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RESUMO

A presente tese tem como foco a formagao continuada em servigo e a analisa no que
tange as acoes realizadas no proprio local de exercicio de trabalho dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, na tentativa de mostrar a relagéo que ela
mantém com as necessidades formativas dos docentes. Parte-se do pressuposto de
gue a identificacdo de tais necessidades pode gerar acdes que contribuem de forma
positiva para a obtencdo de bons resultados no desenvolvimento profissional e no
atendimento das necessidades de formag&o. Assim, buscou-se por meio da pesquisa
bibliografica e da analise de contetudo de 20 dissertacdes e 10 teses, produzidas no
periodo de 2000 a 2015 nos Programas de Pés-Graduacdo em Educacédo situados no
Estado de Séo Paulo, responder ao questionamento suscitado de que essas acdes
de formacdo continuada ainda ndo garantem o suprimento das necessidades
formativas. Levanta-se a hipétese de que as acbes de formacao realizadas in locus
apresentam pouca efetividade, ou seja, ndo melhoram o desempenho dos professores
e tampouco contribuem para o seu desenvolvimento profissional, por elas ndo serem
baseadas em levantamentos criteriosos de analises de necessidades. O referencial
tedrico utilizado aborda a tematica das necessidades formativas, amparado
principalmente nos estudos de Rodrigues e Esteves, associado aos estudos sobre
aspectos importantes da formacao continuada de professores registrados, sobretudo,
nos estudos de Hargreaves, Huberman e Tardif. As andlises dos contetdos da
amostragem foram balizadas nas propostas de Bardin. Os resultados obtidos nessas
analises mostraram que as ac¢0es formativas realizadas dentro das escolas, assumem
caracteristicas reflexivas, coletivas e colaborativas, porém ainda sdo alicercadas em
praticas e concepcdes tecnicistas, esbarrando na cultura da escola e na
instrumentalizacdo da didatica. Também mostraram que tais a¢cdes ndo atendem as
reais necessidades formativas dos professores, pois ndo superam a o0posicao
existente entre as suas necessidades particulares e coletivas, pessoais e sistémicas
e entre as suas necessidades conscientes e inconscientes. Ainda os resultados
mostraram o estabelecimento de acgbes e parcerias colaborativas artificiais entre
universidade e escolas basicas. Ademais, especialmente no tocante as necessidades
formativas dos professores, constatou-se que sua génese esta no periodo relativo a
formacao inicial deles e que elas continuam a se manifestar ao longo da carreira, no
embrenhado entre as etapas profissionais, 0s saberes adquiridos nesse percurso e as
culturas profissionais presentes nas escolas. Por fim, conclui-se que em mais de trés
décadas de consenso critico a racionalidade técnica e a didatica instrumental,
enfatizando uma formacgé&o continuada centrada na escola, ainda ndo houve grandes
progressos e que sem melhorar a formacao inicial, ndo ha como melhorar a formagéao
continuada, aliado ao fato de que a associacdo dos fatores relacionados as
necessidades influenciam a realizacdo das acdes de formacdo continuada,
constituindo-se em impasses para a obtencéo de resultados promissores.

Palavras-chave: Formacdo Continuada em Servico; Necessidades Formativas;
Desenvolvimento Profissional; Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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ABSTRACT

The present thesis focuses on continuing in-service training and analyzes it with regard
to the actions carried out in the work place of the teachers of the beginning of
Elementary School, in an attempt to show the relationship that it maintains with the
training needs of the Teachers. It is assumed that the identification of such needs can
generate actions that contribute positively to the achievement of good results in the
professional development and the attendance of the training needs of the students.
Thus, the literature search and the content analysis of 20 dissertations and 10 theses,
produced in the period 2000 to 2015 in the Programs of Postgraduate Studies in
Education located in the State of S&o Paulo, answered the question raised that These
ongoing training actions still do not guarantee the supply of training needs. It is
hypothesized that the training actions carried out in l6cus are not very effective, that is,
they do not improve the performance of the teachers nor do they contribute to their
professional development, because they do not be based on careful surveys of needs
analysis. The theoretical framework used addresses the needs of training, supported
mainly by the studies of Rodrigues and Esteves, associated to the studies on important
aspects of the continuing education of teachers recorded, especially in the studies of
Hargreaves, Huberman and Tardif. The analyzes of the contents of the sampling were
used in the proposals of Bardin. The results obtained in these analyzes showed that
the formative actions carried out within the schools take on reflexive, collective and
collaborative characteristics, but are still based on technicist practices and
conceptions, hindering the school culture and the didactics instrumentalization. They
also showed that such actions do not meet the real training needs of teachers, because
they do not overcome the existing opposition between their particular and collective,
personal and systemic needs and between their conscious and unconscious needs.
Still the results showed the establishment of artificial collaborative actions and
partnerships between university and basic schools. Especially in relation to the training
needs of teachers, it was verified that their genesis is in the period related to their initial
formation and that they continue to manifest throughout the career, in the
entanglement between the professional stages, the knowledge acquired in this course
and the professional cultures present in schools. Finally, it is concluded that in more
than three decades of critical consensus on technical rationality and instrumental
didactics, emphasizing a school-based continuing education, great progress has not
yet been made and without improving initial training there is any way to improve training
continuity, together with the fact that the association of factors related to the needs
influence the implementation of continuing training actions, constituting impasses to
obtain promising results.

Keywords: Continuing Service Training; Formative Needs; Professional development;
Beginning of Elementary Education.
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APRESENTACAO

A presente tese seguiu os indicativos da dissertacdo de mestrado defendida
pela autora (PASSALACQUA, 2013), na qual destacou que as estratégias de
formacao continuada em servi¢co voltadas a parceria e colaboracao estao distantes
de atingir bons resultados, carecendo de novos estudos com foco na compreensao
dos fatores que influenciam sua efetiva realizacdo. Assim, empreendemos este
estudo com o intuito de evidenciar a relacdo que essa modalidade de formacéao
mantém com as necessidades formativas dos docentes, identificando os aspectos
que refletem nas acdes formativas realizadas dentro do espaco escolar, de forma
positiva e/ou negativa, para que se alcancem os objetivos propostos de melhoria no
desenvolvimento profissional e, também, identificando os seus efeitos diante do
suprimento/atendimento das necessidades formativas dos professores.

Desse modo, por meio da pesquisa bibliografica (GIL, 2008) e da andlise de
conteudo (BARDIN, 2011) de 20 dissertacfes e 10 teses sobre formacao continuada
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, defendidas nos Programas
de PoOs-Graduacdo em Educacdo situados no Estado de Sao Paulo, procurou-se
responder por que as ac¢des de formacéo continuada em servigo ainda ndo garantem
efetividade suficiente na profissionalidade docente quanto ao suprimento das
necessidades formativas e, também, procurou-se testar a hipétese da tese ao
ressaltar a pouca efetividade das acbes formativas e o mau levantamento e
atendimento das reais necessidades dos professores.

O texto que segue € organizado em cinco partes seguidas de sua introducéo,
promovendo a compreensdo dos conceitos abordados, destacando o consenso
tedrico que se formou em torno das acdes de formacdo continuada e a implicacédo
das necessidades formativas (RODRIGUES & ESTEVES, 1993; RODRIGUES,
2006), que estdo ancoradas em um conglomerado de relagbes que envolvem o
percurso profissional e as diferentes fases da carreira docente (HUBERMAN, 2000),
0os saberes adquiridos (TARDIF, 2011) e as diferentes culturas profissionais
existentes nas instituicdes de ensino (HARGREAVES, 1998).

Deste modo, a secéo introdutoria permite ao leitor situar-se em relacdo aos
caminhos percorridos pela autora até o surgimento da questao que norteia esta tese,

apresentando uma sintese do cenario educacional contemporaneo e da formagéo de
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professores, alguns resultados de pesquisa que justificam a relevancia do estudo
proposto, assim como, a hipétese da tese.

Na primeira secdo sdo abordadas as questbes que envolvem a formacéo
continuada, mais especificamente, na modalidade em servi¢o, apresentando desde
0s seus antecedentes histéricos, ilustrando o contexto politico-educacional, até a
dificuldade em se estabelecer um conceito para a &rea, bem como, o consenso
tedrico construido em torno da formacéo continuada de professores, abordando-a
como um processo continuum, fundamentado na formacgao reflexiva, coletiva e no
espaco escolar.

Na segunda secdo sao apontados os impasses para a formacgéo continuada
em servico através das necessidades formativas (RODRIGUES & ESTEVES, 1993;
RODRIGUES, 2006), apresentando as diferentes formas de sua manifestacéo e os
modos de diagnéstico, destacando as decorréncias presentes no conjunto de
relacbes que envolvem o ciclo de vida profissional dos professores (HUBERMAN,
2000), os saberes docentes (TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000) e as
diferentes culturas profissionais dos professores (HARGREAVES, 1998; FULLAN &
HARGREAVES, 2000).

Na terceira secdo € abordada a trajetéria metodoldgica, ressaltando a forma
como os textos foram selecionados, assim como, a problematica e os objetivos de
pesquisa, a metodologia utilizada (estudo bibliografico), o corpus em estudo, o objeto
de pesquisa (a formagao em servi¢o no espaco escolar) e as dificuldades encontradas
para a realizacdo desta investigagéo.

Na quarta secédo € apresentado o tratamento dos dados através da analise de
contetdo (BARDIN, 2011), as caracteristicas metodolégicas do corpus e as
categorias de andlise, apontando os fatores negativos e positivos que implicam na
efetivacdo das acdes de formagdo continuada realizadas in I6cus. Assim, no primeiro
grupo de fatores, sdo expressos as dificuldades que os pesquisadores enfrentam para
a realizacdo das pesquisas nas instituicbes escolares, as dificuldades dos
professores no cotidiano escolar, a dualidade entre a teoria e a pratica, a insuficiéncia
da formacao inicial, as necessidades dos professores que séo direcionadas e
apontadas como sendo as dificuldades dos alunos e as negativas dos professores
quanto as mudancgas nas praticas; a segunda, indica os seus fatores positivos, que
sd0 expressos através das acdes colaborativas e parcerias, assim como, as
atividades realizadas em HTPC/ATPC.
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Na quinta segdo s&o ressaltados os principais resultados obtidos na
investigacdo, destacando a dualidade expressa nas oposi¢cdes de necessidades dos
professores, implicando na efetividade das acdes formativas e confirmando a
hipétese da tese.

E para arrematar, apresenta-se as consideragdes que finalizam esta tese,
destacando a importancia de refletirmos sobre os dilemas que os pesquisadores
enfrentam para constituir suas pesquisas nas escolas. Assim como, indicando a
necessidade de novos estudos que busquem uma melhor compreensao entre as

necessidades formativas, a formacéo inicial e os professores do ensino superior.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas ascenderam em importancia os estudos e as pesquisas
sobre as escolas eficazes e a efetividade do professor (LELIS, 2012), assim como a
qualidade do trabalho docente dentro das escolas, atendendo as exigéncias postas
pelo atual cenario contemporéaneo no que diz respeito ao descompasso entre 0 como
deve ser feito o trabalho e a realidade do trabalho dentro da escola (ESTEVE, 1995).
Soma-se as dificuldades do trabalho pedagdgico dos docentes, outros fatores que
geram mal-estar no exercicio da funcao, como a sobrecarga de trabalho, a decorrente
exaustdo e as dificuldades de acesso ao aprimoramento profissional (LELIS, 2012).

Neste aspecto, Hargreaves (1998) aponta que as inovacfes provenientes
principalmente das propostas dos programas de formacao continuada tenderam a se
multiplicar e acabaram suscitando nos professores os sentimentos de culpa e de
frustracdo, que estdo relacionados a intensificacdo de funcdes do seu trabalho.

Assim, para o autor:

Assiste-se a um colapso das certezas morais, com poucos
substitutos para 0 seu lugar e ao passo que as certezas
cientificas perdem sua credibilidade, os métodos e as
estratégias utilizados pelos professores passam a ser criticados.
Aquilo que os professores fazem parece nao ter,
perigosamente, qualquer fundamento. (HARGREAVES, 1998,

p. 4).

Portanto, o professor se encontra em uma conjuntura na qual é obrigado a se
reposicionar constantemente, revendo as questdes que envolvem sua propria
identidade profissional, evidenciando que o impacto das mudancas percorre 0 ambito
institucional, mas também o pessoal dos professores, através das transformacdes
provocadas na sua individualidade ao experiénciar as propostas em vigor
(HARGREAVES, 1998).

Apesar disso existem consensos em varias esferas da educacdo sobre a
responsabilidade dos professores como agentes provedores das mudancas nos
ambientes escolares, sendo considerados atores fundamentais para o0 bom
desempenho dos alunos, da escola e do sistema educacional (OLIVEIRA, 2004). Ha
também o fato de que as demandas para a socializa¢do do aluno na escola ampliaram
0 escopo da funcéo dos professores como agentes civilizadores, ou seja, mais do que
professores de conteudos das materias escolares, eles devem ser formadores de

atitudes civicas, de valores democraticos compartilhados, fomentadores dos
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cuidados com a saude, com o0 meio ambiente e mediadores dos conflitos entre uma
sociedade consumista, imediatista e de uma escolaridade que se destina ao preparo
de cidadaos letrados e reflexivos, portanto, criticos (PASSALACQUA & INFORSATO,
2014; BRASIL, 1997-2013; SAMPAIO & MARIN, 2004). Segundo Oliveira (2004):

[...] muitas vezes esses profissionais sdo obrigados a desempenhar
funcdes de agente publico, assistente social, enfermeiro, psicélogo,
entre outras. Tais exigéncias contribuem para um sentimento de
desprofissionalizacdo, de perda de identidade profissional, da
constatacdo de que ensinar as vezes nao é o mais importante [...].
Nesse contexto é que se identifica um processo de desqualificacédo e
desvalorizagéo sofrido pelos professores (OLIVEIRA, 2004, p.1132).

Tais funcdes, alids, raramente exercidas pelos professores, sdo entendidas
por eles, e por muitos estudos da pesquisa educacional, como fatores de desordem
na profissédo (TEDESCO, 2004), acarretando assim, ainda segundo essa visao, a falta
de motivacao dos professores, a péssima remuneracao, posto que os cuidados que
eles devem dispensar aos seus alunos exigem pouco profissionalismo.
Consequentemente também sdo precarios os planos de carreira, uma vez que a
profissdo ndo é focalizada apenas na funcdo de ensinar um conteudo escolar
especifico, nesse sentido torna-se dificil a delimitacdo da prépria carreira.

Ainda por essa dispersdo e acumulo de afazeres, sempre de acordo com a
perspectiva de analise mencionada, ha o aumento de doencas e licencas-saude e o
aumento da evasdao da profissdo (PASSALACQUA & INFORSATO, 2014).
Acrescenta-se a esses fatores de disperséo e de decadéncia da profissao docente, a
falta de recursos materiais, a falta de apoio técnico-pedagdgico, o numero elevado de
alunos por turma, a indisciplina e dispersao dos alunos dentro das salas de aula, a
falta de envolvimento das familias com o processo de escolarizacédo dos seus filhos,
além da falta de seguranca e de um crescente aumento da violéncia em muitas
unidades escolares (LELIS, 2012; LELIS & XAVIER, 2010; GATTI & BARRETO,
2009). Esses fatores de desordem constituem um complexo arranjo que interferem e
se somam as inumeras necessidades presentes na vida desses professores,
refletindo diretamente no como eles atuardo em sala de aula. Tais necessidades
derivam do confronto entre as experiéncias, 0s anseios e as pretensdes de um lado
e, do outro, as frustracdes, os dilemas, as dificuldades e os problemas sentidos por
eles no cotidiano da profissdo (RODRIGUES & ESTEVES, 1993).

Considerando os fatores apontados, denotadores de um trabalho docente

precarizado, ha, por causa deles, limitado acesso dos docentes a formacao
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continuada (LELIS, 2012). Ainda que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional n°. 9394/96 (BRASIL, 2016) reconheca o direito a programas de Formacgao
Continuada para os profissionais da educacdo dos diferentes niveis de ensino, de
fato verifica-se que ter o direito reconhecido nem sempre tem correspondido a sua
verificacdo prética, uma vez que nem sempre a formagdo continuada tem sido
oferecida nos sistemas educacionais (LELIS, 2012) e, quando oferecida, muitos
professores ndo reunem condi¢cdes de frequenta-la nos moldes em que ela &
oferecida (GATTI, et al.,, 2011, p.203), ndo obstante os direitos assegurados
(PASSALACQUA & INFORSATO, 2014).

Com base nessas consideracdes que apresentam um paradoxo entre uma
politica afirmativa de formacao continuada e uma categoria que, por muitos estudos
e manifestacdes recorrentes dos proprios professores, sofre evidentemente de uma
falta absoluta de identidade profissional e de motivacao por construi-la ou fortalecé-
la, dou continuidade ao desenvolvimento dos meus estudos sobre formacao
continuada de professores, iniciados durante a formacdo iniciall e que estédo
vinculados aos temas do grupo de estudos e pesquisas® no qual venho
desenvolvendo investigacbes sobre a formacdo de professores, mais
especificamente, formacéo continuada de professores dos primeiros anos do Ensino
Fundamental, na perspectiva das necessidades formativas e sob o enfoque da
pesquisa-acao e etnografia.

Na dissertacdo de Mestrado® (PASSALACQUA, 2013), com o intuito de
estabelecer relagbes mais estreitas entre as necessidades pessoais e coletivas dos
professores e a relevancia dessas necessidades na formacgéo continuada em servico,
foi possivel identificar aspectos favoraveis e limitadores para o estabelecimento de
acOes de parceria e estratégias formativas dentro do préprio local de trabalho dos
professores. Seus objetivos visavam ao estabelecimento de critérios para o
desenvolvimento de estratégias de formacao continuada em servigo de professores

dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com base nas necessidades formativas

! Durante a Licenciatura em Pedagogia, a autora nos anos de 2007 e 2008 foi bolsista do Nucleo de
Ensino da Pro-Reitoria de Graduacao (PROGRAD); e em 2009, foi bolsista PIBIC/CNPq através da
Pré-Reitoria de Pesquisa (PROPE).

2 O GEPFEC (Grupo de Estudos e Propostas sobre a Formacéao do Educador Contemporaneo), situa-
se na Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara/SP (UNESP/FCLAr), devidamente
reconhecido e cadastrado nos Grupos de Pesquisa do CNPq.

8 Durante o curso de Mestrado, a autora foi bolsista da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de
Séo Paulo (FAPESP).
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observadas. A metodologia utilizada alicergou-se na pesquisa qualitativa com
caracteristicas da etnografia e o referencial tedrico foi composto por trabalhos
recentes (2009-2015) que abordavam os conceitos de formacédo continuada,
formacdo continuada em servico e necessidades formativas dos professores. O
conjunto de dados foi obtido por meio de observacoes diretas e entrevistas realizadas
com dez professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de duas escolas
situadas no interior do Estado de S&o Paulo, sendo cinco professores em cada
unidade escolar.

Por fim, ap6s o cotejamento dos dados empiricos e uso da anélise de conteudo
(BARDIN, 2011), foram levantados ao final da pesquisa os aspectos favoraveis e
limitadores para o estabelecimento de acfes de formacao continuada em servico no
qgue tange as propostas de colaboracdo e parceria. Entre 0os aspectos favoraveis,
estavam a estabilidade do corpo docente das escolas, uma vez que poucos
professores mudavam de escola com a mudanga de ano letivo, sendo este fator
propicio para as acfes formativas e sua continuidade; o grau elevado de
escolaridade dos professores, apresentando um grande nimero de pos-graduacdes,
além de possuirem a escolaridade desejada através do Magistério e/ou Pedagogia,
facilitando a articulacdo e elaboracdo de estratégias formativas; escolas com
profissionais responséaveis pela coordenagédo que podiam se transformar em atores
fundamentais nos processos de formacdo e o HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletivo) instalado na escola com bom potencial formativo. Entre os aspectos
limitadores, destacaram-se as resisténcias dos professores quanto aos processos de
mudancas e as interferéncias de pesquisadores e autoridades administrativas e/ou
avaliativas; a pouca disposicéo para a acolhida de parcerias com outros formadores,
incumbindo-os de atividades ao dar-lhes apenas assisténcia para a resolugdo dos
problemas encontrados em sala de aula; a padronizacao excessiva e recorrente das
praticas e métodos de ensino que configuram um ambiente escolar com tarefas
fragmentadas e pouco estimuladoras para a aprendizagem dos alunos; a negativa
dos professores quanto a existéncia de necessidades de formagédo em decorréncia
da experiéncia adquirida ao longo dos anos na carreira e a interiorizacao cultural de
gue os docentes dominam os conteudos a serem ensinados aos alunos; a dualidade
entre teoria e prética e a falta de valorizacéo da formacao pessoal dos professores.

Quanto as especificidades que envolvem as necessidades formativas dos

professores, a pesquisa mostrou que as manifestacées dos professores se dividem
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entre aqueles que aceitam e 0s que ndo aceitam as intervengbes formativas
relacionadas as suas necessidades pessoais, expressas em suas resisténcias. Nesse
sentido, a pesquisa revelou que tanto os professores que possuiam maior experiéncia
no exercicio da carreira pedagogica quanto os professores jovens apresentaram
pouca disposicdao para o envolvimento com novos desafios e processos de
mudancas, ambos apresentaram dificuldades para lidar com as situagcdes que fogem
ao seu padrao de trabalho, inibindo o estabelecimento de estratégias de formacéo
continuada realizadas no exercicio da funcado docente. Considerando o tempo de
exercicio profissional dos professores em suas diferentes fases (HUBERMAN, 2000)
era de se esperar dos docentes mais experientes na carreira e proximos a
aposentadoria, certo distanciamento afetivo, diminuicdo das expectativas, falta de
investimento na profissdo, aumento da confianca, conservadorismo e rigidez quanto
ao exercicio da funcdo, portanto, sendo comuns atitudes que denotassem
resisténcias ao aceitar novos desafios e projetos. Ja para os professores jovens era
esperado que apresentassem um perfil contrario; por terem menos experiéncia na
carreira poderiam ser propensos a aceitar com maior facilidade as inovacdes. No
entanto, as caracteristicas observadas nesses eram muito semelhantes as aquelas
do corpo docente mais velho. Mesmo destacando que essas fases, dentro do ciclo de
vida profissional dos professores, ndo séo lineares (HUBERMAN, 2000), nelas
também se manifestam necessidades formativas (GALINDO, 2011), que podem estar
associadas as expectativas sociais, a gama de atividades, a hierarquizacao de papéis
dentro de um grupo de professores, ao planejamento e organizacdo escolar, aos
valores pessoais, entre outros aspectos, que estéo interligados a vida de cada um
dos professores e que refletem na atuacao profissional deles.

Entre outros pontos ressaltados, concluiu-se que os fatores citados devem ser
considerados pelas politicas de formacdo continuada de professores para avancar
em seus propositos quanto a melhoria da qualidade do ensino publico, pois esses
fatores dao indicativos de que o campo da formacé&o de professores, no que tange as
acOes e estratégias formativas voltadas a parceria e colaboracdo, ainda estdo
distantes de atingirem resultados promissores, necessitando de novas pesquisas que
tenham como tema central a formacdo continuada de professores em servico e
considerem as possibilidades e limites quanto a sua efetiva realizacéo.

Seguindo os indicativos da dissertacdo, novos questionamentos foram

surgindo a medida que refiz as leituras dos levantamentos bibliogréaficos realizados
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no Brasil sobre formacdo de professores, nos quais ressaltam uma crescente
preocupacdo a partir da década de 1990 com o preparo dos professores para o
exercicio da funcdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, enfatizando a
necessidade de articulacdo entre a teoria e a pratica, tornando o fazer pedagdgico o
nGcleo principal desse processo (ANDRE, et al., 1999; ANDRE, 2002). Além disso,
André, et al., (1999) ressalta o isolamento das préticas cotidianas dos professores,
das disciplinas especificas e pedagdgicas dos cursos de formacao, tanto da formacéao
inicial, quanto da formacdo continuada, e salienta que existe uma demasia de
discurso sobre a tematica da formagcdo docente e uma caréncia de elementos
empiricos para elucidar as préticas e as politicas educacionais.

Especificamente sobre a formacdo continuada de professores, as autoras
analisaram as propostas de Governo ou de Secretarias de Educacéo, de programas
ou cursos de formacao, de processos de formagédo em servico e questdes da pratica
pedagdgica, e notaram que os aspectos focalizados nos trabalhos sao diversificados
e abarcam os diferentes niveis do ensino (Infantil, fundamental e adultos), diferentes
contextos (rural, diurno, noturno, especial e a distancia), utilizam meios e materiais
diversos (televisdo, radio, médulos, informatica e textos pedagdgicos), expondo as
acdes significativas dessa modalidade de formac&o (ANDRE, et al., 1999, p.302). Por
sua vez, as autoras salientam que nos estudos a formacgéo continuada é concebida
na modalidade em servico. Por outro lado, Granuzzio e Ceribelli (2010) observa que
as pesquisas analisadas demonstram uma nova concepcao de formacgéo continuada
que excede a ideia de que a formacdo em servigco seja concretizada através de
treinamentos, reciclagens e cursos de curta duragdo (BRZEZINSKI & GARRIDO,
2001), pois essas acdes formativas ndo demonstraram a capacidade de modificar o
cotidiano escolar, como por exemplo:

[...] nos diversos campos geogréficos brasileiros, nos confins
sertanejos, em comunidades quilombolas e indigenas, e de
outras realidades brasileiras. Eram praticas idealistas e
completamente fora do contexto real e necessario aos
professores e as suas comunidades (GRANUZZIO &
CERIBELLI, 2010, p.113).

No entanto, a formacgédo continuada de professores no primeiro decénio do
século XXI, esbocou a inquietacdo dos pesquisadores em produzir conhecimentos

para a implementacdo do projeto federal de educagéo, abarcando temas diversos,

voltados para a formacao em servico, formacao a distancia, construcao dos saberes
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docentes, assim como outros (FORNAZARI, 2009). Segundo Romanowski (2013), no
levantamento das pesquisas sobre formacao de professores nos Programas de P4s-
Graduacdo em Educacédo, foram evidenciadas tematicas como a profissdo docente,
a profissionalizacdo, o desenvolvimento profissional, a identidade, a pratica
pedagdgica e os saberes docentes, destacando que esta tendéncia marca a
preocupacao em defender e colocar os professores no centro do processo de
construcdo da sua propria formacéo e desenvolvimento profissional.

Dentro desse panorama de pesquisas, assim como o0s indicativos da
dissertacédo, os demais estudos confluem no problema de pesquisa que norteou esta
tese e que diz respeito a efetividade das acbes de formacao continuada em servigo
na profissionalidade docente, assim como, as dificuldades para se estruturar essas
acOes, considerando o levantamento de necessidades formativas. O estudo de
Lourengo (2014)4, por exemplo, buscou analisar a viabilidade da formagao continuada
em servigo de professores no HTPC, ressaltando em seus resultados o isolamento
dos professores e a auséncia do trabalho coletivo nas escolas. Fato também
verificado por André (2013) e Gatti et al. (2011) ao estudarem as politicas e a¢des de
formacao continuada no territério brasileiro, apontando que as acdes formativas
evidenciam o seu carater individualizado e também a caréncia de instrumental
avaliativo para conferir seu efeito no desenvolvimento profissional docente e em sua
atuacdo em sala de aula.

Além disso, as autoras apontam um forte predominio, e prioridade quase que
absoluta, para a¢ées de formacao nas areas de Lingua Portuguesa e de Matematica,
0 que para André “[...] causa enorme preocupacdo porque pode levar a um
reducionismo da funcéo da escola, uma vez que ela deve tratar dos varios campos
do conhecimento humano, igualmente importantes para a formagdo humana e da
prépria cidadania” (p.48, 2013). Nesse sentido, o estudo de Rigolon (2007) mostra
este aspecto, ao enfatizar as dificuldades dos professores em adequar os principios
que eles deveriam seguir sobre alfabetizagcdo nas atividades realizadas, pois
evidencia-se na prética de sala de aula os efeitos dos programas de formacao
continuada que os professores foram submetidos. Por sua vez, Nascimento (2012)
conclui em seu estudo que:

A formacdo vivenciada pela pesquisadora/formadora, nos
encontros de formacdo dos Professores Coordenadores

4 O estudo citado sera devidamente estudado ao longo desta tese.
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revelou-se distante das necessidades dos professores [...]. A
formacéao proposta pela SEESP, no ambito do Programa Ler e
Escrever, ao pautar-se em um modelo de formacao escolar, por
meio da estratégia de repasse via efeito multiplicador, ndo leva
em consideracdo os problemas da pratica e as necessidades
dos professores para quem se destinard a formacéo, ndo se
constituindo em uma formacao efetiva e significativa capaz de
trazer contribuicdes e promover mudangas a pratica docente
(p.161).

Outro ponto de relevo na pesquisa de André (2013) e Gatti, et al. (2011) refere-
se a resisténcia dos professores ao falarem de suas praticas ou possiveis mudancas
realizadas apds as a¢des formativas, o que deixou a conclusdo do estudo nebulosa,
pois pode indicar, assim como apontado no estudo de Passalacqua (2013) e de
Scanfella (2013), uma certa negativa dos professores ao aceitar as acdes formativas,
necessitando de novas pesquisas que venham a contribuir com a finalidade de se
entender o engajamento dos docentes as politicas e acdes de formacéo continuada,
principalmente pelo fato de que a formacdo continuada tem aumentado a sua
presenca nos sistemas de oferta de ensino basico, seja atraveés de cursos presenciais
ou a distancia (GATTI, 2008). Assim como ja apontado acima, em muitos desses
estudos® séo destacados a insuficiéncia dos resultados da formacéo continuada e os
efeitos na pratica e no trabalho educativo dos professores, o que ndo acarreta
melhorias nas aprendizagens dos alunos e nem o suprimento das necessidades
formativas dos professores.

No entanto, como pesquisadora da area, crescia a minha preocupacao quanto
a efetividade das acdes de formacdo continuada em servico realizadas no proprio
local de trabalho dos professores e, portanto, observava a necessidade de identificar
0s nos existentes nessa modalidade formativa, através dos estudos ja publicados na
area, identificando os efeitos dessa formacdo nas atitudes e nas préaticas dos
professores em exercicio, bem como, o atendimento e o suprimento das suas
necessidades de formacédo. Assim, a op¢éo por um estudo bibliografico mostrava-se
ser mais adequada a medida que 0os meus questionamentos evidenciavam que se

voltasse ao campo investigado (a escola como l6cus de formacado), para estudar a

5 Amparado pelas pesquisas contidas nos diferentes Anais de Congressos de relevo na area da
Educacao, principalmente, para o campo da Formacao de Professores no Brasil, como por exemplo:
ANPEd (Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), ENDIPE (Encontro
Nacional de Didatica e Praticas de Ensino), Congresso Nacional de Formagdo de Professores e
Congresso Estadual Paulista, assim como outros e nas Dissertacdes e Teses devidamente estudadas
nesta tese.
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formacao em servico e as necessidades dos professores, fruto dos meus estudos
desde a formacéo inicial, seria alta a probabilidade de que pouco ou nenhum
acréscimo traria a area estudada.

Dessa forma, busquei desenvolver um estudo bibliografico (GIL, 2008) sobre
formacao continuada de professores em servigco, que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em que as ac¢fes formativas séo realizadas no préprio local de
exercicio profissional, ou seja, a escola. O recorte metodologico centrou-se nas
Dissertacoes e Teses defendidas entre 2000 e 2015, nos Programas de POs-
Graduacdo em Educacdo situados no Estado de S&o Paulo e publicadas nas
Bibliotecas Digitais e Bancos de Publicacbes de Teses e Dissertacbes das
respectivas IES e seus Programas de Pdés-Graduacdo. Foram selecionadas 30
pesquisas para compor 0 corpus em estudo e devidamente analisadas seguindo os
critérios da analise de conteudo (BARDIN, 2011).

Assim, com o intuito de analisar a formagcao continuada em servi¢co, no que
tange as acdes realizadas no proprio local de exercicio de trabalho dos professores,
mostrando a relacdo que essa abordagem mantém com as necessidades formativas
dos docentes e identificando os aspectos que contribuem, de forma positiva e/ou
negativa, para que se alcance o0s objetivos propostos de melhoria no
desenvolvimento profissional e o seu efeito diante do suprimento/atendimento das
necessidades formativas dos professores, busquei através do levantamento
realizado, responder ao seguinte questionamento:

e Por que as acbes de formacdo continuada em servico, ainda nao
garantem efetividade suficientes na profissionalidade docente quanto
ao suprimento das necessidades formativas?

A hipotese que fundamentou a tese foi a de que as acdes de formacao
continuada em servigco tém pouca efetividade, isto €, ndo melhoram o desempenho
dos professores, nem tampouco contribuem para o seu desenvolvimento profissional,
porque elas ndo sdo baseadas em levantamentos criteriosos de necessidades
formativas. Os estudos sobre necessidades formativas sao conclusivos no sentido de
gue elas se manifestam no embrenhado entre as etapas da carreira docente
(GALINDO, 2011), nos saberes adquiridos nesse percurso (GALINDO, 2011,
SCANFELLA, 2013) e nas diferentes culturas profissionais presentes nas escolas
(SCANDELLA, 2013), nas quais a associacao desses fatores influencia a realizacéo

das acdes de formacédo continuada e, consequentemente, 0s seus resultados.
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Sendo assim, na proxima sec¢do € apresentado o movimento da formacéo
continuada em suas diferentes abordagens, enfatizando a formagdo como um
processo continuo, percorrendo a historia de vida, a socializacdo dos professores e
o desenvolvimento ao longo da carreira (GARCIA, 1999; TARDIF & RAYMOND, 2000;
TARDIF, 2011) e evidenciando o consenso existente em relagdo ao carater tecnicista
das acGes formativas realizadas (IMBERNON, 2009-2010; MARIN, 1995; CANDAU,
1996-1997; SANTOS, 2005-2010) e o seu redirecionamento voltado para o professor
em exercicio no interior das instituicdes escolares (SANTOS, 2005-2010; CANARIO,
1999; IMBERNON, 2009-2010), o trabalho colaborativo (HARGREAVES, 1998;
FULLAN & HARGREAVES, 2000; FIORENTINI, 2012-2013), reflexivo (SHON, 1992;
ZEICHNER, 1992) e as necessidades formativas dos professores (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006), assim como, alguns resultados de pesquisas
realizadas (GATTI, et al. 2011; DAVIS, et al., 2011).
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1. FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO: dos antecedentes histéricos ao
consenso para a formacgéo continuada de professores

A secdo apresenta as questbes que envolvem a formacdo continuada de
professores, destacando o contexto politico educacional presente desde as ultimas
décadas do século XX — através das exigéncias decorrentes das rapidas mudancas
na sociedade devidas, sobretudo, ao progresso cientifico tecnolégico — apontando
as dificuldades de se instituir um conceito para essa modalidade formativa,
predominantemente definida pela concepcao da racionalidade técnica e instituida
pela formacao classica obtida através de cursos de capacitacdo e treinamento. Assim,
busca-se um consenso tedrico que aborda a formagcdo como um processo continuum
ao longo da vida, constituido na formacao reflexiva e coletiva e em parcerias
colaborativas que séo realizadas dentro do espaco escolar, com o intuito de atender

as necessidades formativas dos professores em servigo.

1.1 O contexto politico-educacional

Nos ultimos anos, a formacdo de professores tem assumido um lugar de
destaque nas pesquisas e nas preocupacdes das politicas publicas de educacao, pois
ela se encontra em um contexto de dupla preocupacao, de um lado esta a qualidade
da escolarizagéo dos alunos e do outro o desenvolvimento profissional dos docentes
(DAVIS, et al., 2011-2012). Nas ocasides em que se discutem os resultados®, bons
ou ruins, do desempenho escolar das criancas e dos jovens, a formacdo de
professores € apontada como um dos principais fatores de seu sucesso ou insucesso.
Nessas discussoes ela ndo é abordada isoladamente, mas relacionada a aspectos
que a complementam para o registro dos niveis de sucesso da empreitada
educacional, principalmente aqueles ligados as condigbes de trabalho destes

profissionais, ao processo de seu recrutamento para os servigos educacionais e ao

6 Provas de avaliagao do Governo Federal ou Estadual que medem o nivel de desempenho dos alunos,
como por exemplo, o Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica), 0 SARESP (Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo), o Saeb (Sistema de Avaliacdo da
Educacéo Bésica).
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desenvolvimento profissional que possibilita a manutencéo da vitalidade da profissdo
nestes tempos de mudancgas permanentes.

Sabe-se que as criticas atribuidas a formacdo de professores ndo sao
recentes, foram ganhando forca a partir da década de 1980, periodo no qual o baixo
rendimento escolar passou a ser visto como o reflexo da ma formacdo dos
professores, devido a falta de habilidade ao trato com a diversidade dos alunos,
principalmente aqueles advindos das camadas populares (VASQUES, 2012),
crescendo o argumento da incompeténcia docente (SOUZA, 2006). Segundo Maués
(2003) as mudangas que ocorreram na estrutura da sociedade, no processo
trabalhista, com a introducdo das novas tecnologias, exigiram a formacao de
profissionais mais flexiveis, eficientes e polivalentes, por sua vez, a escola que
preparava para atender ao paradigma industrial, ndo se preparou para atender as
demandas exigidas pela nova etapa do capital.

Essa escola passou a ser criticada e responsabilizada pelo
insucesso escolar, pelo despreparo dos alunos ao término dos
estudos, pela desvinculacdo dos conteddos ensinados em
relacdo as novas demandas oriundas do mundo do trabalho
assentado no paradigma informacional (MAUES, 2003, p. 91).

Assim como as escolas, os professores também passaram a sofrer intensas
criticas e, de certo modo, responsabilizados por esse “fracasso” escolar” (MAUES, 2003,
p.91) e a formagao docente passou a ser vista como “muito tedrica” e desvinculada de uma
pratica efetiva e distante do cotidiano das escolas e da sociedade (idem, 2006). Tais
aspectos colocaram a educacéao diante de uma agenda desafiadora, ressaltada pela
necessidade de atender ao novo perfil de qualificacdo de mé&o-de-obra, priorizando
fatores como a inteligéncia e o conhecimento, assim como, a necessidade de
qualificacdo da populacdo para o exercicio da cidadania, considerando os novos
parametros de difusdo de conhecimentos pela informatica e meios de comunicacao
de massa e, também, contribuindo para recuperar e/ou construir a dimenséao social e
ética do desenvolvimento econémico (MELLO. 1994). Nesse sentido, sao ressaltados
0S questionamentos quanto a qual tipo de conhecimento, destrezas, atitudes e
valores serdo transmitidos para formar as futuras geracdes, levando-se em
consideracdo as suas necessidades individuais e as demandas no processo
produtivo para o exercicio de uma cidadania plena.

Na Conferéncia Mundial sobre Educacgéo para Todos (PNUD / UNESCO /
BANCO MUNDIAL, 1990), o conceito de satisfacdo das necessidades basicas de



35

aprendizagem destaca o estabelecimento de parametros de qualidade do ensino,
enfatizando conteddos que direcionam os individuos a terem uma vida melhor, que
trabalhem de forma eficaz e possam aprender permanentemente (TEDESCO, 2004;
MELLO, 1994; GOLDEMBERG, 1993). Desse modo, alguns principios foram
semeados na tentativa de oferecer meios da educacdo atender a dura tarefa de
transmitir de forma eficaz, os saberes e competéncias presentes no mundo
contemporaneo, rodeado de informacgfes e comunicacao, e que sao indispensaveis
para o constante desenvolvimento individual e coletivo da sociedade (DELORS,
2010).

Nesse sentido a educacédo ao longo da vida aparece como um passaporte de
acesso ao século XXI, superando a distin¢do entre a educacéo inicial e a permanente,
dando resposta ao desafio posto por um mundo em constante transformacéo,
impondo que os individuos aprendam a aprender. Contudo, tal constatacéo “[...] ndo
constitui uma novidade ja que relatérios precedentes sobre a educacdo sublinhavam
a necessidade de um retorno a escola para enfrentar as novas situacdes que ocorrem
tanto na vida privada quanto na vida profissional” (DELORS, 2010, p.13). Indicando
gue a educacao deveria ser organizada em torno de aprendizagens que tenham como
pilares do conhecimento ao longo da vida: o “aprender a conhecer’, que esta
associado a metacognicdo, a conhecer o conhecimento; o “aprender a fazer”, que
esté ligado a situacao pratica do conhecimento; o “aprender a conviver”, tratando-se
da importancia da convivéncia em sociedade, em busca de despertar a consciéncia
pelo outro, os valores e a ética; e, por fim, o “aprender a ser”, no sentido de que o
homem compreenda o mundo em que vive e saiba se relacionar com ele, realizando-
se de acordo com seus projetos pessoais (DELORS, 2010).

Dentro dessa ampla agenda educativa, permeada de mudancas, o conceito
de necessidades basicas resgata para a escola o papel do ensino e pde em destaque
duas estratégias, em que a primeira visa dar atencao prioritaria a aprendizagem e a
outra melhorar o ambiente em que ela se processa (MELLO, 1994), o que
evidentemente implica nas questbes pedagogicas e coloca como centro das
preocupacdes a qualidade do professor em sala de aula. Assim, assistimos nas
ultimas décadas, inumeras reformas e politicas educacionais, entre elas, destacam-
se as reformulacgdes dos cursos de licenciatura e os exames de avaliacao de cursos
e desempenho dos alunos, que buscam adequar-se as exigéncias da atualidade,

assim como, aos padrdes de qualidade e os programas de formacao continuada; pois
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tem-se o pressuposto de que € necessario enviar para a sala de aula professores
que dominem os conteldos que deverdo ensinar e que saibam a metodologia e
didatica adequadas para ensina-los (MELLO, 1994).

Seguindo a tendencia internacional de reformar a formacéo docente, no Brasil
optou-se pela “universitarizacdo dos professores” (MAUES, 2003) através da
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional — n°. 9394/96
(BRASIL, 2016), em que sado estabelecidos nos Art. 62 e 63 as modalidades e os
niveis de formacao para os professores da Educacao Basica.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacgao basica
far-se-4& em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacédo plena, em universidades e institutos superiores de
educacao, admitida, como formagéo minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal.

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios, em
regime de colaboracao, deverdo promover a formacao inicial, a
continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério. § 2°
A formagdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacao
a distancia. §3° A formacdo inicial de profissionais de
magistério dara preferéncia ao ensino presencial,
subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de
educacéo a distancia.

[...]

