este novo alunado que possui caracteristicas e
condicBes sécio-culturais diferenciadas e exige, portanto, uma nova postura dos educadores, 0
professor sente a necessidade de estar continuamente em busca de novos conhecimentos.
Lima (2001) discute essa questdo e destaca que a educacao brasileira, assentada nos ideais de
uma sociedade capitalista, tem exigido das escolas e, especialmente, dos professores novas
atitudes que demandam, também, mudancas efetivas na formacdo docente, gerando, muitas
vezes, certa angustia nos educadores, visto que

Existe a preocupacao de produzir um novo tipo de homem que possa servir
aos avan¢os de uma sociedade tecnoldgica, a qual exige modelos de ensino
gue produzam cidaddos autbnomos, independentes, decididos. A busca
desses requisitos considerados fundamentais pela logica produtiva vem
afetando o trabalho do professor que se depara, entre outros aspectos, com a
fragilidade de sua formagdo. (LIMA, 2001, p.29).

A formacdo € vista, ainda, como oportunidade de adquirir conhecimentos que vao
auxiliar os professores em sua pratica pedagdgica. Nesse aspecto, 0s processos formativos,
fomentados no ambiente escolar, sdo percebidos como formas de compartilhar os saberes e as
experiéncias adquiridas no exercicio da docéncia. Fundamentada no dialogo e na socializacédo
dos conhecimentos, a formacéo se concretiza nas diversas possibilidades de intervencGes
pedagdgicas orientadas pela teorizacdo da pratica, durante as acdes formativas, como assinala

as professoras formadoras:

[...] formacdo profissional, uma formacdo em servico, uma formacdo que
almeja uma autoformacgdo, mas uma autoformacdo que ndo € sindénimo de
individualidade, de isolamento, mas uma autoformacéo que é construida no
compartilhamento das experiéncias, na coletividade e, principalmente,
voltada para a condicdo da teorizacdo da préatica pedagdgica. (Entrevista,
Angélica, 2014, grifos nossos)

Contextualizar, discutir, conversar, dialogar, socializar experiéncias
também [...] Nao é s6 o professor se encher de teoria, mas conseguir fazer
esse link entre teoria e pratica. A partir do momento que eu estudo que eu
conheco, eu consigo me organizar, me orientar para atender melhor o meu
aluno. (Entrevista, Beatriz, 2014, grifos nossos)
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Na fala das formadoras, o conceito de formagéo se converge em momentos coletivos
que priorizam o compartilhamento de experiéncias, o dialogo e a socializacdo de préticas
pedagdgicas com o objetivo de contribuir nas dificuldades relacionadas ao fazer docente.
Entretanto, pautada nesses elementos, a formacdo ndo pode se restringir a atividades de
carater meramente técnicos, que visam trazer “solucdes gerais” para questdes individuais que
compdem 0s contextos escolares. Mas uma formacéo que discute e propde intervencdes no
coletivo, visto que “a problematizacdo das situagdes, feita em contexto pelos varios
intervenientes no processo coletivo, constitui a chave para o desenvolvimento de modalidades
de formagdo centrada na escola” (CANARIO, 2000, p.81).

Uma formacdo a partir da teorizacdo da pratica pedagogica se configura em outro
ponto importante, destacado pelas formadoras. Beatriz ressalta a necessidade de que o
professor consiga fazer o “link entre teoria e pratica”, através dos estudos realizados.

O conceito de formacdo fundamentado na reflexdo e teorizacdo da pratica pedagdgica,
expressa a fundamental caracteristica que deveria permear 0s processos formativos
desenvolvidos em nossas escolas. No entanto, infelizmente, nem sempre tais conceitos
perpassam 0s trajetos de elaboracdo das atuais propostas formativas desencadeadas no
ambiente escolar. Névoa (2009, p.27, grifos do autor) discute sobre isso e afirma que
atualmente “ha um excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa
pobreza de préticas”.

Sobre essa questdo, Alvorado Prada et al. (2010, p.371) salientam que h4, por parte
dos professores, uma “dificuldade em associar a teoria com a pratica nos cursos de formagao”.
Segundo os autores, isto se deve ao fato de que muitas vezes as discussdes tedricas propostas
ndo estdo relacionadas aos problemas/necessidades do cotidiano escolar. Além disso,
acrescentam que a escola ¢ o ambiente especifico para a “realizacdo de projetos e atividades
de formacao de professores”. Entretanto, eles esclarecem que para isso,

[...] sdo necessarias condi¢cBes que os viabilizem como, por exemplo, a
organizacgdo da gestdo institucional na qual seja previsto o tempo e diversos
recursos para sua realizagdo. A escola ndo é a Unica responsavel por esta
formacdo, embora seja uma instituicdo educativa e/ou de formacdo de
professores. O espaco escolar depende de relacBes com outras instancias,
como o proprio Estado em seus diferentes niveis, a familia e todas as
organizagOes instituidas socioculturalmente para que ela se desenvolva.
(ALVORADO PRADA et al, 2010, p. 371)

Ao analisar a politica de formacdo do Estado, a professora formadora Angélica destaca
gue o projeto contempla elementos essenciais para que o professor possa, a partir dos estudos

e reflexdes propostos nos espacos de formacéo, propor “intervengdes mais seguras com vistas
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a minimizar as fragilidades do ensino aprendizagem”. No entanto ela declara que o projeto de
formacgdo implementado néo foi concretizado em sua totalidade, pelo fato de que

[...] muitos professores ainda ndo compreendem essa concep¢do de formacao
continuada. [...] ela estd sendo vivenciada e incorporada ainda pelos
professores, ela ainda ndo é um fato. O Cefapro é responsavel pela
implementacdo dessa nova concep¢do de formacdo continuada, baseado
nesse projeto (Entrevista, Angélica, 2014)

Por outro lado, Angélica afirma que a formacgéo continua na escola é vista por alguns
professores como uma “obrigacdo”, como uma atividade imposta, ou mesmo como simples
forma de adquirir certificagcdes e garantir sua lotacdo na instituicdo. Sobre isso ela afirma que
“Mato Grosso permite, quer dizer, a politica publica, da essa condi¢do para o profissional |...]
os profissionais lutaram por esse direito, de ter a sua formacao continuada em servico, e hoje
que as tém, muitas vezes é considerado como obrigacao” (Entrevista, Angélica, 2014).

As questBes levantadas por Angélica nos levam a repensar sobre pontos importantes
que merecem ser avaliados e, se necessario, colocados em discussdo como possiveis sugestdes
no replanejamento das acdes formativas que ocorrem nas unidades escolares da rede estadual.
Sendo assim, consideramos relevante ponderar:

v Implementado ha mais de uma década, sera que os profissionais da Educacéo,
mais especificamente os professores, ainda ndo tém clareza, ou desconhecem
as inteng¢des do “Projeto Sala de Educador™?

v' A participacdo no Projeto de Formacdo, oportunizado nas escolas, tem sido
garantida a todos os docentes dentro de sua jornada de trabalho? Em quais
condigdes?

v O fato de os professores conceberem a formagdo como uma “obrigagdo” a mais
no trabalho docente ndo poderia estar relacionado ao grau de (in) satisfacdo
com a forma, conteddos e/ou metodologias adotadas durante as reunides de
estudo?

Diante desses questionamos, consideramos pertinente lembrar que 0 percurso
historico que remete ao periodo de implementacdo da politica de formagdo continua no Estado
de Mato Grosso, isto é, o Projeto Sala de Educador, revela que o surgimento e as bases que
fundamentaram esta politica foram resultado do desejo e das limitagdes dos proprios
educadores que, atuando no exercicio da docéncia, percebiam a necessidade de estarem
continuamente refletindo e buscando melhorias no ensino aprendizagem.

Entretanto, estudos realizados sobre esta politica de formag&o, entre os quais citamos
Rodrigues (2004), Favretto (2006), Nogueira (2007), Gobatto (2012) e Troian (2012),
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apontam que, ao ser institucionalizado como politica de formagéo do Estado, o projeto deixou
de atender parcialmente aos anseios dos educadores, visto que, de uma proposta que surgiu no
interior da escola, com o objetivo de auxiliar os professores em suas dificuldades e desafios
no cotidiano da docéncia, passou a ser oportunizada em ambientes externos a escola e com
caracteristicas voltadas ao aperfeicoamento e atualizacdo pedagodgica. De certa forma, essa
mudanga provocou certa resisténcia por parte de alguns educadores, em participar das agdes
formativas promovidas naquele periodo.

Assumindo novas caracteristicas, a formacdo continua sofreu diversas transformacoes
e, a partir da implementacéo do Projeto Sala do Professor (2003), voltou a privilegiar o espaco
escolar como ambiente principal de formagdo. Contudo, isso ndo é suficiente!

Troian (2012) aos discutir a formacdo centrada no ambiente escolar, defende que
conceber a escola como locus privilegiado implica que a formacédo docente seja amparada por
trés pilares, identificados por ela como: “politicas publicas que a legitimam e
institucionalizam, comprometimento da equipe gestora da escola em garantir e
instrumentalizar o espaco para formacdo e o educador, ao assumir o uso efetivo deste
espaco”(TROIAN, 2012, p.41).

Garcia (1992), ao refletir sobre os programas de formacdo, afirma que os diferentes
modelos provocam igualmente atitudes diversas nos modos de conceber e atuar diante das
acOes formativas propostas aos docentes. A partir dessa ideia, 0 autor destaca dois importantes
aspectos que devem constituir a base nos programas de formacdo. O primeiro se relaciona a
formacgdo como um processo continuum, por meio do qual a formacdo inicial é considerada o
inicio de uma preparacdo ao exercicio da docéncia, mas € necessario que haja “uma forte
interconexao entre o curriculo de formac&o inicial de professores e o curriculo da formacéo
permanente de professores”. O segundo se relaciona ao principio da indagacao-reflexdo, que
pode “ser utilizado com os professores em formacdo em servico, facilitando uma tomada de
consciéncia dos professores da pratica de ensino”. Segundo o autor, esse aspecto possibilita ao
professor analisar “as causas ¢ a consequéncias da conduta docente”, favorecendo a tomada
de atitudes concretas no exercicio da acio pedagogica. (GARCIA, 1992, p. 54-55)

Outrossim, concordando com Almeida (2005, p.3), entendemos que a formagéo é um
processo dindmico que “se articula com os demais aspectos da atuacdo dos professores-
contexto social de atuacgdo, ética, condi¢des de trabalho, carreira, salario, jornada, avaliacdo
profissional” , de maneira que ela ndo pode ser concebida como uma atividade isolada de tais

fatores, caso contrario passa a ser concebida apenas como uma atividade a mais no cotidiano



93

dos professores, provocando uma “sobrecarga” na vida do profissional docente e, tornando-se
assim, uma “obrigacdo” na vida dos professores.

Por fim, importante ressaltarmos que a politica de formacdo continua do Estado,
representada pelo Projeto Sala de Educador, institui como dever dos professores “refletir
sobre sua acdo educativa, promover sua atualizacdo e aprofundar seus conhecimentos,
envolvendo-se em estudos continuos e sistematicos, [...] realizada no cotidiano da escola, em
horéarios especificos e articulada a jornada de trabalho” (MATO GROSSO, 2011, p.07,
grifos nossos). No entanto, sabemos que os professores interinos™* que hoje constituem um
ndmero expressivo na rede estadual, ndo contavam, até o final do ano 2013, com esse
beneficio, pois sua jornada de trabalho remunerada ndo contemplava as horas de atividades
pedagdgicas realizadas.

Importante ressaltar que em novembro de 2013, por meio de mobilizacbes e lutas
sindicais da categoria dos profissionais da Educagdo, foi aprovada e sancionada a Lei
Complementar N° 510, que dispbe sobre a reestruturacdo dos subsidios dos profissionais da
Educacdo Basica, passando a garantir aos professores que trabalham em regime de contrato
temporario o direito a receber pelas horas de trabalho relacionadas as atividades extra sala que
envolvem o processo didatico-pedagdgico.

Contudo o direito assegurado seré aplicado de forma escalonada, conforme postula o
Art. 2° da referida Lei:

Art. 2° Fica assegurado aos professores contratados temporariamente até 1°
de maio de 2016 o direito ao correspondente a 33,33% (trinta e trés inteiros e
trinta e trés centésimos por cento) de sua jornada semanal para atividades
relacionadas ao processo didatico-pedagdgico.

8§ 1° A aplicagdo do preceito contido no caput deste artigo se daré da seguinte
forma:

I - a partir de 1° de maio de 2014, os professores contratados
temporariamente fardo jus a 2/5 (dois quintos) ou 40% (quarenta por cento)
das horas-aula contratadas com o Poder Executivo, a titulo de hora-
atividade;

Il - a partir de 1° de maio de 2015, os professores contratados
temporariamente fardo jus a mais 3/10 (trés décimos) ou 30% (trinta por
cento) das horas-aula contratadas com o Poder Executivo, a titulo de hora-
atividade;

Il - a partir de 1° de maio de 2016, os professores contratados
temporariamente fardo jus a mais 3/10 (trés décimos) ou 30% (trinta por
cento) das horas-aula contratadas com o Poder Executivo, a titulo de hora-
atividade. (Mato Grosso, 2013)

12 A designagdo professores interinos se refere aos docentes que exercem a funcao sob o regime de contrato
temporario, ndo recebendo gratificacdo por horas trabalhadas em atividades extra sala de aula.
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5.2.2 Estrutura e organizacao dos processos formativos na escola

Analisando a Politica de formacdo da Seduc, representada pelo Projeto “Sala de
Educador”, as professoras formadoras fizeram uma avaliacdo positiva, esclarecendo e
discutindo questBes importantes relacionadas a elaboracdo, implentacdo e execucdo do
projeto, as quais serdo abordadas neste topico.

Fazendo uma retrospectiva, a professora Angélica avaliou que a politica de formagéo
se apoia, desde o ano de 1997 (referindo-se ao ano de criacdo dos Cefapros), numa concepgéo
de “formacdo continua, ou continuada, ou permanente, voltada realmente pra essa formacéao
em servico, compartilhada, reflexiva” (Entrevista, 2014). No entanto, ela afirmou que os
professores ainda ndo estdo preparados para participar de projetos formativos, cujo
planejamento e organizagdo dependem de um engajamento de todos, no sentido de promover
possiveis acdes interventivas, a partir daquilo que se discute nos encontros de formacéo.
Assim, ela justificou que

[...] as pessoas estavam acostumadas a ir em congressos, ou receber um
semindrio, ou receber palestras na escola, e que isso era sua formacdo. E
ndo tinha um outro pensamento de formagdo. Entdo, a caracteristica da
formagdo continuada inicialmente, estava muito vinculada a essa condigdo
de discutir teméticas, que os professores acreditavam que eram importantes
pra sua formacdo, mas muitas eram tematicas de desejo individual,
pessoal, mas que ndo estavam vinculadas a uma necessidade da prética
pedagdgica, ou da realidade da escola. (Entrevista, Angélica, 2014)

Nota-se que a ideia de formagdo enquanto processo de “transmissdo de um
conhecimento tedrico” para posterior aplicagdo na pratica foi destacada pela professora
formadora como modelo de formacdo que perdurou por alguns anos, sob a forma de
congressos, palestras, seminarios, mas que ainda apresenta resquicios no modo de conceber
e de atuar dos professores perante 0s processos formativos desenvolvidos nas escolas.

A formadora Angélica pondera que a formacdo continua sempre esteve atrelada a
condicdo de propor e discutir tematicas aleatoriamente, as quais eram utilizadas como
assuntos de referéncia para o planejamento e organizacao das atividades a serem cumpridas
durante o ano letivo. Contudo, a Professora argumenta que

A partir de 2012, n6s, enquanto Cefapro, estamos tentando transformar essa
concepcao e essa nogdo de que o Sala de Educador é baseada em tematicas
[...] que os professores definiam para o0 ano todo e acreditavam piamente
[...]Jque os estudos iriam fundamenté-los para que eles aplicassem esses
estudos na pratica. (Entrevista, Angélica, 2014)
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A formagdo fundamentada no estudo de teméticas, previamente estabelecidas,
configura-se como atualizacdo pedagogica, ha maior parte das vezes, com carater prescritivo e
formulado para um conjunto de escolas e profissionais. Portanto, ndo tem condicdes de voltar-
se para as necessidades e peculiaridades de um grupo especifico. Isso também pode
comprometer a autonomia docente.

Uma formacdo pautada na discussdo de tematicas pensadas sem uma estreita ligacéo
com os desafios inerentes ao processo ensino aprendizagem caracteriza um modelo de
formacéo de carater transmissor, por meio do qual se adquire um conhecimento para depois
aplica-lo. Imbernon (2010, p. 39), refletindo sobre o carater transmissivo na formacdo de
professores, afirma que, infelizmente, ainda “predominam politicas e formadores que
praticam com afinco e entusiasmo uma formacédo transmissora e uniforme, com predominio
de uma teoria descontextualizada, valida para todos sem diferenciacédo, distante dos problemas
praticos e reais”.

Assim, com o objetivo de propor uma formagédo voltada para as necessidades dos
profissionais que exercem a atividade docente, a Professora Formadora Angélica esclareceu
que a equipe de formacdo, que atua no Cefapro nas diferentes areas do conhecimento,
juntamente com a equipe diretiva, preparou, para o0 ano de 2014, um documento norteador que
aponta os principios diretivos para a elaboragdo do Projeto “Sala de Educador” em cada
unidade escolar, baseado em acOes formativas pensadas e estabelecidas a partir de um
diagnostico previamente realizado pela coordenacdo, em conjunto com os profissionais que
atuam em cada escola.

