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RESUMO:

Esse artigo traz um recorte da pesquisa desenvolvida no Mestrado, no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo e tem como objetivo analisar o papel atribuido a teoria no trabalho
pedagdgico escolar de professores da rede publica de ensino de Rio Branco, na qual os sujeitos
sdo professores dos anos iniciais com formacdo inicial em Pedagogia. Nesse sentido,
perpassando a questao mais geral, qual seja a da relacao teoria e pratica, discutimos também
acerca do trabalho, enquanto categoria geral, e, especificamente, o Trabalho Docente, e este
enquanto praxis, e o desenvolvimento profissional do professor, na perspectiva de um processo
continuo da formacao. Sabemos que a formagéo inicial fornece as bases sobre as quais se
assentam o desenvolvimento da pratica, contudo, torna-se importante compreender como, a
partir dessa base, essas professoras continuam a se desenvolver profissionalmente. Quanto a
metodologia, constitui-se em uma pesquisa de abordagem qualitativa, quanto aos objetivos, e
explicativa, quanto aos procedimentos; os dados foram construidos por meio da revisdo
bibliografica e da pesquisa de campo, com o uso do questionario e de entrevista em grupo focal.
Como resultados e conclus@es do trabalho, destaca-se que a formacéo inicial € fundamental,
mas que ela marca o inicio do processo de desenvolvimento profissional do professor que passa
a buscar diferentes formas de formacdo continua e que, algumas outras séo preteridas nos
programas de formacéo ofertados pelas redes de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento profissional. Formacao inicial. Teoria e pratica.

THE THEORY AND PRACTICE RELATIONSHIP IN THE PROFESSIONAL DEVELOPMENT
OF TEACHERS AND TEACHERS IN THE EARLY YEARS

ABSTRACT: This article brings an excerpt from the research developed in the Master's Degree,
in the Postgraduate Program in Education, and aims to analyze the role attributed to theory in the
school pedagogical work of teachers from the public teaching network of Rio Branco, in which the
subjects are teachers of the initial years with initial training in Pedagogy. In this sense, passing
through the more general question, which is the relationship between theory and practice, we also
discuss about work, as a general category, and, specifically, Teaching Work, and this as praxis,
and the professional development of teachers, from the perspective of a continuity of training. We
know that initial training provides the bases on which the development of practice is based,
however, it is important to understand how, from this base, these teachers continue to develop
professionally. As for the methodology, it constitutes a research with a qualitative approach,
regarding the objectives, and explanatory, regarding the procedures; data were constructed
through a bibliographical review and field research, using a questionnaire and a focus group
interview. As results and conclusions of the work, it is emphasized that initial training is
fundamental, but that it marks the beginning of the teacher's professional development process,
who starts to seek different forms of continuous training and that some others are neglected in
training programs. offered by educational networks.
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LA RELACION TEORIA Y PRACTICA EN EL DESARROLLO PROFESIONAL DEL
DOCENTE EN LOS PRIMEROS ANOS

RESUMEN: Este articulo trae un extracto de la investigacion desarrollada en la Maestria, en el
Programa de Posgrado en Educacién, y tiene como objetivo analizar el papel atribuido a la teoria
en el trabajo pedagdgico escolar de profesores de la red de ensefianza publica de Rio Branco,
en la que las materias Son docentes de los afios iniciales con formacion inicial en Pedagogia. En
este sentido, pasando por la cuestibon mas general, que es la relacion entre teoria y practica,
discutimos también sobre el trabajo, como categoria general, y, especificamente, el Trabajo
Docente, y éste como praxis, y el desarrollo profesional de los docentes. desde la perspectiva de
una continuidad de la formacién. Sabemos que la formacion inicial proporciona las bases sobre
las que se sustenta el desarrollo de la practica, sin embargo, es importante comprender cémo, a
partir de esta base, estos docentes contintan desarrollandose profesionalmente. En cuanto a la
metodologia, constituye una investigacion con enfoque cualitativo, en cuanto a los objetivos, y
explicativo, en cuanto a los procedimientos; Los datos se construyeron a través de una revision
bibliografica y una investigacion de campo, utilizando un cuestionario y una entrevista de grupo
focal. Como resultados y conclusiones del trabajo, se destaca que la formacion inicial es
fundamental, pero que marca el inicio del proceso de desarrollo profesional del docente, quien
pasa a buscar diferentes formas de formacién continua y que algunas otras son descuidadas en
los programas de formacion ofrecidos. por las redes educativas.

PALABRAS CLAVE: Desarrollo professional. Formacién inicial. Teoria y practica.