Art. 62-A. A formacdao dos profissionais [...] far-se-a por meio de
cursos de conteludo técnico-pedagdgico, em nivel médio ou
superior, incluindo habilitagcdes tecnoldgicas. [...] Garantir-se-a
formacdo continuada para os profissionais a que se refere o
caput, no local de trabalho ou em instituicdbes de educacéo
basica e superior, incluindo cursos de educacgédo profissional,
cursos superiores de graduacgéao plena ou tecnoldgicos e de pos-
graduacgéo.

Art. 63. Os institutos superiores de educag¢do manterdo:

| — cursos formadores de profissionais para a educacao basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de
docentes para a educacao infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental;

Il — programas de formacédo pedagodgica para portadores de
diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a
educacéo basica;

Il — programas de educacao continuada para os profissionais
de educacao dos diversos niveis. (BRASIL, 2016, p.20)

A legislacéo determina a formag&o em nivel superior, porém admite a formacéo
em nivel médio como formacéo minima para o exercicio da profissdo docente, com o
intuito de garantir o direito adquirido pelos professores anteriormente. Com o intento

de assegurar a qualificagdo minima exigida pela legislacdo, outros documentos
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também influenciaram a formagé&o dos professores no Brasil, como o Plano Nacional
de Educacdo (BRASIL, 2001-2014) que estabeleceu como meta a ampliacdo dos
programas de formac&o continuada em servico e a valorizacao dos profissionais da
educacao:

Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um)
ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacéo dos
profissionais da educagéo de que tratam os incisos I, Il e Il do
caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo bésica possuam formacao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta
por cento) dos professores da educacao basica, até o Ultimo ano
de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as)
profissionais da educacédo basica formagéo continuada em sua
area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo basica, de forma a equiparar seu
rendimento médio ao dos(as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia
deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de
planos de carreira para os(as) profissionais da educagéo béasica
e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o
plano de carreira dos(as) profissionais da educacao basica
publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do
art. 206 da Constituicdo Federal (BRASIL, 2014, p. 12).

Recentemente, a Resolucdo n°. 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015),
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em nivel superior
e para a Formacdo Continuada, considerando que a consolidacdo das normas
nacionais para a formacéo de professores para a educagao basica é indispensavel
para o projeto nacional da educacéao brasileira e a compreensao sobre conhecimento
e ensino sao fundamentais para garantir o projeto da educacgéo nacional, assim como
a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Basica.

A Resolucdo ainda considera os principios, que orientam a base comum
nacional para a formacao inicial e continuada, como: uma solida formagé&o tedrica e

interdisciplinar; uma unidade entre a teoria e a pratica; o trabalho coletivo e
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interdisciplinar; o compromisso social e a valorizagéo do profissional da educacgéo; a
gestdo democratica; e a avaliacdo e a regulacdo dos cursos de formacdo. Nao
obstante, a Resolucéo pondera:

[...] a realidade concreta dos sujeitos que dao vida ao curriculo
e as instituicbes de educacao basica, sua organizacao e gestao,
0s projetos de formacéo, devem ser contextualizados no espacgo
e no tempo e atentos as caracteristicas das criancas,
adolescentes, jovens e adultos que justificam e instituem a vida
da/e na escola, bem como possibilitar a reflexdo sobre as
relagdes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional
do magistério, o estudante e a instituicao;

[...] a importancia do profissional do magistério e de sua
valorizacao profissional, assegurada pela garantia de formacéo
inicial e continuada, plano de carreira, salario e condigbes
dignas de trabalho;

[...] o trabalho coletivo como dinamica politico-pedagdgica que
requer planejamento sistemético e integrado, [...] (BRASIL,
2015, p. 2).

Esse processo de ampliagdo da formacdo docente e valorizacdo dos
profissionais da educacédo busca alcanc¢ar a melhoria da qualidade do ensino através
da qualificacdo dos professores (MAUES, 2003; BELLO, 2008, VASQUES, 2012). De
certo modo, essas politicas ressaltam a importancia da formacdo pedagodgica em
nivel superior, pois consideram fundamental o aprimoramento dos conhecimentos
tedricos e cientificos, que acabam refletindo no exercicio da profissdo e,
consequentemente, na melhoria da qualidade do ensino (MAUES, 2003).

Sob tal perspectiva, almeja-se que a formacéo docente seja fundamentada em
conhecimentos especializados, significativos e necessarios para 0 exercicio da
funcdo pedagodgica e certificados por diplomas (MAUES, 2003). Assim, a partir da
década de 1990, proliferaram acdes formativas e educativas “[...] direcionadas ndo
s6 para produzir conhecimentos acerca dos professores e dos seus saberes e
fazeres, como também para forma-los a partir de uma nova concep¢édo” (CASTRO &
AMORIM, 2015, p.47).

Desse modo, as perspectivas do professor reflexivo e professor pesquisador,
as estratégias voltadas para a apreciacdo dos relatos de experiéncia, histérias de vida
ou narrativas autobiogréaficas, compuseram as iniciativas vindas das universidades e
0 crescente discurso das politicas educacionais brasileiras (CASTRO & AMORIM,
2015) sinalizando para a valorizagdo dos docentes como pessoas e profissionais e

destacando os saberes (TARDIF, 2011) adquiridos ao longo da carreira.
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1.2 Aformacgao ao longo davida

A exigéncia dos tempos modernos, apoiada pelas reformas educacionais
apontadas, demanda por profissionais suficientemente preparados para permitir o
acesso e a desenvoltura dos alunos nos dominios da cultura letrada e da cognicao
satisfatérias para o desempenho de uma cidadania ativa. E consensual a
necessidade de manutencdo e atualizacdo desses profissionais em um nivel
adequado de preparo para as tarefas pedagdgicas que sédo cada vez mais complexas,
necessitando da formacgéo permanente, ou seja, somente havera o desenvolvimento
profissional dos professores se houver a articulacdo entre a formacéo inicial e a
formacdo continuada, levando em consideracao os diversos saberes (TARDIF, 2011)
dos professores.

Nessa abordagem a formacdo é vista como um continuum, como uma
evolucdo permanente, perpassando pela trajetoria pré-profissional ao
desenvolvimento da carreira (TARDIF & RAYMOND, 2000), superando a viséo
dissociada entre formacdo inicial e a formacdo continuada. Segundo Tardif e
Raymond (2000) os saberes dos professores sédo construidos ao longo de sua historia
de vida, pois interiorizam um certo numero de conhecimentos e técnicas, crengas e
valores, os quais estruturam e compdem a sua personalidade e as relacdes que o0s
envolvem, sendo frequentemente reatualizados e reutilizados no exercicio da
profissdo. Sendo assim:

[...] os saberes experienciais do professor de profissédo, longe
de serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula,
decorreriam, em grande parte, de preconcep¢des do ensino e
da aprendizagem herdadas da histéria escolar (TARDIF &
RAYMOND, 2000, p.223).

Para os autores, os professores atribuem o seu “saber-ensinar’ a sua proépria
“personalidade”, ndo sendo algo “natural” do professor, mas modelado ao longo de
sua socializagao e trajetéria pessoal, ressaltando que “[...] essa naturalizagcéo e essa
personalizacdo do saber profissional sdo tdo fortes que resultam em praticas
frequentemente reprodutoras dos papéis e das rotinas institucionalizadas da escola”
(idem, p.223). Assim, os saberes adquiridos anteriormente a formacéo profissional,

nao podem assumir sozinhos ou abranger todo o saber profissional, pois a
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experiéncia formativa e no exercicio de trabalho, também s&o fontes de conhecimento
e de aprendizagem da docéncia.

Contudo, a institucionalizacdo da carreira deriva da realidade social e coletiva
em que os professores estéo inseridos, sofrendo os reflexos das especificidades das
trajetdrias seguidas pelos pares de profissédo, assim como, a compreensado dos papéis
profissionais desempenhados pela tradi¢do cultural, normativa e valores adquiridos
no ambito da socializagcéo profissional e contato com a comunidade escolar (TARDIF
& RAYMOND, 2000; TARDIF, 2011). Na dimensao subjetiva da carreira, 0s
professores dao “[...] sentido a sua vida profissional e se entregam a ela como atores”
(TARDIF & RAYMOND, 2000, p.225), neste aspecto, suas acdes e projetos
colaboram para determinar e edificar suas carreiras. Assim:

[...] a modelagdo de uma carreira situa-se no ponto de encontro
entre a acdo dos individuos e as normas e papéis que decorrem
da institucionalizacéo das ocupacdes, papéis esses que devem
ser “interiorizados” e dominados pelos individuos para que
possam fazer parte dessas ocupagdes. Em troca, a agdo dos
individuos contribui para remodelar as normas e papéis
institucionalizados, por exemplo, alterando-os para levar em
conta a situacado dos novos “insumos” ou das transformacoes
das condicbes de trabalho. A carreira é, portanto, fruto das
transagbes continuas entre as interagfes dos individuos e as
ocupacles; essas transacbes sdo recorrentes, ou seja, elas
modificam a trajetéria dos individuos bem como as ocupagdes
gue eles assumem (TARDIF & RAYMOND, 2000, p.225).

Logo, abordar a carreira dessa forma, situando-a entre “os atores e as
ocupacgbes”, e ao mesmo tempo, ponderando-as como sendo fruto da interagéo
pessoal e coletiva, permite compreender melhor o lugar que o saber profissional se
encontra nas relagcdes entre o trabalhador e seu oficio (TARDIF & RAYMOND, 2000;
TARDIF, 2011).

Nesta perspectiva de continuidade, com o intuito de destacar a dimensé&o da
formacdo, Garcia (1999) amparado nos estudos de Feiman’ ressalta quatro fases

para o processo formativo:

7 Bibliografia utilizada por Carlos Marcelo Garcia (1999) para enfatizar as fases do desenvolvimento
do aprender a ensinar na formacéo de professores:

FEIMAM-NEMSEN, S. Teacher Preparation. Structural and Conceptual Alternatives. In: R. HOUSTON
(ed.) Handbook of Researcher on Teacher Education. New York: Macmillan, 1990, p. 212-233.
FEIMAM-NEMSEN. S, and FLODEN, R. The cultures of teaching. In M. Wittrock (Ed.), Handbook of
research on teaching 3rd ed., New York: Macmillan, 1986, p.505-526.

FEIMAM-NEMSEN. S, and BUCHMAN, M. Lagunas de las Practicas de Ensefianza de los Programas
de formacion del Profesorado. In: L. M. VILAR ANGULO (ed.) Conocimiento, Creencias y Teorias de
los Profesores. Alicante: Marfil, 1988, p. 301-314.
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a) Fase de pré-treino

Inclui as experiéncias prévias de ensino que os candidatos a
professor viveram, geralmente como alunos, as quais podem
ser assumidas de forma critica e influenciar de um modo
inconsciente o professor.

b) Fase de formacéo inicial

E a etapa de preparacdo formal numa instituicio especifica de
formacgdo de professores, na qual o futuro professor adquire
conhecimentos pedagdgicos e de disciplinas académicas,
assim como realiza as préticas de ensino [...].

c) Fase de iniciacdo

Esta é a etapa que corresponde aos primeiros anos do exercicio
profissional do professor, durante o0s quais 0s docentes
aprendem na pratica, em geral através de estratégias de
sobrevivéncia [...]

d) Fase de formacao permanente

Esta é a ultima fase [...], e inclui todas as atividades planificadas
pelas instituicdes ou até pelos préprios professores de modo a
permitir o desenvolvimento profissional e aperfeicoamento de
seu ensino [...] (GARCIA,1999, p.25-26).

O autor ainda salienta que cada uma dessas fases possui uma implicacao
diferenciada em relacdo aos objetivos, contetdos, metodologias, etc., a serem
aplicados na formacéo de professores, sendo a fase de pré-treino aquela que tem ou
pode ter influéncia no desenvolvimento de crencas e teorias implicitas nos futuros
professores, no entanto, a formagdo de professores no que tange a perspectiva
institucional ndo consegue incidir sobre ela, apenas obter a nivel de diagndstico as
possiveis influéncias que foram incorporadas e que podem ser acionadas pelos
futuros docentes (GARCIA, 1999). Para Huberman (2000) existem variadas formas
de se estabelecer fases e etapas para a carreira de individuos diferentes dentro de
uma mesma profissdo, porém, nao significa que tais fases podem ser sentidas e
vivenciadas da mesma forma por cada sujeito, pois elas demonstram néo ser lineares.

Assim, pode-se considerar, por exemplo, a fase de ingresso na carreira, nas
quais existe a exploracao dos contornos da profissédo e o conhecimento dos diferentes
papeis vivenciados profissionalmente, observa-se que, se de maneira geral os
elementos vivenciados e sentidos pelo individuo nesta fase forem positivos, passa-
se para a fase de estabilizagédo, na qual os profissionais centram suas ateng¢des no
dominio das diferentes demandas e especificidades do trabalho (HUBERMAN, 2000).
Da mesma forma, salienta o autor, que “[...] ha pessoas que estabilizam cedo, outras
gue o fazem mais tarde, outras que n&o o fazem nunca e outras ainda que estabilizam
de seguida” (p.37-38), demonstrando que o desenvolvimento da carreira € um

processo e ndo uma série de eventos.
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Entretanto, tais categorizacdes (GARCIA, 1999; HUBERMAN, 2000) além de
confirmarem a ideia de continuidade, estabelecem fases para que se possa
compreender a formacado como um processo peculiar e ininterrupto (SANTOS, 2005).
Assim:

E possivel perceber que existe forte relacdo entre as
experiéncias dos professores enquanto alunos, sua formacéao
inicial e as diversas modalidades de formacao continua a que
venham a entrar em contato nas suas trajetérias profissionais;
gue dada a natureza do trabalho docente, dar-se-a ad eternum,
caracterizando assim, um processo de formacao ininterrupto,
ainda mais se considerarmos que o préprio exercicio da
docéncia implica aprendizagem para os professores, pois, como
negar que também se aprende a ser professor o sendo?
(SANTOS, 2005, p.43).

De fato, a formagdo como um continuum supera a visao dissociada entre os
dois processos formativos, construindo um discurso integrado entre a formacéo inicial
e a formacéao continuada, pois esta atrelada com a histéria de vida, a socializacdo dos
professores e o desenvolvimento ao longo da carreira, permitindo perceber a
dimenséao do “saber fazer” e do “saber ser” dos professores, a medida que os saberes
sao incorporados através da socializag¢ao profissional, fundamentando a pratica dos
professores, ou seja, “0 que ele é e faz” em sua histéria (TARDIF & RAYMOND,
2000). Além disso, Garcia (1999) entende a propria formacao de professores como

sendo a:

[...] area de conhecimentos, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores
— em formag&o ou em exercicio — se implicam individualmente
ou em equipa (sic) , em experiéncias da aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos,
competéncias e disposicbes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade
da educacao que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Nesse sentido, pode-se compreender a formacéo de professores como um
processo continuo de aprendizagens, assumindo as diferentes demandas que
envolvem a profissado docente e que didaticamente podem ser dispostas na dimensao
do “saber”, do “saber-fazer” e do “saber-ser’ dos professores (SANTOS, 2010).
Assim, segundo o autor, seguindo o pressuposto que a formagéo de professores é
fator crucial para a melhoria da qualidade da educacédo na atualidade, ndo ha como
suprir as necessidades (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) encontradas no cenario
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escolar sem o imperativo de uma formacéo de professores que seja permanente, isto
€, que conjugue formacao inicial e formacdo continuada em uma perspectiva
progressiva de novos aportes de conhecimento e também de ressignificacdo dos
conhecimentos adquiridos. Contudo, salienta-se que embora seja expressivo 0
esforco dos governos através de politicas e programas® de formacéo de professores
(GATTI, 2008; GATTI, et al., 2011), ainda € consideravel a desmotivacdo que 0s
atinge em ambas as modalidades, inicial e continuada.

Na esfera da formacéo inicial, os cursos de licenciatura ndo se adaptaram ao
preparo de profissionais para atender as diversas demandas existentes no cotidiano
das escolas atualmente. Apesar desses cursos terem sofrido reformulacdes em suas
diretrizes curriculares na primeira década do século XXI, ainda é significativo o
despreparo dos professores para o exercicio da funcdo pedagogica, pois a maior
parte dos cursos de formacao ndo enfatiza na construgéo de suas grades curriculares
0s saberes indispenséaveis para os licenciandos constituirem-se como professores,
preservando nesses cursos o traco dominante do bacharelismo (GATTI, 2013-2010;
GATTI & BARRETO, 2009). Os cursos de licenciaturas possuem curriculos
desarticulados da pratica pedagdgica das escolas do ensino basico, tais curriculos
sdo compostos por um amontoado de disciplinas isoladas (GATTI, 2013; GATTI &
BARRETO, 2009) e por atividades de estagio voltadas as técnicas de observacdes
em sala de aula (PIMENTA & LIMA, 2006), cujos registros raramente sao submetidos
a uma reflexdo alicercada teoricamente e legitimada na realidade cotidiana das
escolas. °

Por outro lado, Militdo e Leite (2013) salientam que a busca das possiveis
saidas para a crise educacional tem-se amparado nas politicas de formacéo
continuada, sendo consolidadas de diferentes formas, nas quais responsabilizam os

docentes pelos problemas educacionais e, embora autores como Imbernén (2009)

8 S&do exemplos das acdes politicas de formacao do governo federal e estadual nos Ultimos anos: a
Universidade Aberta do Brasil - UAB, a Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais -
Reuni, o Programa Universidade Para Todos - ProUni, o Plano Nacional de Formacéo de Professores
da Educacéao Bésica - Parfor, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID e o
Bolsa Formacao: Escola Publica e Universidade, do Estado de Sdo Paulo.

° Na tentativa de melhorar este quadro, pode-se citar por exemplo, o PIBID (Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia), que é realizado no interior das universidades, com o intuito de inserir
os licenciandos no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formagao universitaria para
que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas, orientadas por um docente da graduacdo e de um
professor da escola, podendo adotar uma perspectiva de investigacdo (ROMANOWSKI, 2013). Assim,
a insercdo da pesquisa na formacéo inicial, pode evidenciar a compreensdo da mesma como um
elemento fundamental na formacdo docente (ANDRE, 2006).
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advirtam explanando que “[...] o contexto condicionard as préticas formativas [...]”
(p.10), assim como, “ [...] sua repercussao no professorado [...]" (p.10), tais politicas
desconsideram o contexto de trabalho profissional.

Nesse sentido, ao se falar em formacao continuada de professores deve-se
considerar os diferentes modos de sua difusdo conceitual, compreendendo o
paradigma da racionalidade técnica e o da pratica-reflexiva.

1.3 O problema conceitual

O cenario em que se desenvolve a formacdo continuada esta vinculado a
educacao de adultos e associado a democratizacdo do ensino, carecendo de maior
especificidade para que a modalidade formativa desempenhe sua funcao de forma
satisfatoria, “[...] principalmente no que se refere a sua relagdo com a formagao inicial”
(CASTRO & AMORIM, 2015, p.39). Dessa forma a educacéo foi constituida em um
processo formal de ensino e aprendizagem, sendo desenvolvido em uma instituicao
educativa através de profissionais qualificados e bem treinados, capazes de transmitir
de forma eficaz os conteldos a serem ensinados, assim, distinguindo a formacédo
continuada entre a sua aproximac¢ao com a concepc¢ao de educacdo permanente e 0
gue se refere a sua dimensdo experiencial, com o desenvolvimento de saberes
pratico-reflexivos e ndo apenas técnicos (CASTRO & AMORIM, 2015).

Deste modo, autores como Castro e Amorim, (2015), Canério (2013), Gatti
(2008), Militdo e Leite (2013), Santos (2005) e Souza (2013) sinalizam a dificuldade
em definir um conceito para a formacao continuada e, mais especificamente, para a
formacao continuada em servigo, pois ambas, geralmente sédo abordadas de forma
conjunta (MILITAO & LEITE, 2013) e na analise dos programas sdo apontados
apenas expressdes que indicam os limites dos cursos oferecidos apés a graduacéo,
ou apobs o ingresso no exercicio da profissao (GATTI, 2008). Gatti (2008) salienta que:

[...] ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho
coletivo na escola, reunides pedagodgicas, trocas cotidianas com
0s pares, participacdo na gestdo escolar, congressos,
seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicbes para
pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relacdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
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teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de
sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer
ocasido de informacédo, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus
angulos, em qualquer situacdo. Uma vastidao de possibilidades
dentro do rétulo de educacédo continuada (p.57).

De certo modo a autora enfatiza que “[...] as discussfes sobre o conceito de
educacao continuada nos estudos educacionais nao ajudam a precisar o conceito, e
talvez isso ndo seja mesmo importante, aberto que fica ao curso da histéria” (GATTI,
2008, p.57). Segundo Castro e Amorin, (2015) na “[...] leitura do capitulo V, Titulo VI
da Lei de Diretrizes e Bases para Educacgéo Nacional (LDB) 9394/96, que trata dos
profissionais da educacdo, mostra uma dispersao de conceitos” (p.40), e que em “[...[
seis artigos, a LDB usa as formulagbes “capacitagcdo em servigo”; “formacao
continuada e capacitacdo”; “formagao continuada”; “educacao profissional”,
“‘educacao continuada” e “aperfeicoamento profissional continuado” [...]” (p.43)
realgando uma “flutuagao terminoldgica” e reforgando a perspectiva tecnicista para a
formacao continuada de professores (CASTRO & AMORIM, 2015).

Nesse sentido, Davis, et al. (2011) ressaltam que a bibliografia especializada
indica que a formacédo continuada de professores se faz necessaria em razao das
limitagbes da formacao inicial, tendo como principal funcdo, suprir as lacunas
existentes e que repercutem no trabalho docente. Nota-se que segundo as autoras
existem diversos modelos de formacéo continuada, que podem ser subdivididos em
dois grupos:

e A perspectiva individualizada: neste grupo os modelos de formacao
centram suas atencdes no professor, visando a sua formacao politica e
ética, com o objetivo de levar os docentes a atribuicdo de uma nova
definicdo/sentido para sua profissdo, através da compreensdo e
entendimento de sua importancia dentro da sociedade e sua funcao
como educador/formador, ou visando amenizar as caréncias da
formacao inicial, passando pelos modelos que se apoiam nos ciclos de
vida profissional;

e A perspectiva colaborativa: neste grupo os modelos de formacéao
centram seus esfor¢cos nas necessidades das instituicbes em que 0s
professores atuam, ou seja, pode-se trabalhar a formacg&o dentro do

sistema em sua totalidade ou em uma unidade particular, nesses
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modelos, atribuem-se responsabilidades a grupos de gestdo para a
coordenacao da formagao continuada e, assim, a escola passa a ser
vista como lugar de formacéo.

Porém, no curso da histéria da formacdo continuada, ao resgatar alguns
termos usualmente utilizados na éarea, Marin (1995) aponta que a expressao
“reciclagem” € um termo que esteve presente, principalmente na década de 1980,
nos discursos habituais e nos 6rgaos de imprensa, evidenciando as questdes que
envolviam as acdes de qualificacdo dos profissionais do setor publico e privado,
abrangendo tanto o campo da educagéo quanto as demais areas do conhecimento.
Para a autora a ideia de “aperfeicoamento” desencadeou inumeras acbes de
“capacitagdao” com o intuito de vender pacotes educacionais ou propostas formativas
fechadas, que sdo aceitas acriticamente em nome da inovacdo e da hipotética
melhoria (MARIN, 1995; MENDES SOBRINHO, 2006). Critica analoga a essa € feita
por Barroso e Canario (1999) sobre um programa estruturado de formacao
continuada realizado em Portugal no final dos anos de 1990, chamados Centros de
Formacéao que construia cursos de formacao continuada para professores do ensino
basico naquele pais. Para o autor, os tais Centros de Formagao sao “[...] instrumentos
de execucdo de programas financeiros que alimentam um 'mercado’ de formacéo
continua de professores em que dominam os tracos mais negativos da oferta
escolarizada” (p.149), assim como, para Estrela (2001) existe:

[...] uma oferta de formacao por catalogo, assente num modelo
de aquisi¢cbes, descentrado da escola e dos seus projectos
educativos e uma procura mais determinada por necessidades
decorrentes da gestdo da carreira do que por necessidades
surgidas de uma intencdo de desenvolvimento profissional

(p.42).

Neste aspecto é evidenciado o descompromisso das agencias empregadoras
dos professores com a formacdo continua ao concebé-la como uma estratégia de
mercado, pois transfere-se para os docentes a responsabilidade de gerir e de garantir
a efetividade das acgdes realizadas no exercicio do seu trabalho (SANTOS, 2010). O
gue para Santos (2010) demonstra que:

[...] a formag&o continua estd sendo instituida, mas ndo como
elemento constitutivo da concepgéo da carreira docente, [...],
mas sim, como uma corrida em busca de infimos acréscimos
salariais por meio da progressao na carreira (p.14).
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Imberndn (2009) ressalta que historicamente os processos de formagéo eram
realizados com o intuito de solucionar os problemas considerados uniformes e
padronizados nos professores, ou seja, tentava-se resolver as dificuldades que se
supunha que todo o professorado tivesse, por meio de resolu¢cdes genéricas e
organizadas por especialistas. Assim, em muitas das estratégias e modalidades
formativas apresentadas a que os professores foram submetidos, predominava uma
grande descontextualizacdo do ensino e dos contetudos, pois para diferentes
problemas educacionais eram sugeridos o0 mesmo recurso. Desta forma, tratando a
formagdo como um problema genérico, resultou em um sistema de formacao
padronizado, baseado em um modelo de treinamento.

Muitos professores estdo habituados a participar de cursos e
seminarios nos quais o ministrante é o expert que estabelece o
contetdo e o desenvolvimento das atividades. Num curso ou
numa sessao de “treinamento”, os objetivos e os resultados
esperados estdo claramente especificados e costumam
acrescentar em termos de conhecimento (por exemplo, os
principios da  aprendizagem  significativa) ou de
desenvolvimento de habilidades (por exemplo, os participantes
mostrardo que sabem utilizar na discussao de classe questoes
sem um esquema preestabelecido) (IMBERNON, 2009, p.50).

O autor, ainda enfatiza que a concepcéao principal que apoia o “treinamento”
utiliza principalmente cursos, seminarios e oficinas com especialistas/expert no
assunto abordado, o que para Marin (1995) séo evidenciados por “[...] cursos rapidos
e descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que tomam
parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino, abordando-o de
forma superficial” (p.14). Porém, cabe ressaltar, que a base cientifica dessa
modalidade de formacdo permanente dos professores, assim como aponta Imbernon
(2009), foi historicamente o positivismo, através de “[...] uma racionalidade técnica
gue buscava com afinco na pesquisa educativa acdes generalizadoras para leva-las
aos diversos contextos educativos” (p.51).

De acordo com Marin (1995), o emprego da expressao “educagao continuada”
€ abrangente, pois pode incorporar os diferentes elementos presentes nas nogdes de
reciclagem, capacitacao, aperfeicoamento e treinamento, de forma a enriquecer o seu
potencial, dependendo da perspectiva, dos objetivos ou dos aspectos referentes ao
processo educativo. Segundo Militdo e Leite (2013) a terminologia “formacéao
continuada” ou “formacéao continua”, sdo apontadas em maior propor¢ao nos estudos

académicos e em menor medida em documentos oficiais. No entanto, Santos (2005)
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salienta que as expressdes “reciclagem”, “treinamento” e “capacitagdo” tem dado
lugar a novos termos, como “formacao continua” e “formagéo em servigo” e esclarece
que:

[..] os novos termos sdao empregados, atualmente, para
adjetivar as mesmas préticas de antes: cursos e mais cursos,
promovidos ora pelas agéncias formadoras e ora pelas
agéncias empregadoras, em sua maioria fora do horario de
trabalho dos professores, aos sadbados, durante a noite, depois
de uma exaustiva jornada, ou ainda nos periodos de férias

(p,15).

Além disso, o autor salienta que tanto as a¢fes referentes aos programas de
formacdo inicial quanto aos programas de formacéo continua, recebem atualmente
de forma genérica 0 nome de “formagao em servigo”, quando as acgdes formativas
sdo destinadas aos professores que estdo em exercicio. Para o autor, isso € possivel,
pois as “[...] varias préticas de formacao continua ndo se encerram definitivamente
em uma mesma modalidade, ja que se diferenciam inicialmente pelo protagonismo,
tanto de seus propositores quanto de seus sujeitos” (SANTOS, 2010, p.13). Assim, o
autor defende que:

As préticas formativas organizadas em cursos modulares fora
do horério de trabalho dos professores ndo podem ser
consideradas como formag&o continua em servigo, posto que
estdo fora da jornada de trabalho dos professores, consistindo
assim, em mera reproducdo das praticas formativas
desenvolvidas pelas agéncias formadoras, sem 0 necessario
envolvimento histérico dessas Ultimas com a formacdo em si
(SANTOS, 2010, p.14).

Nesse aspecto, Santos (2010) chama a atencao para o entendimento que se
forma em torno desta modalidade de formacgéo, demonstrando que ha a necessidade
de uma reorganizacéao do trabalho dos professores, contemplando o plano do ensinar
e do aprender. A formacao continuada, no entanto, para ser considerada em servico,
deve ser constituida dentro do exercicio de trabalho dos professores, evitando que
os professores sejam tratados como “clientes” em busca de treinamento e progresséo
da carreira, e também, n&o assumam solitarios a responsabilidade pelo
desenvolvimento do ensino. Por outro lado, Santos (2010) ressalta que a formacéo
em servigo possui o paradigma da solugao de problemas por assinalar a atividade
docente como um conjunto de situacdes e ocorréncias inusitadas que néo foram
compreendidos durante a formacao inicial. Assim, para o autor a formacao continuada

em servico deve ser:
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[..] “um compromisso dos sistemas de ensino para o
enfrentamento da universalizacdo de uma escola que atenda
tanto as necessidades quanto as expectativas das camadas
populares, que, para além da visdo de ascensdo social,
possibilite as geracBes mais jovens a efetiva compreensao do
mundo em que vivem (SANTOS, 2010, p. 15).

Neste sentido, a formacao continuada em servico € assumida por meio de
uma politica educativa fundamentada em trés elementos formativos: nas quais as
necessidades formativas dos professores (RODRIGUES & ESTEVES,1993) fazem
parte: as de ordem individual, as de ordem coletiva e as de ordem sistémica
(SANTOS, 2005-2010). Sendo:

e Ordem individual: as necessidades formativas dos professores séo
referentes as condicbes de acesso e permanéncia do docente na
fase de formacao continuada. Neste aspecto sdo considerados a
pessoa do professor e seu meio, compreendendo desde sua
situacdo socioeconO6mica até suas condi¢des psicoldgicas.

e Ordem coletiva: as necessidades referem-se a dimensao
profissional dos professores em relagéo as diversas demandas e
especificidades do ambiente escolar. Compreende-se o0
engajamento profissional entre os diversos fatores que envolvem a
socializacdo, entre eles, os vinculos pessoais e profissionais que
séo estabelecidos no exercicio da profisséo.

e Ordem sistémica: as necessidades se referem as tensdes entre o
esperado enquanto profissionalizagdo docente e as lutas erguidas
pelos professores em diferentes instancias.

Assim, Santos (2005-2010) enfatiza a formacao continuada em servico como
uma modalidade de formacdo continuada e ndo como um sinbnimo de formagéo
continua, esclarecendo que ela deve se instituir mediante a:

a) Redefinicdo objetiva das dimensdes da docéncia enquanto
profissdo, considerando-se para tanto, horas para
especificamente ensinar e horas especificamente para
continuar aprendendo implicando assim na reconcepcdo da
profissdo docente;

b) Instituicdo de setores destinados a formacao continua nos
sistemas de ensino, edificando-se assim, uma rede de
formadores que pertengca ao sistema articulados com as
agéncias formadoras;

¢) Reorganiza¢do do lécus de trabalho do professor com a
instituicdo de politicas de aquisicdo e manutencdo de acervo
bibliogréfico para os docentes, e;



50

d) Construcéo coletiva dos programas de formagéo continua em
servico, ha mediacdo entre as necessidades dos professores e
as necessidades do sistema, tendo a producéo tedrico-cientifica
como elemento mediador deste processo (SANTOS, 2010,
p.17).

Portanto, a formagdo continuada em servico € entendida como algo
imprescindivel para que os professores em exercicio possam saltar rumo a
efetividade da formacdo permanente (GARCIA, 1999; TARDIF, 2011; TARDIF &
RAYMOND, 2000), considerando os desafios postos a ela pela contemporaneidade,
assim como, a busca necesséria por igualdade e justica social, tornando possivel o
compromisso dos educadores com a reconcepcao da profissdo docente, colaborando
para que se estabelecam condi¢cdes dignas para ensinar e aprender nas escolas
(SANTOS, 2010).

Neste sentido, como visto no estudo de Davis, et al., (2011-2012) sao
apontados diversos modelos formativos realizados pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo, e que sdo destinados aos professores em exercicio
profissional, tal investigacdo apontou que as politicas de formacdo continuada de
professores de grande parte das secretarias analisadas, centram-se em praticas
consideradas “classicas” (CANDAU, 1996) e cursos preparados por
especialistas/experts (IMBERNON, 2009-2010) e que independente da abordagem
seguida para a formacéo continuada, as modalidades que apresentam melhores
resultados sdo aquelas mais sistematizadas, com atividades formativas regulares,
que sao realizadas no proprio local de trabalho dos professores.

Resultados semelhantes também sdo apontados por Gatti, Barreto e André
(2011) ao evidenciarem que as acdes de formacao continuada realizadas nos estados
€ N0S municipios consistem em:

[...] oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta duragéo,
presenciais e a distancia, ofertados pelas préprias secretarias
de Educacdo ou decorrentes de contratos firmados com
instituicdes universitarias, institutos de pesquisa ou instituicdes
privadas (p.198).

Entre os obstaculos apontados nos estudos, encontram-se as dificuldades
para acompanhar e avaliar os efeitos das a¢des de formagao continuada nas escolas
(DAVIS, et al., 2011; GATTI, et al., 2011). Seja pela dimenséo da rede em relagéo ao
namero de técnicos das Secretarias de Educacéo, ou mesmo pela distancia, no caso

das escolas rurais (GATTI, et al., 2011), tais a¢Oes sao avaliadas de modo informal e
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indireto, que geralmente s&o tabuladas no final do processo formativo. Outro fator
dificultador das ac¢des formativas decorre da queixa em relacao a falta de tempo para
a realizacao das formacdes e, apontado na investigacdo das autoras como sendo o
maior obstaculo, pois os professores sdo impedidos de sairem de suas salas de aula
para obterem as formagdes, acarretando em acdes formativas realizadas no periodo
noturno e aos sabados, o que “[...] provoca muita resisténcia” (GATTI, et al., 2011,
p.203).

Também séo apontadas no estudo das autoras, as dificuldades em relacéo ao
déficit da formacédo inicial, a rotatividade dos professores, a resisténcia dos
professores ao falarem sobre suas praticas pedagoégicas ou mudancas realizadas em
suas praticas de sala de aula e em encontrar professores formadores. No entanto,
salientam que a questdo da rotatividade dos professores e da precaria formacéo
inicial, ndo estédo relacionadas especificamente com a formagéo continuada, mas sao
demandas de politicas mais globais e que merecem atencédo, pois se os salérios
continuarem pouco atrativos e as condicdes de trabalho nas instituicbes de ensino
nao forem minimamente apropriadas, pode-se pressupor que os docentes melhor
preparados tenderdo a evadir-se da carreira em busca de novas oportunidades
profissionais, assim como a formacéo inicial é fundamental para que a formacéo
continuada possa atingir seus objetivos (GATTI, et al., 2011).

Por outro lado, as autoras também ressaltam que as secretarias estédo
indicando um estilo formativo que se aproxima da proposi¢cdo apontada por Novoa
(1992) e Imbernoén (2009), ao defender que o professorado deve ser protagonista de
sua prépria formacéao, desenvolvendo a reflexdo coletiva sobre a pratica e/ou trabalho
colaborativo (GATTI, et al, 2011).

Neste aspecto sdo ressaltadas a concepcgao pratica-reflexiva, a valorizacao
dos saberes experienciais e o atendimento das necessidades de formacdo dos
professores e seu desenvolvimento profissional — individual e coletivo — dentro do

proprio local de exercicio da funcdo pedagdgica através de parcerias colaborativas.

1.4 O consenso: formagéo reflexiva e coletiva no contexto da escola

Como apontado pela literatura, devido as exigéncias da modernidade, e

consequentemente, das propostas educacionais, os modelos formativos baseados na
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racionalidade técnica (CANDAU, 1996), evidentemente, ndo atendem as iniUmeras
necessidades formativas dos professores (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) e,
segundo Mizukami (2006), para se romper com esta perspectiva deve-se assumir a
racionalidade pratica, aproximando a universidade e a escola a partir da concepc¢ao
dos processos formativos da docéncia e as relacdes formativas que existem entre
elas, que podem apresentar diferentes predicados. Assim, para a autora:

Assumindo-se a hierarquizacdo das disciplinas em
fundamentantes (ciéncia béasica), instrumentalizantes (ciéncia
aplicada) e préaticas de ensino, prépria do paradigma da
racionalidade técnica [...] competiria a universidade os dominios

\

da teoria e a escola os dominios da pratica, no sentido de
aplicagcdo do que foi anteriormente aprendido (MIZUKAMI,
2006, p.2).

Ao assumir tal perspectiva o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico
se entrelacariam nos diferentes momentos formativos e no desenvolvimento
profissional. Para a autora, como os professores da educacdo basica ocupam — em
meio aos discursos oficiais — o papel central nas politicas reformistas, cabe aos
formadores de professores o papel de sustentar as propostas de mudancas, assim
compreendendo como formadores todos os profissionais que estdo envolvidos em
processos de aprendizagem da docéncia, implicando no desenvolvimento da
formacdo — que abarca os aspectos individuais, coletivos e organizacionais — em
contextos e momentos variados, bem como, em diferentes comunidades de
aprendizagem que sao arquitetadas por outros formadores (MIZUKAMI, 2006).

Todavia, alerta a autora que esses formadores, embora conhegam os
fundamentos da literatura que discute e ilustra os processos de aprendizagem da
docéncia, possuem “[...] formacédo e atuacdo proprias da concepcdo de processos
formativos orientados pelo paradigma da racionalidade técnica [...]", sendo “[...] os
mesmos que irdo oportunizar processos formativos sob uma nova visao” (MIZUKAMI,
2006, p.7). Assim, a autora esclarece que se por um lado os formadores
compreendem as limitagdes do paradigma da racionalidade técnica e buscam supera-
las através da adocédo de outro paradigma, por outro lado eles possuem uma
formacdao pratica que lhes garante conforto, autonomia e seguranca para desenvolver
suas atividades o0 que, consequentemente, dificulta o acolhimento e a
operacionalizagao integral da nova concepcao.

Nesse sentido, as acfes formativas indicam possuir um problema conceitual

de ordem didatica, na qual se encontra a diferenca entre o instrumental e o
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fundamental da didatica (CANDAU, 1997). Segundo Candau (1997), o primeiro — a
didatica instrumental — € um conjunto de procedimentos e técnicas que os docentes
devem dominar para que se tenha um ensino eficiente. Enquanto o segundo — o
fundamental da didatica — parte da andlise das relagdes escola-sociedade e esta
articulado as abordagens educacionais com os diversos projetos politico-sociais e
ancorados na perspectiva da constru¢do de uma sociedade democréatica. Do mesmo
modo, através do fundamental, a didatica:

Procura penetrar na problematica educacional assim como nas
praticas  pedagdgicas, identificando seus  diferentes
determinantes. Tem uma preocupacdo constante de
contextualizar essa pratica. Concebe a Didatica como um saber
de mediagdo e garante sua especificidade pela preocupacéo
com a compreensao do processo de ensino-aprendizagem e a
busca de formas de intervencdo na pratica pedagdgica,
concebida como pratica social, articulando sempre o “fazer” com
o sentido ético e politico-social de todo projeto educativo. Esta
perspectiva situa-se no ambito de uma abordagem critica na
educacdo (CANDAU, 1997, p.74).

Contudo, lembra a autora que apds realizar um estudo no qual analisou
depoimentos de alunos, motivacdes e reagcbes dos professores em atividades de
formacao em servico, assim como as representacdes dos profissionais da area, sobre
a concepcdo de Didatica, os resultados mostraram que esta — a Didatica — ¢é
entendida apenas no seu modo instrumental, ressaltando que “[...] existe uma enorme
distancia entre a reflexdo académica sobre o tema e as necessidades, as inquietudes
e as expectativas dos professores” (CANDAU, 1997, p.76). Assim, a autora salienta
a importancia de se promover um trabalho conjunto entre os professores de didatica
(professores universitarios) e os professores do ensino fundamental e médio,
esclarecendo que é “[...] somente nesta integracéo e troca de conhecimento que se
produzira um novo saber e fazer didaticos” (CANDAU, 1996, p.114) capazes de
atender as exigéncias postas pela modernidade e pelas reformas politico-sociais,
educacionais e curriculares. Nessa perspectiva, assume-se a reflexdo critica nas
guestdes que envolvem o cotidiano da escola, destacando os diferentes problemas
existentes no dia-a-dia dos professores nas instituicées e a sua pratica de ensino, 0s
saberes docentes, através da sua valorizacao e construgédo ao longo da carreira, bem
como, a escola e sua cultura, enfatizando a cultura da escola e a cultura de ensino

(CANDAU, 1997).



54

Cabe destacar que a partir da década de 1980, contrapondo-se a visdo
tecnicista, a expressédo “professor reflexivo” envolveu grande parte da produgao
académica do cenario educacional, transformando-se em um slogan, ou seja, uma
caracteristica essencial para se reformar o ensino e a formacdo de professores,
baseando-se na epistemologia da pratica (CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2002,
ZEICHNER, 2008), na qual se considera a valorizacdo dos saberes construidos no
exercicio da funcéo, através de processos reflexivos de andlise e problematizacéo da
pratica, bem como, na compreensao do conhecimento tacito presente no instante da
acdo (SHON, 1992; PIMENTA, 2002). Nesse aspecto, Shon (1992) evidencia tal
conceito a partir do “conhecimento-na-agao”, referindo-se ao conhecimento tacito, em
gue se configura um saber-fazer manifestado no momento da acéao durante a pratica
pedagdgica; a partir da “reflexdo-na-ac¢ao”, referindo-se ao conhecimento prético, que
€ construido pelos professores a medida que encontram solucdes para as diferentes
demandas enfrentadas no cotidiano da funcdo e que sao frequentemente utilizados
em situacdes similares; e a partir da “reflexdo sobre a reflexdo-na-agao”, referindo-
se ao instante posterior a acao, em que o docente pode empregar 0s conhecimentos
de que dispbe para considerar e avaliar o conhecimento-na-acao e a reflexdo-na-
acao.