O documento mencionado pela Professora Formadora, intitulado Orientativo
Cefapro — Projeto Sala de Educador, estabelece que a formacgdo continua deva se constituir
num espago “destinado ao encontro coletivo, a fim de que todos os profissionais em
autoformacdo possam potencializar essa acdo por meio do compartilhamento de
experiéncias e de fundamentos tedricos e metodoldgicos acerca do processo de ensino e de
aprendizagem” (MATO GROSSO, 2014b, p.1).

Para tanto, o Orientativo Cefapro traz como pressupostos basicos para a elaboragdo do
Projeto Sala de Educador:

1. A acdo formativa ndo significa apenas leituras coletivas. Estas podem ser
realizadas de forma individual e antecipada;

2. O PSE priorizara a elaboracdo de instrumentos diagnosticos, bem como a
analise dos dados coletados e intervencdes que suscitardo estudos tedricos
mediante as dificuldades encontradas na andlise da pratica didatico-
pedagdgica. (MATO GROSSO, 2014b, p.1, grifos nossos)
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Conforme postula o documento citado, a énfase em desenvolver ac6es formativas que
contemplem estudos individuais e coletivos fundamentados em diagnosticos realizados em
cada escola constitui a base para a elaboracdo do PSE. Destaca-se, ainda, a necessidade de
que se pense na elaboracdo/execucdo de projetos interventivos, com base nas fragilidades
apontadas por meio dos instrumentos aplicados (diagndsticos).

Em consonéncia com o referido documento, Angélica ressalta que

[...] todos os formadores estdo imbuidos agora nessa questdo de estar
colaborando ou orientando as suas escolas na elaboracdo do Projeto Sala de
Educador, mas voltada pra essa outra condicdo: de que o Sala de Educador
trabalhe no sentido de que o professor faca o diagndstico da sua pratica,
daquilo que ele desenvolve, daquilo que ele precisa discutir coletivamente,
analisar coletivamente esses diagndsticos e discutir também uma
intervencdo mais segura pra suas fragilidades, pra fragilidade da sua
disciplina, da sua area. (Entrevista, Angélica, 2014)

Ao compreender a formagdo como um processo autoformativo, o Orientativo Cefapro
preceitua que o desenvolvimento das acdes formativas é de responsabilidade de todos os
envolvidos. Por isso, o0 documento explicita as diferentes funcdes a serem realizadas por todos
os envolvidos, incluindo: professor(a) formador(a) do Cefapro, diretor(a) escolar,
coordenador(a) pedagdgico(a), professores e demais profissionais da escola.

Seguindo as orientacbes do documento citado, a Professora Formadora Beatriz nos
esclarece que, para a organizacdo/elaboracdo do PSE na escola, os professores formadores
atuam da seguinte forma:

[...] na semana pedagdgica, além do momento do planejamento, que ele é
destinado para estudar, para planejar as proximas acOes para aquele ano, nds
orientamos nossos professores que facam um diagnostico por
instrumentol...], que fagam um levantamento das nossas maiores fragilidades
[...]. Entdo vamos estudar a partir dessas fragilidades; n6s orientamos 0s
professores que, para levantarmos as tematicas do Sala de Educador,
comecemos pela semana pedagogica. E claro que as tematicas sao flexiveis.
Se surge no meio do ano uma necessidade de estudar outra tematica, o que
nos vamos fazer? Nés vamos fazer um adendo ao projeto, vamos modificar
aquelas teméticas, vamos levantar a partir do primeiro semestre aquilo que
foi tranquilo, aquilo que nés conseguimos avancar e aquilo que nés nao
conseguimos avancgar nds vamos jogar para 0 outro semestre e vamos ver se
h& a necessidade de estudar outra tematica, se h& algo novo, o inusitado
sempre acontece. De repente uma situagdo atipica, que requer que nds
paramos para estudar. Entdo o Sala de Educador é para estudar as situacdes
gue movem a escola, aquilo que as vezes vai, aquilo que ndo esta indo e,
aquilo que ndo esta indo, nés vamos buscar condi¢cdes pra que a escola
avance e o ensino aprendizagem também. (Entrevista, Beatriz, 2014)

A fala da Professora Beatriz destaca pontos importantes que devem ser considerados

na organizacdo, bem como na selegdo dos contetdos que precisam compor o curriculo nos
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programas de formagdo. Partindo dos diagndsticos realizados, a formadora esclarece que a
escola, sob a orientacdo do Cefapro, elabora o PSE contemplando em seu curriculo as
fragilidades detectadas pelo grupo, a fim de, por meio de projetos coletivos/interventivos,
buscar solucdes para sanar os desafios da pratica pedagdgica.

Borges (2012, p. 36) discute o carater de incerteza e improvisacdo que permeiam o
exercicio da docéncia, ressaltando a importancia de uma formagao capaz de proporcionar ao
professor “os conhecimentos educacionais e culturais mais amplos que lhe possibilitem atuar
com desenvoltura em situacdes pedagdgicas inusitadas, desafiadoras, pois a realidade néo é
estatica nem orientada por um manual. Ao contrario ela ¢ bastante dinamica e imprevisivel”.

Vale ressaltar que os principios norteadores do PSE, contemplados no Orientativo
Cefapro 2014, ainda se configuram numa proposta de formacdo que se encontra em fase
inicial de implementacdo e concretizacdo. Para justificar essa afirmacdo, tomemos como
exemplo recente pesquisa feita por Penasso (2013)** quando, ao investigar sobre a escolha dos
temas a serem trabalhados/discutidos no PSE, constatou que eram selecionados considerando
as sugestdes do grupo de participantes (professores e demais profissionais da escola); porém,
todo o planejamento e o cronograma das tematicas era realizado no inicio do ano, sem
diagndstico ou sugestdes de projetos interventivos. Além disso, Penasso (2013) verificou que,
durante os encontros de formac&o, eram discutidos temas pontuais relacionados a organizacao
do ambiente escolar e/ou assuntos especificos advindos da Seduc, que, ao serem abordados,
acabavam subtraindo, ainda mais, o tempo destinado para a formacao.

De modo geral, a partir da nossa experiéncia como professora e participante do PSE,
podemos afirmar que os processos formativos desenvolvidos nas escolas ainda apresentam
descontinuidade nas tematicas trabalhadas, caracterizando a¢fes pontuais mais voltadas para
aperfeicoamento e capacitacdo. Ressalte-se, também, a busca incessante pela certificagao, por
parte de alguns professores, como meio de garantir a permanéncia na unidade escolar ou
mesmo na profissdo docente.

Ao investigar sobre os avancos alcancados nas politicas de formacdo no Estado de
Mato Grosso nos Ultimos anos as professoras formadoras destacaram a criacdo dos Cefapros,
a partir do Decreto n°2007/1997, bem como a implementacdo da politica de formacao

continua no Estado, representada pelo Projeto Sala de Educador.

3 A pesquisa de mestrado realizada por Penasso, intitulada “Leituras na formag&o continua de professores: qual
€ 0 espaco na escola?”, ocorreu em 2013 e envolveu duas escolas pablicas, sendo uma estadual e a outra da rede
municipal, em Rondonépolis — MT.
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Ao referir-se a criagdo dos Cefapros em Mato Grosso, a professora Formadora Beatriz

destacou como um grande avanco e fez questéo de informar que

A formacdo continuada é citada no relatério da Fundacdo Carlos Chagas
como uma das melhores, o Cefapro é citado como um dos melhores
centros em organizagdo no papel. Eu tenho viajado muito, tenho
participado de varios congressos, de varios seminarios e todas as vezes que
eu chego, quando eu falo do Cefapro as pessoas querem conhecer, 0 que é
isso, como funciona. Entdo é uma grande conquista que nés temos, e é
nosso! E Mato Grosso! E eu acredito nessas politicas! (Entrevista, Beatriz,
2014)

A Professora Formadora manifesta, em suas palavras, a importancia dos Cefapros no

desenvolvimento e implentacdo da politica de formacao, caracterizando como uma verdadeira

“conquista”. Porém, em seu discurso, ela reconhece que nem tudo que esta prescrito no texto,

que define a politica de formacdo do Estado tem sido contemplado na pratica, ou seja, nas

diferentes situacOes e contextos escolares onde a formacdo acontece. Assim, a professora

concluiu dizendo “E légico que na eficacia nds temos que caminhar muito ainda, mas

enquanto implantacdo [o Cefapro] tem sido citado como um dos mais organizados, um dos

melhores” (Entrevista, Beatriz, 2014).

Em relacdo ao Projeto Sala de Educador, a Professora Angélica, expressando sua

satisfacdo em relacdo a proposta de formacdo implementada no Estado, fez uma avaliacdo

afirmando:

Na minha opinido, nés temos sim, dentro do Estado de Mato Grosso, uma
politica muito interessante, muito boa e que corresponde a essa nova
concepcdo de formagao continuada. Se vocé analisar o que 0s estudiosos
falam que é necessario pra uma formacédo continuada hoje, de professores, e
vocé pegar a politica publica do Estado de Mato Grosso, ela tem
praticamente todos 0s quesitos que 0s estudiosos dizem que é necessario,
que € necessario que tenha. Ela corresponde a esses quesitos. (Entrevista,
Angélica, 2014)

Ao falar sobre os quesitos que devem permear 0s processos formativos, Angélica, com

base nos estudos que abordam a formagdo em outros paises, citou o “compartilhamento de

experiéncias” como elemento chave. Nesse sentido, ela enfatizou que

[...] a questdo do compartilhamento de experiéncias é imprescindivel. Se
vocé pegar todas as experiéncias em relacdo a formacdo continuada de
outros paises, Argentina, Chile, algumas coisas dos Estados Unidos, mas
principalmente da Europa e Asia, como o Jap&o também, ele é muito bem
lembrado. Nas politicas de formagdo, mostra claramente que um dos
aspectos bastante comuns nessas politicas de formagdo é o espaco do
compartilhamento de experiéncia, e é isso que a gente estd tentando
implementar na politica publica do Estado de Mato Grosso, para ver se
realmente da um salto qualitativo. (Entrevista, Angélica, 2014)
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Novoa (2009), tratando de aspectos importantes que devem configurar a formacéo
docente, fala do compartilhamento de experiéncias na perspectiva do didlogo entre os pares.
Para isso, ressalta que € preciso abandonar propostas aligeiradas de cursos e a¢des formativas
que tém caracterizado o “mercado da formacdo”, e assume que “a Unica saida ¢ o
investimento na construcdo de redes de trabalho coletivo que sejam o suporte de praticas de
formacdo baseadas na partilha e no didlogo profissional” (NOVOA, 2009, p.22, grifos
N0ssos).

A reflexdo sobre a pratica pedagdgica, oportunizada pelo didlogo e a troca de
experiéncias durante os momentos de formacéo continua, é considerada elemento essencial
que deve ser contemplado na elaboracdo do PSE de cada escola, conforme estabelece o
Parecer Orientativo n°01/2014. Para tanto, o referido documento preceitua que, na elaboracéo
do PSE, as escolas devem

[...] incentivar os profissionais das unidades escolares a refletirem sobre as
suas praticas, seus contextos, suas realidades, identificando fragilidades e
desafios. Para isso devem considerar o diagndstico elaborado pelo coletivo
da escola, o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, os indicadores do
Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica), Enem (Exame
Nacional do Ensino Médio), Provinha Brasil, Siga (Sistema Integrado de
Gestdo da Aprendizagem). (MATO GROSSO, 2014a, p. 04)

Entretanto, apesar de haver consonancia entre educadores e estudiosos da area
educacional sobre a contribuicdo do didlogo e da troca de experiéncia para solucionar
problemas e, consequentemente, auxiliar na melhoria do ensino aprendizagem, Marcelo
(2009) afirma que o isolamento ainda é uma caracteristica daqueles que atuam na profisséo
docente. O autor argumenta que “O isolamento dos professores € claramente favorecido pela
arquitetura escolar — que organiza as escolas em mddulos padrdo —, assim como pela
distribuicdo do tempo e do espaco, e pela existéncia de normas de independéncia e
privacidade entre os professores” (MARCELO, 2009b, p. 122).

Desse modo, é possivel concluir que a formagdo continua no Estado de Mato Grosso
obteve avancos importantes, no sentido de propiciar momentos de formacdo organizados e
planejados na propria escola. Porém, como as proprias professoras formadoras declararam, o
projeto de formagdo continua ainda é uma proposta em construcéo. E preciso dar condigdes
para que todos os professores possam participar efetivamente dos grupos de formacgéo, sem
sobrecarregar sua jornada de trabalho, visto que este é um direito garantido pela LDB/1996 e
assegurado, também, pela politica de formacdo do Estado, conforme postula o documento-

base que instituiu o Projeto Sala de Educador.
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5.2.3 Relacdo entre a proposta de formacdo continua da Seduc e as necessidades
formativas dos professores de Lingua Portuguesa

Considerando que a formagédo centrada na escola tem por finalidade oportunizar
momentos de estudos reflexivos e acBes coletivas que venham a contribuir para o
desenvolvimento profissional docente, podemos afirmar que os processos formativos sé terdo
sentido se estiverem atrelados as necessidades daqueles que estdo diretamente envolvidos com
o fazer pedagdgico.

Sendo assim, ao questionarmos sobre as contribui¢cGes da formacdo continua para 0s
profissionais que atuam diretamente no ensino da Lingua Portuguesa, a Professora Formadora
Angeélica salienta que, de modo geral, os professores da area de Linguagens sdo bastante
dedicados e participam ativamente dos momentos formativos oportunizados na escola. Sobre
isso ela afirma que “a area de Linguagens, especificamente, tem uma representatividade
grande na formacdo continuada da escola. Ela, muitas vezes, é o carro chefe nos projetos e
subprojetos que surgem no Sala de Educador” (Entrevista, 2014).

Entretanto, referindo-se as formacgdes pontuais, mais especificas da &rea (que
envolvem géneros textuais e praticas de leitura e interpretacao), Angélica afirma ter percebido
certo desinteresse por parte dos docentes.

Eles ndo vém, eles ndo ligam para o Cefapro [...], mesmo quando a gente vai
a escola, eles ndo pedem mais formacdo. Mas desde 2009, o Cefapro iniciou
estudos, ofereceu estudos, grupos de estudos [...], em 2009. Também 2010,
nos oferecemos curso de préatica de leitura. Mas em 2012, primeiro semestre,
eu ofereci um curso de préatica de leitura aqui e ai sim, foi muito interessante
porque eu tive professores de outras areas. Eu tive mais professores de outras
areas do que professores de Lingua Portuguesa, por incrivel que pareca. Eu
tive professores de matematica, eu tive professores de historia, eu tive
professores de tecnologia, mas muito pouco professor de Lingua Portuguesa.
(Entrevista, Angélica, 2014)

Ao refletir sobre a falta de interesse em participar das formacgdes promovidas pelo
Cefapro, Angélica expressa sua preocupacdo enquanto professora formadora responsavel em
promover, junto a escola, a formacgdo dos profissionais que ali atuam, especialmente os da
area de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido, ela justifica sua preocupacao e declara “[...] n0s somos cobrados
enquanto orgdo administrativo da Secretaria de Educacéo do Estado, com relagcdo ao avanco
das avaliacOes externas. Avaliagdo externa pra nos, principalmente, é Prova Brasil. E Prova
Brasil trabalha com leitura e interpretagdo” (Entrevista, Angélica, 2014). O desabafo da

Professora Formadora nos leva a perceber, mais uma vez, o quanto a formacdo ainda é
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influenciada e norteada pelos indicadores de desempenho, representados aqui pelas avaliagdes
externas, como a Prova Brasil, citada pela Formadora.

Soares e Xavier (2013, p. 919) discutem sobre os efeitos que o uso do IDEB enquanto
instrumento medidor da qualidade do ensino provocam nas escolas, bem como influenciam
diretamente nas praticas educativas e formativas no ambiente escolar. Ao refletirem sobre tais
efeitos, os autores apontam algumas criticas, dentre as quais enfatizam que os instrumentos
avaliativos externos, como a Prova Brasil, age como “um dispositivo de controle que atua nos
poros das praticas curriculares cotidianas dos/as docentes, agindo de forma a limitar cada vez
mais as suas alternativas em relagdo a sua autonomia”, visto que ela avalia apenas os
componentes curriculares referentes a Leitura e Matematica.

Por outro lado, é importante retomarmos a questdo que diz respeito a falta de interesse
dos professores pela sua formacdo. Diante de tantos problemas e desafios enfrentados no
exercicio da docéncia, o que leva a esse desanimo em participar das a¢des formativas?

Imbernén (2010), ao discutir pontos que deveriam ser considerados na elaboragdo de
projetos e programas formativos, destaca que é preciso propor uma formacdo que traga
beneficios, visando auxiliar a pratica docente. Nas palavras do autor:

Somente quando os professores constatam que 0 novo programa formativo
ou as possiveis mudangas que a pratica oferece repercutirdio na
aprendizagem de seus alunos, mudardo suas crengas e atitudes de maneira
significativa, supondo um beneficio para os estudantes e para a atividade
docente. E quando a formagdo sera vista como um beneficio individual e

coletivo, e ndo como uma “agressdo” externa ou uma atividade supérflua.
(IMBERNON, 2010, p.32)

A reflexdo feita pelo autor remete a um aspecto essencial que deve configurar as acfes
formativas desenvolvidas na escola ou fora dela. Tal aspecto relaciona-se estreitamente ao
carater significativo e relevante da formacdo, na visdo daqueles a quem ela foi direcionada.
Assim, diante de tantas ocupagdes designadas aos professores em exercicio, a formagdo sé
tera sentido se contribuir, de fato, para amenizar as angustias e anseios daqueles que buscam
melhoria em seu fazer pedagdgico.