1 INTRODUCAO

Processos de formacao sao inerentes ao ser humano, tendo em vista que
somos seres inacabados, em construcdo. Esses processos perpassam a
dimensédo do trabalho, no sentido de que nos formamos para o trabalho e no
trabalho. Ou seja, todo o fazer prético, envolve, em medida maior ou menor,
algum tipo de preparacao, de formacéo para o fazé-lo.

Podemos dizer entdo que o curso de Pedagogia fornece os saberes
necessarios para o inicio da pratica pedagogica, mas ndo podemos nos
esquecer que a formacdo tem varias dimensfes e, principalmente, ela se
estende por toda a trajetéria profissional do sujeito. nesse sentido, faz-se
necessario que os formandos tenham uma formagé&o inicial que Ihes forne¢ca uma
visdo critica do mundo. Pensar a educacéo a partir da teoria critica significa
pensa-la enquanto instrumento de reprodugcdo do status quo, mas também
reconhecer seu potencial de transformacao social, através do desvelamento das
contradicbes nas relacfes sociais de producédo capitalista. Isso postula que
guando a formacéo inicial € guiada por um modo critico de compreensédo do
mundo a pratica sera exercitada dessa perspectiva, o que significa, nas palavras

de Freire, que “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
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razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemologica”.

Nesse sentido, compreendemos que a formacgao € um continuo e que nao
h4, subjetivamente, marcacdes muito bem delimitadas de quando uma termina
e outra comeca. Nao ha uma magica ou uma receita que faca com que um dia o

professor seja um aluno de um curso de formacdo e em outro seja um sujeito

pronto para o fazer pedagdgico. Essas dimensdes se entrelacam de tal forma
gue o professor em formacdo €, de certa forma, professor e o professor ja
atuante é ainda um sujeito em formacao.

Portanto, quer na formacdo inicial ou na continuada é importante
considerar o Trabalho docente enquanto praxis, isto pressupfe que a atividade
educativa deve nortear-se por finalidades que expressem a intencionalidades da
educacédo. Apenas a idealizac&o dos resultados € a parte tedrica. Para ser praxis
ela precisa realizar-se de modo a transformar a realidade, para tanto se faz
necessaria a pratica.

Vazquez (1977) classifica algumas formas de praxis. Desde uma praxis
mimética, repetitiva, a uma praxis criadora. O Trabalho Docente situa-se nesses
diferentes niveis de praxis, porque pode tanto se valer da imitacdo e da
repeticdo6, quanto da atividade criativa e transformadora, que |he permite
enfrentar novas necessidades e situacdes e ela se expressara em maior ou
menor profundidade a depender das condicbes objetivas de trabalho do
professor.

Pode-se dizer ainda que o Trabalho Docente € praxis na medida em que
se desenvolve tedrica e praticamente, por meio das atividades pedagogicas. E
disso, reconhece-se a importancia de uma melhor qualificacéo, que esteja além
da aquisicdo de habilidades e capacidades aplicaveis, a fim de garantir uma
maior consciéncia da praxis que muna o professor para uma luta politica pela
escola, em prol da sua efetiva democratizacao.

A revolucdo sé é possivel em termos de uma praxis criadora. E a classe
trabalhadora que deve assumir a direcdo pratica, politica e ideoldgica dessa

revolucdo. E necessario que o professor se reconheca como parte dessa classe,
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também seu compromisso social. Para tanto faz-se necessario que o0s

professores tenham uma soélida formacdo tedrica para que possam ler,

guestionar, problematizar, interpretar, compreender e propor solugdes para as

demandas sociais que interpelam os processos de ensino e aprendizagem. Essa

formacéo tedrica deve iniciar-se nos cursos de formacgéo inicial, mas ir para além

dela, ser continua, estender ao longo da vida corroborando para a construcao da

identidade desse trabalhador e de seu profissionalismo.

E necessario ainda reconhecer com Freire (2002) nossa condi¢do de
seres inacabados, inconclusos, em constante construgdo. Dadas as
especificidades do Trabalho Docente em sua singularidade, € importante lembrar
gue o sujeito que executa esse trabalho, com todas as suas especificidades é
um sujeito em construcéo, incompleto e, portanto, seu processo de formacao €
também continuo, e nessa continuidade a relacdo teoria e pratica vai se
(re)fazendo), se (re)construindo, se transformando. E nesse sentido que
passamos a discutir a questdo do desenvolvimento profissional, tendo como

“pano de fundo” a relacao teoria e pratica.

2 TRABALHO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: UM
PROCESSO CONTINUO DE FORMACAO

Freire (2002) salienta ndo apenas que o homem é um ser cultural,
histérico e inacabado, mas que ele é o Unico ser consciente de seu
inacabamento. Para ele “na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusado
€ proprio da experiéncia vital. Onde héa vida, ha inacabamento. Mas so6 entre
mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente” (p. 22).