Dessa forma, o autor defende o desenvolvimento da capacidade de reflexado
dos professores, reconhecendo que eles devem exercer um papel ativo na
elaboracdo dos propésitos e finalidades do seu préprio trabalho, com o intuito de
responder as diferentes demandas enfrentadas cotidianamente na pratica
pedagogica (SHON, 1992). Além disso, a reflexdo evidencia que a producéo de novos
conhecimentos sobre o0 ensino e a pratica pedagogica ndo pertence apenas as
universidades, mas também aos professores em exercicio nas escolas, podendo
contribuir com o desenvolvimento e compartilhamento de conhecimentos que trazem
uma base comum, como as praticas de ensino (ZEICHNER, 2008).

Para Zeichner (2008) nas diferentes formas em que o conceito de reflexdo tem
sido utilizado na formacédo docente sob o0 slogan de se reformar o ensino sao
apontados temas que atenuam ou potencializam um auténtico desenvolvimento dos
professores, como:

[...] 1) o foco sobre a ajuda aos professores para melhor
reproduzirem praticas sugeridas por pesquisas conduzidas por
outras pessoas e uma negacao da preparacdo dos docentes
para exercitarem seus julgamentos em relacdo ao uso dessas
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praticas; 2) um pensamento “de meio e fim”, o qual limita a
esséncia das reflex6es dos professores para questdes técnicas
de métodos de ensino e ighora analises dos propdsitos para 0s
guais eles sao direcionados; 3) uma énfase sobre as reflexdes
dos professores sobre o seu préprio ensino, desconsiderando o
contexto social e institucional no qual essa atividade acontece;
e 4) uma énfase sobre como ajudar os professores a refletirem
individualmente (ZEICHNER, 2008, p.544).

Esses aspectos instituem uma situagcdo em que existe a iluséo da participacao
e do desenvolvimento profissional dos professores, assim como da cessdo de poder
e autonomia docente (ZEICHNER, 2008). Para o autor, na medida em que a reflexdo
dos professores é realcada em meio ao exercicio pratico, limita-se o processo
reflexivo para dentro da sala de aula, pois desconsidera outras dimensdes que
envolvem o campo educacional e implicam no trabalho docente, como por exemplo,
as questbes sociais e administrativas. Assim como, a propensao individualista dos
professores que percorre a préatica e o ensino reflexivo, sendo necessario considerar
a reflexdo como uma prética social, em que o coletivo de professores possa se apoiar
mutuamente na busca pelo desenvolvimento profissional através de uma comunidade
reflexiva (ZEICHNER, 1992).

Nessa visdo, as propostas colaborativas entre diferentes professores — das
universidades e das escolas de ensino basico — tem-se constituido como o cerne do
desenvolvimento profissional através de comunidades de aprendizagem
(FIORENTINI, 2012). O que para Fullan e Hargreaves (2000) é denominado de
“profissionalismo interativo”, ancorado na acao pratica dos professores. Entretanto,
tal conceito € orientado para a capacidade conjunta dos professores se localizarem,
ouvirem e articularem sua voz interior; praticarem a reflexdo na acéo, a partir da acao
e sobre a acao; desenvolverem uma mentalidade em que assumam 0S riscos e as
consequéncias de suas atitudes; confiarem nos processos, assim como, nas pessoas
envolvidas; valorizarem o trabalho com as pessoas em sua totalidade;
comprometendo-se a trabalhar com os pares de profissédo, buscando a diversidade e
evitando a formacéo de pequenos grupos colegiados; redefinindo o seu papel para
além dos limites da propria sala de aula; fazendo um equilibrio entre o trabalho e a
vida pessoal; incentivando e apoiando a equipe gestora para o desenvolvimento e
profissionalismo interativo; comprometendo-se com sua formagdo continua e
permanente; monitorando e fortalecendo a conexao entre o seu desenvolvimento
profissional e dos seus alunos (FULLAN & HARGREAVES, 2000).
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Neste contexto, Fiorentini (2013) ressalta que no processo de formacao
docente é possivel relacionar o campo cientifico e o campo profissional, através da
mediacao das “[...] praticas sociais mobilizadas pelas respectivas comunidades”
(p.63). Assim, assume-se que professores da universidade e professores da escola,
possuem préaticas e saberes diferentes, ndo competindo aos envolvidos do ambito
cientifico intervir no ambito profissional e vice-versa, pois compreende-se que cada
comunidade possui uma pratica social distinta e especifica dos conhecimentos
adquiridos no exercicio da sua funcdo. Ao mesmo tempo em que se assume a
perspectiva da racionalidade técnica (SHON, 1992; MARIN, 1995; CANDAU, 1996;
IMBERNON, 2009), visto que a comunidade académica possui a “[...] fungéo
exclusiva de produzir conhecimentos, de formar os profissionais do ensino e de
desenvolver propostas curriculares [...]” (FIORENTINI, 2013, p.64) que seréo
cultivadas pelos docentes nas escolas, tem-se a necessidade do seu rompimento ao
adotar uma via que mobilize os saberes didaticos e pedagdgicos que percorrem as
praticas dessas duas comunidades, produzindo mutuamente novos saberes que
beneficiam ambos (FIORENTINI, 2013).

Salienta Fiorentini (2012) que utilizar as metodologias que facilitam o trabalho
colaborativo em processos formativos — pesquisa colaborativa, pesquisa-acéao
colaborativa, pesquisa participante etc. — demanda tempo para se consolidar, pois de
um lado encontra-se a leitura e o estudo do método utilizado e do outro as diferentes
demandas enfrentadas ao aplica-lo, ou seja, as discussdes com o0 grupo de
professores, 0s problemas e os desafios trazidos por eles em diferentes situagoes, a
analise e compreensao das especificidades narradas e a negocia¢do conjuntamente
das possibilidades de intervencgéo nas praticas escolares. Para o autor a metodologia
de trabalho colaborativo e de pesquisa fundamenta-se no trabalho conjunto entre os
docentes da universidade (formadores de professores), os alunos de graduacao
(futuros professores) e os professores da educacédo basica (docentes da escola) que

pode ser representado esquematicamente pela figura:
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Figura 1: Dinamica de trabalho e pesquisa de grupos colaborativos

Futuros
Docentes

Docentes da
Escola
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Atuam em de Professores
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escola. praticas escolares.

Juntos estudam,
problematizam, refletem, investigam
e escrevem sobre a complexidade de
ensinar e aprender matematica nas
escolas e negociam as praticas
curriculares desejaveis e possiveis
para cada realidade.

FONTE: De acordo com Fiorentini (2013, p.70).

Apoiado no estudo de Cochran-Smith e Lytle'°, aponta Fiorentini (2012-2013)
gue as ac0les colaborativas realizadas entre a universidade e a escola sdo ancoradas
em praticas comuns de investigacdo dos professores como as destacadas no quadro

abaixo

Quadro 1: Préticas comuns de investigacdo em ac¢des colaborativas

RECURSO FINALIDADE

Refere-se as narrativas reflexivas e interpretativas das aulas,
construidas a partir de registros escritos e videograficos sobre a
prépria pratica

Refere-se aos episédios especificos da pratica pedagdgica,
Processos de investigacdo oral- | exigindo um registro cuidadoso de atividades/aula, de modo que
colaborativa os professores possam realizar conjuntamente a sua analise e
interpretacao

Refere-se aos processos de coleta de materiais e analise
sistematica que se aproximam da pesquisa qualitativa
Refere-se aos trabalhos sistematizados ou teorizados a partir
das investigacfes obtidas

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com Fiorentini (2013, p.72).

Diarios e narrativas dos
professores

InvestigacOes de aulas

Ensaios

10 Refere-se a obra: COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. L. Dentro/Fuera: ensefiantes que investigan.
Madrid: Ediciones Akal S.A., 2002.
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Deste modo, entende-se que o0s estudos com bases em propostas
colaborativas ao se apoiarem nos pressupostos da formagdo do professor como
intelectual critico e reflexivo (SCHON, 1992; ZEICHNER, 1992-2008), com o intuito
de possibilitar a compreensédo da pratica e a busca pela resolucdo das situacdes
problematicas enfrentadas cotidianamente pelos professores, rompendo com o0s
modelos formativos que sdo baseados na racionalidade técnica (SHON, 1992;
MARIN, 1995; CANDAU, 1996; IMBERNON, 2009), podem construir mutuamente
novos modos de ensinar e aprender, inclusive engajar “[...] os alunos da licenciatura
e da escola como parceiros e co-responsaveis pela construcao de novas praticas de
aprendizagem” (FIORENTINI, 2013, p.80), tomando dessa forma, a escola como local
privilegiado para a formacéao.

Nesta perspectiva, Candau (1996) defende que a formacao continuada deve
ter a escola como lécus privilegiado das a¢des formativas, sendo ancorada nas
diferentes fases do desenvolvimento profissional e tendo os saberes docentes como
referéncia de todo o processo formativo. Assim, a autora esclarece que a escola, em
meio aos embates produzidos pela carreira docente, se caracteriza como um local
ideal de formacéao, pois nele o professor aprende, desaprende, descobre e reestrutura
0 seu conhecimento prético, através de um processo reflexivo, capaz de reavaliar e
aprimorar o seu exercicio profissional. Defende a necessidade de se compreender as
diferentes etapas da carreira docente (HUBERMAN, 2000), pois em meio a sua
complexidade, ressalta que as necessidades, as dificuldades, os desafios e as
inquietacbes dos professores sao diferentes em cada fase da carreira e, por essa
razdo, ndo devem ser vistos de maneira similar e uniforme pelos processos
formativos, colocando um desafio para o campo da formacdo de professores ao
romper com 0s modelos padronizados de formacéo e investindo na construgéo de
propostas diferenciadas e individualizadas, possibilitando aos professores uma maior
exploragéo dos diversos momentos do seu desenvolvimento profissional e de acordo
com as suas necessidades (CANDAU, 1996).

Além disso, para a autora sdo essenciais 0 reconhecimento e a valorizacao
dos saberes docentes nos processos formativos, principalmente, os “saberes
experienciais” (TARDIF, 2011), pois a partir deles os professores refletem e validam
suas praticas, julgam a formacao inicial que receberam, avaliam a atribuicdo dos
planos e das propostas de mudancgas, assim como, moldam suas rotinas em modelos

e praticas consideradas bem-sucedidas. Nesse sentido, existe o entendimento de que
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a formagao continuada deva ser alicercada na “reflexao na pratica” e “sobre a pratica”,
através de dinamicas de “investigacdo-agao” e de “investigacéo-formagao” (NOVOA,
1992), ressaltando o reconhecimento e a valorizacdo dos saberes docentes. Assim,
Noévoa (1992-2013) chama a atencao para o fato de que é dentro da profisséo, no
ensino e no trabalho do professor, que se deve buscar a renovacao para a formacéo
de professores, principalmente pela pluralidade de necessidades formativas surgidas
na contemporaneidade. Da mesma forma, Freire (1996) defende a escola como
sendo um espacgo democratico, reflexivo e emancipatério, ou seja, um lécus em que
sao solidificadas as a¢0es nas quais os professores ensinam e aprendem, formando-
se continuamente.

Entretanto, para Canario (1999) uma mudanca educativa pressupde uma acao
estrategicamente orientada por trés eixos de intervencao, que compreendem o modo
de organizar os recursos existentes de acordo com as especificidades de cada
realidade organizacional, as produgdes intelectuais sobre as “invariantes
organizacionais” que estdo presentes nos estabelecimentos de ensino, ou seja, a
forma de organizar as salas de aula, o tempo das aulas, os conteudos ensinados, a
distribuicdo dos alunos pela sala e o trabalho individual dos professores, pois para o
autor, tais invariantes:

[...] Induzem modalidades de acdo que repousam em
crencas e representacdes ha muito interiorizadas, a partir
de um processo de “naturalizacao” da instituicdo escolar,
que torna familiar esta realidade, dificultando o seu
guestionamento critico (CANARIO, 1999, 72).

E também, conceber a acdo educativa na escola, seja esta idealizada no
interior da prépria instituicdo, ndo se reduzindo a uma somatoria de aulas, mas sim,
pensada em um contexto formativo global (uma rede de escolas) CANARIO, (1999).
Isto implica a necessidade de uma ac¢éo coletiva dos professores, com o intuito de
ampliar as suas competéncias operacionais ao nivel do estabelecimento de ensino e
nao somente ao nivel da propria aula e/ou disciplina ministrada.

Para o autor a escola é pensada diante de uma ideia simplista, onde os alunos
aprendem e os professores ensinam, esclarecendo que “[...] ndo apenas o0s
professores aprendem nas escolas, como aprendem, alids, aquilo que é
verdadeiramente essencial: aprendem a sua profissdo” (CANARIO, 1999, p.74).
Neste aspecto, defende a formacdo como um processo continuo e advindo da

socializacdo, assim como, da trajetoria profissional de cada um, portanto, a valvula
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propulsora para as mudancas das praticas profissionais que remetem para o
processo de socializacdo profissional que os docentes vivem nos contextos de
trabalho (CANARIO,1999). Assim:

A chave para a producdo de mudancas (simultaneas) ao nivel
dos professores e das escolas passa, entdo, a residir na
reinvencdo de novos modos de socializacdo profissional o que
constitui o fundamento mais solido para encarar como uma
prioridade estratégica o desenvolvimento de modalidades de
formacéao “centradas na escola”, por oposi¢ao e contraste com
a oferta formalizada, descontextualizada e escolarizada que é
dominante (CANARIO, 1999, p.74-75).

O autor ainda critica a maneira de conceber a formacéo profissional orientada
historicamente, dentro da relagdo dual professor e aluno, que “[...] tende a fazer
abstracdo das condi¢cBes sociais concretas, de lugar e de tempo, em que estdo
inseridas as situacfes de formacéao [...]” (p.75), afirmando que “[...] esta maneira
descontextualizada de conceber a formagédo profissional € a principal responsavel
pela sua “ineficacia” [...]" (p.75), sendo decorréncia de uma caréncia de estratégias
formativas. Nesse sentido, Imbernén (2009) também chama a atencao para o fato
que “[...] aformacéao por si s6 consegue muito pouco se nao estiver aliada a mudanca
do contexto, da organizagao, de gestao e de relagdes de poder entre os professores”
(p.42-43), e lembra que:

[...] a formacdo deve aproximar-se a escola e partir das
situacdes problematicas dos professores, mas nao € isso que
acontece, a formacdo e 0s projetos nos centros continuam
sendo uma eterna reinvindicagéo. E se a formacao ndo estiver
acompanhada de mudancas contextuais, trabalhistas, de
premiacao, de carreira, de salario, pode-se ainda “culturizar o
mestre”, até criar-lhe uma identidade enganosa, mas sem torna-
lo mais inovador (IMBERNON, 2009, p.35).

Atualmente séo oferecidos para os professores diversos programas de
formagcao que apresentam pouca inovagao, pois neles “[...] ainda se predomina a
formacdo de carater transmissora, com a supremacia de uma teoria ministrada de
forma descontextualizada” (idem, p.35), porém, ressalta Imbernén (2009) que
simplesmente rever os programas de formacéo que ndo sdo inovadores, ndo € uma
tarefa facil, pois € necessario gerar uma nova cultura formativa, na qual seja capaz
de produzir novos processos na teoria e na pratica formativa. Sendo assim, o autor
esclarece a necessidade de uma reestrutura moral, intelectual e profissional dos
professores passando pela recuperacéo por parte dos docentes do dominio sobre o

seu processo de trabalho e da desvalorizacdo (fruto da fragmentacdo curricular,
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politicas reformistas, mudancas na estrutura e gestdo interna das instituicbes
escolares, o isolamento dos professores, a rotinizagdo do trabalho docente, a
homogeneidade e a cristalizacdo das praticas pedagdgicas, etc.). Do mesmo modo,
0 objetivo dessa reestruturacéo deveria ser:

[...] ressituar o professorado para ser protagonista ativo de sua
formacdo em seu contexto trabalhista, no qual deve combinar
as decisGes entre o prescrito e o0 real, aumentar seu
autoconceito, sua consideracdo e seu status trabalhista e
social. E isso sera conseguido mediante a mudanca de politicas
educativas auxiliadas pela reinvindicacdo dos professores,
reinvindicagdo de uma maior autonomia profissional, de sua
capacidade para se formar e gerar mudancas, da possibilidade
de que Ihe permitam realizar um verdadeiro colegiado entre
colegas que lhe permitam ser criativos nos avatares
profissionais sem ser censurados e que Ihe deixem uma maior
participacdo com todos os que intervém na educagdo da
infancia e da adolescéncia (IMBERNON, 2009, p.37).

Dessa forma, uma reestruturacao profissional docente, demandaria se opor a
racionalidade técnica que usualmente se apresenta com diferentes nomes, mas com
procedimentos semelhantes, sejam estes na falta de analise quanto aos contetdos
curriculares e nas formas de gestédo, quanto nas relagdes que envolvem o controle
técnico-burocratico e a formacdo em si (IMBERNON, 2009). Porém, no caminho
apontado por Imbernén (2009), através da colegialidade e do trabalho colaborativo,
gerado por uma nova cultura formativa, Hargreaves (1998) assinala os sentimentos
da culpa e da frustracdo que envolvem os professores e que estdo relacionados a
intensificacdo do seu trabalho, da sobrecarga de funcdes e da hipertrofia de
determinadas areas da sua atividade, como os cuidados sociais, onde a extensdo dos
problemas se confronta com a falta dos meios de resposta. Para o autor, tais
sentimentos trazem consequéncias negativas para as escolas e para os professores,
podendo conduzi-los ao abandono do magistério, do ensino, ao esgotamento, ao
cinismo, etc. No entanto, o0 autor salienta que tais sentimentos sdo gerados
socialmente e que ndo devem ser vistos como uma fragilidade individual, assim,
defende a necessidade de reduzir os constrangimentos e as exigéncias cometidas,
repensando 0s propositos sociais e morais do ensino, estimulando a reconstrugcéao
das relacgdes de trabalho e a cultura do ensino envolvendo ativamente os professores
na definicAo de finalidades, nas quais possam encontram apoio, orientacdo e
incitacdo (HARGREAVES, 1998).
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Contudo, ao definir diferentes tipos de cultura profissional dos professores,
Hargreaves (1998) esclarece que esta € um conjunto de crencgas, de praticas
diversas, de acdo e reacdo que o0s professores enquanto grupo profissional
desenvolvem como rebate as exigéncias e as pressoes que lhes sao feitas, podendo
ser subdivididas em: cultura profissional do individualismo, da colaboracdo, da
colegialidade artificial e da balcanizagéo. Assim, as diferentes culturas funcionam
como um ajuste na atividade profissional, dando sentido, base e identidade para os
docentes e para o trabalho que desenvolvem (FERNANDES, 2001). Para Hargreaves
(1998) o papel das culturas profissionais dos docentes é fundamental para que haja
uma mudanca educativa, pois condicionam fortemente as reac¢des dos professores
em relacao a transformacéo proposta.

No entanto, Imbernén (2009) também enfatiza que “[...] a formacdo deve
aproximar-se a escola e partir das situacdes probleméticas dos professores” (p.35),
nesta perspectiva e sobre a 6tica das necessidades formativas (RODRIGUES, 2006;
RODRIGUES & ESTEVES, 1993), existe a defesa que a formacado continuada deva
se constituir com a finalidade de agir nas preocupacdes, nas dificuldades, nos
anseios, nas vontades e nos interesses que 0s professores apresentam
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993). Para Marcelo Garcia (1992):

[...] o diagndstico das necessidades do professorado € uma das
funcdes que todo o Centro de Professores deve desenvolver
para assegurar uma oferta de formacdo ampla, flexivel e
planeada, que corresponda na medida do possivel as
solicitacdes dos professores em matéria de conhecimento,
destrezas ou atitudes (p.67).

Segundo o autor ao possuir um profundo conhecimento das caracteristicas
contextuais, sociais, culturais, econémicas e educacionais do local em que os
professores estao inseridos, pode-se estabelecer diferentes niveis de categorias
guanto ao tipo de necessidade de formagao manifestada pelos docentes, como por
exemplo, as “necessidades relativas aos alunos”, que séo referentes as dificuldades
de aprendizagem e rendimento dos alunos, nas quais os professores enfrentam
situacbes que ndo conseguem resolver e ensinar os conteudos. Ou mesmo,
“‘necessidades relativas ao curriculo”, que estdo geralmente relacionadas ao
desenvolvimento de novos planos curriculares, o que implica no aperfeicoamento
profissional dos docentes, pois esta relacionado a novos estilos de ensino, de

apresentacao de informacdes, de avaliacdo, de definicdo dos objetivos e contetados
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a serem ensinados, etc. Assim como, “necessidades da escola” enquanto
organizagdo educacional, incidindo em necessidades da instituicdo em sua
globalidade, abrangendo as questdes que envolvem o curriculo, os alunos, os
professores, a gestéo escolar, o clima interno e as relacdes com o exterior da escola
(MARCELO GARCIA, 1992).

Nessa perspectiva, existe a expectativa de que com o investimento na analise
de necessidades formativas dos professores como campo tedrico e pratico, possa se
obter uma maior implicacdo dos resultados da formac&o no professor, bem como,
obter uma maior adequacéo mediante as particularidades dos diferentes contextos
escolares e a forma como estas sdo sentidas e percebidas pelos docentes, e também,
obter um maior efeito da formacao na pratica cotidiana (RODRIGUES & ESTEVES,
1993; RODRIGUES, 2006). Assim, Galindo e Inforsato (2008) enfatizam que os
estudos sobre necessidades demonstram ser uma estratégia favoravel e significativa
na obtencdo de dados relevantes sobre os diferentes contextos escolares. Nesse
aspecto, ha a defesa do estabelecimento de programas de formacao continuada que
estejam de acordo com o contexto de trabalho dos professores envolvidos,
possibilitando a coparticipacédo dos docentes na tomada de decisdes e na definicao
dos objetivos (GALINDO, et. al., 2008).

Os estudos que abordam esta perspectiva vém apontando em seus resultados
um cenario acerca da formacdao inicial e continuada dos professores em diferentes
niveis de ensino, assim como, a maneira que 0s docentes executam suas praticas
diariamente nas salas de aula, demonstrando as possibilidades e os desafios para
que a formacéo de professores possa progredir em direcdo a elaboracdo de politicas
e aclOes de formacdo continuada nas diferentes fases da carreira docente,
contribuindo para a melhoria da qualidade da educacdo e do ensino publico
(GALINDO, 2007-2011; PIMENTA, 2007; TREVISAN, 2008; YAMASHIRO, 2008;
FERRAREZI, 2010; LEONE, 2011-2012; PASSALACQUA, 2013).

Nestas investigagbes sdo enfatizadas as lacunas da formacgao inicial
destacando a necessidade de integrar a teoria a pratica, assim como, a escassez de
ensino para os conhecimentos especificos; no ambito da formag&o continuada séo
destacados a auséncia de formacdo para temas peculiares como a inclusao
(TREVISAN, 2008), a sexualidade (GALINDO, 2007), a indisciplina, as drogas, a
gravidez na adolescéncia, as doencas sexualmente transmissiveis (FERRAREZI,

2010) e que estao relacionados as necessidades que os professores lidam e sentem
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cotidianamente nas instituicbes escolares. As questbes que envolvem a falta de
recursos materiais e o baixo salario, assim como, as condi¢fes de trabalho dentro
das escolas, sdo ressaltados como propulsores de insatisfacdo, desagrado e
frustracdo dos professores, 0 que também resultam em necessidades de formacéo.

As pesquisas também assinalam o distanciamento entre o que se planeja nas
acOes de formacao continuada e as reais necessidades de formagé&o dos professores
(GALINDO, 2007; YAMASHIRO, 2008, DI GIORGI et al., 2011), destacando uma
caréncia de critérios para propor e realizar as acdes formativas. Por outro lado,
também sdo apontados que as constantes mudancas que ocorrem no interior das
escolas, assim como, da politica educacional, causam contrariedades e insatisfacdes
nos professores (PIMENTA, 2007), demandando transformacdes em suas rotinas e
praticas pedagdgicas, o que pode resultar em resisténcias (PASSALACQUA, 2013).
Além disso, sdo assinalados a importancia de aproximar as acdes de formacéo
continuada dos professores em inicio de carreira a partir da perspectiva das
necessidades formativas (LEONE, 2011-2012), pois embora a iniciacdo a docéncia,
assim como o desenvolvimento profissional, n&do ser um processo linear
(HUBERMAN, 2000) e com experiéncias Unicas adquiridas ao longo da vida, o
iniciante sente a entrada na carreira docente de acordo com as especificidades e
situacOes vividas cotidianamente, variando de docente para docente (GUARNIERI,
2005).

Nesse aspecto, Leone (2012) salienta que as necessidades dos professores
iniciantes sao intensificadas pelo contexto organizacional de trabalho dos
professores, refletindo principalmente nas questdes que envolvem o processo de
ensino-aprendizagem, os alunos e seus pais, a falta de apoio e orientacao por parte
da equipe gestora, a auséncia de vinculos, a escassez de recursos didatico-
pedagogicos, e também, por finalizar, a falta de experiéncia pratica na carreira
docente. A autora esclarece que a maioria das necessidades presentes nos
professores em inicio de carreira, também sdo frequentemente identificadas nos
professores que possuem maior experiéncia, o que de fato parece ja fazer parte do
atual cenario educacional, com dificuldades comuns ao coletivo de professores, e
também, seus dados evidenciam certa semelhanca aos encontrados no estudo de
Passalacqua (2013), no que tange as especificidades presentes nos professores mais

jovens e nos mais experientes, assinalando que as necessidades de formacao dos



65

professores estao presentes ao longo das etapas da carreira docente (GALINDO,
2011).

Entretanto, estudos como o de Militdo e Leite (2013), no ambito da formacao
de professores, salientam que os programas de formacao continuada que vem sendo
implantados nos estados e municipios desconsideram as reais necessidades
formativas dos professores, assim, tornando-se necessario uma ressignificacdo da
formacao continuada, considerando os saberes e as necessidades dos professores,
bem como, o papel da gestédo escolar no manejo de espacos formativos apropriados
no interior das escolas. Da mesma forma, outros estudos também ressaltam que sédo
poucas as iniciativas do governo e das Secretarias de Educacédo que consideram o
levantamento de necessidades junto ao seu corpo docente (ANDRE, 2013; GATTI, et
al., 2011) e que a andlise dessas necessidades é imprescindivel dentro do processo
de formacgao continuada (RODRIGUES & ESTEVES, 1993, MARCELO GARCIA,
1992, GARCIA, 1999).

Todavia, lembra-se que os professores sdo agentes essenciais para que haja
uma educacdo para a cidadania e que o exercicio da funcdo pedagdgica deve
colaborar de forma decisiva para a inclusdo de todos em uma sociedade democratica,
sendo imprescindivel a oferta de uma formacéo inicial compromissada com esses
propésitos e uma formagdo continuada sempre ativa e articulada com as
necessidades detectadas no desempenho dos professores (GATTI, 2013).

Sendo assim, buscou-se nesta se¢do apontar o rumo que a formagédo
continuada tomou no territorio nacional, destacando a formag¢do como um processo
continuo, que percorre a histéria de vida, a socializagdo dos professores e o
desenvolvimento ao longo da carreira (GARCIA, 1999; TARDIF & RAYMOND, 2000;
TARDIF, 2011) e evidenciando o consenso existente em relagdo ao carater tecnicista
das acGes formativas realizadas (IMBERNON, 2009-2010; MARIN, 1995; CANDAU,
1996; SANTOS, 2005-2010) e o seu redirecionamento voltado para o professor em
exercicio no interior das instituicbes escolares (SANTOS, 2005-2010; CANARIO,
1999; IMBERNON, 2009-2010), o trabalho colaborativo (HARGREAVES, 2001) e as
necessidades formativas dos professores (RODRIGUES & ESTEVES, 1993;
RODRIGUES, 2006), assim como, alguns resultados de pesquisas realizadas
(GATTI, et al. 2011; DAVIS, et al., 2011).

Na proxima secao, apresenta-se 0s impasses para a formacéao continuada em

servico através das necessidades formativas dos professores.
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2. NECESSIDADES FORMATIVAS: os impasses paraaformacao continuada

em servico

Como visto na secao anterior, ha um consenso de que a formacao continuada
deva ser constituida no exercicio da funcdo pedagdgica e ter como base as
necessidades formativas dos professores como elementos norteadores da
qualificacdo profissional e nesta secdo serdo apontadas as necessidades de
formacé&o dos professores em suas diferentes formas, como séo constituidas e como
sdo identificadas, destacando sua implicacdo nas diferentes fases da carreira

docente, nos saberes e culturas profissionais.

2.1 As diferentes necessidades e suas implicagcdes na carreira

A formacdo de professores € concebida como um processo continuo
(GARCIA, 1999; TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000) e ainda que constituida
por fases (GARCIA, 1999) ou ciclos/etapas profissionais regulares, mas nao lineares
(HUBERMAN, 2000) que sdo desenvolvidos ao longo da carreira docente, acabam
por influenciar o professor como pessoa e podem estar relacionadas as situacdes
pessoais, profissionais e contextuais vivenciadas ao longo da sua trajetéria de vida
(GARCIA, 1999, TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000).

No entanto, o desenvolvimento profissional advém de um contexto social e
histérico determinados, em que a consolidacdo de um repertorio profissional e de
identidade vai se constituindo nesse campo de relagdes embrenhado de conflitos.
Assim, as necessidades de formacdo abrangem as situagdes que acompanham os
docentes na transicdo entre a fase de ingresso na carreira, atingindo a fase de
estabilidade (HUBERMAN, 2000) e dominio das habilidades/saberes profissionais
(TARDIF, 2011), para a fase de desinvestimento na carreira (HUBERMAN, 2000).
Também abrangem  os elementos existentes no percurso entre essas fases,
considerando a complexidade da sociedade atual, o campo de atuacéo profissional e
a agilidade de transformacfes que exigem constantes adequacdes, além da cultura
profissional existente (HARGREAVES, 1998). Portanto, entende-se que as

necessidades de formacao dos professores se manifestam ao longo da carreira, no
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embrenhado entre as etapas da carreira docente, nos saberes adquiridos nesse
percurso e nas diferentes culturas profissionais presentes nas escolas, nas quais a
associacdo desses fatores pode influenciar a realizacdo das acdes de formacéo

continuada e consequentemente, os seus resultados.

Figura 2: ImplicacGes das Necessidades Formativas

Saberes Docentes

Necessidades Formativas

Cultura Profissional

Etapas da Carreira Docente

FONTE: Figura elaborada pela autora.

No centro desse conglomerado de relagdes, encontram-se as necessidades
formativas que emergem em contextos histérico-sociais concretos e sao
determinadas exteriormente aos sujeitos, podendo ser “individuais” ou “coletivas”
(RODRIGUES & ESTEVES,1993). Assim, segundo Rodrigues e Esteves (1993) as
necessidades se expressam:

[...] através das expectativas, dos desejos, das preocupacoes e
das aspiragfes, 0 que as remete para diferentes planos da sua
expressao. Umas, as necessidades-preocupacdes, reportam-se
a situacdo actual, tal como ela é vivida; outras, as
necessidades-expectativas, referem-se a situacdo ideal e
traduzem, geralmente, os meios suscetiveis de satisfazer as
aspiracoes e os desejos. (RODRIGUES & ESTEVES, 1993,
p.13).

Para além desse conceito que evidencia as necessidades em sua forma
“especifica” (RODRIGUES & ESTEVES, 1993), Galindo (2011), amparada por outros
autores, salienta que a palavra “necessidade” se constitui na base da formacao dos
sujeitos, apresentando-se de forma “auténtica” ou “fundamental” (RODRIGUES &
ESTEVES, 1993), através da sua natureza biolégica, psicolégica e social, o que
resulta em um motivador para a realizacdo e a satisfacdo das condicbes para a

concretizacdo de algo. Segundo a autora, embora a amplitude que o termo
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“‘necessidade” sugere, as necessidades sdo imprescindiveis para o avanco das
atividades laborais e ocupacionais dos individuos.

Nesse aspecto, esclarece que as necessidades elementares dos sujeitos,
embora de ordem biologica acabam gerando necessidades psicoldgicas, sociais e/ou

culturais e a busca por supri-las cede lugar a outras, ou seja:

[...] as necessidades manifestadas pelos sujeitos dao origem,
ou ainda, se entrelacam ou estabelecem conexfes ou redes
com outras necessidades elementares de base, que
determinam a atuacéo e a busca dos sujeitos pela manutencgéo
e/ou pela resolucdo dessas mesmas necessidades (GALINDO,
p. 52-53, 2011).

A amplitude de necessidades demonstra sua relevancia e importancia a
medida que é possivel estabelecer conexdes coerentes entre elas, permitindo o
movimento consciente e a motivacdo para resolucdo da condicdo atual de
necessidade, pois elas se manifestam e se apresentam de diferentes formas entre os
sujeitos, gerando “necessidades distintas” (GALINDO, 2011). Uma vez entendidas
como representacoes da realidade, as necessidades assumem uma perspectiva de
instabilidade e de mudanca, podendo orientar os sujeitos na busca pela satisfacado
em um determinado contexto (GALINDO, 2011; RODRIGUES & ESTEVES, 1993).

Assim, também pode-se indagar uma certa definicAo subjetiva das
necessidades, pois nao € possivel falar em “necessidades absolutas” (RODRIGUES
& ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006; SILVA, 2000; GALINDO, 2011) pois elas
nao possuem uma esséncia objetiva, e sim dependem das relacdes existentes entre
“[...] sujeitos, contexto, agentes de deteccdo e valores e objectivos de referéncias”
(RODRIGUES, 2006, p.97), ou seja, entende-se que é sempre uma “necessidade de”
algo ou uma “necessidade para” alguém, sendo finalizada e situada (Ildem, 2006),
portanto, evidentemente, ndo se pode falar em “necessidades objetivas”, pois elas se
manifestam a partir do contexto vivenciado pelos sujeitos e, consequentemente,
geram a ilusdo que elas sao objetivas por serem sentidas por um grande numero de
sujeitos, neste aspecto € apontada a sua caracteristica “coletiva” (RODRIGUES &
ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006; GALINDO, 2011)”.

Para Rodrigues e Esteves (1993) as necessidades também podem ser
entendidas como “inconscientes”, pois neste aspecto elas ndo sao percebidas pelos
sujeitos que as manifestam, ou mesmo, sédo sentidas de forma difusa e obscura.

Assim, a relevancia de tais necessidades ganha proporcdo a medida que:
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“[...] na formacéo profissional, o que muitas vezes é relevante é
aquilo de que o formando ndo tem consciéncia (e que pode até
corresponder a saberes e valores que ja detém) ou de que nem
conhece a existéncia e que se manifesta em situacdes
probleméaticas do dia-a-dia.” (RODRIGUES, 2006, p. 60).

Nesse sentido, salienta a autora que no processo de levantamento e analise
de necessidades é preciso compreender a implicacdo que decorre dos saberes, do
saber-fazer e dos valores que o0s sujeitos possuem, fazendo emergir para a
consciéncia o que era desconhecido pelos sujeitos. No entanto, existem diversos
modos de determinacdo das necessidades que variam de acordo com 0s recursos,
métodos e técnicas utilizadas, focalizando ou ndo a resolucdo de problemas ou a
transformacdo de sistemas (RODRIGUES, 2006), por certo, a forma como as
necessidades sao determinadas possibilita compreender e mensurar sua
abrangéncia.

Sendo assim, abaixo segue um quadro, apresentando uma sintese dos
modelos de necessidades apresentados por diferentes autores!! e que ilustram as
especificidades, as coexisténcias, as oposicdes e as correspondéncias/conexdes de

necessidades presentes entre elas.

Quadro 2: Tipologias e Manifestacées de Necessidades

TIPOLOGIA | MANIFESTACAO

ESPECIFICIDADES

Relacionada ao desenvolvimento humano, nos
niveis bioldgico, psicolégico e/ou social —
Necessidade Fundamental ou Auténtica destacando as questdes fisioldgicas, as de
seguranca, as de sobrevivéncia, as de pertenca,
as de estima e as de realizacdo pessoal.

Necessidade Pessoal ou Individual Individuo como pessoa
Necessidade Particular Sujeito Unico de um determinado grupo de
pessoas
Necessidade Coletiva Conjunto de pessoas de um determinado contexto
Necessidade Sistémica Sistema ou organizacdo
Relacionada aos programas oficiais de ensino e
Necessidade Normativa concebidas em funcdo de um aluno ideal

(inexistente)

11 Esses estudos (MARCELO GARCIA, 1992; RODRIGUES; ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006;
SILVA, 2000; GALINDO, 2011; LEONE 2011) sdo apoiados em outros autores que ressaltaram em
seus estudos as diferentes representacdes de necessidades, por exemplo:

BARBIER, J. M; LESNE, M. L’Analyse des Besoins en Formation. Paris: Robert Jauze, 1986.
KAUFMAN, Roger. A. Planificacion de sistemas educativos: ideias basicas concretas. Editorial Trillas:
Mexico, 1973.

MCLILLIP, Jack. Need Analysis: tools for the human services and education. Sage.1987.

WILSON, Linda; EASEN, Patrick. Teacher needs’ and practice development: implications for in-
classroom support. Professional Development in Education, 21: 3, 273-884.
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Necessidade Consciente

Percebidas e sentidas pelos sujeitos como
pessoas e dentro do coletivo

Necessidade Inconsciente

N&o séo percebidas e ndo séo sentidas pelos
sujeitos como pessoas e hdo sdo manifestadas no
coletivo

Necessidade Sentida ou Percebida

Correspondem ao modo como 0s préprios sujeitos
veem 0s seus problemas, os resultados
alcancados e/ou a alcancar

Necessidade Expressa

Decorre das expectativas existentes sobre os
resultados

Necessidade Comparativa ou Relativa

Resulta da comparacdo do desempenho de um
grupo com relacdo a uma determinada populacéo

Necessidade Atual

Nascem e sao identificadas no momento presente

Necessidade Potencial

Através da sua percepcao imediata séo
provedoras de mudancas e projetadas para o
futuro

COEXISTENCIAS

Necessidade relativa aos alunos

Necessidades de aprendizagem dos alunos,
tratamento da diversidade, problemas de
disciplina, rendimento, motivagéo, etc.

Necessidade relativa ao curriculo

Desenvolvimento de novos planos curriculares,
implica em novos estilos de ensino, de
aprendizado, de avaliacdo, de objetivos, etc.

Necessidade do préprio professor

Abordagem dos professores como profissionais,
implica no desenvolvimento da carreira, satisfagédo
no trabalho, reducéo da ansiedade, etc.

Necessidade da escola

Necessidades da instituicdo e sua globalidade,
envolvendo as questdes internas e externas

CORRELACOES

Necessidade segundo o setor que se
manifesta

N&o sdo homogéneas e variam de acordo com o
contexto social em que se manifestam

Necessidade como discrepéncia ou lacuna

Discrepancia entre o que se tem e 0 que se espera
ter

Necessidade como mudanca desejada pela
maioria

Expressa a preferéncia e os interesses da maioria

Necessidade como direcdo que se prevé
uma melhoria

Orienta acdes para o futuro através de analises
criteriosas feitas a partir dos problemas atuais

Necessidade como prejuizo ou beneficio

Entende a presenca da necessidade como algo
benéfico e a sua auséncia como algo danoso,
requerendo uma descri¢do das variaveis para
definir os danos, os beneficios e as caréncias.

OPOSICOES

Necessidades pessoais versus
Necessidades sistémicas

Conflitos existentes que requerem mudancas e/ou
ajustes entre as partes, requerendo
conscientizacao ou negociagao

Necessidades particulares versus
Necessidades coletivas

Conflitos existentes entre o que é comum dentro
do coletivo e as particularidades de cada sujeito

Necessidades conscientes versus
Necessidades inconscientes

Conflitos que indicam a auséncia de conhecimento
do sujeito acerca da percepcao de necessidade e
da motivagéo para supera-la

Necessidades atuais versus Necessidades
potenciais

Conflitos identificados no presente através da
percepc¢ao imediata sdo potenciais
transformadores nas acdes futuras

FONTE: Elaborado pela autora, de acordo com Marcelo Garcia (1992); Rodrigues e Esteves (1993);
Rodrigues (2006); Silva (2000); Galindo (2011) e Leone (2011).
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Em relacdo aos diferentes tipos de necessidades apresentadas e sua relagcéo
com o0 campo educacional, evidencia-se a complexidade do conceito de
necessidades e a dificuldade para sua conceitualizacdo, tornando-se essencial
atentar-se para os termos utilizados ao referir-se a sua analise, pois, segundo
Rodrigues (2006) muitas vezes os termos séo utilizados indistintamente e cada um
deles, sejam estes levantamentos, inventarios, exploracdo ou outros, remetem a
conceitos e objetivos distintos. No entanto, para a autora 0S pressupostos
epistemologicos que se baseiam em metodologias qualitativas, acentuam “[...] a
relatividade da existéncia ontoldégica da necessidade e a subjectividade da sua
apreensao [...]” (p.144), demonstrando serem mais adequadas na identificagéo e
analise das necessidades. Porém, Galindo (2011) ressalva que as necessidades por
se apresentarem de forma reservada, ressaltando seu carater empirico, exigem
apreensdo e compreensao conjunta a sua manifestacao.

Nesta perspectiva, a autora indica para analise de necessidades a
composicdo da biografia dos professores, as teorias subentendidas a eles e os
modelos ideoldgicos presentes no cotidiano, para que possam posicionar as suas
percepcdes de necessidades no exercicio da profissdo e conscientizar-se quanto aos
processos de formacao na direcédo de prover as lacunas e caréncias existentes, assim
como, a importancia de se obter o diagndstico das necessidades através de
observacdes realizadas no préprio local de desenvolvimento profissional (GALINDO,
2011). Nesse sentido, Rodrigues (2006) salienta que as necessidades vao sendo
descobertas aos poucos, a medida que os individuos as revelam na interacdo que se
estabelece entre o0 sujeito que a sente e 0 sujeito que a investiga.

Portanto, entende-se que os propositos da andlise de necessidades no campo
da formacgdo de professores requerem a aproximacao das préticas profissionais para
se obter a mensuracéo e a validade das necessidades de formagéo, indicando as
especificidades de aprendizagem e aprimoramento profissional (GALINDO, 2011).
Assim sendo, Galindo (2001) salienta que a atividade profissional dos professores é
complexa, ndo somente pelos direitos adquiridos, assumindo a obrigatoriedade de
acOes de formacdo continuada pelos sistemas (BRASIL, 2016), mas pelas
especificidades que a formacéo requer, e sdo em torno dessas demandas que a
analise de necessidades demonstra o seu potencial.