Como podemos perceber, é preciso que haja estreita relacdo entre o que se discute nos
processos de formacdo e as necessidades dos docentes. Havendo divergéncias nesses dois
aspectos, a formacédo deixa de cumprir seu papel e passa a ser simplesmente uma atividade
rotineira para alguns, assumindo, também a funcéo de certificacdo para outros, conforme ja

discutimos anteriormente.
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Ao discorrer sobre essa questdo, Beatriz salienta que, hoje, os professores vao em
busca de “receitas prontas”. Isso, na visdo da professora, ndo ¢ papel da formagdo, visto que a
politica de formacdo do Cefapro se apoia no

Estudo de teoria. Porque o Cefapro ndo trabalha com oficinas. Vocé vé
muito professor querendo oficina, ainda, querendo receita, querendo
modelo, “siga 0 modelo”, pra isso nds temos n sites, varios locais onde vocé
pode acessar, vocé pode buscar e copiar essas receitas. (Entrevista, Beatriz,
2014)

Constatamos, pela fala de Beatriz, que ha divergéncia entre 0 que os professores
formadores destacam como assuntos relevantes e necessarios e aquilo que os professores
desejam discutir durante os momentos de formagdo. Assim, se, por um lado, o Cefapro
considera a importancia de propor momentos formativos pautados numa discussdo tedrica, 0s
professores almejam uma formacao de carater mais praticista, que possa subsidia-los no dia-a-
dia da sala de aula.

Pensamos que, apesar de estar colocada aqui como ideias divergentes, a teoria € a
préatica se entrecruzam, de maneira que a primeira deve constituir a base e possibilitar os
elementos necessarios para que o professor possa refletir sobre suas acdes. Contreras (2012,
p.119) aborda essa questdo e, ao discutir o papel do professor, nos lembra que a préatica
docente ¢ guiada por um “conhecimentos tacito, implicito, sobre o qual ndo exercemos
controle”. Assim, segundo Contreras (2012), a experiéncia no exercicio da docéncia traz
conhecimentos que favorecem ao profissional a resolucao de algumas situacdes, porém

a medida que os casos reflitam diferencas, ou lhe criem duvidas com respeito
a seu sentido, ou exigem atuacdes que parecem incompativeis, ou propde
situacBes de conflito que ndo havia encontrado anteriormente, o profissional
tem a necessidade de entender e solucionar o novo caso em relagdo as
caracteristicas novas e singulares que apresentam. (CONTRERAS, 2012,
p.120)

A disponibilidade em buscar solugc6es para os problemas, considerados imprevisiveis
na profissdo docente, caracteriza e difere o professor de outros profissionais. Essa forma de
atuacdo, denominada por Stenhouse (1985, apud CONTRERAS, 2012) de “professor como
pesquisador”, exige uma reflexéo continua, que deve ocorrer simultaneamente ao exercicio da
pratica pedagogica, ao que Schon (1992) denominou reflexdo-na-acéo.

Contudo, salientamos que a reflexdo, que aqui se propde, deva constituir-se num
processo continuo de construcdo e aprofundamento dos conhecimentos tedricos que, segundo

Contreras (2012, p.131), ndo se d4 por meio da “transmissdo de teorias”, mas sobretudo,
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“questionando as habilidades e recursos que refletem as capacidades pessoais com respeito a
prética de ensino, ao conhecimento ministrado ou as pretensdes educativas”.

Por conseguinte, apoiando-nos nos estudos realizados por Schon (1992),
compreendemos que ndo ha formas de conceber o processo de formacdo de professores a
partir de uma dicotomia designada “teoria e pratica”, visto que elas constituem elementos que
caminham lado a lado nos processos formativos, de maneira que a pratica deve sempre

compor eixo central e principio norteador para as atividades de formacéo docente.

5.3 FORMACAO CONTINUA: A CONCEPCAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA

Nesta secdo apresentamos os dados referentes ao terceiro segmento de andlise desta
pesquisa — a coordenacdo pedagdgica. Para representd-lo foi necessario fazer um
levantamento nas trinta e trés (33) escolas do municipio de Rondondpolis, a fim de verificar
em qual delas havia professores de Lingua Portuguesa - foco desta investigacao - atuando na
coordenacdo pedagogica. Feito o levantamento, constatamos que, do total das escolas
estaduais, pertencentes ao municipio, apenas doze (12) contavam com coordenadores
formados na referida area. Coube-nos, entdo, verificar, dentre as escolas pré-selecionadas,
onde teriamos 0 maior numero de professores de Lingua Portuguesa que pudessem colaborar
com o estudo em quest&o.

Para tanto, fizemos uma visita pessoal a cada uma das escolas na intencdo de eleger
aquela que atendesse aos nossos critérios de selecdo (e se dispusesse a contribuir) compondo
0 grupo de colaboradores que representassem o0s dois segmentos, a saber: coordenacao
pedagdgica e professores. Esta etapa da pesquisa demandou certa paciéncia e tempo para que
pudéssemos encontrar nossos possiveis colaboradores. No entanto, ao fazer esse minucioso
levantamento, foi possivel perceber que, em boa parte das escolas, ha um grande nimero de
professores interinos, trabalhando sob a forma de contrato temporario. Ressalte-se que em
uma das escolas visitadas, situada na regido central, a Unica professora efetiva de Lingua
Portuguesa era a que atuava na Coordenacéo, os demais eram todos contratados.

Para o desenvolvimento deste topico, faz-se necessario apresentar uma breve
caracterizagdo da escola onde atuam as coordenadoras pedagogicas, colaboradoras desta
pesquisa.

Trata-se de uma escola de Educacdo Basica situada num bairro préximo a regiao
central do municipio. Conforme dados informados pela secretaria da escola, em 2014 foram

matriculados mil duzentos e cinquenta e cinco alunos (1255), distribuidos nos periodos
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matutino e vespertino, sendo que as modalidades atendidas sdo: Ensino Fundamental,
organizado por ciclos de Formagdo Humana e Ensino Médio Regular. A escola ndo funciona
no periodo noturno, mas presta assisténcia em salas anexas, que funcionam em um bairro
periférico do municipio, atendendo alunos que cursam o Ensino Médio.

A equipe pedagdgica é composta pela diretora, trés coordenadoras pedagogicas e
sessenta e quatro (64) professores, sendo que deste total, vinte (20) sdo interinos. Falando
especificamente daqueles que sdo da area de Lingua Portuguesa, a escola conta com onze (11)
professores, dentre os quais seis sdo efetivos e colaboradores desta pesquisa. Para exercer as
funcdes administrativas e auxiliar na organizacdo e limpeza do prédio, a escola se serve de
oito Técnicos Administrativos Educacionais (TAE) e dezesseis (16) funcionarios de Apoio
Administrativo Educacional.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico (PPP), a escola tem como meta principal
“Proporcionar uma educacdo que oportunize aos alunos: aprender os conteiidos necessarios,
0S quais permitam pensar, agir, superar desafios, sendo criativos, participativos, preparando-
se para serem membros ativos e uteis a comunidade”. Para tanto, sdo oferecidas aulas de
acompanhamento pedagdgico, no contra turno, e, paralelamente as atividades de ensino
aprendizagem, para o ano de 2014, foram previstos o desenvolvimento de alguns projetos,
dentre os quais destacamos: Projeto de Leitura; Projeto Copa; Festival de musica e danca e o
Sarau de Literatura.

Criada pelo Decreto n°® 63 do Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso
(C.E.E/MT), de 04/06/1975, Autorizacdo n°® 117/75, a escola dispde de um amplo espaco,
porém devido ao tempo de criacdo e funcionamento, necessita de urgentes reformas para que
possa melhorar o ambiente de aprendizagem dos alunos e demais recintos destinados ao
desenvolvimento das atividades docentes. Em linhas gerais, no que se refere as condicGes
infraestruturais para a formacdo continua de professores, ela dispde de uma sala de video,
uma sala de professores com computadores de uso coletivo, uma biblioteca e um laboratorio
de informatica, com sinal aberto de internet em todo o ambiente escolar.

Para desenvolver o trabalho pedagogico, trés coordenadoras se revezam nos periodos
matutino e vespertino, porém apenas duas sdo da area de Lingua Portuguesa e, portanto, se
constituiram sujeitos colaboradores desta investigacdo. A fim de preservar a identidade, as
coordenadoras serdo nomeadas, conforme critério estabelecido, como Carolina e Diana.

A Coordenadora Carolina é professora efetiva da rede estadual, com experiéncia de
trinta e um anos (31) no exercicio da docéncia. Formou-se em Letras em 1988, pela

Universidade de Rio Verde (FESURYV) e, dez anos depois, concluiu uma especializagdo em
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Lingua Portuguesa pela Universidade Federal de Mato Grosso, Campus de Rondondpolis.
Conforme questionério e entrevista realizada em abril de 2014, a professora declarou que
atuava na funcéo de coordenadora pedagdgica ha apenas dois meses, e, por isso, tinha sido um
grande desafio em sua carreira docente.

Enquanto coordenadora pedagogica, Carolina trabalha em regime de dedicacdo
exclusiva, totalizando quarenta (40) horas semanais e, dentre os diversos afazeres, se dedica
na organizacdo e planejamento da formacao continua de professores, oferecida pela escola em
dois dias da semana, para atender um maior numero de participantes.

A segunda coordenadora, sujeito desta pesquisa, nomeada aqui como Professora
Diana, também tem experiéncia docente, atingindo, em 2014, vinte (20) anos de profissdo. A
professora informou que, durante esse periodo, atuou no Ensino Fundamental, Médio e,
também, no Ensino Superior. Diana vem ocupando a funcdo de coordenadora por um periodo
de sete anos, mas explicou que estd em readaptacdo e, por isso, atua como auxiliar de
coordenacdo. Em 1994 concluiu o curso de Letras pela Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT), e, também, uma especializacdo pela Pontificia Universidade Catdlica (PUC-SP) na
area de Desenvolvimento de Projetos Pedagdgicos, em 2002.

Na sequéncia, passamos para a analise dos dados, pautada em excertos das entrevistas
realizadas com as coordenadoras pedagdgicas, orientada pelas categorias tematicas,
explicitadas no inicio deste capitulo.

5.3.1 Concepcdes sobre formacéo continua

Ao investigar sobre as concepcdes de formacdo continua, observamos que as
defini¢des aqui reveladas estdo estreitamente relacionadas a busca de conhecimentos que
possam auxiliar os profissionais em sua pratica docente. Assim, na visdo da coordenadora
Diana, a formagao ¢ definida como “[...] qualquer tipo de leitura que possa te ajudar, que
possa te auxiliar no teu trabalho. Eu acredito que a formacéo é tudo, qualquer tipo de leitura
que vocé possa fazer para que possa desenvolver um bom trabalho na sua profissao”
(Entrevista, Diana, 2014).

Conforme as definicbes que fundamentam os diversos modelos de formagéo,
abordados na parte tedrica desta dissertagdo, € possivel percebermos que a concepcao de
formagéo, expressa na fala de Diana, configura-se numa perspectiva técnica de formacéo,
fundamentada no modelo de treinamento. Nessa visdo, a formagéo constitui um

[...] treinamento do professor/a nas técnicas, nos procedimentos e nas
habilidades que se demonstraram eficazes na investigacdo prévia. O objetivo
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prioritario € a formagdo, no docente, de competéncias especificas e
observaveis, concebidas como habilidades de intervencdo, as quais sao
consideradas suficientes para produzir na pratica os resultados eficazes
almejados. (GOMEZ, 2000, p. 358, grifos nossos)

A formacéo, nesse contexto, assume a finalidade principal de preparar o docente para
a tomada de atitudes, vistos aqui como processos de intervengdo, a fim de alcangar bons
resultados, conforme os objetivos propostos.

Numa visdo semelhante, a coordenadora Carolina atribui a formacdo um conceito que
se relaciona a processos formativos de aperfeicoamento, visando contribuir no
desenvolvimento das capacidades docente, necessarios ao fazer pedagdgico. Nesse sentido,
ela caracteriza a formagdo como “a busca de conhecimentos, de aperfeicoamento de novas
capacidades, atitudes. E isso” (Entrevista, Carolina, 2014). A concep¢io de formagio
revelada por Carolina denota uma formagdo de carater transmissivo, de conhecimentos e
técnicas que possam auxiliar os professores na tomada de atitudes em sala de aula, como
destaca a coordenadora.

A concepcdo de formacdo como instrumento que possibilita ao professor o
desenvolvimento de suas capacidades e habilidades também é apontada, por Carolina, como
uma das finalidades da formacao. Desse modo, ela acrescenta que a formagdo continua ¢ “um
meio de tratar da competéncia profissional. O professor se prepara para o desenvolvimento
de uma acéo educativa, a fim de preparar seus alunos para a compreensao e transformacao
positiva e critica da sociedade em que ele vive” (Entrevista, Carolina, 2014).

Essa concepcédo de formacédo, segundo Alvorado Prada et al (2010), tem sido bastante
difundida, caracterizando, ao longo das Ultimas décadas, os processos formativos realizados
nos diferentes espacos. Desse modo, os autores afirmam que, frequentemente, a formacéao é
relacionada com a possibilidade de oportunizar, ao profissional docente, meios de se
“atualizar ou de manter uma educacao permanente que permitisse passar para os alunos
aqueles conhecimentos cientificos atualizados” (ALVORADO PRADA et al, 2010, p.372).

Ao indagar sobre o conceito de formacdo continua, Diana, colocando-se no papel de
atuagdo, esclareceu: “NoOs queremos que eles repensem a pratica pedagogica [..], para
melhorar o ensino aprendizagem” (Entrevista, 2014). Nota-se que a &nfase nos resultados é
uma constante na concepcao de formacao revelada palas coordenadoras.

Vista sob essa Otica, a formacdo se apoia fundamentalmente num carater tecnicista,
cujo teor ¢ a eficacia e a eficiéncia no processo ensino aprendizagem. Ressaltamos, ainda, que

nesse modelo de formacdo, conforme destacam Alvorado Prada et al (2010, p.375), ha uma
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forte tendéncia em desconsiderar 0s saberes e a experiéncia dos profissionais, adquiridos ao
longo dos anos de trabalho, de maneira que estes passam a ser “considerados apenas
consumidores de conhecimentos ou executores de tarefas e ndo autores dentro do processo
educativo, nem gestores da sua propria aprendizagem”.

Vale ressaltar que a préatica educativa deve, sim, ser o foco dos processos formativos;
porém, é preciso ter claro que a formag&o vai além dos conhecimentos tedrico-metodoldgicos,
necessarios ao exercicio da docéncia. Para tanto, Contreras (2012, p.174), referenciando
Giroux (1990), analisa a importancia de uma formacao voltada para o desenvolvimento do
professor como intelectual critico que se opGe a uma concepcao de profissional que se ocupa
de fungdes “puramente técnicas ou instrumentais”.

Nesse contexto de formacdo, a funcdo do professor passa pelo compromisso de
estabelecer uma relagdo da pratica educativa com “os problemas e experiéncias da vida
diaria”, preocupando-se ndo apenas com o ensino em si, mas, “[...] juntamente com os alunos,
devem desenvolver também as bases para a critica e a transformacéo das préaticas sociais que
se constituem ao redor da escola” (GIROUX, 1990, p. 382 apud CONTRERAS, 2012, p.
174).

Conceber a formacdo docente nessa perspectiva nos leva a compreender e afirmar que
ela tem a funcéo de proporcionar o desenvolvimento da competéncia profissional. Entretanto,
segundo Contreras (2012), ela ndo pode se restringir a uma capacidade instrumental, mas,
sobretudo, oportunizar as bases tedricas para que os docentes possam agir como “intelectuais
transformadores”, visto que sua fun¢do ultrapassa o dever da transmissdo de “um saber
critico”, para a promogao de agdes que favoregam o pensar e 0 agir criticamente.

Sobre o papel da formacdo continua, observamos, mais uma vez, o predominio de uma
perspectiva praticista, visto que as coordenadoras apontaram que a funcdo central recai em
subsidiar os profissionais docentes com o0s conhecimentos especificos, inerentes ao ato de
ensinar, por meio da associacao “teoria e pratica”, a ser promovida nos espagos de formacao.
Por conseguinte, na fala da Coordenadora Carolina, o papel da formagéo foi designado como
a possibilidade de instigar os professores sobre a

[...] necessidade de estar sempre estudando, de buscar inovacfes, para a
transformacdo da realidade em sala de aula, é essa reflexdo da teoria e a
pratica [...]. Acho que o principal é essa reflexdo teoria e pratica, e
pratica... Assim, acdo-reflexdo-acdo. Entdo, o objetivo central, eu acho que
é essa mediagdo do conhecimento, é essa busca constante do professor,
diante da realidade da sala de aula, da sua pratica, a troca de experiéncias, a
busca de solugdes. Eu acho que esse & o ponto principal. (Entrevista,
Carolina, 2014)
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Carolina destacou, em sua fala, uma formagdo que tem como objetivo principal a
mediacdo entre 0os conhecimentos tedricos e a préatica, enfatizando a troca de experiéncias
durante os momentos formativos como fator essencial que pode contribuir na promocéao de
acOes interventivas, por parte dos docentes, com a finalidade de melhorar o ensino
aprendizagem.

Ao discutir sobre a reflexdo no processo de formacdo, Contreras (2012, p. 179)
assinala que esta deve ocorrer numa perspectiva critica, nao se referindo “apenas ao tipo de
meditacdo que possa ser feita pelos docentes sobre suas praticas e as incertezas que estas lhes
provoquem [...] mas que lhes permitiria analisar e questionar as estruturas institucionais em
que trabalham”. A reflexdo critica como forma de repensar os objetivos, as atitudes e os
procedimentos adotados no exercicio da profissdo € caracterizada aqui como uma atividade
interpessoal que pressupde acdes coletivas e favorece a emancipagdo do grupo.

Fundamentados numa reflexdo critica, os processos formativos, segundo Contreras
(2012, p.182), “permitiria aos professores avangarem para uma transformacdo da pratica
pedagdgica, mediante sua propria transformag@o como intelectuais criticos”.