Para o professor, talvez, esse inacabamento seja ainda mais evidente,
tendo em vista todas as singularidades do seu fazer como ja visto e que
requerem que ele esteja constantemente aprendendo. E nesse contexto, o
processo de formacgéo do professor é continuo e continuamente inacabado. De

acordo com Cunha (2013 p. 611) “a formagcao de professores se faz em um
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continuum, desde a educacao familiar e cultural do professor até a sua trajetéria
formal e académica, mantendo-se como processo vital enquanto acontece seu

ciclo profissional”

Optamos neste estudo por utilizar a expressao formacéo continuada, por

compreendermos, ancorados em Gatti e Barreto (2009) que a expresséo

cobre um universo bastante heterogéneo de atividades, cuja natureza
varia, desde formas mais institucionalizadas, que outorgam certificados
com duragdo prevista e organizacao formal, até iniciativas menos
formais que tém o propédsito de contribuir para o desenvolvimento
profissional do professor, ocupando as horas de trabalho coletivo, ou
se efetivando como trocas entre pares, grupos de estudo e reflexao,
mais proximos do fazer cotidiano na unidade escolar e na sala de aula
(p- 200)

N&o obstante reconhecermos que as expressdes que designam esses
processos guardam diferencas epistemoldgicas importantes, ndo consideramos
importante para nosso objeto defini-las ou fazer uma opcéo restritiva, pelo fato
de que nossa preocupacdo € com 0 uso semantico do termo, a saber, 0
significado do processo de continuidade da formac&o.

E salutar resguardar um espaco para refletir que a preocupacgdo com a
formacdo continuada dos professores, no Brasil, ganhou espa¢o com o propésito
de preencher lacunas e deficiéncias da formacao inicial, como um tipo de
treinamento, reparacdo, compensacao (Gatti; Barreto, 2009). No entanto, essa
€ uma visao insuficiente para indicar os propésitos e a importancia da formagéo
continuada, e que serve, muitas vezes, para ocultar discursos ideologicos que
contribuem para a falta de investimento na formacéo inicial. As pesquisas em
educacéao contudo tem contribuido para um redirecionamento ou uma ampliacéo
do termo, mais centrada no protagonismo do professor “nesta concepc¢éo de
formacdo como um continuo ao largo da vida profissional, o conceito subjacente
€ o de desenvolvimento profissional” (Gatti; Barreto, 2009, p. 202).

A formacédo continuada é importante ndo porque a formacao inicial é
insatisfatoria, embora isso muitas vezes seja uma realidade, mas sobretudo pela
dindmica de trabalho do professor que exige estudo constante e pela dindmica

do ser que estad sempre em construcdo, em desenvolvimento, em aprendizagem,
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nas palavras de Freire (2002) a formagao permanente se funda na ideia de que

“no saber podemos saber mais”. E, portanto, um sujeito em desenvolvimento.

Enquanto sujeitos em desenvolvimento, a formacdo é entdo formacéo
pessoal, mas somos sujeitos na relacdo com outros, portanto a formacao
assume também uma caracteristica coletiva, além disso, h4 ainda o fato de
somos formados enquanto profissionais, de modo externo, a partir dos

programas de formacdo ofertados nas redes. Como vimos, a formacédo

continuada assume diversas facetas, englobando tanto processos de
desenvolvimento pessoal, quanto profissional. Basicamente, se divide em trés
dimensdes: autoformacao, interformacao e heteroformacao (Cunha; Isaia, 2006).

Comecaremos pelo final, ou seja, pela dindmica da heteroformacéo, tendo
em vista que o0s programas ofertados pelas redes para capacitacdo ou
atualizacdo dos professores, assumiram um certo protagonismo, durante muito
tempo no que tange a formacgado continuada, enquanto as outras duas formas
sédo as menos discutidas. De acordo com Cunha e Isaia (2006) heteroformacéo
€ um “processo que se organiza e se desenvolve por agentes externos,
especialistas sem que seja levado em conta o comprometimento dos professores
com as agdes formativas postas em andamento” (p. 352). Nesse modelo ndo ha
0 asseguramento de um compromisso real dos participantes, tendo em vista que
€ oportunizada de fora para dentro, ou seja, ndo garantem um aproveitamento
real.

Quanto a essa dimensdo, € importante ressaltar que muitas vezes, 0
professor encontra dificuldades para participar desses programas em razao da
extensa carga horéaria de trabalho que ja cumpre. Muitas vezes, ndo é por falta
de interesse em capacitar-se, mas porque ndo sao dadas condicdes materiais
para que o professor possa frequentar esses cursos, por exemplo, promovendo-
os no horario de trabalho do professor. Gatti e Barreto observam que “o
percentual de frequéncia nesses programas, que atinge o indice de 100%
guando oferecido dentro da jornada de trabalho, cai para 20% quando as
atividades sao realizadas em turno diverso” (2009, p. 217).