Entre as técnicas de analise de necessidades de formacéo utilizadas pode-se

citar:
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Quadro 3: Técnicas de analise de necessidades

TECNICAS FATORES DE IDENTIFICACAO E ANALISE
Anélise e Permite dialogar com outras fontes, associando e compreendendo as
documental especificidades das necessidades.
Diarios e/ou e Compreensdo do contexto e suas especificidades;
Relatos e Associados a compreensao das narrativas.
Entrevista ¢ Identificar expressfes espontaneas, sentimentos e desejos (muitas vezes
ndo sdo conscientes).
Narrativa e Compreenséo do pensamento, da cultura e das perspectivas;

e Valoriza o conhecimento expresso pelas vozes dos docentes;
e Capta as experiéncias e os saberes adquiridos.
Observagéo o Favorece a reflexdo compartilhada com outro sujeito observador;
Questionario e Técnica mais comum;
e Compreende um numero elevado de dados;
e Impede o aprofundamento da analise;
o Na&o ha o controle sobre a possibilidade de obtencdo de respostas;
N&o permite acesso as necessidades inconscientes.
FONTE: Elaborado pela autora de acordo com Marcelo Garcia (1992), Rodrigues (2006) e Galindo
(2011).

Contudo, como mencionado, Rodrigues (2006) salienta que no processo de
levantamento e diagndstico das necessidades é fundamental decifrar as implicacdes
gue decorrem dos saberes, do saber-fazer e dos valores que os docentes contém, de
tal modo que eles possam ter consciéncia de suas proprias necessidades,
principalmente, daquelas que estdo “escondidas” e “ofuscadas” permanecendo
inconscientes. Neste aspecto, deve-se ponderar que durante o percurso da trajetoria
profissional, os docentes manifestam seus interesses, suas expectativas, suas
preocupacdes, assim como, diferentes especificidades que apontam para os dilemas
e desafios enfrentados na carreira e que podem ser apresentados de forma
desordeira e conflitante, os quais concebem necessidades de apoio e orientacao,
exigindo escopos e procedimentos formativos capazes de supri-las (GARCIA, 1999;
HUBERMAN, 2000; GATTI & BARRETO, 2009).

Nesse sentido, Galindo (2011) ressalta que as necessidades formativas
encontram morada nas fases profissionais da carreira docente, pois estdo associadas
as especificidades que os professores sentem ao longo desse processo, como por
exemplo, o trabalho isolado, as rotinas, os conflitos internos e externos a escola, as
contradicbes existentes, o0 envelhecimento, a maturidade profissional, o
conservadorismo, etc. Assim como, Leone (2012) endossa que a formacéo

continuada deve considerar essas diferentes fases da carreira docente (HUBERMAN,
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2000) posicionando as necessidades formativas dos professores em relacdo as
apreensdes que distinguem as fases, bem como, as especificidades presentes nos
diferentes contextos escolares, os saberes experienciais (GALINDO, 2011; TARDIF,
2011) e os modos como os professores se socializam (HARGREAVES, 1998),
indicando os percalgos para a obtencéo de bons resultados nas ac¢des formativas.

2.1.1 As etapas da carreira, os saberes docentes e as culturas

profissionais

Como visto, as necessidades formativas sdo manifestadas de modos
distintos, situando-se no centro de um conglomerado de relacbes que abarcam o
contexto escolar, implicando no desenvolvimento e aprimoramento profissional.
Entretanto, no que diz respeito as diferentes etapas no percurso profissional,
Huberman (2000) apresenta um esquema na qual indica as fases e os anos da

carreira docente.

Figura 3: Fases e anos da carreira docente

ANOS DE CARREIRA FASES / TEMAS DA CARREIRA

III Entrada / Hesitagao

Estabilizagdo — Consolidagio
de um repertéric pedagdgico
7-25 | Diversificagdo — “Ativismo™ I Questionamento |

]

25-35 | Serenidade, distanciamento afetivo I IConsenradorIsmn |

35-40 Desinvestimento, Ruptura (com

serenidade ou amargura)

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com HUBERMAN (2000, p.47) e GARCIA (1999, p.64, apud
HUBERMAN, 1992)2.

12 Referente a obra: HUBERMAN, M. The lives of teachers. London. Cassell. 1992.
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De certo modo, Huberman (2000) apresenta os ciclos de vida profissional dos
professores tracando uma linha “Unica” do inicio da profissdo até a etapa de
estabilizacdo na carreira, que é seguida de ramificacdes em seu meio, expondo as
fases da diversificacdo e do questionamento, seguida das fases da serenidade e
distanciamento afetivo e do conservadorismo, concluindo novamente em uma unica
etapa, a fase do desinvestimento. Assim, a fase de “entrada na carreira” é assinalada
pelos aspectos da “sobrevivéncia” e da “descoberta”, os quais, sdo vivenciados em
consonancia, sendo a descoberta da profissdo capaz de tolerar e suportar os efeitos
sentidos pela sobrevivéncia na carreira. De maneira geral em decorréncia da
inexperiéncia e da complexidade que o exercicio da funcéo exige dos professores,
sdo manifestados os sentimentos de inseguranca, de preocupacao, de angustia e de
ansiedade, ao mesmo tempo que apresentam o entusiasmo por assumirem o papel
profissional e as particularidades da carreira pela primeira vez.

A fase de “estabilizacdo” é a segunda etapa da carreira, assinalando-se pela
manifestacdo dos crescentes sentimentos de aptiddo e competéncia pedagogica,
destacando-se a autoconfianca no trabalho realizado, a construcdo da identidade
profissional e o dominio das habilidades adquiridas.

Na terceira etapa da carreira, aparecem as fases da “diversificacao” e do
“questionamento”, em que a primeira € assinalada por um maior comprometimento
dos professores com o exercicio profissional, buscando novos materiais e diferentes
modos de realizar as atividades, demonstrando motivacao para inovar, assim como,
quando estabilizados sentem-se confortaveis para indagar criticas aos problemas
vivenciados na escola e sistema educacional como um todo. Quanto a segunda, esta
€ assinalada por um periodo de autoquestionamento, em que o professor comeca a
refletir e examinar o que fez durante o percurso de sua vida, sobre as decisdes
tomadas até entéo na carreira e quanto ao possivel prosseguimento nela. No entanto,
Huberman (2000) salienta que “[...] os parametros mais sociais - as caracteristicas da
instituicdo, o contexto politico ou econdmico, 0s acontecimentos da vida familiar — séo
igualmente determinantes” (p.43) para que os docentes decidam permanecer ou ndo
na carreira.

A quarta etapa da carreira apontada pelo autor, diz respeito as fases da
“serenidade e o distanciamento afetivo” e do “conservadorismo”, nessa primeira &
assinalada uma maior habilidade reflexiva e satisfagdo pessoal, hd uma diminui¢do

do nivel de ambicdo, investimento e vulnerabilidade em relacdo a avaliacdo dos
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outros (diretores, coordenadores, professores, alunos, etc.), assim como, um
distanciamento afetivo dos alunos, e em contrapartida, ha uma crescente sensacao
de serenidade e confianga. Assim, para Huberman (2000), nesta fase “[...] as pessoas
nada mais tém a provar, aos outros ou a si préprias, reduzem a distancia que separa
0s objetivos do inicio da carreira daquilo que foi possivel conseguir até o momento”
(p.44). Na segunda, sdo assinalados uma maior rigidez e dogmatismo, uma
resisténcia as mudancas e propostas inovadoras, uma nostalgia do passado e
atitudes de queixa prolongada face ao sistema de ensino, sejam estas relacionadas
a politica educacional, ao aprendizado e comportamento dos alunos e aos
professores mais jovens que sdo considerados menos comprometidos por possuirem
pouca experiéncia.

Por fim, a quinta fase é caracterizada pelo “desinvestimento” na carreira e
corresponde a Ultima etapa desse processo, assinalando um progressivo
desprendimento das obtencdes e conquistas realizadas para o exercicio da profissao,
assim, o professor passa por uma sensibilizacdo face as emocoes e reflexdes que
emergem do inconsciente, provocando uma mudanca de valores e um relaxamento
dos investimentos exteriores em fungcdo da satisfacdo das necessidades pessoais.
Por sua vez, dependendo do percurso seguido na etapa anterior, esta fase pode ser
vivida de forma “serena” ou com “amargura”, sendo a natureza deste
“desinvestimento” uma controvérsia (HUBERMAN, 2000). Assim, segundo o autor, a

diferenca obtida nesta ultima fase se encontra:

Quadro 4: Percursos da carreira docente

PERCURSO HARMONIOSO
Diversificacdo | Serenidade | Desinvestimento sereno
PERCURSO PROBLEMATICO
Questionamento Desinvestimento amargo
Questionamento Conservadorismo | Desinvestimento amargo

FONTE: Elaborado pela autora, de acordo com HUBERMAN (2000, p.48).

Neste sentido, o autor salienta que as fases apontadas, nao tratam de um
modelo “linear e monolitico”, mas sim de uma busca por “tendéncias centrais” que
distinguiriam a carreira docente, destacando que ha uma infinidade de fatores de
natureza ndo naturacionistas que influem sobre o individuo no percurso de sua vida,
de tal modo que “[...] uma “sequencia” ou uma “fase” pode resultar simplesmente das

expectativas sociais ou da organizacgéo do trabalho” (HUBERMAN, 2000, p.52). Por
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conseguinte, entende-se que as necessidades formativas estdo conjugadas ao
processo de desenvolvimento docente, sendo acenadas através de suas diversas
expressoes, entre elas, as dificuldades que os professores enfrentam em cada uma
das fases e que “[...] podem suavizar-se ou tensificar em funcdo das condi¢des de
apoio institucional ou auséncia dele” (GALINDO, 2011, p.105).

Galindo (2011) enfatiza que as “necessidades” que estdo relacionadas as
etapas da carreira sdo diferentes das “necessidades” apontadas por grande parte da
literatura, que as consideram apenas como sendo as dificuldades derivadas dos
conteudos curriculares e que articuladas com a formacgéo continuada de professores,
disp6em apenas sobre o conteudo estrutural e conceitual de formagéo, o que acarreta
em insatisfacdes dos professores quanto aos modelos e estratégias formativas, pois
ndo condizem com as diferentes fases vivenciadas na carreira e suas reais
necessidades. Neste aspecto, Marin, Giovanni e Guarnieri (2011) enfatizam que a
formacao de professores em servigo ainda requer esfor¢cos para se tornar satisfatéria,
devendo seguir pressupostos orientadores, como ac¢des centradas na resolucéo das
insatisfacbes, principalmente aquelas identificadas nas atividades didaticas,
considerando o momento histérico e o contexto social em que estdo inseridas. Porém,
salientam as autoras que € preciso respeitar os saberes dos professores e sua
atuacao dentro da sala de aula, pois:

[...] por sua natureza mesma, imp&em, constantes situagfbes de

revisdo e direcdo, oportunidades em que os professores criam

solucbes, alteram padrbes de trabalho. Em outras palavras: os

professores acumulam um saber que precisa ser respeitado e, em

muitos casos, acolhido, até porque [...] as solucdes e alternativas

nao sdo tantas para, levianamente, se abolir o que vem sendo feito

e nadater para colocar em seu lugar. [...] (MARIN et al., 2011, p.5).

Assim, para as autoras aceita-se a possibilidade de construir/reconstruir o

conhecimento a partir da racionalizacdo de informacdes empiricas. Isto porque, 0s

saberes dos docentes articulam-se na dinadmica de seu fazer pedagdégico, no contexto

da sala de aula e nos momentos de planejamento/organizacdo da préatica, sempre

gue direcionam suas atitudes e acdes diante das tensdes proprias da complexidade
inerente ao seu trabalho.

De acordo com Tardif (2011), o saber encontra-se a servigo do trabalho, por

conseguinte a relagcdo dos professores com os saberes nunca sdo exclusivamente

cognitivas, mas mediadas pelo trabalho que lhes fornece subsidios para enfrentar e

solucionar situacdes cotidianas. Nesse sentido, os saberes se transformam
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constantemente ao longo do exercicio da profissdo, em funcdo das experiéncias
vivenciadas pelo professor, constituindo-se num saber-fazer que (re)direciona suas

acOes e possibilita ao mesmo estabelecer relacbes com o conhecimento ja

sistematizado (TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000).

Quadro 5: Os saberes dos professores

SABERES
PROFISSIONAIS

FONTES SOCIAIS DE
AQUISICAO

MODOS DE INTEGRACAO
NO TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais dos
professores

Familia, ambiente de vida, a
educacédo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo primaria

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

A escola priméria e
secundéria, os estudos poés-
secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo pré-profissionais

Saberes provenientes da
formag&o profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formagéo de professores, 0s
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo profissional nas
instituicbes de formagéo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Na utilizagédo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didéaticos, cadernos de

exercicios, fichas, etc.

Pela utilizag&o das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional

dos pares, etc.
escola

FONTE: Elaborado de acordo com TARDIF & RAYMOND, 2000, p.215).

Assim, destaca-se a caracteristica plural do saber docente, abrangendo
diversos saberes (TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000) que sao mobilizados
pelos professores durante sua pratica em sala de aula (NUNES, 2001; CARDOSO,
et al., 2012). De fato, os docentes valem-se dos seus conhecimentos pessoais, lidam
com programas e livros didaticos, fundam-se em saberes institucionais referentes as
matérias e contetdos ensinados, ateam-se na prépria experiencia e memorizam
determinados subsidios da formacéao inicial, mas os saberes dos professores estéo
distantes de serem todos produto do seu ato de ensinar, pois “[...] provém de lugares
sociais anteriores a carreira propriamente dita ou fora do trabalho cotidiano” (TARDIF
& RAYMOND, 2000, p.215).

[...] alguns provém da familia do professor, da escola que o
formou e de sua cultura pessoal; outros vém das universidades;
outros séo decorrentes da instituicdo ou do estabelecimento de
ensino (programas, regras, principios pedagoégicos, objetivos,
finalidades etc.); outros, ainda, provém dos pares, dos cursos
de reciclagem etc. (Idem, p.215).
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O repertério e a experiéncia do docente vao, portanto, se construindo no
decorrer de suas vivéncias profissionais e pessoais (TARDIF & RAYMOND, 2000),
permitindo-lhe maior habilidade em suas ac¢6es e possivel capacidade para reflexdes
mais coerentes sobre sua pratica pedagdgica de forma a reestrutura-la no que se fizer
necessario, além de lhe possibilitar a realizacdo de analises mais rigorosas acerca
das sugestdes ou imposicoes advindas de programas institucionalizados
(SCANFELLA, 2013). Constata-se, com isso, um fazer docente composto por
multiplos saberes que fundamentam e legitimam a experiéncia pratica dos
professores, a0 mesmo tempo em que saberes provenientes de administracoes
burocraticas os controlam, sobrecarregando suas acdes cotidianas (HARGREAVES,
1998) e abafando em muitas ocasibes sua “voz” — silenciando-a ou provocando
resisténcias implicitas ou explicitas (SCANFELLA, 2013). Isso tende a ocorrer porque
as reformas educativas, em muitos casos, ignoram os saberes construidos pelos
docentes no decorrer de sua trajetdria de formacao e de atuacéo profissional (MARIN
& GUARNIERI, 2002).

Todavia, Galindo (2011) lembra que as “experiéncias de formagao” atuais —
aguelas nas quais nao estdo vinculadas aos saberes obtidos anteriormente a entrada
na carreira e a relacdo deles com o contexto de exercicio da funcdo pedagdgica —
sao realcadas, pois estimulam os indicadores de necessidades, em que muitas vezes
elas podem ser confundidas, ofuscadas e escondidas pelos docentes, principalmente
guando sao referentes as transformacdes e modificacbes das necessidades de
formacado, o que podem indicar resisténcias as propostas de formacao continuada
(PASSALACQUA, 2013; SCANFELLA, 2013; GALINDO, 2011).

Nesse sentido, Scanfella (2013) alerta que a existéncia de resisténcia na
pratica pedagogica dos professores, ndo se trata necessariamente de uma
resisténcia politica, mas sim de uma resisténcia que se constitui a partir da pratica
pedagogica, sendo fundamentada nos saberes (TARDIF, 2011; TARDIF &
RAYMOND, 2000) que foram construidos ao longo da experiéncia docente, por meio
dos quais os docentes instituem estratégias para contornar determinadas propostas
provenientes de reformas e acfes educativas, que julgam ndo atender ou solucionar
as necessidades do seu contexto de trabalho. Para a autora as resisténcias dos
professores estéo relacionadas ao fato deles ja possuirem um repertério de saberes
e experiéncias necessarios para o exercicio profissional, nos quais encontram

fundamentos para resistirem em aceitar algo novo, que possa implicar em
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transformacdes de praticas que ja desenvolviam com sucesso em suas rotinas de
trabalho.

Dessa forma, a resisténcia docente pode apresentar-se de forma “explicita” ou
“‘implicita”, sendo entendida como “uma estratégia de contorno” (SCANFELLA, 2013,
p.132). A resisténcia explicita é ressaltada por atitudes mais incisivas e aprofundadas,
demonstradas pelos professores através dos seus discursos e posturas no dia a dia,
podendo indicar segundo Scanfella (20013) os aspectos “a que” resistem, e também
“porque” e “como/de que forma” resistem. A resisténcia implicita, para a autora, tende
a silenciar-se nas manifestacbes e comportamentos dos professores devido aos
ensaios de reajustamento e adaptacdes as mudancas oriundas das determinagdes
oficiais, e, portanto, sua identificacdo pode ser dificultada mediante os discursos
aparentemente favoraveis (SCANFELLA, 2013).

Nesse sentido, Hargreaves (1998) colabora com o exposto ao evidenciar as
diferentes culturas profissionais presentes nas instituicdes escolares, ressaltando se
tratar de um conjunto de crencas, de praticas distintas, de atitudes e reacfes que 0s
professores desenvolvem como rebate as exigéncias, as cobrancas e as pressdes
que Ihes séo feitas cotidianamente, sendo subdivididas em: a cultura profissional do
individualismo, da colegialidade artificial, da balcanizacdo e da colaboracdo, que
estdo fortemente representadas nas escolas, principalmente naquelas que se
compuseram diante de identidades disciplinares fortes e em torno de um grande
comprometimento académico (MENDES & FERREIRA, 2009).

Na “cultura do individualismo”, o isolamento e as particularidades sé&o
elementos peculiares da cultura do ensino, embora o autor admita que outros tipos
de culturas também influenciam no exercicio do trabalho dos professores, o
individualismo continua prevalecendo (HARGREAVES, 1998). Neste sentido, refere-
se ao isolamento nas salas de aula, em que promovem a privacidade dos professores
e uma sensacao de protecdo em relacéo as intervencdes e pressdes externas, assim,
o individualismo “[...] esta associado a comportamentos defensivos, a desconfianca,
a possiveis e “naturais” defeitos e fracassos dos docentes, em consequéncia das
‘incertezas do trabalho” docente” (MENDES & FERREIRA, 2009, p.1023). No
entanto, Galindo (2011) salienta que as necessidades formativas dos professores
estao presentes nos seus individualismos, evidenciando que ora os professores estao
mais preocupados em melhorar-se para além do desempenho no ensino e ora

centram-se no ensino como resposta as suas preferencias e prioridades imediatas.
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Assim, para a autora, entre os individualismos “[...] nota-se a forte presenca da
experiéncia na profissdo e na escola como fatores da “cultura institucional” [...]"
(p.292), o que favorece e acaba impedindo as modificacbes provenientes das
propostas formativas para o coletivo de professores. Entretanto, tais praticas sédo
validadas no individualismo dos professores, como a soliddo e o sofrimento, 0s
dilemas diarios, os impasses e as duvidas que ndo sdo supridas, as falhas nao
percebidas e tampouco corrigidas, constituindo um grande desafio para a formacéo
continuada de professores, ou seja, uma formacdo baseada na andlise de
necessidades e fundada no contexto de trabalho dos professores (GALINDO, 2011).

Apesar disso, Hargreaves (1998) compreende que “[...] a interpretacdo
privilegiada do individualismo dos professores, enquanto conjunto de défices
psicoldgicos implicitos, tem pouco ou nenhum fundamento” (p.190), ponderando a
importancia da validade do embasamento de outras elucidagdes e vicissitudes em
seu entendimento e analise. Dessa forma, o individualismo que esta relacionado a
condicdo do ambiente e local de exercicio do trabalho é sentido ndo como “uma
fraqueza pessoal” (MENDES & FERREIRA, 2009, p.1024) mas como decorréncia de
uma “[...] organizacéo de prioridades realizados num ambiente de trabalho fortemente
pressionado e constrangedor” (HARGREAVES, 1998, p.191), implicando em
estratégias que se ajustem ao cenario de trabalho vivenciado.

Embora o autor reconheca o isolamento dos professores no exercicio
profissional e o seu individualismo, contrapde a esta perspectiva a necessidade de
avaliar o potencial criativo do trabalho individualizado no ensino, pois salienta que é
preciso tomar cuidado ao tentar eliminar a individualidade dos professores através
das propostas de mudancas. Pois a individualidade esta presente na competéncia,
na imaginagdo, na iniciativa, na independéncia e na autonomia de cada professor,
sendo que ao se isolarem — fruto de suas reflexdes — eles se autodefendem contra
as supostas ameacas (necessidades) sentidas, que podem ser internas (outros
professores, coordenadores e diretores) ou externas a escola (programas e politicas
educacionais, secretarias e universidades), e assim, essas habilidades podem ser
enfraquecidas, prejudicando principalmente a criatividade dos docentes.

Por outro lado, na “cultura colaborativa” (HARGREAVES, 1998) os professores
de forma conjunta, visam alcancar objetivos comuns, que séo definidos e negociados
pelo coletivo do grupo, neste sentido, as relacbes tendem a ser espontaneas e

voluntarias e néo hierarquicas, apresentando lideranca compartilhada e
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corresponsabilizadas no encaminhamento das acdes (FIORENTINI, 2004). Assim, as
acOes sdo orientadas para o desenvolvimento, que provém do imprevisivel e ndo
apenas de horarios de atividades agendados (ROCHA, 2010). Para Hargreaves, a
cultura colaborativa se caracteriza pelo estabelecimento do conjunto de atitudes
tomadas pelos proprios professores e que ndo sdo atribuidas/impostas pela
hierarquia superior da escola (equipe gestora, secretarias de educacéo, etc.), porém,
elas ndo derivam dos entraves enfrentados no ambiente de trabalho, o que nédo se
justifica a falta de apoio da administracdo escolar, além disso, sdo voltadas para o
desenvolvimento de propostas suscitadas internamente ou motivadas externamente,
ndo sao limitadas ao espaco/tempo escolar e 0s seus resultados sdo hipotéticos e
dificeis de serem antecipados e imediatos (HARGREAVES, 1998; ROCHA, 2010).

Segundo Mendes e Ferreira (2009) as acdes colaborativas tém sido apontadas
“[...] como novos paradigmas fundamentais para a promog¢do da mudanga nas
escolas, do crescimento profissional dos professores e do desenvolvimento das
escolas a partir de iniciativas internas” (p.1024). Porém, Hargreaves (1998) observa
gue elas sao alvo de criticas, umas devido ao carater técnico e administrativo que
dificultam a sua implementacao, enquanto outras estéo atreladas a compreenséo do
seu proprio significado e as diferentes maneiras de serem implementadas nos
contextos escolares, como por exemplo, 0 ensino em grupo, o treino e a avaliacéo
com pares, a elaboracédo dos planos em parceria, o0 dialogo e a troca de informacdes
profissionais, entre outros (MENDES & FERREIRA, 2009).

Contudo, o autor salienta que na colaboracdo e na colegialidade séao
desenvolvidas relacdes de poder e controle, nas quais sdo constituidas estratégias
para se atingir os resultados convenientes ao coletivo de professores, assim séo
enfatizadas as questdes pertinentes as “[...] diferencas existentes entre 0s grupos de
uma organizacdo do que com as suas semelhancas” (HARGREAVES, 1998, p.214).
Sendo assim, as relacdes de colaboracgéo e colegialidade que sao estabelecidas entre
os professores, configuram diferentes culturas da profissdo docente, que podem tanto
unir quanto repartir os professores em pequenos grupos e/ou subgrupos isolados,
podendo apresentar-se como adversarios uns dos outros (Idem, 1998).

Deste modo, na “cultura da colegialidade artificial”, o autor se refere a tradicao
do trabalho coletivo ndo espontaneo e voluntario, argumentando que ocorre de
maneira obrigatéria, burocratica e com objetivos definidos por outras instancias

(universidades, secretarias e outros), que diferem do grupo de professores, nesse
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aspecto, a criatividade e a iniciativa dos docentes séo desdenhadas, assim como, as
contingencias e as ocorréncias diarias tendem a ser ignoradas (MENDES &
FERREIRA, 2009). Para Hargreaves (1998) a colegialidade artificial salienta a
inflexibilidade e a ineficiéncia do trabalho coletivo dos professores, pois devido a sua
obrigatoriedade, as parcerias realizadas no grupo nédo atendem as particularidades
pessoais — necessidades pessoais/individuais (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) —
dos seus membros, e consequentemente, as energias e 0s esfor¢cos produzidos para
sua realizacéo sao despendidos com exigéncias desnecessarias.

Ja na “cultura da balcanizagdo” (HARGREAVES, 1998) se refere a uma
organizacao colaborativa que se caracteriza pela divisédo do grupo de professores em
pequenos grupos, que pouco interagem e ora podem ser adversarios (FIORENTINI,
2004). Nessa perspectiva, o autor aponta que os professores nao trabalham
isoladamente e tampouco com o coletivo dos professores, e sim estao associados a
pequenos grupos que sao integrados seguindo composicdes variadas, desde a
identificacdo com as disciplinas, conteudos ministrados, nivel de ensino que
lecionam, até os departamentos institucionais, as dinamicas de poder e interesses
particulares, assim, resultando em uma fonte de estabilidade e conforto por pertencer
a um grupo que possui interesses comuns — apresentando necessidades coletivas,
gue sdo comuns ao coletivo do grupo (RODRIGUES; ESTEVES, 1993) — 0 que pode
implicar em resisténcias na introdu¢cdo de mudancas na escola e nas praticas
pedagogicas (HARGREAVES, 1998; ROCHA, 2010).

Dessa forma, o autor distingue as diferentes culturas que funcionam como um
ajuste na atividade profissional docente, ao mesmo tempo que direcionam e
fundamentam as praticas, dando identidade aos professores e para o trabalho que
executam (HARGREAVES, 1998; FERNANDES, 2001), assinalando que o papel das
culturas profissionais dos docentes € essencial para que haja uma mudanca
educativa, pois condicionam fortemente as reacdes dos professores diante das
inovacoes e propostas de mudanca.

Sendo assim, incluindo as culturas profissionais (HARGREAVES (1998), os
saberes docentes (TARDIF, 2011) e as diferentes fases da carreira (HUBERMAN,
2000) no conglomerado de relagoes que envolvem as necessidades formativas
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993), ressalta-se que as diferentes necessidades de
formacao dos professores, sobretudo aquelas que sdo “escondidas” por eles e as
referentes as suas “resistencias” (SCANFELLA, 2013; PASSALACQUA, 2013), em
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que sao alusivas as questdes internas e externas as escolas, acabam por silenciar
os professores e dificultar a obtencéo de resultados promissores envolvendo as acdes
e propostas de mudancas nas escolas, principalmente, naguelas que possuem
carcateristicas de colaboracéo e parceria (PASSALACQUA, 2013).

Neste sentido, entende-se que nem toda acdo ou trabalho coletivo realizado
nas escolas acontece de forma colaborativa (FULLAN & HARGREAVES, 2000;
FIORENTINI, 2004) e por essa razdo acabam refletindo em impasses para o
suprimento das necessidades formativas dos professores (RODRIGUES &
ESTEVES, 1993) e consequentemente, o alcance dos efeitos das propostas de
formacao continuada e os reflexos na pratica pedagogica. Assim, as a¢des formativas
realizadas nas escolas com o intuito da colaboragédo, esbarram em um ambiente
escolar, recheado de necessidades que sdo manifestadas por diferentes instancias e
demandas, sendo o principal ponto de apoio a obrigatoriedade de aceitar as
propostas inovadoras e que objetivam transformar saberes e rotinas consolidadas.

De tal modo, buscou-se nesta secdo demonstrar que as necessidades de
formacéo dos professores se manifestam ao longo da carreira, no embrenhado entre
as etapas da carreira docente (HUBERMAN, 2000), nos saberes adquiridos nesse
percurso (TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000) e nas diferentes culturas
profissionais (HARGREAVES, 1998) presentes nas escolas, nos quais a associacéo
desses fatores pode influenciar a realizacéo e a efetivacdo das acdes de formacéao
continuada e consequentemente, o alcance dos seus resultados.

Na proxima secédo, sera apresentada a trajetdria metodoldgica utilizada na
pesquisa, ressaltando a op¢do metodoldgica por um estudo bibliogréfico (GIL, 2008),
0 problema e objetivos da investigacdo, a composi¢cao do corpus e a selecdo dos
textos, o objeto de pesquisa, assim como, as dificuldades enfrentadas para a

realizacdo do estudo proposto.
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3. TRAJETORIA METODOLOGICA: da opcdo metodologica a busca e
selecéo dos textos

O estudo apresentado busca sistematizar a producéo bibliografica da formacéao
continuada de professores em servico. Nesta secdo apresenta-se a metodologia
utilizada na pesquisa, assim como os caminhos percorridos para concretiza-la. Tal
secdo constitui-se do problema, dos objetivos da pesquisa, da busca e selecédo do
corpus em estudo, ressaltando o objeto de pesquisa e as etapas seguidas para a
selecéo dos textos analisados.

Como j& foi dito em paragrafos anteriores, esta investigacdo se orientou no
sentido de aprofundamento de resultados obtidos na pesquisa de mestrado da autora
(PASSALACQUA, 2013), assinalando que as acbes e estratégias de formacao
continuada, voltadas a parceria e colaboracao, ainda estédo distantes de se conseguir
bons resultados, carecendo de novos estudos que priorizem a formagéo continuada
de professores em servico a partir dos fatores que acenam para a sua efetiva
realizacdo, destacando as necessidades formativas como o principal obstaculo para
se estruturar e conduzir essas ac¢des. Assim, a op¢do por um estudo bibliogréfico
mostrou-se ser mais adequada a medida que os questionamentos evidenciavam que
se voltasse ao campo investigado (a escola como l6cus de formacgéao), para estudar
a formacdo em servico e as necessidades dos professores, fruto dos seus estudos
desde a formacéo inicial, era grande a evidencia de que pouco ou nada contribuiria
para a area estudada, pois segundo Gil (2008) “[...] a principal vantagem da pesquisa
bibliografica reside no fato de permitir ao investigador uma cobertura de fenémenos
muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (p.50).

Desta forma, certa de que voltar ao campo de pesquisa nao seria o melhor
caminho, buscou-se no estudo bibliografico e na analise de conteiudo, o aporte
metodoldgico necessario para se constituir esta tese ao responder a questao:

e Por que as acdes de formacdo continuada em servigo, ainda nao
garantem efetividade suficientes na profissionalidade docente quanto
ao suprimento das necessidades formativas?

E assim, sustentar a hipotese de que as a¢bes de formacdo continuada em
servico tém pouca efetividade, isto €, ndo melhoram o desempenho dos professores,
nem tampouco contribuem para o seu desenvolvimento profissional, porque elas néo

sdo baseadas em levantamentos criteriosos de necessidades formativas.
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Para responder ao questionamento lancou-se como objetivo principal a
necessidade de analisar a formacao continuada em servico no que tange as acoes
realizadas no proprio local de exercicio de trabalho dos professores, mostrando a
relacdo que ela mantém com as necessidades formativas dos docentes. E como
objetivos especificos, a importancia de identificar os aspectos que contribuem de
forma positiva e/ou negativa para que se alcance os objetivos propostos de melhoria
no desenvolvimento profissional através das ac¢des formativas e o seu efeito diante

do suprimento/atendimento das necessidades formativas dos professores.

3.1 A metodologia de pesquisa

Como salientado anteriormente, para atingir os objetivos projetados, este
estudo seguiu a abordagem qualitativa do tipo bibliogréfica, pois esta permite ao
pesquisador uma maior cobertura dos fenébmenos, possibilitando ter uma visdo do
todo em uma determinada area estudada (GIL, 2008), neste caso, a formacéo
continuada em servi¢o dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que
sdo realizadas no proéprio local de exercicio da funcdo pedagdgica, ou seja, a escola.
Segundo Gil (2008) “[...] a pesquisa bibliogréafica é desenvolvida a partir de material
ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (p.50) e no caso
deste estudo é composta de textos cientificos armazenados nas Bibliotecas Digitais,
Bancos de Publicacdes de Teses e Dissertacdes dos respectivos Programas de Pos-
Graduacao em Educacéo situados no Estado de Sao Paulo.

Sabemos que a pesquisa bibliografica é fonte fundamental para os diferentes
estudos e que sua exigéncia requer disciplina e ampla analise desde a formulacao
dos projetos de pesquisa (MINAYO, 2001), porém, como é o caso deste estudo, a
pesquisa bibliogréafica torna-se o principal método utilizado. Autores como Brzezinski
e Garrido (2002) identificam a metodologia como uma analise da produgédo do
conhecimento através de uma “reconciliagao integrativa”, na qual reune os trabalhos
e explora as relacdes que existem entre 0s objetos estudados, os referenciais
tedricos, as tendéncias e as abordagens, 0s recursos metodoldgicos utilizados,
identificando as desconexdes ou especificando as divergéncias. Para Mancini e
Sampaio (2006) tais pesquisas sdo caracterizadas como sendo uma “revisdo da

literatura”, marcadas pela analise e sintese dos dados disponiveis nos principais
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estudos de uma determinada area, ressaltando os apontamentos de maior interesse.
No entanto, grandes levantamentos bibliograficos constituem-se em um balanco do
conhecimento produzido sobre uma tematica, permitindo apontar as principais
tendéncias da area estudada e explorar as relacdes existentes entre o objeto de
estudo, os referenciais teoricos, as metodologias e recursos utilizados, possibilitando
contribuir com a organizacdo e analise na acepc¢do e sentido do campo de estudo,
assim como uma area do conhecimento, além de dar indicativos plausiveis para as
pesquisas acerca das rupturas e avancos sociais (ROMANOWSKI & ENS, 2006).

Entretanto, salienta Gil (2008) que embora a pesquisa bibliogréfica traga
vantagens plausiveis, ela exige do pesquisador uma analise atenta e aprofundada
das fontes, para que possiveis incoeréncias ou contradicdes, ndo sejam
retransmitidas em novos estudos. Pensando nisso, para conduzir o tratamento e a
analise dos dados do corpus em estudo, optou-se por seguir 0s principios da analise
de conteuldo a partir da leitura dos estudos, por se tratar de um conjunto de técnicas
de analise das comunica¢cdes com um campo de aplicacdo vasto, sendo utilizado
inclusive para a analise de literatura (BARDIN, 2011).

Dentro da perspectiva de analise adotada, os dados que serdo apresentados
na sequéncia do texto, foram estabelecidos visando responder o questionamento
suscitado e atender os objetivos da pesquisa. A partir da andlise tematica dos textos,
foi possivel compor as categorias de analise que se caracterizam como uma
contagem de um ou varios temasl/itens de significacdo em uma unidade de
codificacdo previamente determinada (BARDIN, 2011). Assim, os textos foram
selecionados, possibilitando a composi¢cdo dos quadros e as sinteses dos dados
apresentados para, a partir desses recursos, poder proceder com as analises que
passaram por trés etapas:

e A pré-andlise, na qual foi feita a leitura inicial e a organizagéo dos dados
e textos selecionados, a formulacdo da hipbtese e objetivos, a
referenciacdo dos indices e a elaboragcdo dos indicadores que
fundamentam a analise e a preparacao do material;

e A exploragdo do material, com a sistematizacéo das decisdes tomadas
na fase anterior

e O tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo, na qual os
resultados brutos foram cotejados de maneira a serem expressivos e
validos (BARDIN, 2011, p.120).
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As etapas de trabalho seguidas neste estudo estdo interligadas em um
processo ciclico, de constante retomada de dados, a medida que a pesquisa se
desenrola, sendo assim, cabe apresentar uma sequéncia organizada dos
procedimentos utilizados na coleta e analise dos dados, visando uma maior
compreensao do processo de construcao do objeto de estudo.

A primeira etapa do processo de pesquisa, fundamentou-se no levantamento
e na selecdo das Dissertacdes e Teses, disponiveis para download em arquivo
digitalizado nas Bibliotecas Digitais e Bancos de Publicacdes dos Programas de Poés-
Graduacao em Educacédo do Estado de Séao Paulo e suas respectivas Instituicdes de
Ensino Superior (IES), produzidas entre os anos de 2000 a 2015. A opgéo por este
recorte se baseia em levantamentos bibliograficos realizados no Brasil sobre
formacdo de professores, nos quais ressaltam uma crescente preocupacao a partir
da década de 1990 — a citar: o recorte de 1990 a 1998 realizado por André (2002), o
recorte de 1997 a 2002 realizado por Brzezinski e Garrido (2006) e o recorde de 2003
a 2010 realizado por Brzezinski (2014)3 — em que enfatizam a producéo académica
sobre formacdo de professores em diferentes fontes como dissertacfes e teses,
artigos de periddicos e os trabalhos do GT de Formacao de Professores da ANPEd,
destacando temas referentes a formacgéo continuada e, portanto, o recorte especifico
foi definido mediante o que Brzezinski e Garrido (2006, apud RICHARDSON, 1999)%
denomina de “amostra intencional ou de selecgao racional”, sendo possivel dialogar
com os resultados alcancados através da sua especificidade, podendo evidenciar o0s
limites e os avancos alcancados, bem como, ressaltar a estabilidade do campo
investigado.

No entanto, ha disponivel no Estado de Sdo Paulo 29 cursos de Poés-

Graduacédo em Educacdo!® nas modalidades Mestrado Profissional, Mestrado e/ou

13 Tais estudos tratam do Estado do Conhecimento sobre Formac&o de Professores no Brasil e foram
coordenadas pela Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
agregadas a um projeto do Programa de Tratamento e Disseminacéo de Informacdes Educacionais
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC) e financiadas
pelo Programa das Nag¢6es Unidas para o Desenvolvimento (Pnud).

14 Refere-se a obra: RICHARDSON, Roberto Jarry (et all). Pesquisa Social: métodos e técnicas, 3. ed.,
Séo Paulo: Altas,1999, 324p.

15 Nota-se que no Estado de Sdo Paulo existem outros cursos de Pos-Graduagdo em Educacdo, a
citar: o Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo e Saude da UNIFESP — Campus de Guarulhos e
0 Programa de Pés-Graduacao em Educacdo nas Profissfes da Saude, na qual ndo serdo utilizados
por este estudo, pois ndo se enquadram ao objeto em estudo, embora se reconheca a sua importancia
e destreza.
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Doutorado Académico, divididos em 21 Instituicdes de Ensino Superior e suas

respectivas Faculdades e Institutos, devidamente reconhecidos pela Capes/MEC.

Segue quadro demonstrativo:

Quadro 6: Programas de Pds-Graduacdo em Educacédo do Estado de Sao Paulo

IES PPG CURSOS Status Juridico
CUML Educacao * M * Privada
Educacao: Formacao do MP | * *
Formador
Educacao: Curriculo * M | D
PUC - S&o Paulo Educac&o: Histdria, Politica e * M | D Privada
Sociedade
Educacao: Psicologia da * M | D
Educacao
Educacao Matematica * M | D
PUCCAMP Educacao * M * Privada
UFSCar Educacao * M | D Federal
Educacado Especial * M | D
UMESP Educacao * M | D Privada
UNESP - Araraquara | Educagéo Escolar * M | D Estadual
UNESP - Bauru Docéncia para a Educacao MP | * * Estadual
Bésica
Educacéo para a Ciéncia M | D
UNESP - Marilia Educacédo M | D Estadual
UNESP — Presidente | Educacéo * M | D Estadual
Prudente
UNESP - Rio Claro Educacéo * M | D Estadual
Educacao Matematica * M | D
UNICAMP Educagéo * M | D Estadual
UNICID Educacao * M * Privada
UNIMEP Educacao * M D Privada
UNINOVE Educacéo * M | D Privada
Gestéo e Pratica Educacional * M *
UNISAL Educacao * M * Privada
UNISANTOS Educacéo * M | D Privada
UNISO Educacéo * M | D Privada
UNOESTE Educacao * M * Privada
USF Educacao * M | D Privada
USP - Séo Paulo Educacao * M | D Estadual
USP - Ribeirdo Preto | Educacao * M * Estadual

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com os Programas de Pds-Graduacdo em

Educacdo existentes

http://www.capes.gov.br/avaliacao> Acesso: 21/06/2016.

no Estado de Sao

Paulo.

Disponivel  em:

<

A opcao por pesquisar os estudos presentes nos PPGE do Estado de Séo

Paulo, deu-se pela longa existéncia e a tradicdo no campo da pesquisa educacional,

iniciando suas atividades no final da década de 1960 e inicio da década de 1970,

tornando-se referéncia nacional — por conhecimento sédo: o Programa de Educacao:

Psicologia da Educacéo da PUC-SP com inicio em 1969, o Programa de Educacéo:
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Historia, Politica e Sociedade da PUC-SP e o Programa de Educacdo da USP-SP
com inicio em 1971, o Programa de Educacao: Curriculo e o Programa de Educacédo
Matematica da PUC-SP com inicio em 1975, e também o Programa de Educacéo da
UFSCar com inicio em 1976, desde suas criacdes, tais programas, assim como 0S
demais programas que iniciaram suas atividades nas décadas de 1980 e 1990 — por
exemplo, o Programa de Educa¢cédo Matemética de Rio Claro desde 1984, o Programa
de Educacdo da UNESP de Marilia desde 1988, o Programa de Educacéo Escolar da
UNESP de Araraquara e o Programa de Educacao para a Ciéncia da UNESP de
Bauru desde 1997 — e 0s mais recentes, como por exemplo, o Programa de Educacéo
da UNESP de Presidente Prudente iniciado em 2001, o Programa de Educacéo da
UNICID iniciado em 2002 e o Programa de Educacédo da CUML, iniciado em 2004,
sao referéncia para a area educacional e para o0 campo investigado.