Para tanto, despindo-se de verdades absolutas, os professores seriam levados a se
questionarem continuamente sobre questdes problematizadoras, ao refletirem sobre:

De onde procedem historicamente as ideias que eu incorporo em
minha pratica de ensino? Como cheguei a apropriar-me delas? Por
gue ainda continuo respaldando o meu trabalho nelas? A que
interesses servem? Que relacOes de poder estdo implicadas? Como
estas ideias influem no meu relacionamento com os alunos? A luz do
que descobri, como posso trabalhar de forma diferente? (SMYTH,
1987, p.20 apud CONTRERAS, 2012, p.182)

Ao propor tais questionamentos, Smyth (1987) afirma que, mediante o processo de
reflexdo critica, o profissional docente é levado a questionar sobre procedimentos rotineiros
que adotam no dia-a-dia e, num processo dialdgico entre os pares, reconhece suas limitacdes e

passa a perceber que pode avancar em aspectos, antes considerados desafios.

5.3.2 Estrutura e organizagao dos processos formativos na escola

A formacgdo continua nas escolas da rede estadual de Mato grosso, conforme ja
abordamos neste estudo, acontece mediante a execucdo do Projeto Sala de Educador. Para a
elaboracdo e organizacdo do processo formativo na escola, a Seduc, por intermédio da Sufp,
encaminha, no inicio de cada ano letivo, um Parecer Orientativo que norteia as acGes a serem

desenvolvidas na implementacdo do projeto. Com base nesse Parecer e sob a orientagéo do
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Cefapro, cada escola se responsabiliza em elaborar coletivamente o seu projeto de formagao e
implementé-lo ao longo do ano letivo.

Para a elaboracdo do projeto, a escola deve considerar as necessidades dos
profissionais, fundamentado nos diagnosticos realizados. Para tanto, segundo consta no
Parecer Orientativo n°01/2014, o projeto deve estabelecer se as acgOes formativas seréo
realizadas por areas de conhecimento, por ciclo, fase/modalidade de ensino ou por area de
atuacdo; as estratégias de estudos devem ser definidas pelo coletivo, com vistas a propor
acOes interventivas no decorrer do processo; a coordenacdo do Projeto Sala de Educador fica
a cargo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) de cada escola, recebendo orientagdo do
professor formador do Cefapro; as escolas podem organizar grupos de estudos em dias e
horérios diferenciados, com a finalidade de melhor atender os profissionais, embora cada
grupo de estudo deva totalizar, ao final do ano, uma carga horaria com no minimo oitenta (80)
horas de formagao presencial.

Seguindo as orientacdes prescritas no Parecer Orientativo n°01/2014, as coordenadoras
pedagdgicas se reuniram, juntamente com o grupo de profissionais da escola e, com base
numa avaliacdo diagndstica do Projeto Sala de Educador 2013, foram apontados o0s
direcionamentos para a elaboracao do projeto para o ano de 2014.

Conforme entrevistas realizadas, as coordenadoras afirmaram que cabe a elas
coordenar a formagdo, mas todo o planejamento € realizado pelo coletivo dos profissionais.
Sobre o processo de elaboracdo e funcionamento do projeto de formacdo na escola, a
coordenadora Diana nos relatou

[...] aqui na escola, nds temos um encontro na terga e outro na quarta-feira.
Os professores da escola participam; tudo que nos trabalhamos na terca-feira
nos também trabalhamos na quarta. Fizemos, no comeg¢o do ano, um
diagndstico, perguntamos o que é que eles queriam aprender, o que eles
queriam rever, o que esta dificultando o trabalho deles e o0 que a gente
poderia estudar pra que isso fosse melhorado. (Entrevista, Diana, 2014)

O relato da coordenadora, em consonancia com o Parecer Orientativo 2014, esclarece
que o projeto Sala de Educador ¢é elaborado a partir de um diagnéstico, com o objetivo de
apontar as necessidades e, a partir delas, elencar as tematicas a serem discutidas nos
momentos formativos.

Importante ressaltar que, ao fazer uma avalicdo pessoal da politica de formacgéo
continua do estado, a Coordenadora Carolina destaca que houve avangos, mas também
retrocessos. Em sua reflexdo, a coordenadora pondera que

Houve avancos sim, eu acho essa forma de organizar a Sala de Educador, de
partir da realidade da escola, observando a defasagem de aprendizagem
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dos alunos, a quantidade de alunos aprovados por PPAP, a quantidade de
alunos enturmados pela idade. Entdo houve avancos nesse sentido, de partir
da base mesmo, ali da escola, onde esta acontecendo o processo ensino-
aprendizagem. S6 que por outro lado, algumas coisas que nés queremos
estudar, que n6s achamos que devemos estudar, a Seduc fala que néo é
formacao, que néo é formacao continua, que ndo cabe no projeto! Entdo a
gente fica um pouco sem saber, “mas ¢ ai, o que ¢ que cabe no projeto
entdo? O que ¢é formagdo continua?”’. Entdo, as vezes, nos esbarramos nisso.
Por isso que eu digo, a0 mesmo tempo em que tem avangos, tem retrocesso,
porque a gente tem essa possibilidade de sentir o chdo, de fazer de acordo
com 0 que esta, mas a0 mesmo tempo a gente esbarra em algumas tematicas
gue ndo podem ser estudadas porgue ndo sdo vistas pela Seduc formacéo.
(Entrevista, Carolina, 2014)

Em relacdo ao planejamento e execucdo, Carolina destaca que a formacgdo tem sido
planejada considerando a realidade de cada escola, representada, aqui, pelos baixos indices de
aprendizagem dos alunos. Porém, neste trecho da entrevista, € possivel perceber o carater
prescritivo da politica atual de formacdo a medida que determinam quais tematicas podem ser
trabalhadas na formacdo e aquelas que devem ser excluidas. Esse fato é avaliado pela
coordenadora como um retrocesso, visto que a formacdo estd atrelada a modelos que
priorizam a eficiéncia e eficacia do ensino, mas desconsideram outros fatores que emperram a
melhoria do ensino.

A prescricdo nos processos formativos, também foi assunto abordado em estudo
realizado por Gobatto (2012). Assim, ao analisar a politica de formacdo continua da rede
estadual de Mato Grosso, a pesquisadora afirma que, com base em suas experiéncias como
professora formadora, houve mudancas positivas nos processos formativos a partir da criacéo
do projeto Sala de Educador. Assim ela garante que “Alguns grupos vivenciam sua autonomia
na construcao coletiva do projeto, indo ao encontro de um modelo de formacdo continuada
pautado na reflexdo e na construgdo do processo de profissionalizagdo”. Contudo, ela ressalta
que em diversos contextos ainda predomina uma politica de formacdo fundamentada em
modelos prescritivos. Em sua avaliagdo, Gobatto (2012, p.67) pondera que isso “motiva os
professores a participar dos cursos de formagdo como meros executores de tarefas pensadas
por outros, fato que se expressa no desinteresse pelo estudo e na corrida pelos certificados que
asseguram a pontuacao requerida nos processo de distribuigdo de aulas”.

Sobre os assuntos/tematicas que ndo devem constar no Projeto Sala de Educador,
Carolina esclarece que sdo tematicas ligadas ao cotidiano escolar, mas ndo diretamente com
0s conteudos curriculares que devem ser trabalhados em cada area do conhecimento. Nesse

sentido, ao questionarmos quais seriam essas tematicas a coordenadora explica, citando:
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[...] a indisciplina, que os professores tém bastante problema [...]; estudo e
elaboracédo do PPP, que ndo pode ser na Sala de Educador; eu vejo isso
como um entrave porque o PPP, ele vai partir da analise situacional da
escola, entdo eu acho que deveria poder ser contemplado. Algumas coisas
gue os professores colocam também como estudo da legislacdo, o
questionamento € “0 que o0 estudo da legislacdo vai interferir na sala de
aula?” (Entrevista, Carolina, 2014)

Ressalte-se que as temaéticas elencadas por Carolina (que segundo as orientagBes do
Cefapro, ndo devem compor o projeto de formacgéo) configuram-se em assuntos de extrema
importancia e, por isso estdo, de maneira implicita, contempladas na Politica de Formacéo dos
profissionais da Educacdo Basica. O texto, que aborda a formagdo como um processo
permanente, preceitua que a formacéo

Deve ser construida como um espago de produgdo e socializacdo de
conhecimento sobre a profissdo docente e de construcdo da gestdo
democrética e de organizacdo da vida social da comunidade escolar e seu
entorno e nunca entendida como correcdo da formacdo inicial
eventualmente precéria. (MATO GROSSO, 2010, p.16)

Compreendida como processo de construcdo da profissdo docente, a formacdo nédo
pode se restringir ao estudo de temaéticas que envolvam apenas a pratica pedagdgica em si,
mas engloba outros elementos que se relacionam estreitamente com o desenvolvimento
profissional dos professores, contribuindo para sua atuagdo autdbnoma e emancipatoria no
processo educativo.

Para finalizar este tdpico, trazemos, de forma breve, os desafios apontados pela
coordenacdo pedagdgica no exercicio da funcdo. Para isso, esclarecemos que dentre as
atribuicBes do coordenador pedagdgico situa-se o importante papel de coordenar e mediar a
formagdo continua na escola. Contudo, este ndo tem sido um trabalho fécil na visdo das
coordenadoras, colaboradoras deste estudo.

Nesse sentido ao questionarmos sobre os desafios que permeiam a funcdo de mediar e
contribuir no processo de formacdo dos professores, as coordenadoras destacaram pontos
comuns, relacionados a falta de tempo dos professores, justificada pela sobrecarga no
trabalho, a desmotivacdo da classe docente, e a dificuldade em compreender e
implementar a politica de formacéo do estado.

A coordenadora Diana avalia como ponto positivo o fato de o projeto permitir
encontros com a maioria dos professores, num mesmo local e horario, sobre isso ela afirma:
“sdo trés, quatro horas que vocé consegue estar junto com varios professores da escola que
vocé pode discutir, assim, varias coisas, varios temas”. Mas ao falar sobre os desafios em

coordenar a formacdo, Diana enfatiza que
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[...] os professores sdo meio desmotivados, por mais que a gente tente. [...]
0 gque eu acho mais dificil é tentar fazer uma dindmica que os professores se
interessem pelo o que vocé fala. Se vocé traz em Power Point, eles ndo
gostam, porque acham que da sono; se vocé traz uma apostila, pra ler, falam
gue estamos fazendo igual a faculdade [...] Entdo assim, a questdo de achar
uma dinamica para que possa fazer com que eles participem, é dificil. E
complicado [...] vocé prepara tudo e ndo vé muito resultado ndo. Tem até
professor que fala assim, “tenho tanta coisa pra fazer em casa, ndo sei o que
eu estou fazendo aqui!” Até esse tipo de coisa temos que ouvir. (Entrevista,
Diana, 2014).

Diana pontua, ainda, sobre o fato de a participacdo no Sala de Educador ser
considerado um quesito que influencia no processo de atribuicdo de aulas'® dos professores,
no inicio de cada letivo. A coordenadora questiona e afirma ndo concordar com o “carater de
imposigdo”, pressionando a participagdo nos grupos de formagdo: “eu nao sei até que ponto é
bom ter esses cinco pontos para a Sala de Educador. Eu acho que ndo deveria ser uma coisa
obrigatoria” (Entrevista, Diana, 2014).

Na visdo da coordenadora Carolina, o maior desafio esta relacionado a dificuldade em
“compreender a real politica de formacéo do estado e conduzir, organizar esse trabalho
com os professores. Organizar esse trabalho com os professores”. A coordenadora justifica
que tal dificuldade esta relacionada a sobrecarga dos profissionais docentes: “Os horarios sdo
dificeis. A jornada de trabalho de cada professor ndo permite que se trabalhe dentro da
perspectiva do ciclo de formacdo humana. Ndo permite que se trabalhe na perspectiva das
orientagdes curriculares” (Entrevista, Carolina, 2014).

A dificuldade em compreender e conduzir a politica de formacdo do estado também
estd vinculada ao fato que a coordenadora colocou anteriormente, quando se referiu que,
apesar do documento que institui a Politica de Formacdo do Estado postular que as acGes
formativas devam partir do diagnostico realizado, das necessidades docentes, ainda prevalece
um carater prescritivo, representado por um “controle” na elaboragao do projeto de formagao
na escola. Sobre isso a coordenadora questiona e desabafa: “mas e ai, o que € que cabe no

projeto entdo? O que é formagao continua?” (Entrevista, Carolina, 2014).

1% A Portaria N 437/13/GS/Seduc/MT, que dispde sobre o processo de atribui¢do da jornada de trabalho para
compor o quadro de lotagdo dos Profissionais da Educacdo Basica da Rede Estadual de Ensino, prescreve no
Anexo |, item 3, que devera ser atribuido cinco (05) pontos ao profissional que obtiver assiduidade acima de
75% na formacéo continua, via Sala de Educador.
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5.3.3 Relacdo entre a proposta de formacdo continua da Seduc e as necessidades
formativas dos professores de Lingua Portuguesa

Ao se referirem sobre a relacdo entre a formacdo continua, promovida na escola, e as
necessidades dos professores, especialmente daqueles que séo da area de Lingua Portuguesa,
foi possivel constatarmos, na fala das coordenadoras, que a formacdo ainda deixa muito a
desejar. VVarios motivos foram apontados como fatores que prejudicam o desenvolvimento de
processos formativos com vistas a promover o desenvolvimento profissional docente e,
consequentemente, auxiliar os profissionais docentes em suas dificuldades e desafios da
pratica educativa.

Assim, ao questionarmos se a formacgdo continua tem atendido aos anseios dos
professores de Lingua Portuguesa, as coordenadoras afirmaram que isto tem ocorrido apenas
parcialmente. Para justificar, a Coordenadora Diana afirmou que boa parte dos professores
preferia discutir tematicas que ndo se relacionavam especificamente aos conteidos da area,
mas, sim, sobre outras tematicas/dificuldades da profissdo. Diana esclareceu:

Atende em parte. Eles reclamam porque eles querem falar s6 sobre
indisciplina. A maioria dos professores se questiona: “como ¢ que eu vou
resolver meu problema de indisciplina? Como é que eu vou resolver, por
exemplo, o problema dos alunos que ndo fazem tarefa de casa?” Entdo
assim, sdo pontos que vao muito além da formacdo. Depende do manejo
do professor, depende dos critérios que ele utiliza, depende da visdo que ele
tem sobre o ciclo de formag&o... Muitos professores acabam lutando contra o
sistema. Ai nos ja temos a desmotivacao dos alunos, que eles acham que
fazer qualquer coisa passa. N6s temos alguns professores que tém problemas
com indisciplina, mas assim... porque também nao direciona direito a sala
de aula. (Entrevista, Diana, 2014)

O posicionamento da Coordenadora Diana nos leva a repensar sobre a finalidade da
formagéo continua de professores. Para tanto, apoiando-nos no conceito elaborado por Lima
(2001, p.26), quando afirma que formagao continua “¢ a articulagdo entre o trabalho docente,
0 conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor, como possibilidade de postura
reflexiva dinamizada pela préaxis”, fazemos os seguintes questionamentos: as questdes
relacionadas a indisciplina, desmotivacéo dos alunos, manejo do professor ou dificuldades
relacionadas ao dominio das técnicas de ensino aprendizagem também ndo deveriam estar
incluidas como tematicas pertinentes a serem abordadas na formagéo de professores? Se tais
assuntos constituem desafios a pratica docente, desconsidera-los ndo seria uma forma de
negligenciar a formacdo daqueles que se angustiam diante de tais problemas?

A fala da Coordenadora Diana deixou claro que ndo esta havendo consonancia entre
aquilo que os professores desejam discutir na formacgéo e o que realmente tem sido proposto
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por aqueles que pensam e organizam a formacdo. Mas, se a formagao, conforme postula o
Parecer Orientativo n® 01/2014, deve ser planejada e organizada a partir de um diagndstico
feito pelos docentes no inicio do ano letivo, porque esta havendo tais divergéncias?

Vale lembrar que, segundo Diana, a formacgdo continua na escola tem sido alvo de
criticas por alguns professores, alegando que ela ndo tem contribuido para sua pratica. 1sso se
expressa na fala da Coordenadora quando afirma que “0s professores reclamam muito dessa
formacgdo continuada. Eles acham que é tempo perdido. Eles reclamam da dinamica, eles
reclamam dos temas [...], ¢ muito dificil. Nos somos questionados muito sobre isso, sabe?”’
(Entrevista, Diana, 2014).

Marcelo (2009b), ao refletir sobre a construgdo da identidade profissional, argumenta
que esta se “constroi e se transmite”. Sendo assim, enumera alguns fatores que contribuem na
formacdo profissional, destacando, dentre eles, o conhecimento do conteudo, considerado
essencial ao ato de ensinar. Entretanto, o autor esclarece que “o conhecimento da matéria nao
¢ um indicador de qualidade do ensino. Existem outros tipos de conhecimentos também
importantes: conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se ensina), de si
mesmo, e também de como se ensina” (MARCELO, 2009b, p.119, grifos nossos).

Como percebemos o0s outros conhecimentos, apontados por Marcelo (2009b),
constituem importantes saberes que influenciam diretamente nos resultados da aprendizagem
dos alunos, visto que, conhecer a realidade dos sujeitos, entrelagada no processo de ensino,
constitui a base para buscar os procedimentos metodoldgicos adequados que possam auxiliar
no ensino aprendizagem. Diante disso, baseado na fala de Diana, notamos que os professores
sentem a necessidade de trazer para a formacgéo tais conhecimentos que, muitas vezes, ao
serem solicitados por eles, séo vistos como resultado da incapacidade docente.