Além disso, muitas vezes, ela ndo oportuniza que o professor seja ativo

no processo de formagao, desconsiderando a dimensao do “eu”. Novoa (2002)
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ao considerar os caminhos da formacao continuada adverte que a dimenséao

pessoal tem sido esquecida em prol da compra de “pacotes pedagdgicos” e

adverte que a formacdo deve fornecer meios para o desenvolvimento

profissional autbnomo, para ele “estar em formacdo implica um investimento

pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e projetos proprios com

vista a construgao de uma identidade, que é também identidade profissional” (p.

39).

Desse modo é importante considerar a outra dimensao da formacao, a
autoformacdo de modo a evidenciar suas contribuicdes no desenvolvimento

profissional. A autoformacédo € um

processo que contempla os professores como responsaveis por sua
propria formacdo, na medida em que desenvolvem ac¢des ativadas
conscientemente e mantém controle sobre seu processo. A énfase
recai principalmente no desenvolvimento e crescimento da pessoa do
professor, envolvendo uma peculiaridade da aprendizagem adulta que
€ a vontade de formar-se (Cunha; Isaia, 2006, p. 351)

E muito importante destacar que néo se trata de fortalecer discursos que
levam a “autointensificacdo” do Trabalho Docente, condicionados por uma
cultura de autoadministracdo, que resulta em responsabilizacdo do professor.
Feita essa ressalva, a perspectiva da autoformacéao trata de colocar o professor
no centro do processo de seu desenvolvimento profissional, destacando a
importancia das experiéncias, da trajetéria, da vida do professor. Para Novoa
(2002)

Na verdade, a teoria fornece luz indicadores e grelhas de leitura, mas
0 que o adulto retém como saber de referéncia esta ligado a sua
experiéncia e a sua identidade. Parece assim justificar se uma
formacao continua alicercada na experiéncia profissional. Mas néo se
trata de mobilizar a experiéncia apenas numa perspectiva pedagdgica,
mas também num quadro conceitual de producao de saberes (...) A
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo mdutua (...)a organizacdo das escolas parece desencorajar
um conhecimento profissional partilhado dos professores. (Névoa,
2002, p. 39)

Ao reafirmar que, sem a experiéncia da pratica, a teoria é vazia,
inoperante, Novoa (2002) traz-nos uma outra importante e renegada dimenséao

da formacao continua: a interformacg&o.
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De acordo com Cunha e Isaia (2006), interformagéo € o “processo por

meio do qual os professores se constituem a partir de atividades interpessoais”

e salientam que “os esforcos de aquisicdo, desenvolvimento e aperfeicoamento

de competéncias profissionais subentendem um grupo interagindo, centrado em

interesses e necessidades comuns, indicando a natureza social da formagao” (p.

352).

Névoa (2002) destaca que “o espago pertinente na formagéao continua ja

nao é o professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo profissional
e numa organizagao escolar” (p. 38). Os professos colaborativos de formagéo
favorecem o desenvolvimento do que o autor chama de “conhecimento

profissional”. De acordo com ele

N&o é facil definir o conhecimento profissional: tem uma dimenséo
tédrica, mas ndo é so tedrico; tem uma dimenséo préatica, mas néo é
apenas prético;, tem uma dimensdo experiencial, mas ndo é
unicamente produto da experiéncia. Estamos perante um conjunto de
saberes, de competéncias e de atitudes mais (e este mais é essencial)
a sua mobilizacdo numa determinada acgdo educativa. Ha um certo
consenso quanto a importancia deste conhecimento, mas ha também
uma enorme dificuldade na sua formalizacdo e conceptualizagéo.
(Novoa, 2002, p. 27-grifo do autor)

O conhecimento profissional, tal qual descrito por Névoa (2002) é a
construcéo de saberes do professor. Quando um professor, guiado pela teoria
reflete, questiona, confronta e transforma sua pratica, ele produz saber e essa €
parte fundamental do desenvolvimento profissional. Ou seja, o desenvolvimento
profissional tem uma dimensé&o social muito importante, o professor se constroi
professor em suas relacées com outros professores, porque tdo somente nos
construimos homens na relagcdo com outros homens.

Ao adentrar na profissédo o professor ndo apenas se adapta a ela, mas se
insere nela de forma que a transforma, para Freire (2002) a educacao € uma
forma de intervencdo no mundo. Ao longo da sua trajetéria profissional, o
professor ndo permanece no mesmo lugar, ele aprende e aprender € construir,
reconstruir, constatar para mudar. Os professores mudam e mudanca infere

movimento. O professor se move.