O carater exploratdrio do campo das pesquisas sobre formacao continuada de
professores deu-se desde a delimitacdo do tema até o recorte final que compés a
tese. Essa fase envolveu a leitura dos resumos, introducdes e metodologias das
dissertacfes e teses que foram selecionadas a partir de critérios definidos a priori,
segundo os objetivos e a questdo que norteia a tese. A selecdo dos textos deu-se
inicialmente através da identificacdo dos descritores da pesquisa serem evidenciados
em seus titulos, resumos e/ou palavras-chave, e posteriormente, para se chegar ao
objeto de estudo especificado em projeto, ou seja, “Formacdo Continuada em
Servigo”, “Necessidades Formativas dos Professores” e “anos iniciais do Ensino
Fundamental”, nas quais a formacao ocorre dentro da escola, foi necessario a leitura
de suas introducdes, metodologias e/ou texto completo.

Os textos selecionados explicitam a formacdo continuada de professores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental que foram realizadas no exercicio da
funcdo pedagdgica, ou seja, in l6cus e que por consequéncia acabam evidenciando
suas necessidades formativas, pois os trabalhos ressaltam a importancia de supri-
las, ameniza-las e atende-las. Descarta-se, assim, 0os estudos com foco em
programas e projetos especificos de formacdo continuada, por exemplo, “A Rede
aprende com a Rede”, “Teia do Saber”, “Projeto Ipé€”, “Alfabetizag¢ao: Teoria e Pratica”,
“Letra e Vida”, “Pro-Letramento” e outros, formacgdes que nao foram realizadas dentro
da escola, ou seja, as ac¢des ultrapassaram seus muros e adentraram outros espacos
como as universidades, as Secretarias de Educacao, as bibliotecas municipais, etc.

— ocorrendo na maioria das vezes em dias e horarios diferentes da habitual jornada
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de trabalho dos professores, por exemplo, durante o periodo noturno ou aos sabados
— e também os trabalhos realizados com professores que atuam em outro nivel do
Ensino.

Para controle e organizacdo dos dados, foi feita a leitura e analise dos
trabalhos selecionados seguindo o roteiro previamente elaborado (ver apéndice A —
Resumos das Dissertacdes e Teses) respondendo questdes como: autor, titulo, ano
de publicacdo, grau do estudo (Mestrado ou Doutorado), Instituicdo de Ensino
Superior, Programa de Pds-Graduacao, assim como, 0 assunto, o referencial tedrico,
a metodologia, os instrumentos e as fontes principais e secundéarias estudadas e
utilizadas na pesquisa, e também, o ambito geografico, o periodo, os objetivos e as
conclusdes do estudo. Posteriormente, seguiu-se o roteiro (ver apéndice B — Sujeitos,
Observacfes e Acbes Formativas) para responder as questdes complementares e
que dizem respeito as caracteristicas dos sujeitos das pesquisas, assim como, as
caracteristicas das observacfes realizadas e a qualidade das ac¢des formativas.

3.2 O corpus em estudo: busca e selegcéo

Como mencionado, o levantamento das dissertacdes e teses foi realizado nas
Bibliotecas Digitais e Bancos de Teses e Dissertacfes dos Programas de POs-
Graduacdo em Educacéo situados no Estado de Sdo Paulo, no periodo de 2000 a
2015. A escolha por esses Bancos de Publicacbes deve-se a unificacdo das
publicacdes académicas de cada IES que reuni as dissertacdes e teses defendidas
em seus PPGE. Assim, acredita-se que os trabalhos presentes em seus proprios
bancos de publicagcdo sao fontes seguras e permitem conhecer o que tem sido
produzido em seus programas no que diz respeito a formacédo continuada dos
professores em servico nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Primeiramente, definiu-se o descritor que seria utilizado ponderando os
objetivos e o0s questionamentos realizados, optando-se por “formagao continuada de
professores”. As buscas foram realizadas a partir da base “assunto” e selecionadas
a partir da opcao “todas as palavras”. Ao explorar os Bancos de Publicacdes de Teses
e DissertagOes, as Bases de Dados e as Bibliotecas Digitais, foram encontradas 348
publicacdes sobre o descritor utilizado, sendo 219 dissertagcbes e 129 teses,

distribuidas entre os anos de 2000 a 2015, porém, alerta-se que o numero de



91

trabalhos discentes do periodo pode ser maior do que o mencionado, uma vez que
os trabalhos citados foram capturados virtualmente e nem todos os bancos de
publicacdes possuem o0s respectivos arquivos digitalizados devido as dificuldades
técnicas dos PPGE para alimentar as respectivas plataformas ou porque alguns
discentes ndo depositam a versao final de suas dissertacdes e teses ou mesmo

porque a plataforma demonstra ndo existir ou estar em construcao.

Tabela 1: Total de Dissertagbes e Teses, sobre “Formacao Continuada de

Professores”

ANO DE QUANTIDADE DE | QUANTIDADE DE
PUBLICACAO DISSERTACOES TESES
2000 0 2
2001 1 0
2002 1 0
2003 5 3
2004 6 2
2005 12 1
2006 18 8
2007 23 8
2008 23 11
2009 21 13
2010 11 12
2011 14 19
2012 19 15
2013 22 17
2014 22 16
2015 21 2
Subtotal 219 | 129

TOTAL 348

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados Digitais?®,
as Bibliotecas Digitais'” e os Banco de Publicag6es’® das Dissertacfes e
Teses das Instituicbes de Ensino Superior do Estado de S&o Paulo e seus
respectivos Programas de Pés-Graduacao em Educacao.

16 O Repositorio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

7 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

18 Banco de Publicacdes das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicaces das DissertacGes e Teses
da UNISO e Banco de Publicacdes das Dissertac6es da USF.
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Grafico 1: Quantidade de Dissertacdes e Teses por ano de publicacdo sobre
“Formacéao Continuada de Professores”
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FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados Digitais'®, as Bibliotecas Digitais2°
e os Banco de Publicagdes?! das Dissertacoes e Teses das Instituicdes de Ensino Superior do Estado
de Sé&o Paulo e seus respectivos Programas de P6s-Graduagédo em Educacao.
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Figura 4: Porcentagem de Dissertacdes e Teses sobre “Formacgao Continuada de
Professores”
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FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados
Digitais??, as Bibliotecas Digitais?® e os Banco de Publicagdes?* das
Dissertacdes e Teses das Instituicbes de Ensino Superior do Estado de
Sdo Paulo e seus respectivos Programas de Pés-Graduacdo em
Educacao.

1% O Repositorio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

2 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

2L Banco de Publicagdes das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicaces das Dissertacdes e Teses
da UNISO e Banco de Publicages das Dissertagfes da USF.

22 O Repositorio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

2 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

2 Banco de Publicacdes das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicaces das Dissertacdes e Teses
da UNISO e Banco de Publica¢6es das Dissertacdes da USF.
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Como visto, as pesquisas sobre formacao de professores se intensificaram a
partir dos anos de 1990 devido ao contexto das relagcdes socio-historicas, que
colocaram a educacédo como fundamental para o conhecimento e desenvolvimento
tecnoldgico, com o intuito de formar profissionais capazes de se desenvolverem e
aprenderem por si sOs, através de um trabalho reflexivo e coletivo, visando romper
com a perspectiva da racionalidade técnica que demanda uma didatica meramente
instrumentalizadora (SHON, 1992, ZEICHNER, 1992-2008; CANDAU, 1996-1997),
abarcando os contextos da formacéo inicial e da formacdo continuada. De modo
geral, em rebate ao paradigma da racionalidade técnica, assume-se a concepcao de
formacdo continuada fundamentada na obra de Schén “The Reflective Practitioner:
How professionals think in action” publicada em 1983, sendo compreendida como
pratica reflexiva e para além da prética reflexiva (CARVALHO & SIMOES, 2002). Tal
perspectiva, centra-se na pessoa e na experiencia profissional dos professores, nos
saberes dos docentes e na préatica diaria realizada dentro da escola (NOVOA, 1992;
FREIRE, 1996, CANDAU, 1996), dessa forma, para Reale, et al. (1995, apud
CAVALHO; SIMOES, 2002)%* a formacéo continuada passou a ser entendida como:

[...] um processo nucleado na propria escola dentro da
espiral acdo-reflexdo-acdo, devendo esse processo
contemplar: 1) a articulagdo com o projeto da escola; 2) a
valorizagdo da experiéncia profissional dos participantes;
3) as potencialidades da comunidade escolar e as
especificidades da instituicdo e do trabalho desenvolvido;
4) formas de trabalho coletivo e acdo autonoma das

escolas. (CARVALHO & SIMOES, 2002, p.173).
Entretanto, segundo Romanowski (2013), na perspectiva da valorizagdo da
educacéo, o crescimento das qualificacoes dos professores decorreu da exigéncia de
uma formag&o mais complexa do trabalho, levando a necessidade de avaliar essa
formacdo e consequentemente, originando novas demandas e preocupacdes dos
orgaos governamentais e das organizacdes sociais com a educacdo e com 0S
sistemas de ensino, assim como a implantacdo de politicas publicas como a nova
LDB n°. 9394/96 que garante, nos Art. 62 e 63, a formacao inicial em nivel superior e

o direito a formacéo continuada (BRASIL, 2016), o Plano Nacional de Educacéo

25 Refere-se a obra: REALE, Aline M. et al. O desenvolvimento de um modelo “construtivo colaborativo”
de formacéo continuada centrado na escola: relato de uma experiéncia. Cadernos Cedes, Campinas,
n. 36, p. 65-76, 1995.
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(BRASIL, 2001-2014) que aborda as metas de ampliagcédo dos programas de formacao
continuada em servico e a valorizagao dos profissionais da educacao e a Resolugéo
n°. 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015) que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior e para a formacao continuada,
expressando a necessidade de capacitar os professores para atender as exigéncias
postas pela contemporaneidade. Tais aspectos sdo fatores determinantes para que
houvesse o0 crescimento das pesquisas no campo da formacdo de professores,
através da incidéncia de novas proposi¢des tedricas que sdo inseridas no meio
académico, visando principalmente as questdes ligadas aos cursos e programas de
formacao, bem como, a sua avaliagdo (ROMANOWISKI, 2013).

No quadro apresentado na sequéncia, pode-se verificar a subdivisdo dessas
publicacdes de acordo com os diferentes PPGE e suas respectivas IES localizados
no Estado de Sao Paulo. Ressalta-se que o percentual de publicagbes apresentados
foram extraidos da “Figura 4”, de acordo com a quantidade de publicagbes referentes

as dissertacdes e teses encontradas.
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Quadro 7: Subdivisao das publicagbes por IE

Subtotal
IES PPG D T D T | Total

CUML Educacao 8 * 8 * 8

Educacao: Formacao do 7 *

Formador

Educacgéo: Curriculo 19 | 12
PUC - Sao Paulo Educacao: Historia, Politicae | 9 0 61 | 24 85

Sociedade

Educacéo: Psicologia da 17 9

Educacéo

Educacgdo Matemética 9 3
PUCCAMP Educacao 5 * 5 * 5

Educagéo 12 | 14 | 19 | 17 36
UFSCar .

Educacao Especial 7 3
UMESP Educacao 3 0 3 0 3
UNESP - Araraquara | Educacao Escolar 11 | 10
UNESP - Bauru Docéncia para a Educacao 1 0

Bésica

Educacao para a Ciéncia 13 | 16
UNESP - Marilia Educacao 8 12 70 | 45 115
UNESP — Presidente | Educacao 25 3
Prudente
UNESP — Rio Claro Educacao 7

Educacgdo Matemética 5 4
UNICAMP Educacédo 20| 24 | 20 | 24 44
UNIMEP Educacédo 6 3 6 3 9
UNISO Educacédo 4 0 4 0 4
USF Educacéo 2 0 2 0 2
USP - Séo Paulo Educacao 21| 16 | 21 | 16 37
USP - Ribeirdo Preto | Educacao 0 *

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados Digitais?®, as
Bibliotecas Digitais?’” e os Banco de Publicacées?® das Dissertacbes e Teses das
Instituicdes de Ensino Superior do Estado de S&o Paulo e seus respectivos Programas de
P6s-Graduacdo em Educacéo.

% O Repositorio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

27 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

28 Banco de Publicacdes das Dissertacdes da CUML, Banco de PublicacGes das DissertacGes e Teses
da UNISO e Banco de Publicacdes das Dissertacées da USF.
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Nota-se que a UNESP possui 0 maior numero de publicacées encontradas com
33% das publicacdes, sendo 20% de dissertacdes e 13% de teses, seguida da PUC-
SP com 25%, sendo 18% de dissertacdes e 7% de teses, em terceiro aparece a
UNICAMP com 13%, sendo 6% de dissertacdes e 7% de teses, seguida da USP-SP
com 10%, sendo 6% de dissertacdes e 4% de teses e da UFSCar com 10%, sendo
5% de dissertacbes e 5% de teses, seguidas da UNIMEP com 3%, sendo 2% de
dissertacdes e 1% de teses, em sétimo lugar aparece a CUML apresentando 2% das
disserta¢des, seguida da PUCCAMP, UMESP, UNISO e USF representando 1% cada
uma das dissertaces encontradas.

Entretanto, consultando as paginas online?® das respectivas IES — UNICID,
UNINOVE, UNISAL, UNISANTOS, UNOESTE, constatou-se a ndo existéncia de
Biblioteca Digital ou Banco de Publicacdes disponivel para consulta/pesquisa das
dissertacdes e teses defendidas nos seus respectivos Programas de Pés-Graduacéo
em Educacdo, porém, na pagina online3® da UNINOVE, verificou-se que ha o
direcionamento para o banco de dados das publicacdes, porém acredita-se estar em
fase de construcéo, pois 0 mesmo ainda nao funciona, portanto, o material digital ndo
se encontra acessivel. Esclarece-se que ao longo do periodo de coleta de dados
varias tentativas de acesso foram realizadas sem sucesso, 0 que pode ser verificado
em nota3l. Observa-se o caso da UNICID, que em sua pagina oficial existe a chamada
para sua Biblioteca Virtual, mas a mesma demonstra ndo existir, da mesma forma,
varias tentativas foram realizadas ao longo do periodo, como pode ser verificado em
nota2. Por outro lado, em consulta a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da
USP e a base de dados do CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas), que objetiva reunir, preservar e proporcionar acesso aberto,
publico e integrado a producdo cientifica de docentes, pesquisadores, alunos e

servidores da USP, UNICAMP e UNESP, ndo foram encontradas referéncias que se

29 Paginas das IES que ndo possuem biblioteca digital ou banco de publicag8es para disponibilizar
suas dissertagbes e teses: <http://unisal.br/>; <http://www.unisantos.br/portal/>;
<http://www.unoeste.br/PosGraduacao>; http://www.unicid.edu.br/biblioteca-virtual-universitaria/

30 Pagina online da IES: <http://www.uninove.br/mestrado-e-doutorado/programa-de-pos-graduacao-
em-educacao/teses/>

81 Datas das tentativas de acesso e ndo existéncia de pagina contendo os dados para coleta das
respectivas IES: 14/06/2016; 15/06/2016; 16/06/2016; 19/072016; 20/07/2016;

82 Datas das tentativas de acesso e ndo existéncia de paginas contendo os dados para coleta das
respectivas IES: 14/06/2016; 15/06/2016; 16/06/2016; 19/07/2016; 20/07/2016;
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enquadraram ao descritor e objeto de pesquisa utilizados no Programa de Pos-
Graduacao em Educacgéo da USP de Ribeirao Preto.

Embora, tenha-se o intuito de extrair desse montante os trabalhos que sé&o
realizados in lécus, ou seja, que possuem ac¢des formativas realizadas no exercicio
do trabalho dos professores dentro das escolas, esclarece-se resumidamente que o
conteldo dos demais trabalhos sobre formacdo continuada sdo variados e
abrangentes, apresentando temas voltados a formacao continuada de professores
em servico dentro do espaco escolar, porém destinados a outros niveis de ensino
(Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino Médio, Educacao Especial, Ensino
Superior) ou propostos para a formacao em servigo de coordenadores e/ou diretores
excluindo a participacdo dos professores, analises especificas de projetos e
programas de formacéo continuada oriundos das Secretarias de Educacéo e analises
de politicas publicas de formacdo continuada, assim como, as implicacdes
decorrentes e que envolvem a pratica pedagogica, e pequenos balancos de
publicacdes. Ressalta-se que a maioria dos trabalhos levantados estao centrados em
analises de especificidades dos projetos e programas de formacdo continuada
propostos pelas Secretarias de Educacao e nos quais, muitas vezes sao realizados
fora do ambiente escolar.

Nos grandes levantamentos bibliograficos realizados sobre formacdo de
professores no pais (ANDRE, 2002; BRZEZINSKI & GARRIDO, 2006; BRZEZINSKI,
2014) evidenciou-se o reflexo do momento histérico, marcado pelo aumento dos
programas de pés-Graduac¢do na area da educacao no pais, assim como, do conjunto
de reformas politicas, as concepcdes de praticas pedagogicas, bem como, o
rompimento ao paradigma da racionalidade técnica. Assim, no periodo de 1990 a
1996, de um montante de 284 dissertacdes e teses encontradas sobre formacéo de
professores, apenas 42 (14,8%) delas tratavam de temas ligados a formacéao
continuada (ANDRE, 2002), enquanto no periodo de 1997 a 2002, foram localizados
1769 trabalhos, porém foram selecionados 742 deles para compor a amostra de
pesquisa, desse montante 115 (15%) correspondiam a formacao continuada de
professores (BRZEZINSKI & GARRIDO, 2006). Agora no periodo de 2003 a 2007
foram encontrados 1167 trabalhos e foram selecionados para compor a amostra 574
deles, sendo que 78 (14%) trabalhos equivalem a formacgéo continuada e no periodo
de 2008 a 2010 foram encontrados 1947 trabalhos e foram selecionados 420 deles

para compor a mostra de pesquisa, porem devido as dificuldades enfrentadas no
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decorrer da pesquisa foram analisados apenas 200 deles, sendo que 25 (12%)
correspondem a formacao continuada (BRZEZINSKI, 2014).

Nota-se que um dos critérios para analise dos trabalhos das referidas amostras
BRZEZINSKI & GARRIDO, 2006; BRZEZINSKI, 2014) refere-se ao volume de
publicacdes e a distancia em volta da relacdo espaco-tempo para a analise, levando
a selecdo de algumas IES e Programas de Pés-Graduagcdo em Educacao distribuidos
pelo territério nacional e nos quais seriam responsaveis pela analise da propria
producédo discente (BRZEZINSKI, 2014), assim, no que diz respeito aos programas
localizados no Estado de Sao Paulo, os trabalhos produzidos nos Programas de
Educacgédo da PUC-SP, UFSCar, UMESP e USP compuseram a amostra referente ao
periodo de 1997 a 2002 (BRZEZINSKI & GARRIDO, 2006) e os estudos da PUC-SP,
UNESP de Presente Prudente e USP compuseram a amostra referente ao periodo
de 2003 a 2007 e os trabalhos da PUC-SP e UNESP de Presidente Prudente
compuseram a amostra referente ao periodo de 2008 a 2010 (BRZEZINSKI, 2014).

Dessa forma, com base nos estudos citados, pode-se visualizar o crescimento
ao longo dos anos no territdrio nacional das pesquisas no campo da formacao
continuada de professores através do quadro contendo o balan¢o de dissertacdes e
teses defendidas no periodo de 1990 a 2010 e a sua projecao linear ilustrando a
quantidade esperada de publicacBes discentes nos PPGE no territério brasileiro,
assim como a projecao linear, de acordo com o levantamento bibliografico realizado
para compor esta tese, da producao discente dos respectivos programas situados no
Estado de S&o Paulo até 2030.
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Quadro 8: Balanco de publicaces sobre formacgéo continuada de
professores no Brasil — de1990 a 2010

ESTUDO ANO | QUANTIDADE

1990 1

1991 2

1992 10

ANDRE (2002) 1993 5
1994 7

1995 9

1996 8

1997 8

1998 14

BRZEZINSKI & GARRIDO, | 1999 11
(2006) 2000 29
2001 25

2002 28

2003 10

2004 10

2005 20

2006 17

BRZEZINSKI (2014) 5007 1
2008 18

2009 5

2010 2
TOTAL 260

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com os dados
publicados nos estudos André (2002, p.21), Brzezinski e
Garrido, (2006, p.27) e Brzezinski (2014, p.22 e p.122).

Gréfico 2: Projecao Linear de Dissertacoes e Teses sobre formacao
continuada de professores no Brasil
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FONTE: Elaborado pela autora de acordo com os dados publicados nos estudos André (2002, p.21),
Brzezinski e Garrido (2006, p.27) e Brzezinski (2014, p.22 e p.112).
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Gréfico 3: Projecao Linear de Dissertacoes e Teses sobre formacéao
continuada de professores no Estado de Sao Paulo
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FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados Digitais®, as Bibliotecas Digitais3*
e o0s Banco de Publicagdes® das Dissertagdes e Teses das Instituicdes de Ensino Superior do Estado
de Sé&o Paulo e seus respectivos Programas de P6s-Graduagédo em Educacao.

Como se observa nos graficos — em que a linha curva corresponde ao niumero
de trabalhos, a linha pontilhada equivale & média de estudos realizados e a linha reta
a projecdo de investigacbes que provavelmente serdo alcancadas até 2030
aumentando gradativamente cerca de 10,5% em nivel nacional e 23% em nivel
estadual, enfatizando a tradicdo das pesquisas no campo educacional no Estado de
Sao Paulo — a partir da década de 1990 a producdo académica na area vem
crescendo constantemente, tanto devido a concepcéao de profissionais da educacéao
gue se configura com maior rigor cientifico e epistemoldgico, quanto pelo campo
investigado. Nesse sentido, evidencia-se a ampliacdo do numero de trabalhos
discentes ao substantivo aumento dos programas recomendados pela Capes, pois
como salienta Brzezinski (2014, p.12) “...] em 1997, eram 50, em 2003 eram 61 e,
em 2007, 83 programas”, o que para a autora a amplitude da concepcédo de
profissionais da educacéo, a diversidade de enfoques tedricos, a pluralidade de
tematicas e a multiplicidade de experiéncias formativas refletem nas transformacdes
culturais da sociedade do conhecimento, cientifica, educacional e tecnologica, bem
como, no setor produtivo, no mundo do trabalho e nas diferentes formas de poder e

do saber vivenciadas atualmente (BRZEZINSKI, 2014). Por outro lado, salienta a

33 0O Repositorio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

3 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

% Banco de Publicacdes das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicaces das Dissertacbes e Teses
da UNISO e Banco de Publicacdes das Dissertac6es da USF.
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autora, que a medida que o numero de estudos aumenta, crescem as dificuldades
dos pesquisadores em analisa-los em nivel de pesquisas do tipo “estado da arte” ou
“‘estado do conhecimento”, visto as diferentes demandas que envolvem a relacéo
espaco/tempo, e assim indicando a emergéncia de estudos nas modalidades,
envolvendo a adesédo de pesquisadores e grupos de pesquisa do campo da educacéo
gue se dediquem a tais investigacoes.

Nota-se que na pesquisa de André (2002), ainda que os estudos sobre
formacdo continuada no periodo correspondente demonstrem ser incipientes, o0s
aspectos focalizados sédo variados e bem distribuidos, abarcando os diferentes
contextos, meios utilizados e niveis de ensino, trazendo resultados significativos para
a modalidade formativa. As dissertacfes e teses sobre formacdo continuada do
periodo pesquisado analisavam propostas de Governo ou de Secretarias de
Educacao, programas ou cursos de formacao, processos de formagao em servigo e
questdes que envolviam a prética pedagogica.

Todavia, no estudo de Brzezinski e Garrido (2006) as autoras apontam que o
crescente aumento das publicacbes na area da formacdo continuada pode estar
relacionado ao fato da temética fazer parte das linhas tedricas anunciadas no Pnud
ressaltando as perspectivas curriculares que envolvem a formacdo em cursos
presenciais, semipresenciais e a distancia. No entanto, o periodo de 1997 a 2002 foi
marcado por uma mudanca de paradigma que alicergcou os programas de formacéao
continuada nos finais da década de 1990, deixando os modelos da racionalidade
técnica, através de cursos de curta duracdo, para o predominio do paradigma da
complexa relagdo que envolve a Educacgdo, a Universidade, a Sociedade do
Conhecimento e o Mundo do Trabalho, perpassando pela légica da reflexdo, que
fundamenta os programas que vislumbram as parcerias colaborativas (BRZEZINKI &
GARRIDO, 2006).

Tal estudo também aponta que a categoria “formagao continuada” apresenta
investigacbes sobre relatos de experiéncia, pesquisa de campo, pesquisa
colaborativa interinstitucional ou voluntaria, estudos avaliativos de programas ou
projetos desenvolvidos por Secretarias de Educacdo ou organizados por Entidades
Sindicais, parcerias institucionais entre Centros Formativos e Secretarias de
Educacao, pesquisas colaborativas centradas na escola, pesquisas colaborativas
entre pesquisadores e professores da Escola Basica, referentes aos diferentes niveis

de ensino (Educacéao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Técnico e
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Profissionalizante, EJA e Educacédo Especial), disciplinas curriculares (lingua
portuguesa, matemética, ciéncias, geografia, historia, educacao fisica e artes), temas
especificos como escola rural, educacdo indigena, criancas de rua e prisdo, a
pesquisa colaborativa entre pesquisadores no Ensino Superior, referentes a formacao
de formadores, disciplinas pedagdgicas para cursos de engenharia e odontologia,
pos—graduacao stricto sensu e avaliacdo e impacto de programas e projetos com uso
de novas tecnologias (BRZEZINSKI & GARRIDO, 2006, p.20).

Enquanto no estudo de Brzezinski (2014) salienta-se a evolucéao da categoria
e uma énfase na andlise de projetos que envolvem o aperfeicoamento de professores,
o desenvolvimento de parcerias colaborativas e a importancia da formagéo
continuada realizada no contexto do trabalho dos professores como valvula
propulsora do desenvolvimento profissional docente, bem somo, as lutas erguidas
pelas entidades formadoras apdés a LDB 9394/96 para formarem convénios e
qualificarem os professores no préprio local de trabalho (em servigo) ou em cursos
gue ndo exijam o afastamento das atividades docentes realizadas cotidianamente,
por outro lado, ressalta pouco interesse dos discentes na area se comparado as
demais categorias, como a formacéao inicial e o trabalho docente que aparecem de
longe os campos mais investigados nos PPGE ao longo dos anos.

O estudo também observou a pluralidade de outras areas do conhecimento
gue passaram a investigar a formacéo de formadores no Ensino Superior tornando
um campo de estudo emergente — graduacdo: Assisténcia Social, Formacao
Profissional (Cefet), Fisioterapia, Administracdo, Odontologia e Medicina; pos-
Graduacao: Ciéncias Juridicas, Letras, Matematica, Odontologia e Fisica. Além disso,
sdo apontados a avaliacdo de impacto dos programas de formacao a distancia, que
ainda, assim como, os estudos referentes ao Ensino Superior, exige uma maior
dedicacéo dos PPGE, porém, ndo se apresenta mais como uma linha de investigacéo
emergente, e a inclusado digital. Nota-se a presenca inicial de estudos sobre formacéao
continuada de professores do Ensino Médio, professores do Ensino Superior em
Fisioterapia e de professores de cursos de Africanidades no Brasil (BRZEZINSKI,
2014).

Para a autora, o tema emergente € denominado de “andragogia” — um conceito
educacional conferido a area que se dedica a investigagdo da Educacao de Adultos
— e tais estudos pretendem dar sentido ao “ensino para adultos” (p.31). Outros temas

referem-se ao autodidatismo diante do manuseio computacional e ao impacto do
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ambiente colaborativo na formacéo de pesquisadores que atuam no Ensino Superior,
em investigacfes qualitativas amplas e com auxilio de softwares. Também sé&o
consideradas tematicas emergentes as relacbes existentes entre as politicas de
avaliacao institucional e as politicas de formac&o continuada de docentes do Ensino
Superior, bem como, a formacdo de professores para a diversidade étnico-racial
(BRZEZINSKI, 2014).

Contudo, tal estudo enfatiza que as parcerias colaborativas “[...] denotam
interesse das universidades, entidades académicas, secretarias de educacao,
sindicatos de professores e pesquisadores individualmente colaborativos” (p.31)
enfocando o compromisso com a qualidade da docéncia na Educac¢édo Bésica e no
Ensino Superior, a partir dos anos 2000 (BRZEZINSKI, 2014). Sendo assim, na
sequéncia do texto, da-se inicio a busca pela especificidade do objeto de pesquisa,
evidenciando os dados que tratam sobre a formacgéo continuada de professores na
modalidade em servico, ressaltando as acdes formativas que sao realizadas dentro
do espaco escolar (in lécus) e com os professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

3.3 O objeto de pesquisa: a formacdo em servico no espaco escolar

Como citado, a especificidade do objeto de pesquisa diz respeito a formacgéo
continuada em servico dos professores dos anos inicias do Ensino Fundamental,
realizada dentro do espaco escolar, com as acdes formativas no contexto de sala de
aula e nas praticas dos professores em exercicio. Assim, com a definicdo do recorte
da pesquisa, do montante inicial de 348 publicacbes encontradas entre os anos de
2000 a 2015, sendo 219 dissertacbes e 129 teses, foram selecionadas 30
publicacdes, sendo 20 dissertacdes e 10 teses, para estudar o objeto de pesquisa
especificado. Na sele¢céo dos textos com base no descritor “formagéo continuada de
professores” e de acordo com o recorte de pesquisa, foram evidenciados nos titulos,
palavras-chave e resumos dos trabalhos, mencbes a “Formagédo Continua’,
‘Formacao Continuada em Servico”, “Formacdo em Servico”, “Necessidades
Formativas dos Professores”, “Necessidades de Formacao”, “Formacéao

Permanente”, “Educagao continua”, “Pesquisa Colaborativa” e “Intervencgao-
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colaborativa”; porém, esclarece-se que as mengOes ao descritor, estdo em
consonancia nos trabalhos e compde o corpus em analise.

Cabe ressaltar que a identificacdo da metodologia dos trabalhos, assim como
dos instrumentos utilizados foram imprescindiveis para a tomada de decisdo quanto
ao recorte de pesquisa e ao processo de selecdo dos textos, atentando-se aos
trabalhos compostos por instrumentos de coleta de dados oriundos da observacéo
dos professores e/ou do espaco escolar, pois como visto anteriormente, entende-se
que a observacdo é essencial para o diagnostico das necessidades formativas,
principalmente suas manifestagdes inconscientes (RODRIGUES, 2006; GALINDO,
2011), o que ndo podem ser reveladas por instrumentos como questiondrios e
entrevistas, assim como, as observacfes Sao essenciais para a realizacdo e
avaliacdo das acdes formativas. Sendo assim, segue quadro e grafico ilustrativos,
apontando o total de publica¢des encontradas nos Programas de Pos-Graduacao em
Educacéao situados no Estado de S&o Paulo:

Tabela 2: Total de Dissertagcbes e Teses sobre “formacao continuada de
professores em servico no espago escolar”

ANO DE QUANTIDADE DE | QUANTIDADE DE
PUBLICACAO DISSERTACOES TESES

2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
Subtotal |
TOTAL 30
FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados Digitais®, as
Bibliotecas Digitais®” e os Banco de Publicagbes®® das Dissertagfes e Teses das
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% O Repositorio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

37 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

3 Banco de Publicacdes das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicaces das DissertacGes e Teses
da UNISO e Banco de Publicacdes das Dissertaces da USF.
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InstituicBes de Ensino Superior do Estado de S&o Paulo e seus respectivos Programas
de Po6s-Graduagao em Educacéo.

Gréfico 4: Quantidade de Dissertagdes e Teses selecionadas sobre “formacgéao
continuada em servigo no espago escolar” por ano de publicacao
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2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
® QUANTIDADE DE DISSERTAGOES ~ m QUANTIDADE DE TESES
FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados Digitais®®, as Bibliotecas Digitais4°

e os Banco de Publicagdes*! das Dissertacoes e Teses das Instituicdes de Ensino Superior do Estado
de Sé&o Paulo e seus respectivos Programas de P6s-Graduagédo em Educacao.

Figura 5: Porcentagem de Dissertacdes e Teses selecionadas sobre “formagéao
continuada em servigo no espacgo escolar’

= DISSERTACOES
= TESES

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de
Dados Digitais*?, as Bibliotecas Digitais*® e os Banco de
Publicacbes** das Dissertacoes e Teses das Instituicdes de
Ensino Superior do Estado de S&o Paulo e seus respectivos
Programas de Pés-Graduacdo em Educacédo

3 O Repositorio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

40 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

41 Banco de Publicagdes das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicacdes das Dissertactes e Teses
da UNISO e Banco de Publicacdes das Dissertac6es da USF.

4 O Repositdrio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

4 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

4 Banco de Publica¢des das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicacdes das Dissertacdes e Teses
da UNISO e Banco de Publica¢des das Dissertac6es da USF.
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Do montante inicial de 348 trabalhos encontrados com o uso do descritor
formacao continuada de professores, foram selecionados 30 trabalhos — 20 (67%)
dissertacdes e 10 (33%) teses — para constituir o corpus em andlise. No entanto, as
publicacdes encontradas foram subdivididas em dois grandes blocos, um especifico
para o campo da formagé&o continuada de professores em servigo nos anos inicias do
Ensino Fundamental, localizada dentro do espaco escolar (in l6cus), correspondendo
a 8,62% das publicacdes encontradas, e o outro bloco para os demais temas
especificos que tratam da formacdo continuada de professores, e que nao se
enquadram ao objeto de estudo desta tese, correspondendo a 91,38% das
publicacdes encontradas.

Figura 6: Porcentagem de publicacdes selecionadas sobre “formacgéo continuada
em servico no espacgo escolar”

8,62%

FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICO (in I6cus)
FORMACAO CONTINUADA

(temas especificos)
91,38%

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com as Bases de Dados Digitais*®, as
Bibliotecas Digitais*® e os Banco de Publicacbes*” das Dissertacbes e Teses das
Instituicdes de Ensino Superior do Estado de S&o Paulo e seus respectivos Programas
de P6s-Graduagdo em Educacao.

Ressalta-se que os trabalhos agrupados no bloco dos temas especificos,
podem conter temas voltados a formacéo continuada em servico dentro do espaco
escolar, porém foram descartados por nao fazerem parte do recorte especificado,
estando vinculados aos professores de outros niveis de ensino e/ou programas
especificos de formacao continuada, ou mesmo, por ndo utilizarem a escola como
espaco de formacao e sim outros ambientes, como por exemplo, as Secretarias de

Ensino, as Universidades, Bibliotecas Municipais e Centros Comunitarios.

% O Repositdrio Institucional da UNESP e CRUESP (Conselho de Reitores das Universidades
Estaduais Paulistas).

4 Biblioteca Digital da PUCCAMP, Biblioteca Digital da UFSCar, Biblioteca Digital da UMESP,
Biblioteca Digital da UNESP, Biblioteca Digital da UNICAMP, Biblioteca Digital da UNIMEP e Biblioteca
digital da USP.

47 Banco de Publicacdes das Dissertacdes da CUML, Banco de Publicaces das Dissertacdes e Teses
da UNISO e Banco de Publicacdes das Dissertac6es da USF.
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Como ja apontado, os estudos sobre formacgdo continuada em servico
ganharam maior visibilidade a partir da década de 1980 e se intensificaram nas
décadas seguintes, principalmente a partir da promulgacéo de politicas publicas que
foram incentivadas pelos ideais reformadores que exigiram uma sociedade
democrética, em que os professores seriam os propulsores de contetidos civicos, de
cuidados com o meio ambiente e mediadores entre uma sociedade consumista e
imediatista e uma escolaridade destinada ao ensino de cidadaos letrados,
conscientes e reflexivos (PASSALACQUA & INFORSATO, 2014; BRASIL, 1997-
2013; SAMPAIO & MARIN, 2004). Neste sentido, a formagao continuada foi alvo de
investimento das politicas publicas educacionais com a criagdo de diversos
programas de formacéo voltados para os docentes da Educacdo Basica, sendo
desenvolvidos por Sindicatos, pelas Secretarias Municipais e Estaduais de Educacao
e através de parcerias com os Centros de Formacao e as Secretarias de Educacao
(ROMANOWSKI, 2012).

Por outro lado, a formagao continuada foi vista como um “grande mercado”
(SANTOS, 2005; ESTRELA, 2001; BARROSO & CANARIO, 1999), promovendo
cursos de “reciclagem”, “treinamento” e “capacitacdo”, resultando em criticas por
serem considerados modelos formativos “classicos” (CANDAU, 1996), alicercados
em estruturas curriculares tradicionalistas, ancorados na racionalidade-técnica
(SHON, 1992, CANDAU, 1996) e apresentando uma didatica meramente
intrumentalizadora (CANDAU, 1997), em que a teoria € desarticulada da pratica e
sem uma perspectiva critica e reflexiva, assim, ndo atendendo as demandas e os
escopos de uma formacdo condizente com as exigéncias postas pela
contempraneidade. Nessa via de mao dupla, entre politicas afirmativas e a
necessidade de formagao continuada e as diferentes acdes de formacédo e as
implicagbes decorrentes nos professores, existe o reconhecimento da escola como
lugar privilegiado para as ac¢des de formacéao, por ser o proprio local de exercicio da
funcdo pedagodgica (CANDAU, 1996; FREIRE, 1996; CANARIO, 1999; IMBERNON,
2009-2010; NOVOA, 1992-2009), ser referencia essencial para a construcdo de
novos saberes (TARDIF & RAYMOND, 2000; TARDIF, 2011) e ser palco de
diagnéstico e suprimento das necessidades formativas dos professores
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006). Nesse aspecto, nota-se que
a crescente tematica ao longo de mais de trés décadas esbogou a preocupacao dos

pesquisadores em relacdo a maneira como as ac¢des de formacao continuada e mais
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especificamente, as a¢gbes de formagcao em servico foram se desenvolvendo nos
ambientes escolares, quais as propostas utilizadas e os resultados atingidos, com o
intuito de alcancar a melhoria da qualidade dos professores e da educacéao publica.
Pode-se verificar nas tabelas apresentadas, na sequéncia do texto, a
subdiviséo dessas publicacbes de acordo com os distintos PPGE e suas respectivas
IES, evidenciando que a UNESP possui 0 maior numero de publicagbes entre os
trabalhos que compdem o corpus em estudo, representando 33% das publicacdes,
sendo 23% das dissertacfes e 10% das teses selecionadas, seguida da PUC-SP
representando 30% das publicagbes, sendo 20% das dissertacoes e 10% das teses
selecionadas, em terceiro lugar aparece a UFSCar representando 23% das
publicacdes, sendo 20% das dissertacdes e 3% das teses selecionadas, em quarto
lugar aparece a UNICAMP representando 7% das teses selecionadas, em quinto
lugar aparece a USP representando 3% das teses, seguida da CUML e USF
representando cada uma 2% das dissertagbes selecionadas. Esclarece-se que o
percentual de publicacdes apresentados foram extraidos da “Figura 5”, de acordo

com a quantidade de publicacdes selecionadas.

Tabela 3: Formacao Continuada e Formacao em Servigo no Programa de Pés-
Graduacao em Educacgéo da CUML

ANO DE FORMACAO CONTINUADA | FORMACAO CONTINUADA
PUBLICACAO (temgs espec~|f|cos) EM SERVICO (in l6cus)
Dissertacdes Teses
2006 1 1
2007 2 0
2008 1 0
2010 1 0
2014 1 0
2015 1 0
| TOTAL | 7 | 1 |

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Banco de Publicacdes das Dissertacfes da
CUML, disponivel em <http://www.portalmouralacerda.com.br/mestrado/informacoes-do-
ppge/dissertacoes>_e acesso em: 14/06/2015.

Em consulta ao Banco de Publica¢cdes do Centro Universitario Moura Lacerda
— CUML, realizada através do descritor formacao continuada de professores, foram
encontradas inicialmente 8 publica¢cbes, demonstrando uma frequéncia maior entre
os anos de 2006 a 2008. Porém, no que se refere a formacédo de professores em
servico no proprio local de exercicio da funcdo pedagodgica, neste programa foi

selecionada apenas uma dissertacgéo.
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Tabela 4: Formacéo Continuada e Formacgédo em Servico nos Programas de Pos-

Graduacao em Educagéo da PUC — S&o Paulo

ANO DE
PUBLICACAO

FORMACAO CONTINUADA
(temas especificos)

FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICO (in lécus)

Dissertacées |

Teses

Dissertacées |

Teses

2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015

1

N A ~NOTOI N0 DB

=
o

=

P NPREFPNWEFE WEFLDNO

0

o

Subtotal

(3]
a1

N
=

O, P OO0OO0OOCOFREF,ONDNDO

WO OO NPEF, OO OO OoOOo

TOTAL

76

9

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da PUC/SP, disponivel em:

<http://biblio.pucsp.br/> e acesso em: 24/06/2015.

Nota-se que ao explorar a Biblioteca Digital — SAPIENTIA da PUC-SP, foram

encontrados no periodo pesquisado um montante de 85 publicacbes que

correspondem ao descritor investigado, sendo 61 dissertacbes e 24 teses,

demonstrando uma frequéncia maior entre os anos de 2006 a 2012, voltando a

crescer em 2015. Entretanto, observa-se que a Biblioteca Digital da PUC-SP

disponibiliza em formato eletrdnico apenas, as teses e dissertacdes defendidas a

partir de 2004 e séo referentes aos Programas de Pés-Graduacdo em Educacéo:

Curriculo, Educacédo: Formacdo de Formadores, Educacao: Histéria, Politica e

Sociedade e Educacéao: Psicologia da Educacao e Educacdo Matematica. Assim, das

85 publicagdes inicialmente localizadas, foram selecionadas pelo filtro da pesquisa 9

publicacdes, sendo 6 dissertacdes e 3 teses, subdivididas de acordo com os

respectivos Programas de Pés-Graduagao.
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Tabela 5: Formacéo Continuada e Formagédo em Servico no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo: Curriculo

ANO DE FORMAGAO CONTINUADA FORMAGCAO CONTINUADA
PUBLICACAO ' (temc'ils especificos) . EM SEBVK;Q (in 16cus)
Dissertagoes Teses Dissertacdes | Teses
2004 0 1 0 0
2006 1 2 0 0
2007 1 0 0 0
2008 2 0 0 0
2009 3 1 1 0
2010 2 1 0 0
2011 4 2 0 0
2012 0 1 0 1
2013 1 3 0 0
2014 1 0 0 0
2015 3 0 0 0
Subtotal 18 11 1 1
TOTAL 29 5

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da PUC/SP, disponivel
em: <http://biblio.pucsp.br/> e acesso em: 24/06/2015.