A Coordenadora Carolina, por sua vez, ao discutir a relacdo da formag&o continua e as
necessidades docentes, destacou a importancia das ac¢Ges formativas na escola, porém,
salientou que ainda ha desafios a serem superados, dentre os quais citou a dificuldade em
associar aquilo que se discute na formacédo e a pratica em si, ou seja, a dicotomia teoria e
pratica ainda prevalecem nas discussdes. Carolina argumentou:

A gente percebe que ndo acontece tal qual deveria. Muitas vezes a gente fica
nas discussdes pelas discussdes. As vezes a gente ndo consegue conciliar a
realidade da sala com a teoria, os textos que nds estudamos na Sala de
Educador, com o objetivo de sanar essas dificuldades... nem sempre a gente
consegue. As vezes a gente faz o diagndstico, vé as necessidades, estuda 0s
tedricos e, quando volta para a pratica novamente, a gente ndao consegue
colocar, sanar os problemas. Sanar esses problemas que vém sendo
recorrentes. (Entrevista, Carolina, 2014)
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A dificuldade em relacionar a teoria e a préatica, ao participarem de cursos de
formacdo, € um problema constante, relatado por professores e presenciado por nds,
considerando nossos anos de experiéncia na carreira docente. Entretanto, ndo queremos
desvalorizar a producdo cientifica ou, como afirma Ndovoa (2009, p.18) nédo se pretende

[...] defender perspectivas de mitificacdo da pratica ou modalidades de anti-
intelectualismo na formacdo de professores. Trata-se, sim, de afirmar que as
nossas propostas tedricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da
profissdo, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores
sobre o seu proprio trabalho. Enquanto forem apenas injuncdes do exterior,
serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no interior do campo
profissional docente. (NOVOA, 2009, p.18)

Concordando com Novoa (2009), entendemos que 0s conhecimentos tedricos devem
fundamentar a reflexdo sobre a pratica docente, bem como contribuir na elaboracdo de
intervencbes pedagogicas; porém, é imprescindivel que a teoria esteja estreitamente
relacionada aos desafios ponderados pelos docentes no exercicio de sua funcdo. Infelizmente,
nem sempre é isso que acontece, como foi possivel constatarmos no trecho da fala da
Coordenadora Carolina.

Por fim, as coordenadoras salientaram que a dificuldade em reunir os professores que
atuam na mesma area de conhecimento impossibilita 0 desenvolvimento de projetos coletivos,
que poderiam contribuir na melhoria do ensino. O motivo que inviabiliza esse contato,
oportunizando o dialogo entre os referidos professores, foi enfatizado pela Coordenadora,
assegurando que

[...] vocé ndo consegue encontrar todos os professores por area. Entdo assim,
0 proprio sistema acaba boicotando o jeito de como acontece essa formagé&o.
Porque, por exemplo, é dificil o professor que trabalha numa escola, s6 aqui
na escola. Ele trabalha em duas, trés escolas. Dai tem o horério da Sala de
Educador, mas ai ele ndo pode vir naquele horério da noite porque ele ta
dando aula. Ai ele vem no outro dia, a tarde, mas ai ele ndo encontra o
colega dele de Lingua Portuguesa, que vem na terca a noite. Entdo eles
nunca se encontram para poder trocar experiéncia, sabe? (Entrevista, Diana,
2014)

O relato da Coordenadora Diana ressalta que, apesar de a formacdo continua estar
contemplada no documento norteador da politica de formacdo do Estado, bem como na
LDB/96, sendo postulada como direito do profissional da Educacdo dentro da sua jornada de
trabalho, na pratica isso ndo é garantido, pois boa parte dos professores, atuando em mais de
uma instituicdo, ndo conseguem frequentar os espagos formativos, conforme descreveu a

coordenadora.
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A falta de tempo para a formagdo, somada a uma sobrecarga no trabalho docente tem
constituido assunto de estudos abordados por diversos pesquisadores, entre eles: Freitas
(2007); Hypolito et al (2009), Marcelo (2009). Hypolito et al (2009, p.105) enquadra tais
problemas como caracteristicas do processo de intensificacdo do trabalho docente, definido
por eles como “um processo em que docentes t€m que responder a pressdes cada vez mais
fortes e consentir com inovagdes crescentes sob condigdes de trabalho”.

Desse modo, podemos dizer que o processo de intensificacdo faz com que os
professores se sintam culpabilizados por ndo “dar conta de cumprir” com as inimeras tarefas
a eles imputadas. Assim, a falta de tempo para a formagéo, a sobrecarga de trabalho e a
consequente reducdo do tempo para descanso/lazer, na vida dos profissionais, séo fatores que
contribuem substancialmente para a desprofissionalizacdo docente, ocasionando, também,

prejuizo na qualidade do ensino ofertado.

5.4 FORMAGAO CONTINUA: A CONCEPCAO DOS PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA

Como ultimo segmento, trazemos aqui as concepcdes do grupo de profissionais que
atuam diretamente no exercicio da pratica docente e constituem, portanto, o segmento ao qual
se destinam os processos formativos — os professores de Lingua Portuguesa.

Para representar este segmento, foram utilizados os critérios estabelecidos no item 2.4,
contemplado no segundo capitulo deste estudo, que estabelecem a condicdo de que todos 0s
sujeitos fossem da area de Lingua Portuguesa e compusessem o0 quadro de profissionais
efetivos da rede. Desse modo, conforme levantamento feito nas escolas da rede estadual
(descrito no item 5.3), selecionamos quatro (04) professores efetivos que se dispuseram a
colaborar com esta pesquisa.

Ressaltamos que as entrevistas foram realizadas no prdoprio ambiente de trabalho, com
data e horario previamente marcado, considerando a disponibilidade de cada colaborador.
Para tanto, fizemos um primeiro contato, de maneira informal, durante o qual foi feito um
esclarecimento coletivo sobre as intencGes da pesquisa. Na oportunidade, distribuimos aos
colaboradores um questionario com a finalidade de obtermos informagdes referentes a
formacdo, experiéncia na docéncia e atuacdo profissional. Os dados referentes a essas
informacdes estdo evidenciados no Quadro 3. Reiteramos que, para preservar a identidade dos
sujeitos, os nomes utilizados para designar cada colaborador deste segmento sdo ficticios e
foram escolhidos obedecendo a uma sequéncia alfabética, conforme delineamos no capitulo

metodoldgico.
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Quadro 4 - Perfil dos professores de Lingua Portuguesa - sujeitos entrevistados

IDENTIFICACAO FORMACAO EXPERIENCIA PROFISSIONAL
©
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Ester 56 Propedéutico | Letras | Sim | 20 anos | Ensino Médio | Sim | 30
Felicia 29 Propedéutico | Letras | Sim | 05anos | Ensino Médio | Sim | 30
Geralda 44 Quimica Letras | N&o | 18 anos | Ensino Médio | Nao | 30
. s . Ensino .
Hilda 46 Magistério Letras | Sim | 28 anos Fundamental Sim | 30

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa de campo, 2014.

Conforme se verifica no Quadro 3, referente ao perfil dos professores colaboradores,
todos sdo do sexo feminino. Formadas em Letras pela Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT), possuem especializacdo especifica na area, a excecdo de apenas uma que concluiu
em Didatica Geral. Como professoras efetivas, trés delas dedicam-se exclusivamente ao
magistério; a professora Geralda informou que também desempenha outra fungdo na area
administrativa educacional e, por isso, totaliza uma carga horaria de sessenta horas (60) de
trabalho.

Das quatro professoras, trés apresentam uma ampla experiéncia profissional, contando
com mais de quinze (15) anos no exercicio da docéncia. Do grupo de professoras, somente a
professora Felicia tem menos de dez (10) anos de experiéncia no magistério; € bastante jovem
e informou que se efetivou na rede por meio do ultimo concurso.

Em relacdo a formagdo continua oportunizada na escola, as professoras, em
unanimidade, informaram que participam da formacdo desde a implementacao do projeto Sala
de Educador, em 2007, em horérios diferenciados, conciliando a sua jornada em sala de aula.

Na sequéncia, passamos a analise e discussdo dos dados, resultados de entrevistas
realizadas individualmente com cada uma das quatro colaboradoras que representam o ultimo

segmento - professores de Lingua Portuguesa.

5.4.1 Concepc0es sobre formacao continua

Ao analisar o conceito de formacdo continua expresso pelos professores, verificamos

que eles associam a formacdo a uma busca constante de conhecimentos que, na visao desses
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sujeitos, se efetiva por meio de estudos coletivos. Contudo, os docentes enfatizam a
necessidade de que tais estudos se voltem para os problemas do cotidiano escolar e
oportunizem momentos de troca de experiéncias, como forma de auxiliar nos desafios que a
pratica pedagogica lhes traz.

Vista como um processo, a formacdo se configura, na percepgdo dos professores,
como possibilidade de apropriar-se de novos conhecimentos e oferecer-lhes os subsidios
tedricos necessarios ao exercicio da docéncia. Nesse aspecto, a formacéo é definida como:

Formacdo é a busca de conhecimentos, em varios sentidos, porque eu acho
gue o fato de vocé ter uma licenciatura [...] ndo quer dizer que vocé esta
pronta e acabada. E o conhecimento esta sempre em processo [...] a gente
precisa estar buscando esse conhecimento. Entdo, pra mim, a formagao é
tudo isso que envolve o conhecimento. (Entrevista, Geralda, 2014)

Formagdo é um momento em que nos, professores, temos a oportunidade de
estudar mais, adquirir mais conhecimentos, trocar experiéncias, aprender
novas coisas, tem que ser um momento assim bem prazeroso... Momento
realmente de vocé tirar suas duvidas, porque ninguém sabe tudo, por mais
gue nés estudamos [...] Entdo nés precisamos desse momento, de adquirir
novos conhecimentos, passar novos conhecimentos. Isso € muito bom,
muito importante. Precisamos muito disso. (Entrevista, Hilda, 2014)

Na fala das professoras, € possivel perceber que hd uma necessidade em aprimorar 0s
conhecimentos adquiridos ao longo da formacéo inicial, como forma de atualiza¢do. Essa
concepcao esta associada a uma formacdo na perspectiva de atualizacdo. Nesse caso,
considerando que a sociedade atual passa por sucessivas mudancas, que também afetam o
sistema educacional, essa busca de novos conhecimentos, através de uma formacdo continua,
é justificada, por eles, como um meio de se apropriarem de novas técnicas de ensino que
possam lhes garantir o sucesso em suas praticas. A professora Geralda, em sua fala, ressalta:

[...] por mais que vocé tenha um conhecimento ja especifico da area que
vocé atua, ndo da pra vocé ficar preso aquilo que vocé aprendeu ha dez (10),
quinze (15) anos atras. Entdo vocé precisa buscar essa formacao continuada
porque a clientela vai se renovando e vocé precisa acompanhar essas
mudancas [...] Entdo cada turma tem uma realidade e vocé precisa estar
buscando essa formacdo pra saber lidar com essas mudancas, porque eles,
principalmente os adolescentes, mudam muito rapido, a gente é que tem
dificuldade pra acompanhar. A formacdo vem nos preparar um pouco
melhor pra lidar com essas mudancas. (Entrevista, Geralda, 2014)

Por outro lado, a formacdo continua é relacionada, pelos sujeitos, a processos
formativos de carater técnico, que deveriam atender as necessidades mais especificas de cada
profissional, com base nos contetdos curriculares programados. Para tanto, os professores

reivindicam uma formacdo que seja organizada por area de conhecimento. Sobre isso, a
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professora Ester faz uma reflexdo, ponderando: “se vocé tem a sua &rea, vocé tem que
continuar naquela area, buscando algo que venha enriquecer vocé para atuar na sua
disciplina [...], pra vocé levar alguma coisa diferente, nova, pra ver se vocé consegue trazer
esses alunos pra leitura, pra dentro da sala de aula” (Entrevista, Ester, 2014).

Garcia (1992) discute sobre os conhecimentos relevantes e a pratica docente e, com
base nos estudos realizados por Shulman (1987), propGe uma categorizacdo que engloba os

seguintes tipos de conhecimentos:

[...] conhecimento dos conteldos; conhecimento pedagdgico geral
(principios e estratégias de gestdo e organizagéo da classe); conhecimento do
curriculo, dos materiais e dos programas; conhecimento de contetdo
pedagdgico; conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas;
conhecimento do contexto educativo (caracteristicas dos grupos,
comunidades, cultura, etc); e, por altimo, conhecimento dos fins, propositos
e valores educativos. (GARCIA, 1992, 56-57)

Dentre os conhecimentos citados, Garcia (1999, p.88) argumenta que o conhecimento
de conteudo pedagodgico se sobressai, do ponto de vista didatico, pois ele compreende “a
combinacdo adequada entre o conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento
pedagodgico e didatico de como a ensinar”. E possivel perceber que a jungdo desses dois
elementos, parece constituir, ainda, um desafio €, a0 mesmo tempo, o desejo dos professores
de que sejam contemplados nos espacos de formagdo, numa perspectiva coletiva e
participativa.

Nédo se trata de propor uma formacdo que venha suprir as deficiéncias de uma
formacdo inicial aligeirada e precaria comum em tantas instituicdes de ensino superior,
publicas ou privadas, mas uma formacéo que valorize o saber docente como objeto de estudo
e discussoes, incluindo também os procedimentos pedagdgicos que favorecem a compreensdo
e internalizacdo dos contetidos por parte dos alunos.

Sobre 0 conhecimento do conteido, Buchmann (1984, p.37 apud Garcia, 1999, p. 87)
afirma que “conhecer algo permite-nos ensina-lo; conhecer um contetdo em profundidade
significa que, de uma maneira geral, se estd mentalmente organizado e bem preparado para
ensina-lo”. Concordando com esse pensamento, entendemos a necessidade que os professores
demonstram em buscar cada vez mais 0s conhecimentos relacionados a sua area de atuacéo,
bem como das técnicas de aplicagdo, como forma de obter melhores resultados no processo de
ensino.

Ao indagarmos sobre os objetivos da formagdo continua, os sujeitos consideram que

todas as acOes devem estar voltadas para a melhoria do ensino. Nesse sentido, a professora
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Felicia enfatiza: “eu acredito que tem que contribuir para que o professor melhore a sua
pratica” (Entrevista, 2014).

Além disso, na percepc¢do dos colaboradores, os estudos formativos deveriam incidir
em acOes coletivas numa perspectiva colegiada e menos diretiva, mantendo sempre o
compartilhamento de experiéncias e o dialogo como importantes estratégias numa proposta
de formac&o de professores. Nessa visdo, o papel principal da formag&o continua passa a ser o
de oportunizar momentos para que os docentes possam discutir e encontrar possiveis solucdes
para os problemas decorrentes no ensino aprendizagem. Salientamos que essa questdo foi
destacada pelas quatro professoras como uma necessidade didria da pratica docente. Para
ilustrar esse fato, consideremos os trechos:

Formagdo € aprendizado. E vocé compartilnar as experiéncias,
compreender o que outros profissionais passaram e como isso pode ajudar
na sua atuagdo profissional. Nos estamos o tempo todo sendo formados,
porque no6s aprendemos o tempo todo [...]; aprendendo com 0S nossoS
alunos, aprendendo com 0s nossos colegas, aprendendo com as pessoas
com quem nds compartilhamos experiéncias de vida, entdo estamos o
tempo todo em formac&o. (Entrevista, Felicia, 2014)

E o contato com o colega, com o professor, verificando o que é que da
certo, como ele trabalhou, de que maneira ele planejou uma aula, o que ele
fez com o seu aluno e trazer como experiéncia pra que a gente possa ver se
da certo pra nés também [...]. Eu percebo que, quando se trabalha nesse
sentido, hd uma participacdo dos professores mais ativa. Essa troca de
experiéncia é muito boa. Ja aconteceu em algumas outras situacfes, na
escola em que eu trabalhava, ja aconteceu algumas vezes. Entdo a gente
aproveitava mesmo. Um dava uma ideia, outro “eu trabalho assim, deu

certo”, “essa forma aqui ja ndo deu certo pra mim”, entdo isso € muito rico.

E é com isso que a gente aprende. (Entrevista, Ester, 2014)

Como podemos perceber, a formacdo se caracteriza como um processo que implica
relaces entre 0s pares, pautada na troca de saberes e no compartilhamento das experiéncias
vivenciadas e testadas no exercicio da docéncia. Imbernon (2010, p.46) discute a necessidade
de “potencializar a troca de experiéncias entre individuos”, durante as a¢Bes formativas,
rompendo com a cultura de isolamento e individualismo que perduram nos espacos
educacionais. Para tanto, o autor salienta que a formagdo continua precisa “apoiar, criar e
potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente [...] de modo que lhes
permitisse examinar suas teorias implicitas [...] estabelecendo de forma firme um processo
constante de autoavaliagdo do que se faz e por que se faz” (IMBERNON, 2010, P.47).

Nessa linha de pensamento, Canario (2000) trata da elaboracdo de planos de formagéo,
organizados no ambiente escolar, destacando a importancia de valorizar as experiéncias

vividas no cotidiano profissional como forma de transforma-las em aprendizagens. Para isso,
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0 autor considera que € preciso haver uma mudanca nos “processos de intera¢ao social dentro
da escola — o que, no caso especifico dos professores, significa substituir uma cultura
fortemente individualista e “insular” por uma cultura baseada na “colaboragao” e no trabalho
de equipe” (CANARIO, 2000, p. 77).

Entretanto, para que isso se efetive na préatica, a formacéo centrada na escola deve se
configurar, segundo Canério (2000), numa estratégia fundamental. Desse modo, 0 autor
salienta que na elaboracdo de um plano de formacdo dois principios béasicos devem ser
priorizados, quais sejam: valorizar a figura do professor como sujeito de suas aprendizagens, a
partir de agdes coletivas; situar e fortalecer a escola como espago central de formacéo e
aprendizagem docente.

O planejamento, a organizacao e a execucdo da formacdo continua na escola - locus de
trabalho dos colaboradores deste segmento - compdem o tema da discussdo do préximo

topico, analisado neste relatorio.