Me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente.
Posso saber pedagogia, biologia como astronomia, posso cuidar da
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terra como posso navegar. Sou gente. Sei que ignoro e sei que sei. Por
iSso, tanto posso saber o que ainda ndo sei como posso saber melhor
0 que j& sei. E saberei tdo melhor e mais autenticamente quanto mais
eficazmente construa minha autonomia em respeito a dos outros
(Freire, p. 37, 2002)

O desenvolvimento profissional, a continuidade da formacdo ¢é
movimento. E necessario que o professor se mova a fim de construir autonomia,
mas que também tenha autonomia para mover-se, para formar-se, para se
autoformar. Autonomia para decidir quando, como e onde, mas principalmente,
autonomia social, politica, para estabelecer um compromisso com a superacao
das desigualdades a partir do que faz. Autonomia que o ajude na superacao da
dicotomia teoria e pratica a fim de direcionar sua acdo para as necessidades
reais colocadas pela realidade da escola e da sociedade. Para tanto, €
importante refletir acerca da autonomia e sua importancia no Trabalho Docente.
O professor pode, ao exercer sua autonomia, resgatando um maior controle
sobre o seu fazer e compreendendo que mais importante que os interesses de
mercado sdo 0s interesses humanos, tornar sua pratica mais justa, mais

democrética e significativa.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo, aqui proposto, constitui-se em uma pesquisa de abordagem
gualitativa, quanto aos objetivos, explicativa, quanto aos procedimentos. Os
dados foram construidos por meio da revisao bibliografica e da pesquisa de
campo, com 0 uso do questionario e da entrevista em grupo focal. Para a
pesquisa qualitativa, o pesquisador seleciona os sujeitos de acordo com o
problema da pesquisa e para obter os dados que necessita, precisa selecionar
0s procedimentos técnicos que o auxiliardo na coleta desses dados.
Participaram da primeira etapa da pesquisa 52 professores que serao
identificados pela sigla Q (Questionario), P (Professor) e o numero
correspondente a ordem de respostas do questionario (1 a 52). Na segunda
etapa, o grupo focal, participaram 6 professoras em 2 encontros, e foram
identificados pelas letras GF (Grupo Focal) seguidas da letra P (Professor) e um

namero (de 1 a 6). E salutar dizer que os mesmos professores participaram das
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duas etapas, mas no questionario ndo havia espaco para a identificacdo do

respondente, desse modo nao € possivel identificar quais eram as respostas de

guais professores. A seguir passamos a apresentar alguns resultados e analises

a partir da compreenséo teérica adotada.

4 RELACAO TEORIA E PRATICA NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DAS PROFESSORAS E DOS PROFESSORES: UMA BREVE ANALISE

O processo formativo do professor ndo tem fim juntamente com sua
formacdo inicial. Como afirma Freire (2002) somos seres inacabados no mundo
e conscientes de nosso inacabamento. Além disso, a propria dinamica de
trabalho lhe impde que ele esteja constantemente estudando, seja para
preencher lacunas da formacédo inicial, seja para atender a necessidades
especificas de sua préatica, como podemos ver anteriormente num exemplo em
gue a professora busca uma especializacdo na area do autismo, impulsionada
por uma dificuldade real decorrente da insercdo de criangas autistas em sua
turma. Contudo é necessario considerar que uma especializacdo € apenas umas
das formas de formacéo continua que o professor pode lancar méo ao longo da
carreira. Uma das respostas do questionario reflete isso: “O que exer¢go como
profissional é fruto do que aprendi na formag&o inicial, formacao continuada ao
longo do Curso e da propria formacao continuada desenvolvida pelos 6rgéos e
agentes educacionais. Isso tudo deu e da base para um trabalho pautado na
reflexao tedrica” (QP40).

Consideramos importante destacar que a questido da “atualizacido” foi
uma questdo bastante recorrente nas falas dos professores, tanto nos
questionarios, quanto no Grupo focal, como nos destaques a seguir: “A teoria
sempre é importante, pois 0s seres humanos mudam e o com isso também é
necessario a atualizagdo do trabalho pedagdgico e a pratica precisa ser
fundamentada nos conhecimentos” (Grifo nosso, QP02); “Sempre ha novidades
que podemos utilizar para enriquecer nosso trabalho, tudo muda a todo instante,

temos que estar atualizado” (Grifo nosso, QP08).
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A formacéo continuada, de modo geral, é entendida como o processo de
atualizacdo de conhecimento do professor que acontece ao longo da carreira,
em razdo dos desafios colocados pela realidade, no qual as praticas podem
ultrapassar os limites colocados pelos conhecimentos adquiridos na formacéao
inicial. Desse modo, torna-se importante buscar compreender se, a medida que
o professor se desenvolve profissionalmente de que modos ele tem buscado

atualizagéo profissional.