Tabela 6: Formacao Continuada e Formacao em Servigo no Programa de Pés-
Graduacédo em Educacédo: Formacéo de Formadores

ANO DE FORMAGCAO CONTINUADA | FORMACAO CONTINUADA
~ (temas especificos) EM SERVICO (in l6cus)
PUBLICACAO - ~ - =
Dissertagbes Dissertagdes
2014 0 1
2015 6 0
| ToTAL | 6 \ 1 \

FONTE: Biblioteca digital da PUC/SP, disponivel em: <http://biblio.pucsp.br/> e acesso

em: 24/06/2015.

Tabela 7: Formacgéao Continuada e Formagao em Servico no Programa de
Pos-Graduacao em Educacéo: Histéria, Politica e Sociedade

FORMAGCAO CONTINUADA FORMAGCAO CONTINUADA
ANO DE_ (temas especificos) EM SERVICO (in lécus)
PUBLICACAO | Dissertacte
S Teses Dissertacfes Teses
2006 2 0 0 0
2008 1 0 0 0
2009 1 0 0 0
2011 1 0 0 0
2012 2 0 0 0
2013 1 0 0 0
2014 1 0 0 0
Subtotal 9 0 0 0
TOTAL 9 0

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da PUC/SP, disponivel
em: <http://biblio.pucsp.br/> e acesso em: 24/06/2015.
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Tabela 8: Formacéo Continuada e Formagédo em Servico no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo: Psicologia da Educacgao

ANO DE FORMACAO COI\!TINUADA FORMACAO CONTII}IUADA
PUBLICACAO |— (temc'ils especificos) _EM SERVICO (in 16cus)
Dissertacbes | Teses Dissertacdes | Teses

2005 1 0 0 0
2006 1 0 2 0
2007 2 1 0 0
2008 0 3 1 0
2009 2 0 0 0
2010 2 2 0 0
2012 4 0 0 0
2013 1 1 0 0
2014 0 2 0 0
2015 1 0 0 0

Subtotal 14 9 3 0

TOTAL 21 3

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da PUC/SP, disponivel em:

<http://biblio.pucsp.br/> e acesso em: 24/06/2015.

Tabela 9: Formacéo Continuada e Formacgédo em Servico no Programa de Pos-
Graduacao em Educacédo Matematica

ANO DE FORMACAO COI\{T_INUADA FORMACAO CONTINUADA
PUBLICAQAO _ (tem:its especificos) _ EM SENRVIQO (in 16cus)
Dissertacdes | Teses Dissertacbes | Teses
2004 1 0 0 0
2007 1 0 0 0
2008 2 0 0 0
2009 1 0 0 0
2010 1 0 0 0
2011 0 0 0 1
2012 1 0 0 1
2013 1 0 0 0
2015 0 1 1 0
Subtotal 8 1 1 >
TOTAL 9 3

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca digital da PUC/SP, disponivel em:

<http://biblio.pucsp.br/> e acesso em: 24/06/2015.

Observa-se que no Programa de Pés-Graduagdo (Mestrado Profissional) em

Educacao: Formacdo de Formadores, foram encontradas 7 dissertacdes, sendo que

6 delas foram publicadas em 2015; no Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo:

Curriculo, verifica-se o maior numero de publicacbes encontradas nesta IES,

somando-se 31 publicacdes, sendo 19 dissertacbes e 12 teses, apresentando uma

maior frequéncia no periodo de 2009 a 2013; no Programa de Pos-Graduacdo em
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Educacéo: Historia, Politica e Sociedade, foram encontradas 9 dissertagdes,
ressaltando uma maior frequéncia entre os anos de 2006 a 2012; e no Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo: Psicologia da Educacédo, foram encontradas 26
publicacdes, sendo 17 dissertacbes e 9 teses, apresentando um aumento de
publicacdes entre os anos de 2006 a 2008 e entre 2010 a 2012, atualmente apresenta
estar em queda; e no Programa de Pos-Graduacdo em Educacado Matematica, foram
encontradas 12 publicacfes, sendo 9 dissertacdes e 3 teses, demonstrando uma
producao equilibrada ao longo dos anos.

No entanto, das 7 publicacdes inicialmente localizadas no Programa de Pods-
Graduacdo em Educacdo: formacdo de formadores (Mestrado Profissional), foi
selecionada apenas 1 dissertacdo; das 31 publicacdes localizadas no Programada de
Pos-Graduacdo em Educacgdo: Curriculo, foram selecionadas para compor este
estudo, 1 dissertacéo e 1 tese; nenhuma das 9 publicacdes localizadas no Programa
de Educacdo: Histdria, Politica e Sociedade foi selecionada para compor o corpus
estudado; das 26 publicacGes localizadas no Programa de Poés-Graduacdo em
Educacao: Psicologia da Educacao, foram selecionadas para compor este estudo 3
dissertacOes; e das 12 publicacdes, sendo, 9 dissertacdes e 3 teses, inicialmente
localizadas no Programa de POs-Graduacdo em Educacdo Matematica, foram

selecionadas 1 dissertagao e 2 teses.

Tabela 10: Formacgéo Continuada e Formagado em Servico no Programa de PoOs-
Graduacao em Educacéo da PUCCAMP

ANO DE FORMAGAO CONTINUADA FORMAGCAO CONTINUADA
PUBLICACAO (temas especificos) EM SERVICO (in l6cus)
Dissertacdes Dissertacgdes
2006 1 0
2007 1 0
2008 1 0
2009 1 0
2012 1 0
TOTAL 5 0

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da PUCCAMP, disponivel em:
<http://sbi.puccampinas.edu.br/pergamum/biblioteca/index.php?resolution2=1024_1&tipo_pesq
uisa=&filtro_bibliotecas=&filtro_obras=&termo==&tipo_obra_selecionados=> e acesso em:
07/06/2016.
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Em consulta a Biblioteca Digital - Rede Pergamum da PUCCAMP, nota-se que
no periodo pesquisado foram encontradas 5 dissertagées*®, demonstrando uma
producdo equilibrada ao longo dos anos, com queda nos anos de 2010 e 2011,

porém, nenhuma dessas publicacdes foi selecionada por este estudo.

Tabela 11: Formacéo Continuada e Formacgdo em Servi¢co nos Programas de Pés-
Graduacao em Educacéo da UFSCar

ANO DE FORMACAO COI\{TINUADA FORMACAO CONTINUADA
~ (temas especificos) EM SERVICO (in l6cus)
PUBLICAGCAO - ~ - ~
Dissertacbes | Teses Dissertacbes | Teses
2003 0 1 2 0
2004 1 0 0 0
2005 1 0 0 0
2006 1 12 0 1
2007 0 2 0 0
2008 0 1 0 0
2009 0 2 2 0
2011 0 2 0 0
2012 1 3 1 0
2013 3 4 0 0
2014 3 0 1 0
2015 3 0 0 0
Subtotal 13 16 6 1
TOTAL 29 7

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da UFSCar, disponivel em:
<http://www.bdtd.ufscar.br/tde_busca/index.php> e acesso em: 16/06/2016.

Explorando a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes — BDTD da UFSCar,
seguindo o descritor da pesquisa, foram localizadas 36 publicacbes, sendo 19
dissertacdes e 17 teses no periodo em estudo, demonstrando uma frequéncia maior
a partir de 2012. Porém, dessas 36 publicacfes, foram selecionadas pelo filtro da
pesquisa 7 delas, sendo 6 dissertacdes e 1 tese, subdivididas de acordo com os
respectivos Programas de PoOs-Graduacdo da Instituicdo, como pode-se verificar

abaixo:

8 Esclarece-se que foram encontrados 17 registros na plataforma online sobre a palavra-chave
“formacgéo continuada de professores”, mas apenas 5 deles possuiam os arquivos digitalizados e
disponiveis para download.
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Tabela 12: Formacgéo Continuada e Formagao em Servico no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo

FORMACAO CONTINUADA FORMACAO CONTINUADA
(temas especificos) EM SERVICO (in lécus)
Dissertac6es Teses Dissertacbes | Teses
2003 0 1
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2011
2012
2013
2014
2015
Subtotal
TOTAL 22 4

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da UFSCar, disponivel em:
<http://www.bdtd.ufscar.br/tde_busca/index.php> e acesso em: 16/06/2016.

ANO DE
PUBLICACAO
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Tabela 13: Formacao Continuada e Formacado em Servi¢co no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo Especial

ANO DE FORMACAO COI\[TINUADA FORMACAO CONTINUADA
. (temas especificos) EM SERVICO (in l6cus)
PUBLICACAO - ~ - ~
Dissertacdes | Teses Dissertagbes | Teses
2003 0 0 1 0
2006 1 0 0
2012 0 0 1 0
2013 1 2 0 0
2014 1 0 1 0
2015 2 0 0 0
Subtotal 4 3 3 0
TOTAL 7 3

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da UFSCar, disponivel
em: <http://www.bdtd.ufscar.br/tde_busca/index.php> e acesso em: 16/06/2016.

Nota-se que no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacédo, concentra-se o
maior niumero de publicacdes da IES, com 26 publicacdes, sendo 12 dissertacdes e
14 teses, ressaltando um aumento em 2009 e nos anos de 2012 e 2013. Quanto ao
Programa de Pos-Graduacao em Educacao Especial, foram localizados 10 trabalhos,
sendo 7 dissertagOes e 3 teses, dando destaque para o ano de 2013 com o maior
namero de publica¢des. Entretanto, das 26 publicacdes localizadas no Programa de

Pos-Graduacao em Educacao, foram selecionadas para compor este estudo 4 delas,
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sendo 3 dissertacdes e 1 tese; e das 10 publica¢des localizadas no Programa de Pdés-
Graduacao em Educacgéo Especial, foram selecionadas apenas 3 dissertacoes.

Tabela 14: Formacao Continuada e Formacdo em Servico no Programa de PG4s-
Graduacao em Educacédo da UMESP

ANO DE FORMACAO CONTINUADA | FORMACAO CONTINUADA
= (temas especificos) EM SERVICO (in 16cus)
PUBLICAGCAO - - - ~
DissertacOes DissertacOes
2008 2 0
2009 1 0
TOTAL | 3 \ 0

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da UMESP, disponivel em:
<http://portal.metodista.br/biblioteca> e acesso em: 07/06/2016.

Em consulta a Biblioteca Digital da UMESP, nota-se que no periodo
pesquisado foram encontradas 3 dissertacdes referentes ao descritor pesquisado,
demonstrando equilibrio no periodo estudado, entretanto, ndo foram selecionados

trabalhos referentes ao objeto de pesquisa especificado neste estudo.

Tabela 15: Formacao Continuada e Formacgado em Servico nos Programas de Pos-
Graduacao em Educacédo da UNESP

ANO DE FORMAGAO COI\{T_INUADA FORMAGAO CONTINUADA
. (temas especificos) EM SERVICO (in l6cus)
PUBLICACAO — ~ - ~
Dissertacées | Teses Dissertagbes | Teses

2002 1 0 0 0
2003 3 2 0 0
2004 4 0 0 0
2005 9 1 0 0
2006 4 0 1 0
2007 8 2 0 0
2008 4 4 0 1
2009 6 4 0 0
2010 1 8 0 0
2011 8 7 0 2
2012 6 3 0 0
2013 2 3 2 0
2014 4 7 2 0
2015 4 1 1 0

Subtotal 64 42 6 3

TOTAL 106 9

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositério Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital
de Teses e Dissertag6es da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-
digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.
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Explorando o Repositério Institucional da UNESP, que tem por finalidade
“armazenar, preservar, disseminar, possibilitar o0 acesso aberto, como bem publico
global, a producdo cientifica, académica, artistica, técnica e administrativa da
Universidade™®, também, a base de dados do CRUESP, assim como, a Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes da respectiva IES — a Cathedra. Seguindo o descritor
da pesquisa, foram localizadas 115 publicacdes, sendo 70 dissertacOes e 45 teses
no periodo em estudo, demonstrando regularidade apds 2005 e uma pequena queda
nos anos de 2006 e 2015. Observa-se que as publicacdes sdo referentes aos
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Escolar, da Faculdade de Ciéncias e
Letras de Araraquara — FCLAr, em Educacao para a Ciéncia e em Docéncia para a
Educacdo Bésica, da Faculdade de Ciéncias de Bauru — FC, em Educacédo, da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia — FFC, em Educacao, da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia de Presidente Prudente — FCT, em Educacéo, do Instituto de
Biociéncias de Rio Claro — IBRC e em Educacdo Matematica, do Instituto de
Geociéncia e Ciéncias Exatas de Rio Claro — IGCE. Pode-se verificar a subdivisdo
das publicacdes de acordo com os seus diferentes Programas de Pds-Graduacao em
Educacéo, porém, das 115 publicacdes inicialmente localizadas, foram selecionadas
pelo filtro da pesquisa 9 publicacbes, sendo 6 dissertacdes e 3 teses que sao
subdivididas de acordo com os respectivos Programas de Pés-Graduacao.

Tabela 16: Formacgéo Continuada e Formagado em Servico no Programa de PoOs-
Graduacao em Educacgéo Escolar da FCL de Araraquara

ANO DE FORMACAO CONTINUADA FORMACAO CONTINUADA EM

= (temas especificos) SERVICO (in I6cus)

PUBLICACAO - ~ - ~
Dissertagoes | Teses Dissertagdes | Teses

2005 3 0
2007
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
Subtotal | |
TOTAL 17 4
FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositério Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital de
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49 A plataforma online correspondente ao Repositério Institucional da UNESP, disponivel em:
<http://repositorio.unesp.br/>.


http://repositorio.unesp.br/
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Teses e Dissertacbes da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-
digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.

Tabela 17: Formacgéo Continuada e Formagao em Servico no Programa de Pos-
Graduacao em Docéncia para a Educacgédo Basica da FC de Bauru

ANO DE FORMACAO CONTINUADA FORMACAO CONTINUADA
% (temas especificos) EM SERVICO (in I6cus)
PUBLICACAO - - - ~
Dissertacbes Dissertacdes
2015 0 1
| TOTAL | 0 | 1 |

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositdrio Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-
digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.

Tabela 18: Formacéo Continuada e Formagado em Servico no Programa de PoOs-
Graduacao em Educacéo para a Ciéncia da FC de Bauru

ANO DE

FORMACAO CONTINUADA
(temas especificos)

FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICO (in l6cus)

PUBLICACAO

Dissertacfes Teses

Dissertacbes | Teses

2002
2004
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
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TOTAL

27

2

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositério Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital
de Teses e Dissertagées da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-
digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.
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Tabela 19: Formacgéo Continuada e Formagédo em Servico no Programa de POs-
Graduacao em Educacéo da FFC de Marilia

ANO DE FORMACAO CONTINUADA FORMACAO CONTINUADA
. (temas especificos) EM SERVICO (in lécus)
PUBLICACAO - ~ - ~
Dissertagdes Teses Dissertacbes | Teses
2003 1 2 0 0
2005 1 0 0
2008 1 2 0 0
2009 1 1 0 0
2010 0 2 0 0
2011 1 3 0 0
2015 3 1 0 0
Subtotal 8 | 12 0 | 0
TOTAL 20 0

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositério Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacbes da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-
digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.

Tabela 20: Formacgéo Continuada e Formagado em Servico no Programa de Pos-
Graduacao em Educacgéo da FCT de Presidente Prudente

ANO DE FORMACAO CONTINUADA FORMACAO CONTINUADA
PUBLICACAO . (tem:ils especificos) _EM SE|3V|CO (in 16cus)
Dissertagoes Teses Dissertacdes | Teses

2003 1 0 0 0
2004 1 0 0 0
2005 2 0 0 0
2006 3 0 1 0
2007 1 0 0 0
2008 3 0 0 0
2009 1 0 0 0
2011 5 0 0 0
2012 3 0 0 0
2013 2 0 1 0
2014 1 3 0 0

Subtotal 23 3 2 0

TOTAL 26 2

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositério Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacbes da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-
digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.
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Tabela 21: Formacgéo Continuada e Formagao em Servico no Programa de POs-
Graduacao em Educacéo do IB de Rio Claro

ANO DE FORMAGAO CONTINUADA FORMAGCAO CONTI[\IUADA
PUBLICACAO |— (temc'ils especificos) ' EM SEBVK:Q (in 16cus)
Dissertagdes | Teses Dissertacdes | Teses
2005 1 0 0 0
2007 1 0 0 0
2009 2 0 0 0
2012 2 0 0 0
2014 1 0 0 0
Subtotal 7 0 0 0
TOTAL 7 0

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositorio Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital
de Teses e Dissertagbes da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-

digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.

Tabela 22: Formacao Continuada e Formacdo em Servico no Programa de Poés-
Graduacdo em Educacédo Matematica do IGCE de Rio Claro

ANO DE FORMACAO COI\{TINUADA FORMAGAO CONTINUADA
PUBLICACAO |— (temas especificos) _EM SERVICO (in l6cus)
Dissertacdes | Teses Dissertacbes | Teses
2003 1 0 0 0
2004 2 0 0 0
2005 2 0 0 0
2007 0 1 0 0
2010 0 1 0 0
2011 0 1 0 0
2014 0 1 0 0
Subtotal 5 4 0 0
TOTAL 9 0

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com o Repositdrio Institucional da UNESP, disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/> e acesso em: 22/06/2015, a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015 e a Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacbes da UNESP, disponivel em: <http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-
digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> acesso em: 01/06.2016.

Nota-se que no Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo Escolar da FCLArr,

foram encontradas 21 publicac¢des, sendo 11 dissertacdes e 10 teses, demonstrando

uma frequéncia maior nos anos de 2005 e 2007; no Programa de Docéncia para a

Educacdo Basica (Mestrado Profissional) da FC, foi encontrada 1 dissertacdo em

2015 sobre o descritor pesquisado, enquanto no Programa de Educacao para a

Ciéncia da mesma faculdade, foram encontradas 29 publicacbes, sendo 13

dissertacOes e 16 teses, evidenciando certo equilibrio a partir de 2007; no Programa

de Educacgéo da FFC, foram encontradas 19 publicagdes, sendo 8 dissertacfes e 11
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teses, demonstrando uma frequéncia maior nos anos de 2011 e 2015; no Programa
de Educacdo da FCT, foram localizadas o maior nimero de publicacbes sobre o
descritor pesquisado, com 28 publicacdes, sendo 25 dissertacbes e 3 teses,
ressaltando os anos de 2005, 2006 e 2008, e também, o periodo de 2011 a 2013; no
Programa de Educacgéo do IBRC, foram encontradas 7 dissertacdes, ressaltando os
anos de 2009 e 2012; e no Programa de Educacdo Matemética do IGCE, foram
encontradas 9 publicacdes, sendo 5 dissertacoes e 4 teses, demonstrando uma maior
frequéncia nos anos de 2004 e 2005.

Contudo, das 21 publica¢des, localizadas no Programa de Educacao Escolar
da FCLAr, foram selecionadas para compor este estudo de acordo com os critérios
determinados para a selecdo dos textos, 4 publicacdes, sendo 2 dissertacdes e 2
teses; no Programa de Docéncia para a Educacao Basica (Mestrado Profissional) da
FC foi localizada apenas 1 dissertacdo e esta foi selecionada para compor este
estudo, enquanto no Programa de Educacédo para a Ciéncia, das 29 publicacdes
encontradas, foram selecionadas, 1 dissertacdo e 1 tese; nenhuma das 20
publicacdes, sendo 8 dissertacdes e 12 teses, inicialmente encontradas no Programa
de Educacdo da FFC, foram selecionadas; das 28 publicacdes localizadas no
Programa de Educacéo da FCT, foram selecionadas apenas 2 dissertacdes; nao foi
selecionado nenhum trabalho dentro das 7 publicagdes encontradas no Programa de
Educacao do IBRC e também nenhuma das 9 publicacfes, localizadas no Programa

de Educacédo Matematica do IGCE, devido aos filtros da pesquisa.
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Tabela 23: Formacgéo Continuada e Formagéao em Servico no Programa de P0s-
Graduacao em Educacgéo da UNICAMP

ANO DE FORMAGCAO COI\{TINUADA FORMAGAO CONTINUADA
PUBLICACAO |— (tem:ils especificos) _ EM SEBVI(;O (in 16cus)
Dissertacdes | Teses Dissertacdes | Teses
2000 0 1 0 0
2006 1 ) 0 0
2007 3 3 0 0
2008 3 0 0 0
2009 0 4 0 0
2010 2 0 0 0
2011 0 3 0 0
2012 1 ) 0 1
2013 6 ) 0 1
2014 4 5 0 0
Subtotal 20 22 0 5
Total 42 2

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital da UNICAMP, referente a
Faculdade de Educacdo — FE, disponivel em: <http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/> e
em 23/06/2015 e
<http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015.

acesso

a Base de

Dados

do CRUESP, disponivel

Em consulta a Biblioteca Digital da UNICAMP, a SBU — Sistema de Bibliotecas
da UNICAMP e a base de dados do CRUESP, de acordo com o descritor fundamental

da pesquisa, foram localizadas no respectivo Programa de Poés-Graduacdo em

Educacdo 44 publicagcbes, sendo 20 dissertacOes e 24 teses, demonstrando uma

elevacdo nas publicagbes nos anos de 2007, 2013 e 2014, porém, foram

selecionadas apenas 2 teses para compor este estudo.

Tabela 24: Formacgéo Continuada e Formagado em Servico no Programa de P0Os-
Graduacao em Educacgéo da UNIMEP

ANO DE
PUBLICACAO

FORMACAO CONTINUADA
(temas especificos)

FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICO (in l6cus)

Dissertacées | Teses

Dissertacbes | Teses

2005
2006
2007
2011
2012
2013
2015

Subtotal
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TOTAL

9

0

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca Digital de Dissertacdes e Teses da
UNIMEP, disponivel em: <https://www.unimep.br/phpg/bibdig/aluno/> acesso em: 15/06/2016.
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Explorando a Biblioteca Digital da UNIMEP, foram encontradas 9 publicacdes,
sendo 6 dissertacdes e 3 teses referentes ao descritor pesquisado, demonstrando
equilibrio no periodo estudado. Todavia, nenhum trabalho foi selecionado para

compor este estudo.

Tabela 25: Formacgéo Continuada e Formagéao em Servico no Programa de PoOs-
Graduacao em Educacgéo da UNISO

ANO DE FORMACAO CONTINUADA | FORMACAO CONTINUADA
. (temas especificos) EM SERVICO (in 16cus)
PUBLICACAO : ~ - ~
DissertagOes Dissertacoes
2007 3 0
2008 1 0
| TOTAL | 4 | 0 |

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Banco de Publica¢des das Dissertacdes e Teses
da UNISO disponivel em: <http://feducacao.uniso.br/prod_cientifica/alunos/dissertacoes.asp>,
acesso em: 15/06/16.

Em consulta ao Banco de Publicagées da UNISO, foram encontradas no
periodo pesquisado 4 dissertac¢des, ressaltando o ano de 2007, entretanto, nenhuma

das publicacBes corresponde ao objeto de pesquisa especificado por este estudo.

Tabela 26: Formacéo Continuada e Formagédo em Servico no Programa de PoOs-
Graduacao em Educacéo da USF

ANO DE FORMAGCAO CONTINUADA | FORMACAO CONTINUADA
= (temas especificos) EM SERVICO (in 16cus)
PUBLICACAO i . . =
DissertagOes Dissertacoes
2013 0 1
2014 1 0
| TOTAL | 1 | 1 |

FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Banco de Publicacdes das Dissertacdes da
USF, disponivel em: <http://www.usf.edu.br/publicacoes >, acesso em: 15/06/2016.

Explorando o Banco de Publica¢cdes da USF, foram localizadas 2 dissertacoes,
demonstrando equilibrio no periodo estudado. Contudo, foi selecionada pelo filtro da

pesquisa uma das publicacgoes.
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Tabela 27: Formacgéo Continuada e Formagédo em Servico no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo da USP — SP

FORMAQAO CONTINUADA FORMACAO CONTINUADA
(temas especificos) EM SERVICO (in 16cus)
Dissertacées | Teses Dissertacbes |  Teses

ANO DE_
PUBLICAGAO

2000
2001
2004
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
Subtotal

TOTAL 33 1
FONTE: Elaborado pela autora de acordo com a Biblioteca digital da USP, disponivel em:
<http://www.teses.usp.br/> e acesso em: 22/06/2015 e a Base de Dados do CRUESP,
disponivel em: <http://www.cruesp.sp.gov.br/> e acesso em 22/06/2015.
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Em consulta a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da USP e a Base de
Dados do CRUESP, foram localizadas de acordo com o descritor fundamental da
pesquisa 37 publicacdes, sendo 21 dissertacbes e 16 teses, ressaltando o ano de
2008 com 7 publicacGes. Todavia, das 37 publicacdes inicialmente localizadas foi
selecionada pelo filtro da pesquisa apenas uma tese.

Ressalta-se que ao longo dos anos a formacao continuada em servico se
configurou como campo de investigacdo por meio da metodologia de pesquisas
colaborativas e essa formacéao é referendada em estudos sobre o professor ou escola
reflexiva, promovendo andlises sobre o cotidiano da pratica pedagogica dos
professores da Educacdo Basica com os formadores oriundos da universidade e os
saberes produzidos e que sustentam essas praticas e agbes formativas
(BRZEZINSKI, 2014).

Entretanto, na analise dos artigos e periodicos sobre a tematica no periodo de
1990 a 1997, André (2002) enfatiza que no campo da formacdo continuada sao
incluidos textos que abordam a atuacéo dos professores junto as escolas de Ensino
Fundamental e Médio, os conceitos conferidos a formacdo continuada, o uso das
TIC’s, a educacgao continua e o desenvolvimento social, o levantamento da produgao

cientifica, o Ensino Superior, a pesquisa na formacdo e as politicas publicas.



124

Evidenciando no conteudo dos textos trés perspectivas, que contemplam a
concepcao de formagdo continuada, as propostas e processos de formacao
continuada, bem como, o papel dos professores e da pesquisa nesses processos
(ANDRE, 2002). Contudo, salienta a autora que o conceito predominante de formac&o
continuada nos periédicos € o processo critico-reflexivo sobre o saber docente e que
as propostas sao de maneira geral:
[...] ricas e abrangentes, indo além da pratica reflexiva,
envolvendo o enfoque politico-emancipatério ou critico-
dialético. Nos artigos, o professor aparece como centro do
processo de formacdo continuada, atuante como sujeito
individual e coletivo do saber docente e participante da pesquisa
sobre a propria pratica (ANDRE, 2002, p.11).

Dentro da perspectiva dialética, as alternativas assinaladas para reformular os
cursos de formagao de professores destacam a “teoria-pratica-teoria” e a acgao-
reflexdo-agao”, salientando que a formacgao inicial ndo se encerra em si mesma,
carecendo de articulagdo com outras instancias da formacéao e da préatica pedagdgica,
envolvendo as extensdes sociais, politicas e académicas (ANDRE, 2002). No que diz
respeito a pratica pedagdgica, os artigos centraram-se na escola, na sala de aula e
nas relacdes escola e sociedade, ressaltando que a pratica docente a partir da escola
evidencia as contradi¢des entre teoria e pratica, ou seja, as “[...] contradi¢des entre o
discurso e a préatica do professor e entre a producdo académico-pedagdgica e a
realidade da pratica escolar (Idem, p.11), a organizacao do trabalho na instituicao de
ensino e a autonomia docente, a escola e a cultura, bem como, os saberes docentes
no dia-a-dia da escola.

Sobre o cotidiano da sala de aula, os artigos abordaram os aspectos
ideolégicos e tedrico-filoséficos da pratica docente, as metodologias de ensino, o
processo de construcédo dos saberes docentes e o professor como pesquisador da
propria pratica. Quanto a pratica dos professores e suas relagbes com a sociedade,
os periodicos salientam as politicas neoliberais e o seu impacto na educacéo, o
fracasso escolar versus a responsabilidade dos professores, as questdes que
envolvem a educacéo e as diferentes culturas, a ciéncia versus a profissdo docente,
através do desenvolvimento dos saberes profissionais e a construgdo de praticas
emancipatérias (ANDRE, 2002).

Nota-se que nos periodicos o periodo foi marcado por aspectos amplos e

variados da formacédo de professores, deliberando concepgdes, praticas e politicas
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de formacdo, o que de certa forma n&o é verificado nas dissertacdes e teses que
manifestam as preocupagbes com assuntos especificos e de carater técnico-
pedagogico, ndo aprofundando as questdes que abordam as acfes e as politicas
formativas (ANDRE, 2002). Por outro lado, a autora enfatiza que:
Embora os artigos de periédicos enfatizem a necessidade de
articulacdo entre teoria e pratica, tomando o trabalho
pedagogico como nulcleo fundamental desse processo, a
andlise das pesquisas evidenciou um tratamento isolado das
disciplinas especificas e pedagoégicas, dos cursos de formagéo
e da praxis, da formacao inicial e continuada (ANDRE, 2002,
p.13).

No entanto, a andlise dos trabalhos do GT de Formacédo de Professores da
ANPEd no periodo de 1992 a 1998, revelou que a formacdo continuada de
professores é concebida como formagao em servico, ressaltando o papel do professor
como profissional, “[...] estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar 0 seu
trabalho pedagdgico a partir da reflexdo sobre a propria pratica” (ANDRE, 2002, p.13).
Assim, tais textos, salientam que a formacdo deve ser desenvolvida ao longo da
carreira e principalmente dentro do espago escolar.

Por finalizar, o estudo da autora aponta apés a articulacdo das diferentes
fontes que existe um “[...] excesso de discurso sobre o tema da formacéo docente e
uma escassez de dados empiricos para referenciar praticas e politicas educacionais”
(Idem, p.13), o que para Carvalho e Simdes (2002) o discurso analisado ressaltou a
importédncia do professor no processo formativo como provedor de saberes
individuais e coletivos, bem como, a relevancia da pesquisa nesse processo, porém
esclarece que a acéo reflexiva dos professores pesquisadores sobre a propria pratica
€ a cooperacao entre pesquisadores e professores, “[...] ainda que fundamentais para
a transformacéo consciente e deliberada da realidade escolar, oferecem grandes
desafios” (p.179), entre eles, encontram-se:

[...] &s negociacdes necessarias no dia-a-dia do trabalho
investigativo, no desenrolar das relagbes estabelecidas entre
professores e pesquisadores e/ou entre o professor-reflexivo e
o professor-pesquisador, marcadas pelo dialogo, pela confianga
e pelo risco (CARVALHO & SIMOES, 2002, p.180).
Além disso, para a autora o conceito predominante nos discursos — os saberes
docentes (TARDIF, 2011); o “conhecimento-na-acao”, a “reflexdo-na-agdo” e a
“reflexdo sobre a reflexdo-na-acao” (SHON, 1992); assim como, o professor como

pesquisador da propria pratica e as relagbes que envolvem a pratica cotidiana no
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ambiente escolar e o contexto socio-historico — expressam a complexidade que
envolve a tarefa da formac&o continuada de professores, constituindo um desafio
mediante as inimeras propostas convergentes (CARVALHO & SIMOES, 2002).

No entanto, o periodo de 1997 a 2002, segundo Brzezinski e Garrido, (2006)
foi marcado pelo investimento das politicas publicas educacionais em programas de
formacao continuada desenvolvidos pelas Secretarias de Educacao, Sindicatos e
Centros de Formacéo, assim como, projetos de pesquisa colaborativa centrados na
escola com o enfoque na reflexdo sobre a pratica docente como provedora de
mudancas na cultura escolar e orientados por pesquisadores da universidade. Porém,
a autora ressalta que o impacto dos programas formativos e parcerias colaborativas
centradas na escola basica, mediante a qualidade do ensino e da aprendizagem,
ainda € pouco investigado, ressaltando que tais pesquisas vém sendo apontadas
pelos participantes como extremante necessarias. E apds 2003 a natureza dos
estudos sobre formacdo continuada tornou-se os “professores em servico” e
desenvolvidos através da metodologia de pesquisa colaborativa, referenciados por
estudos sobre o professor e a escola reflexiva, gerando debates e adensando as
discussdes acerca do cotidiano escolar e da pratica pedagdgica dos docentes da
escola basica e da universidade (BRZEZINSKI, 2014).

Contudo, visto o levantamento realizado, nota-se que a producéo discente nos
PPGE sobre formacéo continuada de professores cresceu gradativamente ao longo
dos anos, porém, no campo da formagdo continuada em servigo (in l6cus) ainda
demonstra ser pouco investigado. Fato que denota surpresa devido ao consenso
tedrico de mais de 30 anos de que a formacdo continuada deve ter como palco
privilegiado o proprio local de trabalho dos professores (NOVOA, 1992), sendo
esperado que tais estudos obtivessem maior interesse por parte dos discentes dos
PPGE.

Assim, buscou-se nessa secéao evidenciar a op¢ao metodologica, ressaltando
o caminho percorrido através da sistematizacdo da producgdo bibliografica sobre
formacao continuada de professores e levantada a partir do recorte intencional e
objeto especificado para composicdo desta tese. Destacando a problematica e os
objetivos da pesquisa, a busca e selecdo do corpus em estudo, assim como, o0 proprio
objeto de pesquisa e as etapas seguidas para a sele¢édo dos textos analisados. No
proximo item serdo evidenciadas as dificuldades enfrentadas nesse percurso, bem

como, da pesquisa no geral.
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3.4 As dificuldades da pesquisa

Embora admita-se que o advento da tecnologia facilitou a coleta de dados,
através da unificacdo dos textos, dos arquivos digitalizados e disponiveis nas
bibliotecas digitais e bancos de publicacdes online, algumas IES ainda néo
dispuseram o seu material a disposi¢ao das plataformas digitais, o que evidencia uma
perda de dados significativa, levando em consideracdo que alguns dos programas
possuem grau de exceléncia académica. Tal fato também é apontado por Brzezinski
e Garrido (2006) ao ressaltar a falta de bancos de dados informatizados que
impossibilitaram o acesso online a producdo dos Programas de P6s-Graduacao em
Educacao do pais.

Além disso, o Banco de Teses e Dissertacdes da Capes® esta disponivel
desde 2002 com o intuito de facilitar 0 acesso aos resumos das teses/dissertacoes
defendidas nos Programas de Pds-Graduacdo no pais, tornando-se referéncia de
consulta para os discentes e pesquisadores. Porém, ao longo dos anos foram
consideradas as solicitacbes de usuarios em relacdo as formas de consulta e a
alimentacdo do banco de dados, assim como a disponibilidade de tecnologias mais
avancadas, constatando a necessidade de atualizar o sistema disponivel. Assim, em
2013, a plataforma foi atualizada e, embora tais mudancas supostamente trariam
beneficios para seus usuarios, isto ndo foi verificado, pois ao acessar o banco de
publicacdes é possivel encontrar apenas 0s resumos que correspondem as defesas
de dissertacdes e teses de 2012 em diante.

Outro fato que causou desgaste a esta pesquisadora, por causa de
impropriedades e desatencdo dos proprios pares, foi o numero elevado de
publicacdes levantadas relacionadas ao tema em pauta. O que se constatou na etapa
de selecao dos textos, no caminho para o objeto de pesquisa, foi a maneira enganosa
de como as pesquisas se autoclassificaram quanto ao espago da formacgéo
continuada de professores, catalogando outros espagos formativos como formacéao
em servigo dentro da escola, fator somente evidenciado na leitura integral dos textos,
ou mesmo, intitulando o estudo como pesquisa de campo (dentro da escola), mas

utilizando o espago da escola apenas para a aplicagéo de questionarios e entrevistas.

50 FONTE: Informacdes disponiveis em: <http://sdi.capes.gov.br/banco-de-teses/02_bt_sobre.html>
Acesso em: 22.03.2017.
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Na mesma linha, segue a falta de clareza na identificacdo dos sujeitos da pesquisa,
0 que demanda tempo e um esforco desnecessario em pesquisas que se debrugam
em levantamentos bibliograficos. Além disso, ha de forma bem intensa, a
precariedade dos resumos — fator também apontado por Brzezinski e Garrido (2006)
— e, no caso do interesse desta pesquisa, a falta de conceito do que é formacao
continuada em servigco (SANTOS, 2005-2010).

A autora recorre a este espago para alertar esses fatos, posto que, as
pesquisas que, como esta, necessitam de dados mais precisos dos trabalhos
académicos sob forma de teses e artigos, ao amealhar um nimero enorme destes
trabalhos para constituir o corpus de dados, véem-se na acao de ter que descartar a
maioria destes trabalhos uma vez que as palavras-chave e tampouco o resumo sao
representativos do tema em estudo.

Feito esse pequeno apelo para que as pesquisas sejam mais facilitadas pela
ordenacdo correta do banco de dados, passa-se a proxima secédo, na qual far-se-a o

tratamento dos dados obtidos.
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4. TRATAMENTO DOS DADOS: da hipo6tese as categorias de anélise

Nesta secdo € apresentado o tratamento dos dados, seguindo-se 0s passos
da analise de conteddo (BARDIN, 2011), sobre a tematica das necessidades
formativas, elaborando-se as categorias de andlise que sdo expressas nos fatores
negativos, que indicam as necessidades dos professores, e os fatores positivos, que
salientam as acdes coletivas de formacdo, assim como as caracteristicas

metodolodgicas do corpus.

4.1 A analise do corpus

Dando sequéncia a descri¢do dos procedimentos metodolégicos da pesquisa,
seguindo 0s passos e etapas estabelecidos pela analise de conteudo, a escolha dos
documentos fundamentou-se nas regras da “exaustividade”, “representatividade”,
“‘homogeneidade” e “pertinéncia” (BARDIN, 2011), definindo o tempo/espaco que 0s
documentos (o corpus) foram publicados, buscando os elementos que pertencem ao
periodo de 2000 a 2015, compondo rigorosamente uma amostra intencional,
evidenciando a importancia do recorte e objeto especificado, assim como, suas
similaridades e adequacao ao campo teorico escolhido.

Depois da captacdo e selecdo das dissertacfes e teses disponiveis para
download nos Bancos de Teses e Dissertacfes e Bibliotecas Digitais dos Programas
de P6s-Graduacdo em Educacdao situados no Estado de Sao Paulo, levou-se a efeito
a leitura integral de cada um dos 30 trabalhos selecionados, visando obter subsidios
para responder ao questionamento suscitado ao indagar o porqué que as agfes de
formacdo continuada em servico, ainda ndo garantem efetividade suficientes na
profissionalidade docente quanto ao suprimento das necessidades formativas. Assim,
a partir da leitura integral dos textos foi possivel proceder a uma analise de contetudo
qualificada e satisfatoria sobre a natureza da producéo discente, pois considera-se
os dados obtidos nos resumos insuficientes, impedindo o alcance de informacdes que
surgem da analise interpretativa e da propriedade do conteudo desenvolvido,
possibilitando lancar inferéncias consistentes e obter melhores resultados
(BRZEZINSKI, 2014).
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Sendo assim, ao tornar os dados operacionais e sistematiza-los as ideias
iniciais, de forma a conduzir o desenvolvimento continuo e linear através de um plano
de analise (BARDIN, 2011), foi possivel sustentar a hipotese da tese, evidenciando
gue as acOes de formacao continuada em servico tém pouca efetividade, isto €, ndo
melhoram o desempenho dos professores, nem tampouco contribuem para o seu
desenvolvimento profissional, porque elas ndo sédo baseadas em levantamentos
criteriosos de necessidades formativas.

Como ja afirmado em paragrafos anteriores, as necessidades de formacéao
dos professores se manifestam ao longo da profissdo, no embrenhado entre as
etapas da carreira docente, nos saberes adquiridos nesse percurso e nas diferentes
culturas profissionais presentes nas escolas, nas quais a associacdo desses fatores
influencia na realizacéo das acfes de formacé&o continuada e consequentemente, nos
seus resultados. Contudo, sendo os descritores fundamentais da pesquisa: a
Formagédo Continuada de Professores, a Formagao Continuada de Professores
em Servico, 0s anos iniciais do Ensino Fundamental e as Necessidades
Formativas dos Professores, a conducédo do tratamento dos dados nos termos da
Andlise dos Conteudos, com a exploracdo do material utilizado e a codificacdo das
unidades de registro, centralizou-se o estudo nas Necessidades Formativas.

Quadro 9: Tematica

TEMA
Necessidades Formativas
FONTE: Elaborado pela autora.

Dessa forma, visando analisar a relacéo que a formacéo continuada em servico
(in locus) mantém com as necessidades formativas dos docentes, identificando os
aspectos que contribuem para a efetividade das acdes formativas de forma positiva
e/ou negativa para que se alcance o0s objetivos propostos de melhoria no
desenvolvimento profissional, bem como identificando os seus efeitos diante do
suprimento/atendimento das necessidades formativas dos professores, optou-se por
trabalhar com categorias previamente fornecidas, em que uma indica os aspectos
positivos e outra 0s negativos.

Assim, o tema apresentado possibilitou nortear a extensédo das unidades de

registro e consequentemente a frequéncia em que surgiram, culminando na
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confirmacédo das categorias de andlise, que foram providas por um sistema de
“caixas” (BARDIN, 2011). Nesse sistema os elementos foram devidamente repartidos
a medida que foram encontrados, seguindo sempre uma medida de constancia para
o grau de importancia de cada unidade de registro codificada em que aparecem nos
documentos utilizados. Na frequéncia em que os elementos sao evidenciados, todas
as apari¢cées possuem 0 mesmo peso e importancia, evidenciando que quanto maior
a frequéncia em um dado elemento, maior sera seu grau de importancia em relacao
ao que se busca atingir com a interpretacao dos dados obtidos.

Sendo assim, as categorias foram reunidas em dois grupos de elementos e
seu agrupamento foi dirigido pela divisdo das unidades de registro dentro dos critérios
da: “exclusao mutua”, em que os elementos ndo sdo encontrados no outro grupo;
“homogeneidade”, apresentando as mesmas particularidades e caracteristicas;
“pertinéncia”, correspondendo ao campo tedrico escolhido; “objetividade e
fidelidade”, evitando distor¢des devido a subjetividade da pesquisadora e da
“produtividade”, ressaltando o atributo das categorias com a sustentacdo da
hipétese (BARDIN, 2011).

No quadro e figura apresentados na sequéncia, pode-se apreciar a codificacao
das unidades de registro, sendo constituidos de acordo com a somatéria total dos
elementos encontrados dentro das “caixas”, nas quais possibilitou confirmar as

categorias previamente fornecidas.