5.4.2 Estrutura e organizagao dos processos formativos na escola

Quanto ao planejamento e organizacdo da formacdo continua na escola, conforme
evidenciamos na entrevista realizada com as coordenadoras pedagoOgicas, 0 projeto é
elaborado pela equipe pedagogica sob a orientacdo do Cefapro. Ressaltamos que o projeto
Sala de Educador, da instituicio de origem dos nossos colaboradores (segmentos
coordenadores e professores) prevé o funcionamento de trés grupos de estudos, sendo dois
destinados especificamente aos professores e um terceiro que atende os profissionais da area
administrativa e técnica da escola.

No processo de elaboracdo do projeto, as professoras informaram que contribuem na
selecdo das teméticas a serem discutidas no decorrer do ano letivo. Nas palavras da professora
Felicia, o processo de elaboracdo passa por algumas etapas. Assim ela descreve:

O planejamento € coletivo e organizado pela coordenadora, que direciona a
Sala de Educador. Mas logo no inicio do ano, ela abre esse espago para que
os professores todos deem sugestdes, falem sobre o que eles acreditam que
seja necessario discutir. Entdo nos contribuimos pra elencar esses temas.
Nos tomamos o cuidado, claro, pra escolher aquilo que a gente acha que é o
mais importante. Tem muita coisa pra ser discutida, ha muito o que aprender,
mas a gente precisa separar alguns temas que Sd0 mais urgentes nesse
momento pra discutirmos. (Entrevista, Felicia, 2014)

A partir das sugestes dadas pelos professores, a coordenadora pedagdgica assume a

responsabilidade de coordenar a formacao. Assim, baseado no projeto construido, a formagédo
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continua € organizada na escola sob a forma de grupos de estudos, realizados em dias e
horérios diferenciados, com o objetivo de atender a demanda de profissionais que ali atuam.

Entretanto, foi possivel perceber que o fato de permitir aos professores que sugerissem
as tematicas a serem trabalhadas no decorrer do ano letivo, ndo tem garantido que os estudos
propostos, naquele espaco, priorizem as questdes problematicas levantadas pelos docentes.
Segundo o relato das professoras, 0 cronograma das temaéticas, construido coletivamente no
inicio do ano, € interrompido constantemente em virtude de prescri¢es enviadas pela Seduc,
alegando carater de urgéncia.

Fazemos uma sondagem no inicio do ano; quais sdo as expectativas do
grupo, cada um aponta, da sugestdes. Af entra aquela questdo [...] paramos
pra atender o que Cuiaba nos impde. E por isso que as vezes eu falo,
acaba fugindo do que é realmente é nosso interesse. Porque a gente precisa
realmente ver aquilo 14, mas as vezes vocé perde um momento muito
oportuno pra discutir uma coisa que esta mais ligada a sua realidade de area,
porque Cuiaba diz que é urgente e vocé tem que parar. (Entrevista,
Geralda, 2014)

Fica claro, pelo depoimento da professora, que ainda predomina um carater prescritivo
nos processos de formacéo. Isso nos leva a perceber que a formacéo trazida para dentro da
escola ndo garante que ela seja centrada na escola, pois desconsidera as necessidades dos
sujeitos que ali se encontram. Diante disso, podemos afirmar que hd uma descentralizacdo do
espaco, mas ndo da formacdo continua, visto que ela continua a priorizar as questdes
direcionadas pela Seduc.

O conceito de “autonomia aparente”, discutido por Contreras (2012), reflete a situagdo
que perdura em nossos sistemas educativos atuais. Pelo discurso da autonomia, as escolas sdo
influenciadas a se organizarem num processo de isolamento, buscando a eficiéncia e a
eficdcia no ensino. Nesse aspecto, o autor afirma que o isolamento com aparéncia de
autonomia “‘estimula os professores a centrar-se apenas em sua escola, mais do que
desenvolver uma perspectiva profissional, para que possam compreender a relagdo entre o
ensino, o sistema educacional em geral e as condigdes sociais e politicas do seu trabalho”
(2012, p.287).

A implementacdo de projetos formativos no ambiente escolar se configura, segundo
Canério (2000, p.78), em importante estratégia para garantir a participacdo e a interagdo dos
envolvidos nas acOes formativas. Porém, o autor destaca a necessidade de que as escolas
tenham autonomia tanto no processo de elaboracdo como no encaminhamento das atividades

planejadas. Para tanto, o autor afirma que “A construg¢do da autonomia dos estabelecimentos

de ensino supfe uma capacidade autbnoma de mudanca que ndo é compativel com processos
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de controle remoto — das escolas e dos professores, a partir da administracdo central —
baseados na prescricdo e no controle” (CANARIO, 2000, p.78, grifos nossos).

Considerando o Parecer Orientativo 2014, que constitui o documento norteador do
Projeto Sala de Educador nas escolas da rede estadual, € possivel constatar que tem havido
divergéncias entre esta politica de formacdo oriunda da Seduc e sua real implementagdo no
espaco escolar. Tal fato se justifica a medida que o documento sinaliza que a formacao
“preconiza partilhar, discutir e refletir sobre as ag¢des educativas [...]” ¢ o Projeto Sala de
Educador, por sua vez, deve “promover discussdes, para que por meio delas, os profissionais
se tornem sujeitos agentes, que busquem dentro do espaco escolar entendimento sobre
questBes relativas a sua pratica”’(MATO GROSSO, 2014a, p.03). No entanto os professores
declaram que, na pratica, isso ndo se concretiza. Sobre essa questdo, a professora Felicia
revela que

Na teoria a gente tem uma maneira, mas na pratica nao é tdo produtiva como
deveria ser, principalmente porque os temas, muitas vezes, é que deveriam
ser temas relevantes, acabam servindo apenas pra atender as exigéncias da
Seduc. Nos fazemos uma programacgdo, elencamos os temas que nds
achamos que sdo interessantes a serem discutidos. No entanto, no decorrer
do ano, isso ndo é feito, porque, de Ultima hora, sempre a Seduc envia
algum tema e quer que a gente discuta pra ontem e envie os resultados
pra assessoria. Entdo a gente acaba fugindo da nossa proposta inicial,
fugindo dos temas que foram elencados por nos, pra atender as exigéncias
da Seduc. Isso ndo acontece excepcionalmente; no ano passado, mesmo,
ocorreu em varios momentos. Inclusive quando nés fizemos a avaliagcdo do
projeto Sala de Educador, neste ano, nés vimos que a maioria dos temas que
elencamos pra discutir, ndo foram discutidos, porque no meio do processo,
vieram outras coisas que sdo simplesmente impostas. As escolas vivenciam
isso, teoricamente a gente tem autonomia, s6 que na pratica ndo tem.
Sdo sempre enviadas novas coisas pra escola cumprir, e ndo cabe a nos
escolher se vai ou ndo fazer. Simplesmente temos que fazer e a gente acaba
fugindo do que seria mesmo a proposta inicial do projeto Sala de Educador.
(Entrevista, Felicia, 2014)

Na fala da professora, é possivel notar a falta de consonancia entre aquilo que o
projeto propde e 0 que realmente se realiza enquanto formacdo. Como a professora destaca:
“teoricamente a gente tem autonomia, s6 que na pratica nao tem”. O desabafo de Felicia
deixa transparecer, também, o grau de insatisfacdo dos professores em relagdo ao projeto de
formagéo da forma com ele tem sido viabilizado na escola, bem como, provoca uma reflexdo
sobre questdes importantes relacionadas a falta de autonomia das escolas, perante posturas
imperiosas dos 6rgdos centrais de formacgdo, tendo em vista que, conforme destaca a
professora, “Isso nao acontece excepcionalmente”, mas constitui uma agdo constante nos

grupos de formacéo.
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Nos processos de formagéo a falta de autonomia se revela no controle das acdes, de
maneira que, conforme evidenciamos na fala da professora, a construgéo coletiva do projeto
ndo garante a sua execucdo no ambiente escolar. Aos professores cabe a decisdo de cumprir
decisoes externas. Contreras (2012, p.290) argumenta que ha uma “pseudoparticipagao” dos
professores, pois “[...] outras instancias decidiram e planejaram tudo até as portas da escola,
os professores atuam, mas sem capacidade de intervir “para cima” para transformar as
condigdes em que sdo deixados como autdonomos”.

A auséncia de autonomia nos grupos de formacéo continua realizado no espaco escolar
também ¢é discutida por Gobatto (2012, 82-83) quando, ao investigar sobre a funcdo/atuacao
do Cefapro, constatou na visdo dos professores formadores que tais sujeitos acabam
exercendo mais a funcdo de controladores, visto que “muitos deles se veem mais como
profissionais que tém a tarefa de implantar as politicas definidas na esfera estadual e nacional
do que como profissionais, que assumem o compromisso com as demandas da escola”.

A falta de continuidade nos estudos propostos na formacdo também foi outro ponto
criticado pelas professoras. Essa questdo é avaliada como um fator que prejudica e contribui
para que a formacdo ndo atinja seus objetivos, pois o trabalho que ali se propde fica somente
em nivel de discussdes, sem que haja proposi¢des posteriores. No discurso das professoras, é
perceptivel o grau de insatisfacdo em relacdo a formacdo, conforme se observa nos excertos
de entrevistas:

Nessa formagdo que tenho participado, tem-se um cronograma que tem que
ser seguido, tem uma l6gica, uma sequéncia, mas de repente suspende aquilo
porque vem algo mais urgente de Cuiaba [...] Entdo nesse sentido, as vezes
vocé estd com urgéncia de uma coisa da sua realidade, da especificidade da
sua escola, mas vocé tem que parar tudo porque tem algo mais sério, em
nivel de estado, que precisa ser contemplado naquele momento. Entdo, eu
ndo acho que tem, assim, uma sequéncia ao gque a gente combina no inicio
do ano. (Entrevista, Geralda, 2014)

[...] quando nds elencamos os temas, a gente pensa no que é mais grave, em

seguida partem para outros temas que, claro, sdo importantes, mas no
momento ndo sdo tdo urgentes para realidade da escola. Entdo nés tomamos
todo esse cuidado, passamos um ou dois encontros discutindo esse
cronograma e em seguida, a gente tem, no decorrer do ano, uma enorme
frustracdo porque isso simplesmente é interrompido em varios momentos.
(Entrevista, Felicia, 2014)

A auséncia de autonomia para seguir o planejamento e conduzir o projeto de formacéo
na escola, acaba gerando um problema que interfere na continuidade das tematicas
trabalhadas, impossibilitando o desenvolvimento de projetos interventivos para auxiliar nas

questdes problematicas apontadas pelos docentes. Na percepcdo da professora Felicia, esse
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fato influencia negativamente na participagdo dos professores na formacdo continua,
provocando certo desanimo. Ela explica:

[...] infelizmente, como j& esta cronica essa questdo de que vocé vai elencar
temas que ndo vao ser seguidos, muitos ja se sentem desestimulados: “pra
que que eu vou ficar aqui dando ideias sobre o0 que que nds vamos estudar
sendo que no final das contas a gente vai estudar o que a Seduc mandar?”
(Entrevista, Felicia, 2014).

Outro ponto destacado pelas professoras refere-se ao tempo insuficiente que o
profissional dispbe para dedicar-se a formacdo, tendo em vista que o Plano de Carreira do
professor efetivo da rede estadual estabelece vinte (20) horas em sala de aula e apenas dez
(10) de hora-atividade, incluindo planejamento de aulas, apoio pedagdgico e horario para
formagdo. A professora Geralda avalia essa questdo, ponderando: “eu penso que 20 horas em
sala e 10 horas de complemento pra estudo sdo insuficientes. Penso que deveria estender mais
esse momento de estudo [...], porque ai teriamos mais tempo para a gente se ater a cada tema
que fosse trabalhado” (Entrevista, Geralda, 2014).

Em sintese, foi possivel constatar que as professoras consideram o Projeto Sala de
Educador de fundamental importancia para o seu desenvolvimento profissional, porém, o
modo de organizacdo e implementacdo dos grupos de estudos ainda ndo tem atendido aos
anseios dos profissionais, conforme evidenciamos nas entrevistas realizadas com as
colaboradoras desta pesquisa.

Para finalizar, traremos, no préximo tépico, uma discussao abordando, na perspectiva
das professoras, a relagdo entre a proposta de formacdo continua da Seduc e as necessidades
formativas almejadas pelos docentes. Discutiremos, também, pontos positivos e negativos,
destacados pelas colaboradoras, sobre o Projeto Sala de Educador, encerrando o capitulo de

analise desta pesquisa.

5.4.3 Relacdo entre a proposta de formacdo continua da Seduc e as necessidades
formativas dos professores de Lingua Portuguesa

Falar sobre a relevancia das tematicas trabalhadas na formacdo continua, bem como
avaliar se elas tém contemplado as necessidades do dia-a-dia da sala de aula, foi uma
discussdo polémica, resultando em dados que convergiram em pontos comuns, mas, ao
mesmo tempo, apontou uma questdo preocupante: a formagéo, na visdo das colaboradoras,
pouco tem contribuido para auxiliar nos desafios da pratica docente.

No discurso das professoras, este fato esta ligado a motivos diferenciados dentre os

quais foram evidenciados: discussdes voltadas para temas gerais e descontextualizados da
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prética pedagogica; descontinuidade das tematicas; auséncia de formacgdo na area especifica
de atuacéo e sobrecarga e intensificacdo do trabalho docente.

Considerando o carater prescritivo que ainda permeia os processos de formacéo, as
colaboradoras ressaltaram que uma das razdes pelas quais a formacdo ndo tem atingido seus
objetivos e, como consequéncia, ndo tem contribuido para o trabalho docente se relaciona ao
fato de que as tematicas propostas se voltam para questfes mais gerais que, em muitos casos,
nada tem a ver as situacfes problemas elencadas pelos docentes. As professoras Ester e
Felicia ressaltam:

[...] a formagdo é muito geral, generalizada; ndo é feita por area especifica,
entdo acho que pra minha disciplina ndo contribui muito. Vem mais
contribuigdo para a escola, como um todo, mas especifica para mim, eu ndo
vejo muita coisa diferente. E outra: 0 que vem muito sdo coisas do proprio
sistema, do Estado, da assessoria, da SEDUC, eles enviam coisas pra ser
trabalhadas ali. (Entrevista, Ester, 2014)

Sdo poucas as contribuicBes, justamente porque 0s temas que nos
consideramos necessarios de serem discutidos, ndo estdo sendo discutidos,
porque a gente tem que atender as exigéncias da Seduc. Entéo, falar sobre,
por exemplo, como o professor lida com questdes mais atuais que estdo ai
afetando a sociedade como a violéncia, a falta de respeito, o velho cliché da
familia desestruturada... repensar essas questdes de uma maneira critica,
entender o que é a escola pode fazer, praticamente ndo existe na nossa sala.
A Sala de Educador acaba discutindo coisas que ndo contribuem
diretamente para a nossa pratica na sala de aula, e isso faz com que seja
um momento muito magante. (Entrevista, Felicia, 2014)

A formacdo numa perspectiva genérica, ndo contempla mais os diferentes contextos
educativos que compBdem a sociedade atual. Imbernén (2010) esclarece que, pautados nesse
modelo de formacdo, tenta-se dar solucGes genéricas a problemas diferenciados. 1sso nédo
funciona, segundo o autor, pois “na formagdo continuada, nao ha problemas genéricos, mas,
sim, situacOes problematicas. Passar de uma para outra nos dara uma nova perspectiva de
formagao” (2010, p. 53).

A partir dessa ideia, Imbern6n (2010) argumenta que 0s processos formativos
implicam em agdes que devem levar em conta a diversidade dos elementos que compdem o
sistema educativo; € preciso pensar na diversidade de profissionais, considerando seus
diferentes desempenhos e limitagbes, bem como nas diversas situagfes que envolvem o
contexto educativo. Nessa visdo, o autor enfatiza que “A formacao continuada de professores
[...] necessariamente requer dar a palavra aos protagonistas da ac¢éo, responsabiliza-los por sua
prépria formacdo e desenvolvimento dentro da instituicdo educacional na realizagdo de

projetos de mudanga.” (IMBERNON, 2010, p.55). Com isso, fica claro que ndo ha mais
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espaco para modelos de formacéo que ndo contemplem a possibilidade de oferecer opgdes que
venham amenizar os conflitos e os desafios do trabalho docente.

A caracteristica de uma formacao geral que contemple a todos os educadores que
participam do projeto de formagdo continua na escola, incluindo professores, técnicos e

3

demais servidores, tem resultado em processos formativos “vazios”, que na avaliacdo doS

docentes, ndo trazem contribui¢des valiosas para o ensino, sendo ponderada “pouco relevante,
porque fica descontextualizada” (Entrevista, Felicia, 2014).

Ao conceber a formagao como forma de “rever a pratica, um momento de reflexao”, a
professora Geralda também ressalta a caracteristica generalizada da formacdo, pontuando que
“na Sala de Educador os assuntos sdo muito abrangentes [...] eu sinto falta de formacao
continuada mais voltada pra minha atuagdo especifica”.

Nesse contexto, 0s sujeitos alegam que a formacéo tem se caracterizado em processos
descontinuos, que se preocupam mais em atender as exigéncias dos 6rgaos externos, do que
propriamente as necessidades apontadas pelos professores. Em sintese as professoras falam da
necessidade em de uma formacdo que seja continua e que priorize, de fato, aquilo que os
professores colocaram no projeto.

A formag&o, por exemplo, ndo sei se uso o termo mais especifico da Lingua
Portuguesa, deve conter algo concreto para vocé aprender e aplicar. As
vezes, 0 contetdo é 0 mesmo, o conhecimento € 0 mesmo, mas a maneira, as
estratégias € que precisam ser mudadas. E hoje, eu ndo sinto, eu ndo vejo
mais isso. Assim, vocé busca, vocé I€, vocé vé uma coisa diferente, mas na
formagdo continuada da Sala de Educador, que € o que tem, a maioria das
pessoas tem se resumido mais a isso, eu ndo vejo muito isso ndo. A gente
estuda muita coisa que vem de Cuiaba, a legislacdo, muito vagamente;
assim, muita informagdo e pouca aplicabilidade. Eu sinto caréncia dessa
coisa mais concreta.