Tendo como base a compreenséo de que a formacgao néo se esgota na formacéao
inicial e que é multidimensional, podendo assumir diferentes perspectivas: a
autoformacdo, a heteroformacédo, e a interformacdo (Cunha; Isaia, 2006),
compreendemos que 0 processo de atualizagdo pode se dar de forma
independente, em que o sujeito assume a formacdo em seu controle, nos seus
objetivos, instrumentos e resultados; que ela também se da através de
especialistas, ou seja, partir de fora do sujeito, nesse caso, organizada pelas
redes de ensino; ou dentro de um grupo de professores, num processo dialdgico.

Em busca desses dados utilizamos no questionario a seguinte questao:
Como vocé busca se atualizar frente aos desafios da pratica pedagogica? O
professor, para respondé-la, podia assinalar as op¢des que quisesse (mais de
uma, inclusive) dentre as seguintes: a) Formacodes ofertadas pela rede de ensino;
b) Fazendo cursos na area por conta prépria; ¢) Lendo materiais (livros, artigos,
revistas pedagoégicas) da area educacional; d) Dialogando com outros

professores. No Gréfico a seguir apresentamos as respostas obtidas.

GRAFICO 01- Como vocé busca se atualizar frente aos desafios da pratica pedagogica?

M Formacdes ofertadas pelas redes de ensino M Fazendo cursos na drea por conta prépria

® Lendo materiais (livros, artigos, revistas pedagogicas m Dialogando com outros professores

Fonte: Elaboracéo propria a partir de banco de dados da pesquisa
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A essa questao destacaram-se nas respostas, em ordem decrescente, as
seguintes: Dialogando com outros professores; Formagodes ofertadas pelas
redes de ensino; e lendo materiais (livros, artigos, revistas etc.).

A partir das respostas € interessante notar que os professores consideram
o didlogo com os pares o tipo mais recorrente de atualizagc&o profissional. Novoa
(2002), ao discutir a formagéo continua, elenca que o saber produzido a partir

7z

dessas relacbes é muito preterido nos projetos de formacédo de professores.

Mais, o autor afirma que a organizagdo escolar “parece desencorajar um
conhecimento profissional partilhado dos professores” (p. 39).

Giroux (1997) afirma que os professores devem pensar sobre o porqué as
coisas sdo da forma que sao, como ficaram assim e que condi¢des as sustentam
e, ancorado no pensamento de Freire, adverte que é necessario pensar que a
escola deve assumir o desafio “para a organizacéo de experiéncias pedagogicas
dentro de formas e préticas sociais que referem-se ao desenvolvimento de
modos de aprendizagem mais criticos, abertos, investigativos e coletivos”, (p.
124), mais a frente ao retomar a questao da necessidade da constru¢cdo de uma
visao critica das praticas, afirma: “é ai que os educadores devem confrontar-se
coletivamente com a questdo: O que deve ser feito?” (Grifo nosso, p. 169). Ou
seja, o enfrentamento dos desafios da docéncia, dentre eles o da constante
atualizacdo, deve ser empreendido de forma coletiva.

Contreras (2012) ao discutir a questao da autonomia asserta que ela se
constroi no dialogo, na interacdo e nao no isolamento, contudo, ele afirma que
as politicas educacionais tém conduzido os professores ao isolamento, a
praticas cada vez mais individualizadas e solitarias o que tem comprometido o
desenvolvimento profissional desses professores. A partir das reflexdes
propostas pelos autores supracitados e do resultado obtido nessa questéo
consideramos importante pensar estratégias de formacdo que considere as
praticas vividas no interior das escolas, no dialogo com os pares, na coletividade.

Outro resultado significativo aponta que a atualizagcdo dos professores

também se d& a partir dos programas de formacédo continuada ofertados pelas
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redes de ensino, é a chamada formacdo em servico, denominada
heteroformacao (Cunha; Isaia, 2006).

Dos participantes da pesquisa, 44 apontaram que um dos meios pelos
guais atualizam suas praticas frente aos desafios € por meio dos cursos
oferecidos pelas redes que atuam. Numa resposta ao questionario a P15 afirma
“Tudo que aprendemos nas formacgdes estdo constantemente em nosso dia a

dia”. E importante salientar a formagdo continuada é um direito do professor

garantido por Lei: “§ 1° A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios,
em regime de colaboragéo, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada e
a capacitacao dos profissionais de magistério” (Brasil, 1996).