Quadro 10: Estrutura das unidades de registro

UNIDADES DE REGISTRO
SUBTEMAS

CATEGORIAS -
“caixas”

o Dificuldades dos pesquisadores para
realizac8o das pesquisas nas escolas
o Dificuldades dos professores no
) cotidiano escolar
Fatores Negativos Necessidades dos « Dualidade entre a teoria e a pratica
professores ¢ Insuficiéncia da formag&o inicial
¢ Necessidades direcionadas as
dificuldades dos alunos
¢ Negativas as mudancas na pratica

. - ) e Colaboracao/Parceria
Fatores Positivos Acoes coletivas e HTPC

FONTE: Elaborado pela autora
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Figura 7: Frequéncia das unidades de registro

Dificuldades dos pesquisadores para realizagcdo das
pesquisas nas escolas
= Dificuldades dos professores no cotidiano escolar

Dualidade entre a teoria e a pratica

Insuficiéncia da formacao inicial

Necessidades direcionadas as dificuldades dos alunos

22% 9%
16% = Negativas as mudancas na pratica

= Colaboracao/Parceria
HTPC

FONTE: Elaborado pela autora.

Sendo assim, através da porcentagem adquirida diante da somatoria total das
unidades de frequéncia dos elementos encontrados nas diferentes “caixas”, pode-se

obter dentro do tema das necessidades formativas a seguinte estrutura:

Quadro 11: Categorias de analise

FATORES POSITIVOS FATORES NEGATIVOS
Acg0es coletivas Necessidades dos professores
FONTE: Elaborado pela autora.

Figura 8: Frequéncia das unidades de registro para composi¢cdo das categorias de
andlise

= FATORES NEGATIVOS = FATORES POSITIVOS

FONTE: Elaborado pela autora.
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Observa-se que de acordo com a teméatica das Necessidades Formativas, a
categoria que indica os Fatores Positivos da formagdo continuada em servico
realizada dentro do espaco escolar com os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, correspondem a 13% das unidades de registros identificadas,
enfatizando as agdes coletivas realizadas com os professores nos ambientes
escolares, enquanto a categoria que indica os Fatores Negativos equivale a grande
maioria dos elementos encontrados e que correspondem a 87% das unidades de
registro descobertas nos documentos estudados, ressaltando as necessidades que
os professores apresentam no cotidiano das escolas e, consequentemente, da préatica
pedagdgica.

Na sequéncia sdo apresentadas as caracteristicas metodologicas do corpus
estudado, salientando os objetivos, 0os assuntos, as metodologias, 0s instrumentos e
o referencial tedrico utilizados, assim como as ac¢fes formativas realizadas nos

estudos.

4.2  As caracteristicas metodoldgicas do corpus

A analise dos registros obtidos — através dos roteiros (ver apéndice A —
Resumos das Dissertacfes e Teses e apéndice B — Sujeitos, Observacdes e Acbes
Formativas) que foram elaborados para a organizacdo dos dados dos 30 trabalhos
selecionados e preenchidos de acordo com os espacos destinados ao autor, titulo,
ano de publicacéo, grau do estudo (Mestrado ou Doutorado), Instituicdo de Ensino
Superior, Programa de Pés-Graduacgao, assim como o assunto, o referencial tedrico,
a metodologia, os instrumentos e as fontes principais e secundarias estudadas e
utilizadas, o ambito geografico, o periodo, os objetivos, as conclusdes do estudo, as
caracteristicas dos sujeitos, as caracteristicas das observacdes realizadas e o
formato/qualidade da acao formativa — possibilitou compor quadros essenciais para
a compreensao dos indicativos da pesquisa e projetar o caminho a ser percorrido.

Assim, apos a selecdo e leitura dos textos e preenchimento e analise dos
roteiros, pode-se construir os quadros apresentados na sequéncia e que se referem
a sintese dos objetivos, das metodologias, dos instrumentos, das a¢des formativas e

das abordagens tedricas utilizados nos estudos sobre formag&do continuada em
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servico realizadas dentro do proprio local de exercicio da fungéo pedagdgica com 0s
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa forma, observa-se nas 30 pesquisas que compdem o corpus em estudo
gue os seus objetivos buscam analisar, investigar, compreender, identificar, elaborar,
contribuir, articular e promover indicios que evidentemente ilustram os resultados de
suas pesquisas e que apontam para as especificidades das a¢bes de formacéo
continuada projetadas no decorrer de seus estudos. Como apontado no quadro

abaixo:

Quadro 12: Objetivos das pesquisas

ESTUDOS

OBJETIVOS

ALVES (2006)

Promover uma formagdo permanente que possibilite vivéncias
reflexivas no exercicio da profissdo e coletivo de professores.

BERTUCCI (2009)

Investigar as praticas pedagodgicas dos professores que ensinam
matemética nos anos iniciais e em acdes de formacdo continuada
realizados nos espagos coletivos, assim como, 0 seu
desenvolvimento profissional e a influéncia das politicas publicas.

BETERELI (2013)

Investigar as contribui¢cdes para o ensino de matematica, através da
parceria universidade-escola, identificando as contribuicbes de um
grupo de dimenséo colaborativa para o desenvolvimento profissional
de professores.

CRUZ (2011)

Analisar o processo de formacgdo continuada dos professores e o
processo de modificagdo de suas praticas.

FERREIRA (2013)

Analisar o papel da coordenacédo pedagdgica em um processo de
formacdo, com o intuito de articular o trabalho de formacéo
continuada de professores no contexto escolar.

GALINDO (2011)

Compreender e identificar as manifestacbes das necessidades
formativas no contexto de atuacdo profissional dos professores,
assim como, sugerir a estruturacdo de propostas de formacéo
continuada.

GATTI (2006)

Analisar as contribuicbes das ac¢des e reflexdes realizadas em HTPC,
verificando as possiveis mudangas em suas concepcgdes e préaticas
de sala de aula.

LAZARO (2015)

Articular o uso do laboratorio de informatica com os contetdos
curriculares dos anos iniciais do Ensino Fundamental e analisar um
curso de formacéo e intervencado para os professores.

LEMOS (2011)

Investigar a compreensdo do desenvolvimento didatico dos
contetdos que podem ser identificados nos professores dos anos
iniciais, através do desenvolvimento profissional em uma intervencéo
formativa.

LOURENCO (2014)

Analisar a viabilidade da formacéo continuada em servico, no HTPC
e identificar as relagBes entre as praticas realizadas e os aspectos
gue definem a formacao continua.

MANTOVANINI (2009)

Analisar em que medida a formacéo continuada auxiliou ou néo o
professor a apropriar-se de um novo fazer pedagdgico, possibilitando
a transformacéo das préticas.

MARIOTINI (2007)

Investigar a contribuicdo do HTPC para a formagéo continuada de
professores iniciantes, analisando em que medida esse espaco
contribui para a formacao de préticas reflexivas.

MERLINI (2012)

Investigar as contribuic8es e os limites que um processo formativo de
colaboracao, pode proporcionar sobre a reflexdo na prética.
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MOURAO (2012)

Analisar as relacdes que sdo estabelecidas entre professores,
formadores e textos profissionais, no processo de formacéo
continuada.

NOGUEIRA (2006)

Compreender o processo de transi¢do da formagdo continuada
externa a escola, para interna, dentro da escola.

OLIVEIRA (2008)

Identificar o perfil dos professores que ensinam ciéncias, com o
intuito de propiciar situacdes reflexivas, através de proposicdes
tedricas e metodoldgicas.

ORTIZ (2003)

Contribuicdo da formacdo continuada para a capacitacdo dos
professores em exercicio, visando a incluséo.

PASSALACQUA (2013)

Verificar os fatores que contribuem para a manifestacdo de
necessidades dos professores e sua relevancia na formacéo
continuada, as contribuicbes da parceria entre universidade-escola
para a formacéo e aprofundar o conceito de necessidades.

PIMENTEL (2004)

Analisar as contribuicbes de a¢bes de formacado continuada para o
desenvolvimento profissional de professores dos anos iniciais.

PIZARRO (2014)

Analisar e identificar os saberes docentes na aprendizagem da
docéncia e nas possiveis necessidades formativas, descrevendo as
aprendizagens profissionais e os saberes dos professores para o
ensino de ciéncias, assim como, investigando as suas necessidades
formativas.

RABELO (2012)

Analisar as possibilidades e os limites que o ensino colaborativo
voltado a inclusdo escolar, pode propiciar a formacao continuada de
professores.

ROMANO (2008)

Analisar uma acao formativa realizada através da aplicacdo de um
plano de ensino desenvolvido junto aos professores que atuam no 4
ano do ensino fundamental.

SIMIAO (2006)

Analisar as contribuicbes de uma proposta de formacgdo continuada
para a viabilizacdo de novas competéncias e habilidades no trabalho
docente com o uso da informatica.

SILVA (2009)

Analisar o trabalho coletivo na a¢do formativa/colaborativa como
ferramenta interpretativa para nortear acbes de intervencdo para
sensibilizar os professores no trato com questbes referentes a
igualdade, diferenca e desigualdade.

SILVA (2014)

Elaborar um processo de formagédo continuada através das
necessidades identificadas no ensino de histéria nos anos iniciais e
analisar a compreenséo da relacéo entre os contetdos especificos e
a metodologia utilizada na pratica pedagogica.

SOUSA (2015)

Analisar as contribuicbes dos processos formativos ocorridos
semanalmente sobre os desafios da educacdo inclusiva e os
dominios da matemética nos anos iniciais.

SOUZA (2014)

Analisar os resultados a curto e longo prazo de uma intervengéo
formativa de professores, sobre o Transtorno do Processamento
Sensorial (TPS) e as suas consequéncias para o desempenho
escolar.

SOUZA (2013)

Analisar a realizacdo do HTPC nas escolas, demonstrando as
possiveis contribuicdes para a formacdo continua dos professores e
para a reflexdo sobre os saberes docentes.

TARGAS (2003)

Analisar as contribuicdes da educacdo musical para o
desenvolvimento das habilidades pedagdgicas dos professores no
cotidiano da sala de aula.

WECKELMANN (2012)

Identificar as possiveis mudancas nas praticas pedagdgicas apoés
acOes de formagdo com a utilizagdo de computadores portateis em
escolas do Brasil e Portugal.

FONTE: Elaborado pela autora.
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Na tabela abaixo sdo apontados os assuntos abordados nesses estudos,
porém esclarece-se que na composi¢cdo dos grupos alguns temas foram inseridos
dentro de rétulos especificos, como por exemplo: inclusdo, para educacao especial,
informatica educacional, para TIC’s, ensino de geometria, para ensino de matematica,

ensino de astronomia, para ensino de ciéncias, entre outros.

Tabela 28: Assuntos

| ASSUNTO |  QUANTIDADE | % |
Alfabetizagéo 3%
Coordenacao pedagdgica 3%
Educacéo especial 10%
Educacéo musical 3%
Ensino de ciéncias 7%
Ensino de historia 3%
Ensino de matematica 20%
Formacao centrada na escola 20%
Necessidades de formacao 7%
Professor iniciante 3%
Saberes e Competéncias pedagogicas 10%
TIC’s 10%
FONTE: Elaborado pela autora.
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Nota-se que a maior incidéncia dos assuntos abordados estiveram na
formacdo centrada na escola e no ensino de matematica, representando juntos 40%
dos estudos selecionados, seguidos de educacdo especial, TIC's e saberes e
competéncias pedagdgicas, representando juntos 30% dos estudos, acompanhados
das investigacdes que abordam o ensino de ciéncias e as necessidades de formacéo,
correspondendo a 14% dos estudos selecionados e 0s demais assuntos como
alfabetizacdo, coordenacdo pedagdgica, educacdo musical, ensino de histéria e
professor iniciante sdo pouco abordados, porém expressam sua igual importancia
perante os demais trabalhos selecionados indicando juntos 16% dos estudos. No
cOmputo geral, a predominancia dos temas nas ac¢des de formacdo continuada (in
l6cus), sao orientadas para o desenvolvimento do curriculo, visto que 20% refere-se
ao ensino de matematica, 7% ao ensino de ciéncias, 3% ao ensino de historia, 3% a
alfabetizacdo, 3% a educacédo musical e 10% a TIC’s. Para Gatti, Barreto e André
(2011) essa constatacdo ressalta um avanco na concepc¢ao de formagéo continuada
“[...] passando de um conjunto de acbes dispersas para ter foco direcionado a
proposta curricular, ou seja, para o cumprimento das expectativas de aprendizagem”
(p. 199).
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Como mencionado anteriormente a identificacdo da metodologia dos
trabalhos, assim como dos instrumentos utilizados foram essenciais para a tomada
de decisdo quanto ao processo de selecdo dos textos, priorizando os trabalhos que
sdo compostos por instrumentos de coleta de dados provenientes da observacéo dos
professores e/ou espago escolar, pois como as necessidades apresentam-se de
forma reservada de acordo com o0s aspectos em que se manifestam (pessoal,
profissional e institucional), demonstrando seu carater empirico (GALINDO, 2011,
p.68), a utilizacdo de métodos ativos, que possibilitem uma melhor visualizacdo e
compreensao das necessidades, podem favorecer as propostas e agoes formativas.

Nas tabelas apresentadas na sequéncia, pode-se verificar a variedade de

metodologias e instrumentos utilizados nas pesquisas.

Tabela 29: Metodologias

| METODOLOGIA | QUANTIDADE %
Construtivo-colaborativo de pesquisa intervencéo 1 6%
Estudo de caso 28%
Etnografia 17%
Intervencado-colaborativa 11%
Investigagdo narrativa 6%
Pesquisa-acéo 17%
Pesquisa colaborativa 11%
Pesquisa participante 6%
FONTE: Elaborado pela autora.

P NWELEDNWO

Ressalta-se que os 30 trabalhos selecionados sao descritos como estudos
qualitativos e exploratérios porém, como observado na tabela, esclarece-se que 18
deles também séo descritos pelos autores como estudos qualitativos do tipo Estudo
de Caso, representando 28% das pesquisas, do tipo Pesquisa-acdo e do tipo
Etnografia ou com caracteristicas da Etnografia, somam-se 17% para cada
modalidade, do tipo Investigacado-colaborativa e Pesquisa colaborativa equivalem a
11% para cada modalidade, dos tipos Construtivo-colaborativo de pesquisa
intervencao, Investigacdo narrativa e Pesquisa participante, representando 6% dos
estudos para cada modalidade. Nesse aspecto, a tipificacdo das metodologias
utilizadas nas dissertacdes e teses exigiu uma maior atencdo da pesquisadora sobre
o trabalho completo, pois como também apontado por Brzezinski (2014)

[...] os proprios autores ndo descreviam com a precisao
necessaria 0s contextos, 0os cenarios e os contornos do estudo;
0S sujeitos pesquisados; o método; a metodologia; os
procedimentos, os instrumentais e as técnicas de pesquisa



138

adotadas, o que implicou atengéo redobrada a leitura do texto
[...] (p.106).

Entretanto, se por um lado observa-se as dificuldades dos autores em
descreverem metodologicamente suas pesquisas e enquadrarem seus estudos em
determinados rétulos, definindo de forma precisa a tipologia da pesquisa, por outro
observa-se que as op¢Oes metodoldgicas inicialmente projetadas sdo reorganizadas
ao longo das pesquisas, evidenciando os percal¢os enfrentados. Os estudos de
Bertucci (2009), Galindo (2011) e Passalacqua (20013) ressaltam o exposto ao
evidenciar as dificuldades de se trabalhar com a pesquisa-a¢do nas propostas de
formacdo continuada em servico realizadas no proéprio local de exercicio da funcéo
pedagdgica. Elas esbarraram nas especificidades dos contextos pesquisados,
sofrendo alteracbes e exigindo novos rumos para as pesquisas, evidenciando as
necessidades presentes nos contextos escolares (RODRIGUES & ESTEVES, 1993)
gue estdo escondidas nas especificidades das diferentes culturas existentes nas
escolas (HARGREAVES, 1998).

Contudo, a op¢do metodolédgica dos estudos segue a vertente da pesquisa na
formacéo de professores (BORTONI-RICARDO, 2008; PIMENTA, 2005, NOVOA,
1992), nos quais existe a compreensdo de que os docentes sdo construtores de
conhecimentos a partir da reflexdo critica sobre a sua atividade dentro da escola.
Entre as op¢Bes metodoldgicas mais comuns estdo a pesquisa-acdo, a pesquisa-
participante e a pesquisa colaborativa (ROMANOWSKI, 2013) que, assim como as
demais modalidades presentes na amostra, podem facilitar a insercdo dos
pesquisadores no ambiente escolar e a participacdo dos professores em grupos de
pesquisa, possibilitando o desenvolvimento das ag¢des de “autoformacéao
participadas” (NOVOA, 1992).
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Tabela 30: Instrumentos

| INSTRUMENTOS | %
Avaliacdo da formacéao 6%
Atividade e material realizado 3%
Depoimento 1%
Descricdo do contexto escolar 3%
Dialogo informal 1%
Documentos 1%
Entrevistas 21%
Ferramenta digital ou recurso audiovisual 13%
Grupo focal 3%
Memorial 1%
Narrativa-autobiografica 1%
Questionario 12%
Registro escrito pelo aluno 1%
Registro escrito pelo professor 1%
Registro de reuniédo 13%
Registro do diario de campo 15%
Relato de experiéncia 1%

FONTE: Elaborado pela autora.

Em relacdo aos instrumentos utilizados nas pesquisas, ressalta-se que de
acordo com o recorde especifico do corpus em analise, as 30 publicacdes estudadas
apresentam a observacdo como recurso indispensavel, visto que se constitui como
elemento fundamental por estar presente em diversos momentos das pesquisas (GIL,
1999), principalmente, nos estudos que objetivam formar os professores no cotidiano
do seu oficio. Porém, nota-se que os pesquisadores também utilizam outros recursos
para ancorar os dados e validar os resultados das pesquisas, evidenciando uma
variedade de recursos empregados. Entre as preferéncias dos pesquisadores
encontra-se a entrevista com 21%, os registros do diario de campo com 15%, os
registros de reunifes e as ferramentas digitais ou recursos audiovisuais com 13%
cada um deles e o questionario com 12%, no entanto, observa-se que 0S
pesquisadores optam pela utilizagdo de mais de um recurso para compor a coleta de
dados de suas pesquisas, de modo que a opcdo aceita com maior frequéncia &
evidenciada pela associacéo:

e Observacao + Entrevista + Questionario;

e Observacao + Entrevista,

e Observacao + Questionario;

e Observacdo + Entrevista e/ou Questionario + 0os demais registros

obtidos em campo.
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7

Salienta-se que a metodologia de investigacdo qualitativa € recorrente nos
estudos educacionais e que o0s procedimentos sao orientados por entrevistas,
guestionarios, analise de documentos e relatos de experiéncia (ROMANOWSKI,
2012). Embora a variedade de fontes para coleta de dados empregadas pelos
pesquisadores indique a amplitude das questbes que envolvem a formacéo
continuada de professores, as opinides e representacdes que constituem a base
desses recursos podem implicar em analises restritas. Além disso, nota-se nos
estudos uma presenca muito pequena dos pesquisadores no campo investigado para
a realizacdo das observacoes, apresentando 3, 4 ou 5 encontros para detectar as
dificuldades que os professores enfrentam em sala de aula e/ou a realizacdo e
avaliacdo das acodes formativas desenvolvidas, o que pode ndo evidenciar as reais
necessidades dos professores e também ndo demonstrar significativamente a
efetividade das a¢Oes formativas realizadas e sim questdes pontuais vivenciadas em
um curto espaco de tempo. Entretanto, os pesquisadores salientam as dificuldades
para a realizacdo de suas pesquisas que esbarram nas especificidades do cotidiano
das escolas, exigindo reformulacbes e o ndo cumprimento do cronograma de
atividades formativas proposto.

Quanto as abordagens tedricas utilizadas nas pesquisas, esclarece-se que nao
foi possivel obter uma precisa identificagdo dos fundamentos e abordagens teoricas
utilizadas nas investigacdes através dos seus resumos devido a fragilidade existente
na sua composicdo. Sendo assim, foi necessario fazer uso dos critérios definidos
pela andlise de conteddo (BARDIN, 2011) ao longo dos capitulos referentes a
fundamentacdo tedrica, através das frequéncias obtidas na identificacdo das
unidades de registro. Logo, o elenco de autores nacionais e internacionais
consultados pelos pesquisadores € abrangente, sendo que os mais referenciados no
desenvolvimento das 20 dissertacdes e 10 teses analisadas sdo John Dewey, Donald
Shon, Kenneth Zeichner, Philippe Perrenoud, Philippe Meirieu, Maurice Tardif,
Jacques Delors, Michael Huberman, Andy Hargreaves, Isabel Alarcao, Rui Canério,
José Contreras, Carlos Marcelo Garcia, Francisco Imbernén, Anténio Novoa, José
Pacheco, Angel Pérez Gomez, José Gimeno Sacristan, Juan Carlos Tedesco, Angela
Rodrigues, Manuela Esteves, Marli André, Vera Maria Candau, Paulo Freire, José
Fusari, Bernadete Gatti, José Carlos Libanio, Alda Junqueira Marin, Maria da Gracga

Mizukami e Selma Garrido Pimenta.
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No que diz respeito a fundamentacdo metodoldgica, os autores mais
consultados sdo Robert Bogdan e Sari Biklen, Michail Bakhtin, Laurence Bardin,
Wilfred Carr e Stephen Kennis, René Barbier, Michel Thiollent, Maria Cecilia Minayo,
Menga Ludke e Marli André, Ivana Ibiapina, Selma Garrido Pimenta e Carlos

Rodrigues Brandao.

Figura 9: Abordagens tedricas

Pratica reflexiva

iy Valorizagéo do saber e experiéncia docente
0

90 20% Formag&o no espagco escolar

17% Ciclo professional do professor
16% .

Trabalho coletivo e colaborativo
3% 22%
Necessidades de formacéo

= Sujeitos de sua propria formacao
Formacao inicial e estagio

FONTE: Elaborado pela autora.

No entanto, pode-se verificar na figura o predominio teérico das questdes que
envolvem a formacdo do professor no espaco escolar apresentando 22% dos
registros encontrados nos textos analisados, seguida das questdes que abordam a
pratica reflexiva dos professores com 20% dos registros, seguida das questfes que
envolvem a valorizacéo dos saberes e da experiéncia docente apresentando 17% dos
registros encontrados, seguida das questdes que abordam o trabalho coletivo e
colaborativo com 16% dos registros, por outro lado, nota-se uma menor predisposicéo
tedrica das questbes que envolvem as necessidades de formacao dos professores
apresentando 9% dos registros encontrados, as questbes que abarcam o0s
professores como sujeitos de sua propria formacéo, indicando 7% dos registros
encontrados, as questdes sobre a formacéo inicial e o estagio com 6% dos registros
e as questdes que envolvem o ciclo profissional dos professores com 3% dos
registros encontrados.

Como visto anteriormente e evidenciado pelos dados apresentados, existe um

consenso tedrico quanto a pratica reflexiva/coletiva e colaborativa, a valorizagdo do
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saber e da experiéncia docente, assim como, das a¢fes de formagao continuada
serem realizadas dentro do espacgo escolar, no exercicio da funcado pedagdgica e
alicercadas nas reais necessidades dos professores. Nesses processos formativos
sdo ressaltados a pesquisa na formacdo de professores e o0s docentes sao
provedores de seus conhecimentos a partir da reflexao critica. Porém observa-se que
em alguns estudos estao inseridas as perspectivas de autores especificos como, por
exemplo, Pierre Bourdieu, Michel Foucault, Jirgen Habermas, Jean Piaget, Lev
Vygotsky e Ana Teberosky, que, evidentemente, sdo autores de destaque nas suas
respectivas areas de conhecimento, mas que nao tém estudos sobre a tematica da
formacao continuada de professores. O relevo para tais autores acaba por desvirtuar
0 objeto de pesquisa sobre a formacédo continuada e seu principal obstaculo de
concretizacao efetiva que é, como vem se advogando neste estudo, as necessidades
formativas (GALINDO, 2011).

Quanto as acdes formativas, como pode-se observar no quadro abaixo, estao
presentes de fato em poucos trabalhos. Neles, elas foram projetadas seguindo os
pressupostos reflexivos, coletivos e colaborativos, porém sua realizacdo ainda carece

de bases para se caracterizarem plenamente como pesquisa-agao-intervencgao.

Quadro 13: Acbes formativas

ESTUDOS ACOES FORMATIVAS

As acbes formativas foram desenvolvidas através de dinamicas,
leituras e discussdo de textos, de acordo com as dificuldades
expressas pelos professores nas entrevistas e observacdes de
campo.

Aplicacdo de questionarios, entrevistas e observagcdo das acles
BERTUCCI (2009) formativas realizadas no ambiente escolar e 0 seu efeito na prética
pedagégica.

Participacdo em grupos de estudos e discussdo envolvendo
BETERELI (2013) professores e pesquisadores, e acgbes formativas realizadas nas
salas de aula.

ApOs entrevista diagnostica e flmagens das aulas, encontros com os
professores foram realizados para visualizacdo de cenas das
CRUZ (2011) filmagens, refletindo sobre os possiveis erros e falhas na préatica
pedagodgica visualizada, de acordo com o material tedrico estudado
e indicado pelo pesquisador.

Narrativa investigativa das proprias acBes formativas na
coordenacdo pedagogica.

As acdes formativas inicialmente projetadas através da identificacéo
das necessidades formativas dos professores e alicercadas na
metodologia da pesquisa-acdo foram inviabilizadas devido as
GALINDO (2011) especificidades encontradas no desenvolvimento da pesquisa e
decorrentes dos fatores presentes no cotidiano da escola, levando a
obtencdo das necessidades através da observacdo de campo e
entrevistas.

ALVES (2006)

FERREIRA (2013)
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GATTI (2006)

As acbes formativas foram realizadas em 17 encontros, de acordo
com os registros obtidos em campo (questionarios, relatos orais e
escritos, atividades elaboradas e desenvolvidas por alunos e
professores, histéria de vida, avaliacdes dos encontros realizados
pelos professores), através de reunibes em sala de aula ou em
HTPC, realizavam estudos teéricos, que envolveram leituras,
andlises e reflexdes.

LAZARO (2015)

Aplicacdo de questionario diagnéstico e avaliativo, assim como, o
desenvolvimento de um curso de capacitagdo em TIC’s, com carga
horéria de 12h.

LEMOS (2011)

Desenvolvimento de curso elaborado pelo pesquisador sobre
estatistica, composto por 10 atividades desenvolvidas em 5
encontros formativos.

LOURENCO (2014)

Observac@es das acdes de formacdo em HTPC e entrevistas.

MANTOVANINI (2009)

Questionério inicial para compreender o perfil dos professores e obter
a percepcédo das acdes formativas realizadas anteriormente por eles.
As acdes e estratégias formativas realizadas em HTPC, através de
dindmicas e palestras, de acordo com as dificuldades que os
professores apontaram no questionario aplicado e especificidades
surgidas no cotidiano da escola.

MARIOTINI (2007)

Observacgbes das acdes de formagdo em HTPC.

MERLINI (2012)

As acgles ocorreram em trés etapas distintas: a primeira foi
desenvolvida dentro do coletivo de professores através de reunides
formativas; o segundo, envolveu a observagdo da aplicacdo da
formacgdo obtida na préatica pedagédgica; e o terceiro a entrevista.

MOURAO (2012)

Acéo formativa em HTPC a partir da compreensao e leitura de textos
profissionais e aprendendo a lidar com o género académico.

NOGUEIRA (2006)

Entrevista inicial para diagnéstico e grupo focal em HTPC para as
acOes formativas com base em discussdes reflexivas.

OLIVEIRA (2008)

Questionério diagndstico e encontros formativos em HTPC para
discussoes reflexivas das necessidades vivenciadas.

ORTIZ (2003)

As acdes formativas foram elaboradas de acordo com as dificuldades
observadas pelo pesquisador em sala de aula, questionarios e
entrevistas, e discutidos com os professores em HTPC de forma
coletiva (palestras) e individualmente, com o intuito de elaborar
intervencdes na préatica pedagogica.

PASSALACQUA (2013)

As ac¢0Oes formativas inicialmente projetadas através da identificagao
das necessidades formativas dos professores e alicercadas na
metodologia da pesquisa-acdo colaborativa, foram impossibilitadas
devido aos percalcos encontrados no desenvolvimento da pesquisa
e decorrentes dos fatores presentes no cotidiano dos professores e
das escolas, levando a reestruturacdo metodoldgica e identificacao
das necessidades através da observacdo de campo e entrevistas.

PIMENTEL (2004)

Reunibes formativas semanais com os professores e o
desenvolvimento de atividades realizadas em sala de aula.

PIZARRO (2014)

Apos a filmagem das aulas dos professores, encontros com eles
foram realizados para visualizacdo das cenas selecionadas pelo
pesquisador, com o intuito de refletir sobre os possiveis erros e falhas
na préatica pedagodgica visualizada, de acordo com o material teérico
estudado e indicado pelo pesquisador. Apds mediacdo, novas
filmagens foram realizadas, assim como, a avaliacdo do processo.

RABELO (2012)

As acdes formativas foram realizadas em 8 encontros formativos em
grupo focal e com base no ensino colaborativo, de acordo com as
observac6es das dificuldades enfrentadas em sala de aula.

ROMANO (2008)

ApOs a avaliagdo diagnostica das dificuldades dos alunos foram
realizados encontros formativos, contendo estudos, reflexdes e
metodologias de ensino de matematica.

SIMIAO (2006)

Desenvolvimento de um curso de formagado em TIC’s e entrevistas.

SILVA (2009)

Acdes formativas realizadas em HTPC sobre as questdes
curriculares.




144

As acOes formativas foram elaboradas em 15 encontros, através de
rodas de conversas, leituras e discussdo de textos, videos e
SILVA (2014) atividades reflexivas, de acordo com as necessidades apontadas
pelos professores através do questionario inicial e das entrevistas
realizadas, assim como, das observac¢des de campo.

Entrevistas e observacfes realizadas em campo de acordo com

SOUSA (2015) projeto formativo realizado.

Questionario  diagnostico e avaliativo, assim como, o
SOUZA (2014) desenvolvimento de um curso para capacitacdo dos professores em
4 encontros formativos.

Questionario diagndstico e observacdes participantes em HTPC para

SOUZA (2013) identificacéo das acdes formativas.

Desenvolvimento de uma oficina de muasica em 23 encontros e

TARGAS (2003) entrevista.

Através de entrevista e pesquisa-acdo as acdes formativas
ocorreram em campo, por meio do trabalho coletivo (pesquisador,
alunos, professor e auxiliar de sala) e materiais de apoio para a
utilizacdo do computador em sala de aula.

WECKELMANN (2012)

FONTE: Elaborado pela autora.

Nota-se nos estudos uma queixa quase que absoluta dos pesquisadores
guanto a falta de espacos apropriados para a realizacdo das acfes formativas,
acontecendo sempre em espacos improvisados e desocupados por pequenos
instantes dentro das escolas, sendo direcionadas ora para alguma sala de aula ou
biblioteca, laboratorio, refeitorio, sala de informética e sala de video. Assim como as
acles realizadas em HTPC e ATPC devem deixar uma parcela deste horario
reservado para os recados e assuntos especificos da coordenacao e gestédo escolar,
por exemplo, se o horario determinado pela escola for de uma hora e meia por dia, a
acdo formativa deve ocupar apenas uma hora deste horario, deixando a meia hora
restante para a equipe gestora.

Além disso, as acdes formativas objetivam trabalhar com as necessidades
formativas dos professores, porém as essas sao levantadas através de questionarios
iniciais, entrevistas e pequenos ensaios de observacdo em sala de aula. Como ja
apontado anteriormente, tais instrumentos sdo considerados captadores de
necessidades dos professores, mas devem ser bem conduzidos e associados a
outros. O questionario e a entrevista sdo instrumentos muito utilizados, porém, podem
apresentar falhas ao nao evidenciarem, por exemplo, as necessidades inconscientes
dos professores (RODRIGUES, 2006; GALINDO, 2011) e na mesma linha segue a
observacdo utilizada em pequena escala (GALINDO, 2011). Como salientado
anteriormente, a observacdo em campo €& essencial para o diagnéstico das
necessidades de formacdo (GALINDO (2011), pois a medida que a investigacao

avancga e os vinculos entre pesquisadores e professores sdo formados, vencendo as
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barreiras existentes entre a suposta vigilia do pesquisador as préticas e as atividades
dos professores, as necessidades sdo reveladas (PASSALACQUA, 2013),
evidenciando o seu carater empirico (GALINDO, 2011).

Neste aspecto, Estrela (2001) salienta que as acdes formativas que
apresentam melhores resultados sao aquelas ancoradas em projetos de
investigacdo-acdo centrados na realidade problematica das instituicbes escolares,
sendo as mais significativas desenvolvidas em longos periodos de formacédo e com
apoio externo, as de maior envergadura aquelas que abrangem o desenvolvimento
coletivo ou centram-se em funcbes especificas dos professores, porém segundo a
autora essas agoes [...] “levam a concluir que as mudancgas de préticas exigem tempo
e acompanhamento prolongado antes que os formandos conquistem a sua plena
autonomia” (p.41). Da mesma forma, Davis, et al (2011-2012) ressaltam que
independente da abordagem seguida para a formacao continuada de professores, as
modalidades que oferecem melhores resultados sdo aquelas mais sistematizadas,
com atividades formativas regulares e que séo realizadas no proprio local de trabalho
dos professores. Por essas razfes pode-se indicar que as acdes formativas presentes
no corpus em analise demonstram ser incipientes, pois objetivam formar os
professores ao atender suas necessidades, porém apresentam caréncias na
estrutura das acdes ao serem realizadas em curtos espacgos de tempo e lacunas no
diagnéstico das necessidades formativas, alicercando a formacdo em palestras,
cursos de curta duracao e reunides de reflexdo técnica sobre assuntos especificos e
de ordem comum do coletivo de professores, deixando a deriva fatores fundamentais
como as diferentes etapas da carreira que 0s professores se encontram e suas
necessidades pessoais.

De modo geral, os estudos n&o possibilitam definir um grau de participacao e
envolvimento dos professores no que diz respeito ao planejamento e
desenvolvimento das acdes formativas devido a perspectiva colaborativa, porém
neste sentido existe uma maior pré-disposicdo por parte dos pesquisadores,
buscando os conteudos para as formacdes, estruturando o0s cursos, envolvendo
processos reflexivos e fomentando trabalhos colaborativos. Por outro lado, o conjunto
de trabalhos reforca a queixa sobre a falta de preparo dos professores e os limites
existentes na modalidade, sendo comum a indicagéo da necessidade de apoio e de
uma formacao continuada para professores. Porém evidencia-se na quase totalidade

das pesquisas, nas suas referéncias bibliograficas e nos seus resultados dos dados,
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direta ou indiretamente, criticas e queixas sobre a falta de preparo dos educadores e
sobre a necessidade de investimento em sua formagé&o profissional.

Sendo assim, permite-se sugerir que a formacdo docente deva ser pensada
como um aprendizado ao longo da vida, articulada aos ciclos profissionais
(HUBERMAN, 2000) e aos saberes construidos durante o percurso da carreira
(TARDIF, 2011), implicando no envolvimento dos professores em processos bem
estruturados, longos e planejados em torno do suprimento das necessidades
formativas (RODRIGUES & ESTEVES, 1993). Por outro lado, também €& possivel
indicar que as agdes formativas baseadas em estruturas colaborativas, esbarram nas
especificidades dos ambientes escolares, derivadas das questdes internas e externas
a escola, resultando em resisténcias dos professores para aceitarem tais propostas
e, consequentemente, em falsos processos reflexivos e colaborativos
(HARGREAVES, 1998; FULLAN & HARGREAVES, 2000).

Cabe ressaltar que uma parcela das dissertacfes e teses analisadas revelam
0 compromisso dos autores com seus estudos e objeto investigado, com o referencial
tedrico intensamente utilizado, com objetivos bem definidos e tracados com
pertinéncia e atendendo ao problema de pesquisa, entretanto verifica-se em alguns
trabalhos as dificuldades que os autores possuem para descreverem com clareza a
metodologia de pesquisa, a modalidade seguida para a formag&o continuada, assim
como, para seus estudos, 0s sujeitos e campo de pesquisa investigado. Nota-se que
estes ultimos sédo citados de forma restrita ou nem sdo mencionados, porém tais itens
sdo indispensaveis a qualquer relato de pesquisa que se propde a investigar os
professores em campo, pois para compreensao do cenario, das préaticas pedagdgicas
e dos resultados das acles realizadas faz-se necessario caracterizar os sujeitos
envolvidos.

Buscou-se nesta secdo apresentar o tratamento dos dados obtidos seguindo
0s passos da analise de conteudo (BARDIN, 2011), demonstrando a tematica das
necessidades formativas, as categorias de analise, assim como as caracteristicas
metodoldgicas do corpus, ressaltando os objetivos das pesquisas, 0s assuntos
abordados, a metodologia e instrumentos utilizados, as abordagens teoricas e as
acOes formativas realizadas. Assim, no proximo item serdo abordados os impasses
para a formacéo continuada (in I6cus) através das necessidades formativas, sendo

apontados através do levantamento de fatores negativos e positivos.
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4.3 Fatores negativos: necessidades dos professores

Como salientado anteriormente, a categoria dos fatores negativos que
expressam as necessidades formativas dos professores foi previamente fornecida e
confirmada através da frequéncia das unidades de registro conforme ilustrado na

tabela abaixo:

Tabela 31: Necessidades dos professores

| UNIDADES DE REGISTRO | FREQUENCIA
Dificuldades dos pesquisadores para realizacdo das pesquisas nas escolas 17%
Dificuldades dos professores no cotidiano escolar 13%
Dualidade entre a teoria e a pratica 9%
Insuficiéncia da formacao inicial 16%
Necessidades direcionadas as dificuldades dos alunos 22%
Negativas as mudancas na prética 11%

| TOTAL | 88% |

FONTE: Elaborado pela autora.

Os fatores negativos da formacdo continuada em servigco (in locus) dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, segundo as 20 dissertacdes e
10 teses defendidas nos PPGE do Estado de Sdo Paulo no periodo de 2000 a 2015,
expressam em 22% dos dados que as necessidades dos professores identificadas e
transformadas em ac¢6es de formacéo no proprio local de exercicio profissional, sdo
direcionadas as dificuldades que os alunos apresentam e ndo ao professor em si;
17% dos dados salientam as dificuldades que os pesquisadores enfrentam para
realizar as pesquisas e consequentemente as a¢gdes formativas dentro dos espagos
escolares; 16% indicam a insuficiéncia da formacao inicial através dos conhecimentos
curriculares especificos; 13% expressam as dificuldades que os professores
enfrentam no cotidiano escolar; 11% ressaltam as negativas que o0s docentes
apresentam para ndo modificarem suas praticas e 9% indicam a dualidade existente
entre a teoria e a pratica pedagdgica.

Primeiramente, ao se levantar os impasses presentes na formacao in locus,
faz-se necessario destacar que nos fundamentos para a qualidade educacional e
formativa dos professores sdo consideradas as diversidades culturais presentes nos
ambientes escolares, os reflexos dos significados historicos na compreensdo dos

processos educativos bem como — sendo pontos vitais para a melhoria da educacéao
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— as formas de atuacdo dos professores em sala de aula, em determinados
programas de formagéo, a sua insergao na instituicdo escolar e no sistema de ensino,
tendo em vista que o nucleo do processo educativo é o aluno (GATTI, p. 164, 2016).
Assim, Gatti (2016) explana que:

[...] as praticas educativas institucionalizadas determinam
em grande parte a formagdo de professores e, na
sequéncia, de seus alunos. Cabe aqui a constatacdo e a
reflexdo sobre como préaticas formativas possibilitam ou n&o,
favorecem ou nao a aquisicdo de conhecimentos, valores,
atitudes, de diferentes naturezas, e, quais conhecimentos,
valores e atitudes. Que sentido tém essas praticas, na
consideracdo de que processos e resultados estédo
indissociavelmente interrelacionados. A perspectiva é a de uma
visdo integradora que possa delinear as combinacgdes frutiferas
de atividades educacionais na dire¢cdo ndo s6 de aprendizagens
importantes hum dado contexto, mas, do desenvolvimento de
atitudes e comportamentos que permitam a convivéncia, o
compartilhar, a tolerancia, nos limites de consensos/dissensos,
como também na direcdo do desenvolvimento pessoal de cada
aluno (GATTI, p. 164, 2016).

Nesse sentido, as colocacdes expressam prontamente um amplo conceito de
qualidade da educacao agrupados com a qualidade da formacao dos professores,
colocando em discussao os cursos de licenciaturas, tanto nas questdes curriculares
guanto nas questdes que envolvem os docentes do ensino superior (GATTI, 2011).
Nesse aspecto, os dados das pesquisas indicaram certa insuficiéncia da formacao
inicial em relacdo aos conhecimentos curriculares especificos, apresentando 16%
das unidades de registro para a categoria das necessidades formativas dos
professores. No entanto, pode-se verificar nas figuras ilustrativas apresentadas na
sequéncia, o mapeamento dos professores que foram sujeitos das pesquisas,

indicando o grau de formacéo e o tempo de exercicio na funcao pedagdgica.
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Figura 10: A formacéao dos sujeitos das pesquisas

Magistério
% 6o Pedagogia
Magistério e Pedagogia

0,
2% Magistério e Outra graduacgéo

6%
= Magistério, Pedagogia e P6s-graduacédo
30% = Pedagogia e Pés-graduacgéo

Magistério, Outra graduacéo e Pos-
graduacéao

FONTE: Elaborado pela autora.

Quadro 14: Tempo de experiéncia dos sujeitos das pesquisas

ETAPA ANOS %
Ingresso 0-3 5%
Estabilizac&o 4-6 7%
7-9 10%
10-12 11%
Diversificacdo ou 13-15 14%
Questionamento 16 - 18 8%
19-21 10%
22-25 11%
. 26 — 28 9%
32-34 4%
Desinvestimento 35 ou mais 5%

FONTE: Elaborado pela autora.

Observa-se que as politicas de “universitarizacdo” dos professores da
educacio basica (MAUES, 2003), lancadas a partir da promulgacéo da LDB 9394/96
(BRASIL, 2016) alcancou patamares notaveis, visto que apenas 6% dos professores
que participaram das pesquisas estudadas possuem apenas a habilitacao para atuar
nos anos inicias do Ensino Fundamental em nivel médio, sendo que os demais 94%,
possuem Licenciatura em Pedagogia, Normal Superior, outra licenciatura ou
formacdo em nivel superior através de programas de formacdo em servicgo,
entretanto, 26% dos professores graduados possuem formac¢do em cursos de pos-
Graduacao em niveis lato sensu e stricto sensu.