Na percepcdo das colaboradores, esse problema poderia se amenizado a medida que
fossem oportunizados estudos e discussdes coletivas por area do conhecimento, a fim de
houvesse um troca de experiéncias entre os profissionais que atuam nas disciplinas afins.

[...] considero bastante interessante a ideia de que essa formagcao seja feita
por &rea, porque dai nds teriamos uma maior aproximagdo do que acontece
I4 na sala de aula, dai vocé estaria discutindo com professores que estdo
alinhados com a sua pratica. Professor de lingua portuguesa discutindo
com professor de arte, com professor de educacdo fisica, com professor de
lingua estrangeira, com professor de espanhol, professor de inglés... Talvez
fosse mais facil pra n6s discutirmos questBes praticas com esses professores
que tém mais ou menos a mesma linha de trabalho. (Entrevista, Felicia,
2014)
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A relagdo entre os pares, com a finalidade de trocar conhecimentos que abrangem
tanto as técnicas do saber-fazer, incluindo também conhecimentos relacionados aos alunos e,
de maneira geral aos saberes da pratica pedagdgica, constitui uma estratégia bastante
valorizada no discurso dos professores, conforme se evidenciou na fala da professora Felicia.
Tais conhecimentos, denominados de saberes experienciais, sdo oriundos da “pratica
cotidiana dos professores em confronto com as condigdes da profissdo” (TARDIF, 2010,
p.52).

Ao descrever sobre os conhecimentos experienciais, Tardif (2010) enfatiza a
importancia de uma formagao ancorada na troca de saberes e possibilitada pelas relacfes entre
os pares. Essa relacdo, segundo Tardif (2010), é o momento facilitador que permite ao
docente legitimar os conhecimentos construidos no exercicio da docéncia e repassa-los, como
informagdo ou formagdo, tornando-se, também um “formador”. Sobre essa poderosa
estratégia nos processos formativos o autor argumenta que:

O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes, 0s
colegas com os quais trabalhamos diariamente, ou no contexto de projetos
pedagogicos de duragdo mais longa [...], todas essas sdo situacGes que
permitem objetivar os saberes da experiéncia [...]. Cotidianamente, 0s
professores partilham seus saberes uns com os outros, através do material
didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos de organizar a aula,
etc. [...] Ainda que as atividades de partilha dos saberes ndo sejam
consideradas como obrigagdo ou responsabilidade profissional pelos
professores, a maior parte deles expressa a necessidade de partilhar sua
experiéncia. (TARDIF, 2010, p.53)

A necessidade de estar em contato com outros, de partilhar seus saberes e suas
experiéncias é uma constante na vida dos profissionais docentes como forma de buscar
solucBes para os problemas e angustias gerados no cotidiano escolar. A professora Hilda
avalia essa questdo, afirmando: “[...] eu sinto muita falta disso, € como se eu ndo tivesse a
guem recorrer. Se eu estou com uma duvida, eu quero uma atividade diferente, eu tenho que
procurar, ndo tem “ah fulana, eu fiz isso na minha sala, deu certo!” [...]. Entdo seria esse
momento, a troca realmente. A gente precisa disso!” (Entrevista, Hilda, 2014).

Contudo, apesar de os sujeitos destacarem a relevancia dos momentos de troca,
discussOes e proposicdes voltadas para as questdes da sala de aula, bem como uma formagéo
organizada por &rea de atuacdo/conhecimento, infelizmente eles acentuam que raramente, nos
processos formativos, hA momentos destinados para estes fins.

Ao avaliarem essa situacdo, as colaboradoras apontam que, alem do carater prescritivo

da formacéo, a sobrecarga de trabalho, a que os professores sdo submetidos, configura-se em
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outro fator que dificulta a sua participacdo em horarios especificos, bem como o seu
envolvimento durante a formacg&o proposta. A professora Felicia analisa esse aspecto e diz:

essa aproximacdo, por area, € muito complicada devido, primeiramente, a
nossa carga horaria, trinta (30) horas por semana. Os professores, grande
maioria, trabalham em duas escolas, ou tem a escola e outro emprego,
entdo é muito dificil organizar um horario para que os professores de uma
escola sentem todos juntos, para fazer essa discussdo. Entéo a gente teria que
pensar, inicialmente, na dedicacdo exclusiva, porque infelizmente se nos
formos fazer tudo o que seria necessario, 40 horas seria pouco para ficar na
escola, para tudo o que a gente precisa fazer. (Entrevista, Felicia, 2014)

A problematica que diz respeito a sobrecarga de trabalho é uma realidade vivenciada
por boa parte dos profissionais que atuam na educacgdo, especialmente por aqueles que
trabalham na forma de contrato temporério, tendo que se submeter a uma divisdo de sua carga
horaria em duas ou mais escolas. Oliveira (2007), ao discutir sobre isso, pondera que,
atualmente, vivenciamos uma intensificacdo e auto-intensificacdo do trabalho que, “por meio
da mobilizacdo da subjetividade dos trabalhadores”, os professores “se sentem auto-
responsabilizados por suas tarefas, seu desempenho, sua formacéo e atualizacdo e até mesmo
pelo sucesso ou fracasso do aluno ou da escola” (2007, p.357).

Paralelamente a esse processo de intensificacdo do trabalho, a categoria dos
profissionais da educacdo tem sofrido com uma desvalorizacdo na questdo salarial, fazendo
com que muitos trabalhadores, especialmente professores dobrem sua jornada de trabalho e
passem a assumir, simultaneamente, atividades em redes estaduais e municipais, ou mesmo
em unidades privadas de educacao.

Tardif e Lessard (2009, p.113) ao tratar da carga de trabalho dos professores, ressaltam
que alguns professores “fazem exata e unicamente 0 que é previsto pelas normas oficiais de
organizacdo, ao passo que outros se engajam a fundo num trabalho que chega a tomar um
tempo consideravel, at¢ mesmo invadindo sua vida particular”. Na visdo dos autores,
contribuem para essa intensificacdo diversos elementos que vdo muito além do tempo
dedicado ao trabalho especifico da docéncia.

Assim, elementos relacionados a preparacdo de aulas, elaboracdo de material
pedagogico, instrumentos avaliativos, corre¢do de atividades, preenchimento de documentos e
outros materiais de ordem burocratica sdo responsaveis por um tempo igual ou superior ao
periodo que o docente se dedica ao trabalho na presenca dos alunos. Soma-se a essas e a
tantas outras fungdes, atribuidas aos professores, a responsabilidade pela sua formacéo.
Diante dessa realidade, concordamos com Tardif e Lessard (2009, p.158), quando afirmam

que nas ultimas décadas, “a carga de trabalho do professor aumentou, ndo no numero de
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horas, mas em dificuldade e complexidade. A docéncia tornou-se um trabalho mais
extenuante e mais dificil, sobretudo, no plano emocional e cognitivo”.

Diante de tantas responsabilidades, os professores acabam se sentindo despreparados e
buscam nos momentos formativos apoio teorico e solugdes praticas, que venham lhes auxiliar

no cotidiano da sala de aula. Por outro lado, essa intensificagcéo

[...] leva os professores a seguir por atalhos, a economizar esforgos, a
realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém em maos; obriga 0s
professores a apoiar-se cada vez mais em especialistas; a esperar que lhes
digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciacdo da experiéncia e
das capacidades adquiridas ao longo dos anos. (APPLE e JUNGCK 1990,
p.156 apud NOVOA, 1992, p.24)

Assim, ao avaliar a formacdo continua que acontece via Sala de Educador, os
professores salientam a importancia desse espaco, porém enfatizam a necessidade de que
dispusessem de maior tempo para sua formacéo, haja vista que dez horas de hora-atividade é
insuficiente para realizar tantas atividades que decorrem do processo ensino aprendizagem.
Contudo, os docentes reivindicam uma formagdo que seja estreitamente vinculada as suas

dificuldades, priorizando estudos coletivos e organizados por area de conhecimento.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Ninguém se contenta em receber o saber, como se ele fosse
trazido do exterior pelos que detém os seus segredos
formais. A nogdo de experiéncia mobiliza uma pedagogia
interactiva e dialdgica.

Dominicé,1990.

Ao propormos uma discussdo sobre as concepcdes de formacdo continua que norteiam
0s processos formativos, como objeto de estudo dessa pesquisa, optamos por realizar um
processo investigativo que contemplasse os diferentes segmentos, envolvendo desde aqueles
que se ocupam na elaboracdo/implementacdo dos processos formativos até aqueles a quem,
em Ultima instancia, se destinam os programas de formacdo, a saber: representantes dos
orgdos oficiais de formacdo; professor formador, representante do Cefapro; coordenador
Pedagdgico e professores de Lingua Portuguesa.

Considerando que o objetivo central desta pesquisa se fixou em pesquisar as
concepcdes de formacdo continua de professores reveladas por profissionais que atuam na
rede estadual de ensino de Mato Grosso, no processo de investigacdo buscamos responder aos
seguintes questionamentos: Serd que as politicas publicas de formacdo continua estdo em
consonancia com as necessidades formativas almejadas pelos profissionais docentes? A
estrutura e organizacao do Projeto Sala de Educador enquanto politica de formacdo continua
tém oportunizado a participacdo efetiva dos professores? Quais concepcdes sobre a formacéo
continua tém os professores de Lingua portuguesa a respeito dos programas formativos dos
quais participam?

Para tanto, consideramos necessario que se fizesse, inicialmente, um estudo teorico
abordando a tematica elencada como objeto de estudo — concepcbes de formagdo continua,
bem como um breve panorama sobre as reformas educacionais nas Gltimas décadas que
influenciaram na implementacdo de politicas voltadas para a formacgéo docente. Tais estudos e
reflexdes foram contemplados nesta dissertacdo compondo a parte teorica, a partir da qual
fundamentamos a analise dos dados.

Com o proposito de manter o rigor cientifico e, a0 mesmo tempo, permitir uma melhor
compreensdo dos resultados obtidos, o processo de investigacao seguiu os critérios da analise
de conteddo, apoiando-se na modalidade da analise tematica. Desse modo, confrontando os

dados obtidos, a partir das entrevistas realizadas com os sujeitos colaboradores, com 0s
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principios norteadores que subsidiam a formagdo no Estado de Mato Grosso, expressos nos
documentos oficiais, esta pesquisa buscou: analisar as concepg¢des de formacdo continua que
orientam os processos formativos desencadeados nas escolas, na perspectiva de profissionais
docentes da area de Lingua, envolvendo os diferentes segmentos, quais sejam: gestores
(Sufp/Assessoria  Pedagdgica); professores formadores do Cefapro; coordenadores
pedagogicos e professores que atuam em sala de aula; averiguar se a estrutura e organizacdo
do Projeto Sala de Educador oportunizam a participacao efetiva dos professores e, por fim,
verificar se as politicas publicas de formacdo continua estdo em consonancia com as
necessidades formativas almejadas pelos profissionais docentes.

Conforme descrito no capitulo metodoldgico, a partir de uma reflexdo e reorganizagao
dos dados, estes foram redimensionados em trés categorias tematicas, sendo elas: concepcdes
sobre formacdo continua; estrutura e organizacdo dos processos formativos na escola;
relacdo entre a proposta de formacao continua da Seduc e as necessidades formativas
dos professores de Lingua Portuguesa. Seguindo essa ordem, trazemos nesta parte uma
sintese daquilo que consideramos mais relevante e a0 mesmo tempo, apontam questdes que
merecem oportunas reflexdes e possivelmente novos estudos.

Sobre as concep¢des de formacgdo continua, percebemos algumas divergéncias nas
questBes conceituais evidenciadas tanto na politica de formacdo do estado como na fala de
cada um dos sujeitos, considerando o segmento e/ou a funcdo que ocupa NnoO Processo
educativo.

Assim, com base na andlise feita no texto que trata da Politica de Formacao do Estado,
bem como nos Pareceres Orientativos norteadores dos processos formativos, elaborados pelos
Orgéos responsaveis pela formagio, constatamos que tais documentos trazem uma concepgao
de formacdo vinculada a processos continuos reflexivos, buscando propiciar aos docentes
momentos oportunos de reflexdes coletivas, com vista a construcdo de propostas interventivas
no interior de cada escola.

Representantes dos oOrgaos oficiais de formacdo (Sufp e Assessoria Pedagogica)
apontam para uma formacao na perspectiva do aperfeicoamento, designando a¢des formativas
gue buscam desenvolver as competéncias e habilidades consideradas necessarias a profissdo
docente. Destaca-se ainda, que, para a Coordenadora de formacdo e Avalicdo da Supf, os
processos formativos deveriam proporcionar o crescimento intelectual/cultural do profissional
docente, numa perspectiva de desenvolvimento pessoal, enquanto que, na visdo do Assessor
Pedagdgico, a formacdo esta mais voltada para processos de atualizagdo e inovagdo do fazer

pedagdgico. Nota-se que, para este sujeito, a formacdo adquire uma funcdo de capacitacao e
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treinamento que, por meio de processos de transmissdo, o docente se apropriard dos
conhecimentos e técnicas para, posteriormente, aplica-los em sala de aula.

Em sintese, enquanto a politica de formacdo traz em suas bases teodricas, uma
concepcao mais voltada para processos continuos/permanentes, visando o desenvolvimento
profissional docente, a formac&o, na visao dos representantes dos érgdos oficiais de formacédo
(Sufp/Assessoria Pedagdgica) € vista como processos de crescimento intelectual, numa
perspectiva de aprendizagem que deve privilegiar a aquisicdo de conteudos especificos da
area de atuacdo.

Considerada como processo de aperfeicoamento e atualizagdo, a formagéo passa a
constituir acGes pontuais de carater transmissivo e instrumental, atendendo apenas as
necessidades individuais de grupos isolados. Pautados nessa logica, a finalidade central dos
processos formativos se resume em oferecer subsidios tedrico-metodologicos, a fim de
melhorar o processo ensino aprendizagem e, por conseguinte, elevar 0s indices nos processos
de avaliacdo nacional e internacional.

Em consonancia com a politica de formacdo do estado, as formadoras do Cefapro
revelaram uma concepcdo de formacdo que se traduz em processos continuos de reflexao
sobre a pratica pedagdgica. Assim, fundamentados em acbes de formacdo que priorizam
estudos individuais e coletivos, a formacao na perspectiva das professoras formadoras devem
propiciar os conhecimentos especificos da profissdo, mas também aqueles que auxiliam no
desenvolvimento do profissional docente. Para tanto, no intuito de oportunizar uma formacéo
que contribua nas dificuldades e desafios do fazer docente, as formadoras ressaltaram a
importancia de que os profissionais vivenciem momentos de autoformagéo, compartilhamento
de experiéncias e teorizacdo da pratica pedagogica. Vale lembrar que tais elementos também
foram citados pelas professoras, porém elas alegaram que raramente isso acontece, tendo em
vista que ocorrem constantes interrup¢fes na formacdo, priorizando as exigéncias da Seduc
em detrimento das necessidades elencadas pelos docentes, ferindo a autonomia profissional
no que se refere a sua formagé&o.

Para 0s segmentos coordenacdo pedagogica e professores, a concepgdo de formacéo
continua compreende elementos comuns relacionados a momentos de estudos e a busca de
conhecimentos que irdo lhes auxiliar no processo ensino aprendizagem. Contudo, foi possivel
constatar que enquanto O primeiro segmento associa a formacdo a processos de
aperfeicoamento com o objetivo de preparar os docentes, desenvolvendo suas competéncias e
habilidades para o exercicio da fungdo, os professores concebem a formagdo como acgdes

formativas que envolvem estudos, como forma de apropriarem-se de novos conhecimentos,
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porém ndo abrem mao de que tais a¢Bes sejam mediadas por reflexdes/discussdes coletivas,
de maneira a oportunizar a socializagdo e a troca de experiéncias entre 0s pares.

Em sintese, os professores enfatizam um conceito de formacéo estreitamente
relacionado a préaticas formativas que contemplem as necessidades, bem como as dificuldades
que compreendem o fazer docente. Isso implica em atividades pautadas no dialogo e no
compartilhamento de experiéncias entre os pares, como forma de contribuir e amenizar suas
angustias, num processo de colaboracéo e equipe.

Em relacdo a estrutura e organizacdo da formacéao continua na escola, via projeto
Sala de Educador, constatamos que a politica de formagcdo que orienta a
implementacdo/execucdo desse projeto ainda traz em suas bases critérios que envolvem
processos de gerenciamento e controle das acbes formativas, prescrevendo e norteando a
formacédo na escola. Por outro lado, a tendéncia em condicionar a participacdo dos professores
na formacdo continua, como forma de garantir a certificacdo e a atribuicdo de aulas, no ano
subsequente, descaracteriza e institui um carater de obrigatoriedade na formacgdo que néo
condiz com o processo de autonomia que deveria imperar nas situacdes de formacéo.

Importante destacar que, como forma de contribuir no desenvolvimento profissional
docente, a politica de formacdo do estado preceitua que seja garantido o direito a cada
profissional de participar de momentos formativos, dentro de sua jornada de trabalho. No
entanto, conforme vimos no relato dos professores, esse € um direito negado para muitos
docentes, tendo em vista que a sobrecarga de trabalho que lhes é imposta dificulta sua efetiva
participacdo e até mesmo seu envolvimento em acdes formativas oferecidas em outros
contextos de formacéo.