No estado do Acre, as formagOes ofertadas aos professores estédo
vinculadas ao recebimento de uma bonificacdo, a VDP! (Prémio Anual de
Valorizagcdo e Desenvolvimento dos servidores). De acordo com o decreto N°
8.100/202121, que regulamenta o Prémio Anual de Valorizacdo e
Desenvolvimento Profissional, dentre outros critérios, para receber o bonus os
professores devem participar nos programas de formacao continuada ofertados
pela SEE com frequéncia minima de 75% (Acre, 2021).

Mota (2010) adverte que é necessario refletir acerca dos discursos que
sustentam as politicas de bonificagao, ela afirma que “para os que defendem o
pagamento dos professores por desempenho, argumentam que os bonus em
dinheiro funcionam como o principal fator de estimulo e motivacdo para que 0s
docentes melhorem o seu desempenho” o que, para a autora, é bastante
discutivel. No Grupo focal, num momento em que a conversa se da em torno da
guestao do tempo do professor (que ele ndo tem tempo para se atualizar porque

€ muito cobrado) destacamos as falas de duas professoras

Essa crenga nos numeros do quantitativo, enfim nessas politicas que
tem mais essa questdo mesmo quantitativa e ndo qualitativa elas tém
instrumento que enquadram a escola, enquadram as professoras e
consequentemente todo mundo para apresentar resultados, e esses

! Politica de Pagamento de Bonus na rede acriana de ensino foi gestada e criada na
administragdo do governador Binho Marques, por meio da Lei Complementar n°® 199, de 23 de
julho de 2009 Ver: BRAIDI, Debora M. P. A POLITICA DE BONUS COMO REGULACAO DO
TRABALHO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO PUBLICA DA REDE ACRIANA DE
ENSINO; 2018; Dissertacdo (Mestrado em Programa de Poé6s-Graduagdo Mestrado em
Educacéo) - Universidade Federal do Acre; Orientador: Lucia de Fatima Melo.
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resultados nem sempre priorizam a qualidade, o processo, vocé acaba
fazendo as coisas mesmo no automatico, acaba priorizando como a P2
falou no comeco da nossa conversa o portugués e matematica porque
tem uma prova, vai ser cobrada, a escola pode sofrer penalidades,
enfim algumas coisas nesse sentido, que ai o professor acaba,
professoras, coordenadores, todo mundo acaba mesmo fazendo...
entrando nessa linha fina que nos impulsiona a fazer determinadas
coisas de um jeito e ndo de outro, as formacdes por exemplo elas nos
indicam muito isso (GFP1)

Ai ta chovendo para tudo quanto € lado essas capacitagfes que sao
proporcionadas pelo proprio... pela propria secretaria. Essas
capacitacdes sdo bem interessantes (risos). Eu vejo, as vezes
professores, que ja sdo professores ha anos, ha décadas, e ai sempre
a mesma coisa, isso ndo ta acrescentando em nada, sendo que na
vivéncia dele ele pode estar levando coisas diferentes, para téa
discutindo com os proprios as pessoas que estdo la dando essa
capacitacao, né?! (GFP2)

Em primeiro lugar, a visdo da P1 nos indica de que muitas vezes essas
formacgdes visam o0 aspecto quantitativo, ndo contribuindo para a efetiva melhoria
da qualidade do Trabalho Docente. Além disso, a fala da P2 nos adverte do fato
de que muitas vezes elas estdo distantes da realidade do professor, pois néo
ddo voz ao professor, ou seja, sdo abordagens muito instrumentais e
escolarizadas de formacéao, que privilegiam a parte técnica, suprimindo a parte
pessoal e as experiéncias profissionais, sejam individuais ou do coletivo de
professores.

A despeito das criticas dirigidas a esses modelos de formagédo, €&
importante reconhecer que ele tem servido ao desenvolvimento profissional, o
que pode ser reconhecido, tendo em vista o resultado obtido a essa questéao do
guestionario. Além disso, tanto em outras respostas ao questionario, quanto nos
didlogos do grupo focal, esse modelo também ¢é abordado como sendo
importante como podemos ver nas falas a seguir: “As formagbes sdo de
fundamental importancia para os professores, pois auxilia muita na experiéncia
em sala de aula” (QP26) e “Eu aprendi muito, muito mesmo, devo muito a teoria
aprendida na graduacéao, no mestrado, e em outras formagdes” (GF01).

A outra opc¢ao era a atualizacdo que acontece a partir da leitura em livros,
artigos, revistas pedagogicas. Em relacdo a essa alternativa, 43 professores

apontaram que recorrem a essa alternativa de atualizacao.
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Ainda que se tenha uma sélida formacéo inicial, que o professor, por conta
prépria, e as redes de ensino invistam no desenvolvimento profissional, a
atividade que o professor desenvolve exige que ele esteja constantemente
buscando conhecimento. Isso fica evidente tanto no questionario, quanto no

Grupo focal, considerando falas como essa a seguir:

Muita coisa fica internalizada apds a formac¢é&o, e quando nos inserimos
no mundo de Trabalho Docente utilizamos a teoria adquirida na
Universidade de maneira quase que natural. Assim quando estou
executando meus planejamentos, escolhendo a forma de avaliagcdo e
a metodologia além de usar os conhecimentos pedagogicos, procuro
sentir minha turma e também fazer pesquisas, tanto em livros como na
internet” (QP18),

Além disso, outra professora salienta:

A gente enquanto professor tem que estar atualizado, tem que estar
acompanhando. Assim a gente tem que ser um eterno pesquisador,
€... um eterno estudante, né?! Nas milhdes de formac¢des que a gente
acaba fazendo... eu brinco assim, que meu filho chega: Mae, que a
senhora é agora? Eu digo: Sou professora. (Ele responde) Mas tanto
gue a senhora estuda, tanto que a senhora faz de curso e formacéao e
a senhora ainda é professor? Eu digo: Ainda sou professora, meu filho
e se eu quiser continuar sendo professora, eu tenho que estudar, eu
tenho que me atualizar para fazer bem feito aquilo que eu sou paga
para fazer” (GFP6)

Em relacdo a questdo da necessidade de atualizacéo € salutar destacar
as dificuldades que os professores encontram para dedicar tempo a atualizar-se,
conforme nos indica um outro trecho da fala da P6, no Grupo Focal “A gente vé
muito isso... a questdo da dificuldade de se atualizar, tanto pelo trabalho que ja
€ grande demais, infelizmente a gente ndo tranca o armario, fecha a porta da
sala e acabou o trabalho e até amanha, né?! A gente leva consigo a carga de
trabalho, nem que esteja na mente, pensando como alcancar todos os alunos.
Entdo eu vejo uma dificuldade também dos professores de ter tempo para
estudar... as vezes estdo em duas redes, duas escolas diferentes, trabalha o dia
todo e ainda tem a vida social, né?! Que tenta colocar em pratica” (GFP6).

Quando se trata do desenvolvimento profissional do professor, nao
podemos desprezar as condi¢des objetivas de trabalho a que s&o submetidos os
professores, sobretudo num contexto de avanco do neoliberalismo. Para Mota

(2010) esse conjunto de exigéncias impostas ao trabalhador “tem contribuido
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para um processo de desprofissionalizacdo, desqualificacéo e desvalorizagéo do
Trabalho Docente, gerando impactos em sua identidade profissional e
produzindo outro tipo de profissionalismo subordinado as exigéncias de
performatividade” (p. 273).

Com excecgao da alternativa “Fazendo cursos na area por conta propria”
gue obteve o menor nimero de respostas, 36, as demais. Desse modo, podemos

compreender que o trabalho do professor envolve um constante

aperfeicoamento dos saberes necessarios a realizacdo da atividade docente.
Esse aperfeicoamento € realizado ao longo da carreira profissional, tanto por
iniciativas externas, quanto por iniciativa do proprio professor, seja de maneira
sistematizada, como nas especializagbes e cursos, quanto de maneiras mais

informais, por meio do dialogo com os pares ou do estudo individual.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Os professores empreendem diferentes modos tanto para utilizar, quanto
para mobilizar os conhecimentos tedricos necessarios para a pratica. Esse € um
dado que é revelado quando perguntamos aos professores de que maneiras
buscam se atualizar frente aos desafios da pratica. Todas as opc¢des tiveram
guantidades semelhantes de respostas, ou seja, o professor tem um leque amplo
e diversificado para a formacéo continuada: formacdes ofertadas pela rede de
ensino; fazendo cursos na area por conta prépria; lendo materiais (livros, artigos,
revistas pedagogicas) da area educacional; dialogando com outros professores.

E importante destacar que a opgdo “fazendo cursos na area por conta
prépria” ter tido o menor numero de respostas, apesar de os professores, em sua
maioria, terem pds-graduacédo, nos leva a considerar que os professores, muitas
vezes, ndo conseguem reconhecer os processos de autoformacéo que, de modo
formal ou néo, ele empreende ao longo de sua carreira. Além disso, com base
nos dados dessa questdo vale a pena pensar se a escola tem oportunizado
processos de interformacédo, de modo que o didlogo com outros professores seja
legitimado como processo formativo. E, por fim, em relacdo a esse aspecto,

podemos mais uma vez ressaltar a critica aos modelos de formacao ofertados
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pelas redes que, muitas vezes, ndo d& voz aos professores ressaltar a

importancia de uma formacao inicial sélida que possa munir os professores de

uma base critica que lhes possibilite pensar a continuidade de sua formacéao

numa perspectiva mais ampla, completa e complexa, contribuindo para o

desenvolvimento integral desse profissional.
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