Ressaltamos, também, que a politica de formacdo do Estado, enquanto politica que
orienta as acOes formativas nas escolas, estabelece que cada instituicdo tem a liberdade de
construir seu projeto de formagéo, considerando a realidade e as necessidades apontadas pelo
grupo de educadores que ali atuam, com base em diagnosticos realizados. Entretanto,
conforme depoimento dos sujeitos que atuam diretamente na instituicdo escolar, representados
aqui pelos coordenadores pedagdgicos e professores de Lingua Portuguesa, esta “liberdade”
ndo se concretiza, visto que a politica de formacdo continua na escola, orientada pelo projeto
“Sala de Educador”, ainda ndo contempla as necessidades docentes. Os professores alegam
que, apesar de participarem da elaboragdo do projeto no inicio do ano letivo, a formacao
segue orientacGes da Seduc, alterando constantemente a programagao contida no documento
elaborado. Por outro lado, os professores destacaram também que muitas tematicas, elencadas

por eles como necessidades inerentes a pratica docente, sdo consideradas como inoportunas e,
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por isso, ndo podem ser incluidas no projeto de formacdo, conforme orientacBes dos
professores formadores do Cefapro e/ou da Assessoria Pedagdgica.

Fundamentados na légica de que a formacdo deve contribuir para que o profissional
melhore os indices de aprendizagem de seus alunos, 0s gestores assumem que 0S Processos
formativos séo pensados e elaborados especialmente para este fim. Para tanto estabelecem
mecanismos de monitoramento, no intuito de avaliar os resultados das acGes formativas,
desconsiderando outros fatores que também influenciam diretamente no ensino aprendizagem
dos alunos, conforme discutimos nos referenciais tedricos deste estudo.

As professoras formadoras do Cefapro salientaram importantes avancos na estrutura e
elaboracdo da proposta de formacdo instituida pela politica de formacdo do estado,
ressaltando que na atual proposta abandonou-se o carater de pontualidade e atualizacdo, que
perdurava em propostas anteriores, abrindo espaco para momentos de reflexdo da pratica, a
partir de diagnosticos elaborados pelos proprios professores. Nesse aspecto, elas destacaram a
importancia da criacdo dos Cefapros, como centro que atua diretamente na formacéo,
desenvolvendo, junto as escolas, projetos de intervencdo conforme as dificuldades detectadas
por cada instituicdo, a partir dos diagnosticos realizados. Contudo, as formadoras admitiram
que esta ainda constitui uma proposta em construcdo, que depende sobretudo, do “querer” dos
profissionais que exercem a docéncia.

Para as coordenadoras pedagogicas, a politica de formacédo continua atual tem passado
por mudancas significativas em sua estrutura e modos de funcionamento, buscando auxiliar o
professor em seus desafios cotidianos. Porém, justificam que ha muito que avancar,
referindo-se a falta de autonomia para que os professores conduzam a sua prépria formacao.
Concordando com este segmento, o grupo de professores destacou que o carater prescritivo,
tem contribuido para que os momentos formativos se constituam em estudos alheios aos seus
problemas, provocando, assim, certa desmotivacdo da classe docente em participar da
formagéo continua oportunizada na escola.

Sobre a relacéo entre a proposta de formacéo continua da Seduc e as necessidades
formativas dos professores de Lingua Portuguesa percebemos que, de modo geral, todos 0s
colaboradores enfatizaram a importancia de que os processos formativos contemplem as
necessidades e dificuldades elencadas pelos docentes. No entanto, por meio dos excertos de
entrevistas realizadas com os professores, evidenciamos que na pratica isso ndo se concretiza.
Os professores, em unanimidade, alegaram que o projeto de formagdo ndo condiz com a
realidade por eles enfrentada e, por isso, ndo contemplam suas dificuldades. Em justificativa a

essa divergéncia, dois motivos foram citados como impossibilitadores da
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construcdo/implentacdo de um projeto que atendesse aos anseios da classe. Primeiramente, o
projeto de formagdo construido coletivamente na escola passa pela avaliacdo do professor
formador do Cefapro, ponderando o que pode estar contemplado e aquilo que “ndo cabe no
projeto”. O outro motivo esta relacionado ao carater prescritivo que ainda perdura na politica
de formacé&o, exigindo que, durante o decorrer do ano letivo, outras tematicas sejam discutidas
nos espacos destinados a formac&o, impossibilitando, assim, o desenvolvimento sequencial do
programa planejado.

Sobre as contribui¢cdes da formacdo continua, conforme depoimento dos sujeitos que
compdem 0s segmentos coordenacdo pedagogica e professores, a pesquisa constatou que a
formacdo, da forma como tem sido direcionada, pouco tem contribuido para o
desenvolvimento profissional e atuacdo docente. As coordenadoras enfatizaram o fato de que
os professores tém se mostrado insatisfeitos e desmotivados em participar da formacao, visto
que eles justificam que as tematicas ali discutidas ndo se vinculam as suas necessidades.
Outro ponto destacado por elas refere-se a questdo da dificuldade em associar as discussdes
teoricas, realizadas nos grupos de estudo, com a pratica pedagogica, resultando em discussdes
vazias. Por fim, enquanto mediadoras da formacdo, as coordenadoras relataram que a
dificuldade em planejar e organizar uma formacéo que atendesse aos anseios dos professores
e contribuissem para o seu desenvolvimento profissional também esta relacionado ao fato de
que é dificil reunir os professores num mesmo periodo, tendo em vista a jornada de trabalho
de cada um. Isso dificulta a proposicdo e a realizacdo de projetos interventivos coletivos, a
fim de trazer boas contribuicGes para a pratica pedagogica.

Os professores, por sua vez, além da sobrecarga de trabalho apontada pelas
coordenadoras, declararam, também, que a pouca contribuicdo da formacao continua se deve
a fatores, mencionados por eles como: discussdes voltadas para temas gerais e
descontextualizados da prética; descontinuidade das tematicas e auséncia de formacao na area
especifica de atuacéo.

De modo geral, os colaboradores desta pesquisa apontaram importantes avangos em
relacdo & politica de formacdo continua em Mato Grosso, tendo como marco inicial a
implementacdo do projeto Sala do Professor, em 2003. Entretanto, sobre as acdes formativas
desenvolvidas via Sala de Educador, é preocupante a insatisfacdo manifestada no discurso
daqueles que atuam diretamente no exercicio da docéncia — professores de Lingua Portuguesa,
conforme vimos no capitulo de analise dos dados. A formagdo, na visdo deste segmento, ndo
tem cumprido seu papel! Tal fato, na perspectiva dos professores, se justifica tendo em vista o

carater prescritivo que ainda perdura na organizacdo/implementacdo do projeto de formacéo
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continua no ambiente escolar, deixando de atender as necessidades daqueles a quem a
formagdo esté direcionada.

A pesquisa aponta que ha muito que avancar. N&o basta propor uma formacao
centrada na escola! E preciso garantir que a formacdo contemple os desafios e as necessidades
daqueles que ali atuam. E preciso, também, oferecer condicbes minimas de estrutura,
tempo/espaco necessarios ao exercicio de praticas formadoras eficientes e inovadoras. Em
sintese, este estudo revelou que ainda ndo ha consonancia entre as concepgbes dos
profissionais de Lingua Portuguesa e o que a Politica de Formacdo do Estado de Mato Grosso
preceitua enquanto propostas formativas para esse segmento.

Tomando o discurso de N6voa (2009) é preciso devolver a formacdo aos professores,
criar redes ou comunidades de pratica a partir de ambientes que oportunizem a troca de
informacBes e experiéncias de sucesso. Ressalta-se, ainda, a importancia de que as acgdes
formativas considerem as necessidades individuais vinculadas ao contexto de atuacdo de cada
profissional docente. Por fim, consideramos que a participacéo e o envolvimento efetivo dos
professores em programas de formacdo dependem, também, da implementacéo de politicas de
valorizacgdo profissional, como forma de garantir as condi¢cdes necessarias e dignas para atuar
no exercicio da funcdo docente.

Diante das ponderacgdes levantadas, esperamos que esta pesquisa possa contribuir nas
reflexdes sobre as acOes formativas, oportunizadas a partir do Projeto Sala do Educador,
subsidiando discussdes que destaguem a importancia da formacao continua como processo de
desenvolvimento profissional. Para tanto, consideramos relevante que 0s gestores repensem a
proposta atual de formacédo, no sentido de que aquilo que esta contemplado na Politica de
Formacdo dos Profissionais seja implementado e organizado em cada unidade escolar,
respeitando o discurso dos profissionais, bem como considerando suas dificuldades e

necessidades formativas, enquanto professores de Lingua Portuguesa.
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Apéndice A - Questionario de identificacdo da Coordenadora de Formacao e Avaliacéo
da Sufp e do Assessor Pedagdgico

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPOS UNIVERISTARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

Caro(a) educador(a),

Este questionario é parte de uma investigacdo a ser realizada por meio do Programa de P0s-
Graduacdo da Universidade Federal de Mato Grosso — Mestrado em educacdo do qual faco
parte como aluna e pesquisadora. Como professora efetiva da rede estadual, proponho
investigar as concepgdes de formagdo que norteiam os processos formativos desenvolvidos no
ambiente escolar. Desde ja agradeco sua colaboracéo!

Nome:
Funcao:
Hé& quanto tempo atua nesta fungédo?
Qual a sua experiéncia no exercicio da docéncia?

Qual a sua jornada de trabalho, considerando a fungcdo em que atua?

Quantas escolas estdo sob sua coordenagao?

Formacéo:
Nivel Médio: Instituicdo:
() Magistério () Propedéutico () Outro:

Nivel Superior:
Curso:
Ano de conclusdo: Instituicdo:

Especializacao:
Ano de concluséo: Instituicdo:
Titulo/tema monografia:

Mestrado: ( ) Profissional ( ) Académico
Ano de conclusdo: Instituicdo:
Pais: Modalidade: ( ) EaD () Presencial () Semipresencial

Titulo da dissertagéo:

Doutorado:
Ano de concluséo: Instituicdo:
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Apéndice B - Questionario de identificacdo dos Professores Formadores do Cefapro e
Coordenadores Pedagdgicos

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPOS UNIVERISTARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

Caro(a) educador(a),

Este questionario é parte de uma investigacdo a ser realizada por meio do Programa de P0s-
Graduacdo da Universidade Federal de Mato Grosso — Mestrado em educacdo do qual faco
parte como aluna e pesquisadora. Como professora efetiva da rede estadual, proponho
investigar as concepgdes de formagéo que norteiam os processos formativos desenvolvidos no
ambiente escolar. Desde ja agradeco sua colaboracéo!

Escola:

Nome:

Funcdo em que atua:

1-Formacao:
1.1 Nivel Médio:
Instituic&o:
() Magistério () Propedéutico () Outro:
1.2 Nivel Superior:

Curso:

Ano de conclusdo: Instituicdo:

1.3 Especializacdo:

Ano de conclusdo: Instituicdo:

Titulo/tema monografia:

1.4 Mestrado: () Profissional () Académico
Ano de concluséo: Instituicéo:

Pais: Modalidade: ( ) EaD () Presencial () Semipresencial

Titulo da dissertacao:
1.5 Doutorado:
Ano de concluséo: Instituicdo:

2-Ha quanto tempo exerce a docéncia:
( )la3anos ( )3a5anos ( )5alO0anos ( )l1l0al5anos ( ) maisde 15 anos

4-Além da docéncia exerce outra profissdao? () sim ( )néo
Caso sim, qual?

Professor(a) efetivo(a) do Estado? ( ) sim ( ) nédo

Hé& quanto tempo esta nesta funcao?

Quantas salas do Educador/escolas estdo sob sua coordenagédo?
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Apéndice C - Questionario de identificacdo dos professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPOS UNIVERISTARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

Caro(a) educador(a),

Este questionario é parte de uma investigacdo a ser realizada por meio do Programa de P0s-
Graduacdo da Universidade Federal de Mato Grosso — Mestrado em educagdo do qual faco
parte como aluna e pesquisadora. Como professora efetiva da rede estadual, proponho
investigar as concepgdes de formagéo que norteiam os processos formativos desenvolvidos no
ambiente escolar. Desde ja agradeco sua colaboracéo!

Escola:

Nome: Idade

Funcdo em que atua:
1-Formacéao:

1.1 Nivel Médio:
Instituicdo:
() Magisteério () Propedéutico () Outro:
1.2 Nivel Superior:

Curso:

Ano de concluséo: Instituicéo:

1.3 Especializacao:

Ano de concluséo: Instituicéo:

Titulo/tema monografia:

1.4 Mestrado: () Profissional () Académico
Ano de conclusdo: Instituicao:

Pais: Modalidade: ( ) EaD () Presencial () Semipresencial

Titulo da dissertacao:
1.5 Doutorado:
Ano de concluséo: Instituicéo:

2-Hé& quanto tempo exerce a docéncia:
( )la3anos ( )3ab5anos ( )5al0anos ( )1l0al5anos ( ) maisde 15 anos

3-Em quais turmas exerce a docéncia?
( ) Ensino Fund. - anos iniciais ( ) Ensino Fund. - anos finais () Ensino Medio

4-Além da docéncia exerce outra profissdao? () sim ( )néo
Caso sim, qual?

5- Professor(a) efetivo(a) do Estado? ( ) sim ( ) nédo

6- Participa da Formacdo Continuada promovida na Escola?
()Sim () N&o. Haquanto tempo?
Em qual turno? ( ) matutino () vespertino () noturno

7- Qual a sua carga horéria de trabalho, enquanto docente?
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Apéndice D - Roteiro de entrevista da Coordenadora de Formacao e Avaliacédo da
Sufp/Assessor Pedagdgico

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPOS UNIVERISTARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

1) O que € formacéo pra vocé?
2) O que é formac&o continua de professores?

3) Em sua opinido, em que consiste o papel da formacdo continua promovida no espago
escolar?

4) Quais 0s mecanismos utilizados por este 6rgdo para acompanhar e avaliar 0S processos
formativos desenvolvidos nas escolas?

5) Vocé considera que a organizacdo e a implementagdo dos processos formativos,
desencadeados nas escolas, alcancaram avancos nos ultimos anos? Em que sentido?
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Apéndice E - Roteiro de entrevista do(a) Professor(a) Formador(a) do Cefapro

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPOS UNIVERISTARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

1) O que é formacéo pra vocé?

2) O que é formacéo continua de professores?

3) Em sua opinido, quais o0s objetivos centrais da formacao continua na escola?

4) Que critérios sdo utilizados na selecdo dos contetidos a serem trabalhados nos processos de
formagéo?

5) Quem planeja e coordena as tematicas abordadas durante a formacéo continua na escola?

6) Vocé considera que a formacgdo oportunizada pela instituicdo escolar tem atendido aos
anseios dos professores? Por qué? E em relacdo aos professores de lingua portuguesa, a
formacéo continua oferecida na escola tem atendido aos anseios deste segmento? Por que?

7) Como vocé analisa as politicas de formacdo estabelecidas e implementadas pelos 6rgéos

responsaveis pela formacao dentro do Estado de Mato Grosso?



1)
2)
3)
4)

5)
6)

7)
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Apéndice F - Roteiro de entrevista do(a) Coordenador(a) Pedagdcico(a)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPOS UNIVERISTARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

O que é formacéo para voceé ?

O que é formacdo continua de professores?

Em sua opinido, quais os objetivos centrais da formagdo continua na escola?

Vocé considera que a formagdo oportunizada pela instituicdo escolar tem atendido aos
anseios dos professores? E em relacdo aos professores de lingua portuguesa, a formacéo
continua oferecida na escola tem atendido aos anseios deste segmento? Por qué?

Quem planeja e coordena as tematicas abordadas durante a formacao continua na escola?

Como vocé analisa as politicas de formacao estabelecidas e implementadas pelos 6rgaos
responsaveis pela formacao dentro do Estado de Mato Grosso?

Quais as dificuldades/desafios vocé tem enfrentado como coordenador(a) do(s) grupo(s)

de formacdo desenvolvido(s) em sua escola?



1)
2)
3)

4)
5)

6)
7)
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Apéndice G - Roteiro de entrevista dos Professores de Lingua Portuguesa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPOS UNIVERISTARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS

O que é formacéo pra vocé?

O que é formacdo continua de professores?

Qual a contribuicdo da formacdo continua para a pratica pedagogica do professor de
Lingua Portuguesa?

Na sua perspectiva, o que garante a continuidade da formacéo desenvolvida na escola?
Vocé percebe continuidade ou relacdo entre os temas discutidos durante a formacao
continua? De que forma? Pode citar algum exemplo?

Quem planeja e coordena as tematicas abordadas durante a formacao continua na escola?
Vocé considera as tematicas trabalhadas relevantes para sua pratica pedagdgica? De que

forma elas contribuem?



153

Apéndice H — Carta de Apresentacdo Termo de Aceite

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPUS UNIVERSITARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carta de Apresentacéo
Termo de aceite

Caro(a) Professor(a),

Venho, por meio desta, apresentar-lhe a pds-graduanda Renata Ribeiro Monteiro,
matricula n° 20056, do Programa de P&s-Graduacao em
Educacao/PPGEdu/ICHS/CUR/UFMT, sob minha orientacdo, e peco Vvosso auxilio
concedendo entrevista e fornecendo materiais que possam colaborar com o desenvolvimento
da pesquisa de Renata.

A pesquisa de Mestrado tem como titulo "Professores de Lingua Portuguesa: uma
andlise das concepcdes de formacdo continua que norteiam os processos de desenvolvimento
profissional na escola".

Eventuais dlvidas podem ser esclarecidas diretamente comigo, sua orientadora, pelo
e-mail silviapilegi@gmail.com e/ou pelos telefones (66) 3410-4023 e (66) 9953-7813.

Certa de contar com vossa colaboragéo, antecipadamente agradeco.

Rondonopolis, 28 de fevereiro de 2014.

Silvia de Fatima Pilegi Rodrigues
Orientadora