Nota-se que embora os professores demonstrem possuir a habilitacdo
necessaria para o exercicio da profissao e apresentarem ser provedores de bons

conhecimentos e saberes experienciais (TARDIF, 2011), visto que a maioria dos
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sujeitos investigados possuem mais de 7 anos de experiéncia na carreira docente,
pressupde-se que percorreram a fase de entrada na carreira passando pela fase da
estabilizacdo adquirindo repertorio pedagogico para atuacdo e permanéncia na
carreira, entrando em um periodo critico da profissdo em que o professor opta em
seguir por um percurso harmonioso, diversificando e ampliando o repertorio
adquirido, caminhando em direcdo a serenidade e levando a um desinvestimento na
fase final da carreira. Por outro lado, se a opcao foi seguir os questionamentos
profissionais que o colocam em davida sobre qual direcao tomar, esta escolha implica
em um percurso problematico que o levara ao conservadorismo e apés os 35 anos
de carreira ao seu desinvestimento, que sera vivido com amargura (HUBERMAN,
2000); ou mesmo, devido a nao linearidade das fases, o questionamento pode nao
ocorrer no periodo mencionado, bem como, ser iniciado antes ou depois.

Neste aspecto, o estudo de mestrado da autora ressalta que as necessidades
formativas dos professores estdo relacionadas as suas resisténcias, sendo divididas
entre 0os docentes que aceitam e 0s que ndo aceitam as intervencdes formativas,
indicando que tanto os professores que possuem maior experiéncia no exercicio da
docéncia quanto os professores em inicio de carreira apresentam pouca disposicdo
para o envolvimento com novos desafios e processos de mudancgas, expondo as suas
dificuldades no trato com as situacbes que fogem ao seu padrdao de trabalho e
inibindo o desenvolvimento de acdes formativas realizadas no exercicio da funcdo
pedagogica. Essa constatacao feita pela autora em seu trabalho refuta a regularidade
das fases (HUBERMAN, 2000), porém indica que tal irregularidade pode ser
proveniente das necessidades formativas, manifestadas ao longo do exercicio
profissional (GALINDO, 2011) e estédo associadas as diferentes culturas profissionais
(HARGREAVES, 1998), que séo derivadas das expectativas sociais, da quantidade
de atividades realizadas, da hierarquia de funcdes, do planejamento e organizacéo
da instituicAo escolar, dos saberes adquiridos com a experiéncia, dos valores
pessoais e coletivos que integram o grupo de professores, assim como de outros
aspectos gue evidenciam o0s sentimentos que possuem, o que acaba por refletir na
forma como executam o seu oficio.

Além disso, estudos no campo das necessidades formativas de professores
iniciantes (LEONE, 2011-2012) indicam sua intensificacdo a partir do contexto de
trabalho dos professores, decorrendo das questbes que envolvem o processo de

ensino-aprendizagem, da relacdo familiar dos alunos, da auséncia de apoio e
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orientacdo da equipe gestora, da caréncia de vinculos com os demais professores,
da escassez de recursos didatico-pedagogicos e da falta de experiéncia pratica na
docéncia. Todos esses rois de fatores estéo relacionados com a “sobrevivéncia” e a
“‘descoberta”, caracteristicos dessa etapa profissional. O desvendamento da
profissdo é suscetivel a todos esses fatores. Somando-se a eles os efeitos
decorrentes da inexperiéncia e da complexidade da funcdo pedagogica, ha
inevitavelmente o surgimento de necessidades que expressam a inseguranca no
exercicio profissional. Dependendo do nivel de resiliéncia do sujeito, ele pode cumprir
com entusiasmo a fungao profissional pela primeira vez (HUBERMAN, 2000).
Assim, tais estudos, apontam que as necessidades presentes nos professores
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993) em inicio de carreira, também séo frequentemente
identificados nos professores que possuem maior experiéncia (PASSALACQUA,
2013) e, portanto, perpassando por outras fases do ciclo profissional (HUBERMAN,
2000), ressaltando que as necessidades em suas diferentes manifestagdes parecem
fazer parte do ambiente educacional na atualidade, emergindo das dificuldades
comuns do coletivo de professores. Por esta razdo, salienta-se que tais
manifestacbes de necessidades demonstram as constancias e 0os componentes
presentes em cada etapa do ciclo profissional que pouco se alteram no decurso dos
anos, como as expectativas sociais, as dificuldades no desenvolvimento das
atividades, a hierarquizacdo de papéis, os saberes adquiridos na trajetoria
profissional, o planejamento e organizacdo escolar etc., assim, destacando que a
socializacdo profissional, conduz através da estabilidade o aparecimento das
semelhancas individuais que afetam o grupo de professores (HUBERMAN, 2000).
No entanto, evidencia-se no estudo de Mariotini (2007) que investiga as acdes
de formacédo continuada para professores iniciantes realizadas em HTPC, que tais
espacos sao potencializadores de formacdo continuada e de praticas reflexivas,
porém os professores iniciantes ndo dinamizam as ac0es realizadas em alusédo a
reflexdo e sim demonstram suas insegurancas enquanto aguardam oS
encaminhamentos e a tomada de decisdes realizadas pelos demais professores e
equipe gestora, assim como expdem uma constante busca por apoio e troca de
experiéncias. Para o autor, a auséncia de praticas pedagogicas durante a formacao
inicial ressalta as dificuldades enfrentadas no inicio da carreira, demonstrando a
insuficiéncia da formacéo inicial obtida para o exercicio profissional, pois estes

priorizam um curriculo formal com contetdos e estagios distantes da realidade das
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instituicbes escolares, pouco contribuindo para o desenvolvimento da identidade
profissional docente (PIMENTA, 2005), evidenciando a crenga de que “[...] somente
com a pratica é que se constréi um saber docente mais seguro, estando distante a
teoria apresentada nos curriculos de formacéo de professores da realidade de sala
de aula” (MARIOTINI, 2007, p.76).

Além disso, tal estudo aponta que os cursos de formacdo inicial nao
proporcionam a obtencdo dos saberes plurais, adquiridos mediante os saberes
disciplinares e curriculares que orientam a construcédo de um saber docente reflexivo
durante o exercicio profissional, mobilizando os saberes experienciais (TARDIF,
2011). Dessa forma, ressalta-se que tais saberes — disciplinares e curriculares —
devem ser oferecidos e obtidos no percurso da formacéo inicial, pois € durante esta
fase que eles sao alicercados através da aquisicdo do conhecimento teorico e da
reflexdo critica sobre a realidade das escolas, sendo o exercicio da fungdo um
complemento e aperfeicoamento para a formacéo obtida (MARIOTINI, 2007; TARDIF,
2011).

Outros estudos da amostra (SIMIAO, 2006; OLIVEIRA, 2008; BERTUCCI,
2009; LEMOS, 2011; PIZARRO, 2014; SILVA, 2014; SOUZA, 2014; LAZARO, 2015),
ressaltam o exposto ao indicar a existéncia de problemas curriculares na formacéao
inicial obtida pelos sujeitos das pesquisas, que podem levar a uma mudanca na
estrutura curricular dos cursos ou recomendar seu término, pois as pesquisas
apontam a critica dos professores quanto a falta de formacdo em relacdo aos
contetdos curriculares das disciplinas especificas, como histéria, matemaética,
ciéncias, bem como, educacdo especial e informatica educacional, enfatizando a
lacuna existente na aquisi¢do da prépria formacéo inicial, destacando que a falta de
aprofundamento dos conteudos dificulta as praticas pedagdgicas cotidianas nos anos
iniciais, e consequentemente, o ensino dos alunos, realcando que as suas
necessidades formativas (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) emergem desta fase na
carreira.

Assim, nos estudos sobre educag¢do matematica os autores ressaltam que:

[...] ficou evidente pelas analises dos protocolos construidos que
o conhecimento que as professoras participantes possuiam
sobre o0s contetdos trabalhados eram insuficientes para o
desenvolvimento de reflexdo didatica sobre esses contetdos
(LEMOS, p. 142, 2011).
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[...] as necessidades formativas surgem do desafio que
possuem os professores de ensinar Matematica sem terem tido
formacdo adequada. [...] A formacdo matematica nos cursos de
Pedagogia, e antigamente no Magistério, possui énfase, nos
aspectos metodolégicos, ou seja, em como ensinar a
Matemética. E os professores que tiveram esta formacao,
tiveram-na em muito pouco tempo, apenas um semestre. Esse
tempo tem se mostrado insuficiente para o aprendizado do
conteudo da disciplina e de como ensinar a Matematica na
educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental
[...] (BERTUCCI, p.149, 2009).

Sobre o ensino de historia nos anos iniciais o estudo de Silva (2014) salienta

[...] as professoras ndo compreendem a construgdo do
conhecimento histérico, o0 que acaba por limitar as
possibilidades de diversificar sua abordagem. Baseiam-se
primordialmente nos livros didaticos para preparar as aulas,
tratando apenas dos aspectos politicos e econbmicos da
Historia (p. 64).

Os resultados dos estudos sobre ensino de ciéncias indicam que:

Através da analise das falas das professoras pudemos inferir
gue as lacunas na formacao especifica do professor dos anos
iniciais ainda existem, [...] a dificuldade na busca de outros
materiais como referéncia para suas aulas em Ciéncias, além
do livro didatico e a diferenga significativa entre o que as
professoras falam que pretendem com suas aulas versus a
pratica efetivada. Contudo pudemos notar, na fala das
professoras participantes, que esfor¢os sdo empreendidos para
superar as praticas tradicionais ainda muito presentes em sala
de aula [...] (PIZARRO, p. 282, 2014).

Faltam aulas préaticas e cursos de capacitacdo na area de
ciéncias que visem as aulas em laboratérios e, geralmente,
essas aulas primam experimentos e aulas de ciéncias pautada
em livros didaticos escolhidos pelos proprios professores.
Evidenciamos e presenciamos assim a precariedade dos
saberes da formacdo inicial e saberes experiéncias do
professor. As atividades propostas pelos livros didéticos,
geralmente trazem nos enunciados as respostas dos problemas
sugeridos, limitando os momentos de reflexdo dos alunos,
levando-os a um estado de empobrecimento intelectual sobre
os conteudos propostos (OLIVEIRA, p. 158, 2008).

Entre os percalcos apontados, Oliveira (2008) conclui que os docentes

participam apenas dos cursos que sao voltados para a area da leitura e da escrita e

gue sao oferecidos pelas Secretarias de Ensino, deixando a deriva as demais areas

e conteudos, contrariando as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(BRASIL, 2016) que orienta a formacdo continuada para todas as areas do
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conhecimento. Assim, no campo da informatica educacional, os estudos esclarecem
que o cenario atual da sociedade requer do professor novas habilidades e
competéncias, exigindo o uso de novos recursos tecnologicos na educacao, o que
ocorre de maneira pouco significativa na formacao inicial (SIMIAO, 2006; LAZARO,
2015). Para Lazaro (2015) os professores quando questionados sobre o uso das
TIC’s em sala de aula esbogam que:
[...] sdo capazes de identificar que o computador pode ser
favoravel ao processo de aprendizagem e que apresenta uma
linguagem ludica e atrativa, no entanto, talvez pelo receio em
manusea-lo com os alunos, defendem que esse trabalho deve
ser feito por outro professor especifico e com formacao na area
de informatica (p. 157).

Quanto ao campo da educacao especial, os resultados do estudo de Souza
(2014), indicam que existe uma cultura de métodos e rotinas fortemente estabelecidas
nas escolas, o que demanda mudancas de ordem conceitual, financeiras, politicas,
cientificas e de formacdo profissional, esclarecendo que ao se entender que a
formacao docente é obtida no entrelagamento entre a formacao inicial e a continuada,
para que haja uma transformacdo da formacao base, deve-se ir além de reformas
curriculares, implicando em “[...] uma reforma metodoldgica dos cursos de graduacao”
(p.103).

Contudo, tais apontamentos apregoam condi¢cdes que rebatem na escola e
colocam um intenso desafio para o campo da formacéo docente, lancando questdes
guanto ao curriculo utilizado nas escolas e nas universidades, as relacfes didaticas,
os valores, as praticas e os modos que devem ser estabelecidas as relacdes
educativas (GATTI, 2016). Se por um lado evidencia-se que as necessidades
formativas dos professores (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) emergem da formacao
inicial, por outro, salienta-se que tal critica expde a visdo de que o0s cursos de
formacdo, principalmente a didatica, sdo entendidos a partir do paradigma da
racionalidade técnica e da didatica instrumental (CANDAU, 1996-1997).

Dessa forma, considerando as diferentes etapas da carreira docente, sua
implicag&o no inicio profissional e as lacunas da formacéo inicial indicando que as
necessidades formativas dos professores (RODRIGUES & ESTEVES, 19993)
nascem durante o percurso da formacao inicial, esbo¢cando a caréncia de reflexao
critica quanto a perspectiva da didatica fundamental (CANDAU, 1997), pode-se inferir

— como destacado pela autora deste trabalho, ao enfatizar a possibilidade dos ciclos
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profissionais (HUBERMAN, 2000) terem sofrido alteracdes devido ao reflexo de suas
necessidades formativas — que o ciclo profissional docente adquiriu uma etapa
anterior a fase de ingresso na carreira, podendo ser denominada de “fase da
formacdo inicial”. Assim, salienta-se que tais necessidades além de indicar o dominio
da perspectiva instrumental, apontam que os cursos de formacao ao abordarem a
perspectiva fundamental, buscando a reflexdo critica dos licenciandos a partir da
realidade vivenciada no cotidiano escolar (CANDAU, 1997) — fator essencial para a
formacdo de novos profissionais — fazem emergir, no grupo de alunos, as
“necessidades inconscientes” (RODRIGUES & ESTEVES, 1993; GALINDO, 2011).
Consequentemente, ao ingressarem na carreira, as necessidades adquiridas durante
o percurso da fase formativa anterior serdo manifestadas ao se evidenciar que nada
OuU pouco conseguira alcancar no desenvolvimento da carreira, impondo um inicio
profissional turbulento e recheado de frustragbes, bem como, comprometendo as
demais fases da carreira.

Os estudos da amostra, também indicam a presenca de resisténcia/negativa
dos professores quanto aos processos formativos em servico e as propostas de
mudancas. Neste sentido, como apontado anteriormente, a existéncia de resisténcia
na pratica pedagdgica ndo se trata necessariamente de uma resisténcia politica
(SACANFELLA, 2013), mas sim de uma oposicdo que brota na pratica pedagoégica
através dos saberes que foram construidos ao longo da experiéncia docente
(TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000). Tais resisténcias expressam as
estratégias de contorno que os professores instituem como rebate as propostas e
acOes formativas que visam modificar suas praticas cotidianas, estando relacionadas
ao acumulo de saberes que os professores adquiriram ao logo dos anos no exercicio
da funcédo pedagogica e nas quais encontram fundamentos para se oporem em
aceitar algo novo, pois eles evidenciam que tais acdes podem alterar as praticas que
acreditam desempenhar com sucesso (SCANFELLA, 2013).

Sendo assim, pode-se verificar 0 exposto a partir dos trechos extraidos das
pesquisas que compdem o corpus em analise, iniciando no estudo de Mantovanini
(2009), onde a autora aponta a resisténcia docente ao ressaltar a necessidade de
envolver o grupo de professores para modificar os planos de curso/aula e os objetivos
disciplinares, pois estes apresentavam insistentes cépias. Dentro desse cenario a

autora salienta:
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Comecamos a conversar com algumas professoras nos
corredores, perguntando suas opinides sobre os planos,
pedindo colaboracdo de seus pontos de vista quando fossem
expo-los ao grupo. Mesmo nesse processo de bastidores, fomos
percebendo algumas resisténcias (MANTOVANINI, p.129-130,
2009)

Os planos que iam sendo finalizados nos eram encaminhados e
faziamos apontamentos/intervencfes para aspectos que nao
tinham sido contemplados, sugestbes de melhorias,
reorganizacoes, fundamentadas na mesma Proposta Curricular.
Diante de nossos apontamentos, grande parte das professoras,
mostrou-se incomodada e disse que sentiu desrespeitada com
a nossa postura. Segundo essas professoras, se as
informagBes sobre a consideracdo da Proposta Curricular
tivessem sido dadas no periodo apropriado, elas nao teriam feito
coisas inadequadas.

As professoras reclamaram: “Por que vocé ndo faz e diz que a
gente participou? Vocé sé se preocupa com burocracia, isso ndo
€ prética, fica comprometendo nosso tempo de realizagéo de
planejamentos, com essa burocracia”. [...]

Diante desse clima algumas revisdes dos planos de curso
aconteceram, outras foram ignoradas (MANTOVANINI, p.132,
2009).

No estudo de Silva (2009), a autora ressalta a existéncia da resisténcia dos
professores ao enfatizar as frequentes mudancas educacionais propostas pelos
diferentes governos e administracdes:

Toda nova administracdo, nas mudancas de governo nos
promete a mesma coisa: “qualidade da e na educacao”. Muitas
vezes nem se espera a mudanga do governo para que se
mudem radicalmente ‘tudo’, de um ano para outro, de um dia
para outro acordamos com a noticia de que aquilo ja ndo é
aquilo, que agora é assim... Isso assusta, faz-me compreender
a resisténcia a mudanca que muitos talvez a maioria) dos
professores carregam em suas falas e atitudes: - “Como mudar
se nem deu tempo de aprender aquele outro?”; “O sistema nos
faz de palhagos!”; “basta fingirmos que estamos fazendo e ‘eles’
também fingirdo que as coisas estdo mudando”. Sao essas as
falas, tanto de professores como de muitos gestores (SILVA,
p.50, 2009).

No mesmo estudo, em relagéo as agdes formativas dadas pela universidade,
a autora ilustra na voz dos professores:

[...] a frase que sempre ouco: “Eles pensam que é facil fazer
algumas coisas... Quando vamos nos cursos, achamos tudo
muito bonito, mas quando voltamos para a escola sabemos que
n&o é possivel aplicar nada daquilo”; “E bonito no papel, mas na
pratica...” (SILVA, p.51, 2009).
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Nas investigacdes realizadas por Cruz (2011) e Nogueira (2006), embora
tenham obtido bons resultados nos processos formativos de colaboragédo, suas
pesquisas também trazem tracos de resisténcias e a implicacdo nas acdes formativas
de colaboracdo decorrentes da cultura profissional presente na instituicdo escolar
(HARGREAVES, 1998; FULLAN & HARGREAVES, 2000). No estudo desenvolvido
por Cruz (2011), as aulas dos professores participantes foram filmadas e organizadas
de acordo com as orientagcbes metodolégicas seguidas pelo referencial tedrico
utilizado, no entanto, a pesquisadora solicitou aos sujeitos que entregassem 0S
planos de aula que eles elaboraram para compor a mostra filmada, sendo assim,
salienta a autora:

[..] Tratou-se de uma aula escolhida conforme contetdo
previsto pela professora e aplicado em dia e hora combinados.
Solicitado algumas vezes, o respectivo plano da aula néo
chegou as maos da pesquisadora. Em sua metodologia de
ensino, tal plano deveria constituir-se de estratégias
metodolégicas que propunham atividades compartilhadas
(CRUZ, p.69, 2011).

Ja no estudo de Nogueira (2006) aponta-se que o0s professores nhao
compreendem a mudanca de paradigma quanto a formacdo continuada externa a
escola e a centrada no ambiente escolar, pois por mais que eles acreditem que este
modelo de formacdo possa ser efetivo e trazer resultados satisfatérios para as
praticas pedagdgicas, os docentes ndo conseguem concebé-lo de forma organizada
e instituido pela equipe gestora e 6rgdos administrativos. Dessa forma, a autora
salienta a existéncia de uma ma compreenséo do significado de formacao coletiva e
reflexiva por parte dos professores:

[...] ndo entendem, [...] esta formagdo como coletiva,
possibilitadora da construcdo do coletivo razoavelmente
harménico e intencional com  especificidades e
intencionalidades educativas definidas pela equipe na
construcao coletiva de um Projeto Politico Pedagdgico real.

No grupo docente participante da pesquisa, portanto, nao ha
“vislumbramento” do tipo de formagado aqui defendida como
possibilidade real de efetivacdo. Bem profetiza a professora...
M.T.: E uma pena, sinceramente, que, de tudo que foi visto aqui,
ouvido, do que foi dito.... Que a partir do momento em que cada
um de ndés virarmos as costas, ja esquecemos mais de 99% do
que foi feito e falado e que amanhé talvez a gente nem se
lembre desta situacdo de hoje, e na proxima semana, entéo,
ninguém nem se lembre da presenca da Beatriz aqui, da
gueréncia de formar um grupo de estudos, de melhorar 0 nosso
trabalho. E uma pena, realmente, que fique apenas nas palavras
(p. 169).
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Além disso, nas pesquisas de Ortiz (2003), Targas (2003). Galindo (2011),
Mourdo (2012), Passalacqua (2013) e Lourenco (2014), as autoras salientam a
imprevisibilidade de reacdes sentidas pelos sujeitos no exercicio da profissdo, devido
ao sentimento criado pela suposta “vigilia” posta por um pesquisador, assim como as
dificuldades enfrentadas para realizacdo de seus estudos devido as resisténcias
expressas pelos professores:

[...] apesar da maioria dos professores considerarem ter algum
aluno com necessidades educacionais especiais e dificuldades
de atuacdo com estes, apenas 3 professoras quiseram
participar do trabalho. Este “querer” foi de certa forma imposto
ou pressionado pela diregdo da escola. Se isto néo tivesse
ocorrido, considero a possibilidade de nenhuma ter “interesse”
em participar. Os professores alegam estar cansados de
estagiarios, pesquisadores que aparecem diariamente e
acabam nao acrescentando nada em suas vidas (ORTIZ, p.73,
2003).

As entrevistas foram realizadas em pequenos grupos [..] motivo
gue nos levou a assim proceder foi o fato de as professoras
manifestarem receio em participar individualmente das
entrevistas, dizendo que se sentiriam mais a vontade
respondendo as questdes com mais pessoas (TARGAS, p.44,
2003).

[.] ora compreensiveis e afaveis, preocupadas e
colaboradoras, oras rudes e arredias, reacées condicionadas a
situacao dos sujeitos, as expectativas que tinham de resposta e
ao “mal tempo” de trabalho porque passavam. Por muitas vezes
ainda, fui questionada acerca do tipo de pesquisa que realizava
e dos melindres que sentiam com a minha presenca. Veja, por
exemplo [..]

“Nossa, vocé vem todos os dias?! E vocé fica aqui na escola o
dia todo? Conversando? Observando? Anotando? O dia todo?!
O resto do ano? E muito tempo na escola, né? Nossa (...) Tudo
isso sO para ver como a gente trabalha?!” (GALINDO, p. 149,
2011).

Desde o inicio da pesquisa, algumas professoras mostraram-se
mais receptivas a minha presenca e aos encontros semanais de
formacdo. Outras me indicaram, em linguagem néao-verbal, que
ndo se sentiam confortaveis e muito menos estavam
interessadas em participar da pesquisa/formacdo. Estavam ali
por terem sido convocadas pela diretora e pela coordenadora e
porque seu horario de reunides pedagdgicas semanais fora
absorvido pela pesquisa.

Minha compreensé&o inicial do grupo foi mais tarde confirmada
tanto pelas gestoras como pelas proprias professoras.

Assim me disse uma das gestoras:
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“Néo se preocupe, nem se intimide com a cara feia de algumas
professoras, pois estao la obrigadas, mas ndo posso deixar que
elas percam esta oportunidade. Mais pra frente vao agradecer”.
Uma professora, depois de varios encontros, confessou-me:
“No comeco, quando vocé veio aqui e fez a proposta, eu ndo
aderi e vou ser honesta: tem horas que da um desanimo na
gente, ai a gente pensa assim: nossa, eu vou escutar mais
coisas e néo vai resolver os meus problemas. Por que vocé
acha que todas fomos convidadas, convocadas e, de certa
forma obrigadas a estarmos aqui e ainda assim poucas
aceitaram o convite e acataram a convocagdo? Nao estou
julgando ninguém, pelo contrario, até entendo, me parece que a
gente ndo acredita mais. Veja essas “meninas” que estao ai na
sala ao lado, (professoras dos 5° anos, cujos alunos fariam as
provas do SARESP) estdo como umas loucas preocupadas com
as provas de avaliacdo do SARESP, isto € 0 que nos preocupa,
nao temos tempo pra estudar, refletir com calma, temos que
correr atras das exigéncias e cobrancas do SARESP, temos que
melhorar os indices da nossa escola e mal temos tempo fisico
para fazer tudo isso” (MOURAO, p. 60, 2012).

[...] o projeto de pesquisa foi pensado dentro dos moldes da
pesquisa-acao, pois esta atendia aos pressupostos de oferecer
acOes de formacdo continuada aos professores em servico
através da identificacdo das suas necessidades formativas. No
entanto, a medida que as necessidades foram sendo
visualizadas, as tentativas de ac¢bBes conjuntas, com o0
estabelecimento de parceria/colaboracéo entre pesquisadora e
professoras, foram sendo inviabilizadas, visto que as
professoras resistiam a minha presenga em sala. Também,
eram comuns as constantes mudancas no planejamento das
escolas parceiras, dificultando a elaborag¢éo conjunta de agfes
gue poderiam minimizar as necessidades formativas dos
sujeitos (PASSALACQUA, p.23-24, 2013).

[...] a responséavel pelo HTPC é a Coordenadora Pedagdgica.
No nosso primeiro contato ela se mostrou um pouco resistente
em permitir minha presenca nas reuniées de HTPC, e frisou que
nao queria aceitar nenhuma estagiaria nesse primeiro semestre.
Em seguida a Coordenadora se justificou alegando que estao
sobrecarregados, realizando a mudanca de prédio da escola.
Todavia, depois de conversar a respeito desta pesquisa e de
informa-la que ja estava autorizada pela Dirigente de Ensino, ela
permitiu que acompanhasse as reunides de HTPC durante o
primeiro semestre (LOURENCO, p. 48, 2014).

Salienta-se que os estudos que possuem a escola como espaco para a coleta
de dados e que envolvem a participagdo dos professores na sistematizacdo das
acOes e estratégias colaborativas, correm o risco de esbarrar em circunstancias que
esbocem a imprevisibilidade de reacdes dos professores, 0 que pressupde garantias
para que haja o envolvimento dos docentes nas atividades (MARIN, et al., 2011), ndo

obstantes, os trabalhos evidenciam essas “garantias” buscando trabalhar com o todo
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dos professores, através de palestras ou reunides formativas sobre um tema comum
e de interesse coletivo.

Neste sentido, o estudo de Simido (2006) sobre acdes formativas voltadas a
informatica nas escolas, esbarrou no interesse que os professores possuiam no
reconhecimento da certificacdo obtida no curso de informética oferecido, tropecando
no regime de pontuacado presente nas escolas. Assim, no caminho burocrético para
o reconhecimento da certificacdo exigida, o autor salienta:

Nesse meio tempo, a CENP — Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas da Secretaria Estadual de Educacgédo
ofereceu um curso similar, [...] e de carater obrigatério aos
professores que aderiram ao projeto (SIMIAO, p.95).

Entretanto, a ocorréncia de tal curso levou o pesquisador a optar por investigar
os docentes da rede privada, pois ndo ouve adeséao por parte dos professores da rede
publica, evidenciando que a necessidade de certificacdo parece assumir o papel
principal ao invés da formacédo obtida. No caso da investigacdo de Mourao (2012),
para que a pesquisa fosse iniciada, tanto a pesquisadora, quanto seu estudo,
precisaram ser aceitos pelo grupo de professores, sendo necessario a apresentacao
e o esclarecimento das “garantias” e “trocas de favores”:

De acordo com a coordenadora, a pesquisa traria ganhos para
ambas as partes: para mim, como pesquisadora, “a garantia de
poder trabalhar com um grupo de professoras sérias e
compromissadas, que faziam os seus trabalhos com muita
competéncia, obtendo 6timos resultados em relacdo a
aprendizagem de seus alunos”. Para as professoras, a
oportunidade rica de estabelecer uma interlocu¢do com “uma
pessoa estudiosa, experiente e que tem se dedicado ha algum
tempo as questdes da educacéo e da formagao de professores”
(MOURAO, 2012, p. 49).

Os estudos também sinalizam que as a¢des que possuem uma pessoa ou mais
como formadores no espaco escolar, séo vistos pelos professores como parceiros de
trabalho ou um assistente para os assuntos do cotidiano escolar.

[...] o grupo tem na figura da PAP, ou de quem exerca tal fungéo
sob que terminologia for, a expectativa de ter uma parceira de
trabalho. Mas n&o explicita o tipo de parceria. Seria de
compartilhamento de contextos ou formativos, por meio de
trocas de atividades, assessoria na rotina e dinamica da sala,
oferecendo materiais de apoio, mobilizando recursos em prol do
trabalho desenvolvido... (MANTOVANINI, 2009)

A falta de expectativa, o distanciamento afetivo, o
conservadorismo dos padrbes adquiridos ao longo do exercicio
da funcdo pedagdgica e mesmo a diminuigcdo no investimento
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da carreira, podem ser uma das razdes pela qual o meu aceite
em suas salas de aula tenha sido sob a forma de assisténcia
para a resolucdo das situacBes problematicas existentes no
cotidiano, as quais as professoras ndo conseguem resolver. Por
exemplo, as situacdes que envolvem os diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos, aqueles que apresentam maiores
dificuldades sao considerados “os problemas” das professoras
e expressdes como: “Nao sei mais o que fago com vocé! Acho
que vou te rifar!”, sdo frequentemente ouvidas e com meu
trabalho inicial de pesquisa possuia uma proposta de parceria,
fui colocada como uma assistente/ajudante para a resolucéo
dessas questdes (PASSALACQUA, 2013, 64-65).

Assim, de acordo com o0s apontamentos, pode-se inferir que as acoes
formativas realizadas nos estudos embora visem a perspectiva reflexiva e
colaborativa, expressam o0s tracos da perspectiva tecnicista ao serem reorganizadas
devido as decorréncias vivenciadas no ambiente investigado e fundamentadas
mediante o atendimento das necessidades coletivas do grupo de professores, além
de sofrerem o reflexo da cultura profissional existente na comunidade escolar,
incorrendo na obtencao de resultados formativos pouco eficazes ao configurarem
falsas acOes coletivas, de parceria e colaboracdo (HARGREAVES, 1998; FULLAN &
HARGREAVES, 2000). Apesar da critica produzida desde a década de 1980 a
racionalidade técnica, existe a compreensdao de que a teoria € produto das
universidades e a pratica das escolas, ressaltando através das ac¢fes realizadas a
“[...] mera transferéncia ou aplicacdo de teorias da universidade para a pratica de sala
de aula” (ZEICHNER, 2008, p. 541-542), destacando que o slogan do ensino reflexivo
esbarra na limitacdo do processo reflexivo ao ponderar as estratégias e as
disposicbes do ensino, excluindo os aspectos morais e éticos que abarcam os
professores, tornando o ensino uma atividade técnica ao permitir apenas ajustes dos
meios para se alcancar os designios que foram definidos por outros sujeitos e
instancias (ZEICHNER, 2008). De modo analogo, no que se refere as iniciativas de
formacao continuada em servico, ao se enfatizar a criagdo de oportunidades
formativas através de agfes colaborativas no grupo de professores, com o intuito de
valorizar a autonomia docente na tomada de decisdes, a leitura que eles fazem de
tais propositos é a de uma ampliacdo do seu trabalho, dificultando o seu exercicio
profissional rotineiro no ensino dos alunos (ZEICHNER, 2008).

A rotinizacdo do trabalho, a cristalizacdo das praticas e a negativa quanto a
existéncia de necessidades de formacgé&o continuada sédo evidenciados, por exemplo,

no estudo de Gatti (2006) quando a autora se propOe a avaliar o processo de
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formacao continuada realizado em HTPC questionando os professores sobre as

possiveis mudancgas em suas praticas pedagogicas e se deparando com afirmacoes

como: “Ainda espero que acontegam”[...]" (p.89). Nesse sentido, a autora ressalta:

Por ser uma professora experiente, parece nao ter clareza que
as praticas educativas precisam de revisdo e modificacdo
constantes, para atender a diversidade dos alunos e as
mudancas do contexto social. Ela espera que acontecam, como
se mudar a pratica fosse um passe de magica, ndo um processo
trabalhoso de transformagéo (GATTI, p.89, 2006).

Ja no estudo de Lemos (2011), ap6s a acao formativa realizada, a autora

ressalta:

[...] as professoras ainda se mostram presas as suas
experiéncias de trabalho e ao cotidiano em sala de aula, sem
introduzir em seus planos de aula os conhecimentos
construidos no processo de formacao [...] e isto pode ser
observado na espécie de tarefa proposta a ser trabalhada com
os alunos (LEMOS, p.128, 2011).

[..] demonstraram dificuldades em articular os conteddos
apreendidos em situagdes a serem vivenciadas no contexto
escolar [...]. Nesse sentido, concluimos que as experiéncias de
trabalho e do cotidiano em sala de aula. Vivenciados pelas
professoras, sdo fortes e resistentes a uma mudanca na sua
préatica docente (LEMOS, p.164, 2011).

No estudo de Galindo (2011) a expressdo “necessidades de formacao”

causava incomodo nas professoras, pois segundo a autora, elas ndo se assumiam

como tendo necessidades.

[...] algumas falas das reunides de HTPC demonstram essa
negacéao.

“O que eu vou dizer? Ja tenho muitos anos de docéncia né, a
gente aprende a fazer e faz (...) é assim que funciona nossa
pratica” [...]

“(...) nos estagios que a gente tinha muita dificuldade, né, e ndo
tinha ninguém para ajudar a ndo ser um professor ou outro da
escola que dava uns palpites, mas... agora ndo, a gente pode
nao acertar tudo, mas vai fazendo e da resultado, os alunos
aprendem, nem todos, mas também néo € tudo culpa nossa”
(GALINDO, p. 152, 2011).

Essas resisténcias a mudancas, apontam uma necessidade pessoal dos

professores, ocasionada pelo sentimento da desvalorizacdo docente devido a

lentiddo das transformacgdes, a0 mesmo tempo em que se deparam com propostas

formativas que ndo se aproximam das reais necessidades apontadas por eles,

apresentando modelos nao assimilaveis, aplicaveis e significativos para o que eles
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necessitam em suas salas de aulas, tendendo a deixar-se a deriva e levar-se pelo
sistema. Entretanto, como aponta Ortiz (2003) o alto niumero de titulagbes e o
marasmo gerado pela estabilidade no emprego deixa os docentes em uma situagao
confortavel.

Acaba por ocorrer uma supervalorizacao de titulo que possuem
e nao os contetdos aprendidos na obtencao de tais titulos e por
isso encontramos com facilidade, profissionais de diversas
areas cujas atuagfGes nao correspondem aos seus curriculos
recheados de cursos, especializacdes e aperfeicoamentos
(ORTIZ, 2003, p.73).

Nesse sentido, a cultura do individualismo (HARGREAVES, 1998) é reforcada,
contribuindo para o isolamento dos professores em suas salas de aula, promovendo
a privacidade e a sensacao de protecdo em relacdo as propostas de mudancas e as
interferéncias externas, ao mesmo tempo que expressam suas nhecessidades
formativas (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) através da cultura do ensino,
priorizando respostas de solugdo imediata e da cultura institucional, favorecendo os
saberes experienciais (TARDIF, 2011) que acabam dificultando as modificacbes
oriundas das propostas e ac¢des formativas no coletivo de professores (GALINDO,
2011).

Ressalta-se que as pesquisas que optaram por trabalhar com formacdes em
HTPC ou ATPC, esbarraram nos constantes atrasos dos professores e na falta da
leitura dos textos, entrega dos materiais e atividades propostas e solicitadas pelo
formador, dificultando o andamento e desenvolvimento dos trabalhos, além dos
problemas enfrentados com as demandas do espaco escolar e suas atividades
diarias. Por outro lado, embora os pesquisadores relatem os problemas enfrentados,
eles destacam a importancia do momento coletivo como espaco formativo.

Neste aspecto, Mouréo (2012) conclui em seu estudo que:

[...]Jembora haja uma legislacdo que garanta a existéncia da
HTPC, questdes politicas e estruturais, tais como, salarios,
grupos fragmentados e a impossibilidade de o professor
vincular-se a uma Unica escola, ndo permitem, inUmeras vezes,
gue este espago/tempo se efetive. Além disso, quando as
HTPC’s acontecem, muitas vezes s&o atravessadas por
emergéncias e urgéncias da escola que interferem nos modos
de participacdo dos professores (p. 140).

Contudo, tais investigagbes buscam no espaco coletivo expressar as

contribuicbes e a viabilidade das agbBes formativas realizadas, porém acabam
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evidenciando as questbes voltadas para a dualidade existente entre a teoria e a
pratica, bem como, a inviabilidade das a¢fes formativas.

[...] experiéncias desenvolvidas no meio académico como
seminarios, simpoésios, semanas pedagogicas ndo foram
registradas pelos participantes da pesquisa, podendo, neste
caso, ser interpretada como falta de vivéncia dos participantes
no mundo académico ou até mesmo porque tais eventos ndo se
relacionam com a pratica desenvolvida nas salas de aula, pouco
contribuindo com as necessidades formativas dos professores
e no distanciamento entre teoria e pratica [...] (MARIOTINI, p.
53, 2007).

[...] apesar do discurso sobre a Formacao Continuada tendo a
escola como lécus ser bastante atraente, e ter sido preocupacao
constante tanto para o poder publico quanto para pesquisadores
da éarea, pudemos constatar, através dos dados aqui
apresentados e analisados, que existem varios aspectos que
dificultam a maneira como essa formacao tem sido realizada no
interior das escolas observadas.

Portanto, embora as reunifes na escola tenham legalmente o
potencial de oportunizar a reflexdo sobre o0s processos
educativos, notamos que a maneira como o HTPC tem sido
atualmente realizado na maioria delas pouco colabora para que
0 isolamento vivido pelos professores seja minimizado e para
gue mudancas significativas na pratica docente possam ocorrer,
por nao oportunizar que os professores reflitam sobre sua
pratica e assumam posturas diferenciadas frente aos desafios
gue enfrentam (LOURENCO, p. 114, 2014).

De forma geral, os dados [...] expressam aspectos que
inviabilizam o HTPC como momento de formagéo e, na opinido
dos seus participantes, fazem com que sua operacionalizagédo
seja falha e sem qualidade, sem nenhuma relevancia para sua
pratica docente e nenhuma contribuigdo para a aprendizagem
dos seus alunos. Eles se referem, em sua grande maioria: a
desarticulacdo entre os temas abordados e as necessidades
sentidas pelo coletivo de professores; a gestao escolar
autoritéria que inviabiliza que o HTPC seja um espaco aberto ao
didlogo e a troca de experiéncias de forma organizada; ao
trabalho do Coordenador Pedagdgico que se encontra em
desacordo com as necessidades formativas dos professores e
as resisténcias por parte dos professores mais experientes que
se negam a conceber o HTPC como um espaco formativo e a
legitimar a figura do Coordenador enquanto formador nesse
espaco/tempo (LOURENCO, p. 115, 2014).

De modo geral, as a¢gbes de formag&o continuada realizadas no contexto
escolar evidenciaram as dificuldades comuns da profissao, assim como os problemas
existentes na estrutura de trabalho, como as queixas quanto ao mau comportamento

dos alunos em sala de aula, a burocracia dos sistemas de ensino em detrimento do

pedagdgico, a falta de tempo para a dedicagdo aos estudos e aos alunos de incluséo
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e aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem, a dificuldade em articular
os diferentes ritmos de aprendizagem apresentados pelos alunos com o vasto
conteudo a ser ensinado, a falta de apoio quanto aos alunos de inclusdo, os baixos
salarios, a ampla jornada de trabalho, a falta de recursos para atualizacéo
profissional, o alto nUmero de alunos por turma, assim como a dualidade existente
entre a escola e a familia dos alunos e a multiplicidade de fun¢des do professor.

Junto aos problemas cotidianos apontados, ressaltam-se os limites quanto ao
papel exercido pela formacéo continuada na profissionalidade docente e o crescente
discurso da formacéo em servico, evidenciando um abismo entre as acdes formativas
e as reais necessidades de formacgéao dos professores. Salienta-se que 0s professores
parecem se mostrar mais preocupados com a necessidade de permanecer no
emprego, ha carreira e manter os ganhos financeiros, pois na amostra de trabalhos
analisados os professores aposentados voltam a docéncia como forma de
complementar a renda familiar. Nota-se que a maioria trabalha em periodo parcial,
porém alguns dobram sua carga semanal de trabalho em instituicdes particulares ou
publicas (municipal e estadual), o que pode prejudicar ou limitar o aproveitamento dos
professores nos cursos e propostas de formacao continuada.

Observa-se que mesmo com o0 avanco produzido nas Ultimas décadas, a
formacao de professores continua sendo um grande desafio para as politicas publicas
e para as instituicdes formadoras, pois os dados ilustram um cenario desanimador
para o campo da formacdo docente, assim como, evidenciam que tal progresso
esbarra na prOpria critica — o combate a racionalidade técnica e a didatica
instrumental, em favor da racionalidade pratica e da reflexdo coletiva e colaborativa
realizadas no espaco de atuacdo pedagodgica com o intuito de suprirfamenizar as
necessidades formativas dos professores — pouco contribuindo para uma real
melhoria da formacéo de professores, consequentemente, das praticas pedagogicas
e da aprendizagem dos alunos. Assim, a amostragem bibliografica sobre formacéo
continuada (in l6cus) demonstra que a formacéo em servi¢co dentro da escola é “[...]
um ideal a ser perseguido [...] e ainda constitui um problema educacional [...] a ser
resolvido [...]” (MARIN, et al., 2011, p.17).

Neste sentido, os dados ainda indicam que 0s pesquisadores, em seus
estudos, chamam de “necessidades dos professores” tudo que envolve dificuldades
dos alunos e ndo dos professores e 0s proprios professores compreendem as suas

necessidades da mesma forma. Observa-se no estudo de Souza (2015), que os
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professores ansiavam por respostas que os ajudassem no enfrentamento diario das
dificuldades da sala de aula, porém a pesquisadora esclarece que os docentes
pensam nas necessidades dos alunos para buscar cursos de formacgao continuada
gue contemplem suas preocupacoes didaticas. Na pesquisa de Merlini (2012), a
autora ressalta que existia o interesse em realizar um estudo que problematizasse as
necessidades formativas dos professores para o ensino dos conceitos mateméticos,
porém esclarece que:
[...] o Corpo Diretivo tinha uma preocupac¢do com questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem dos estudantes, pois
a escola nao atingira as metas propostas, do quadro evolutivo-
comparativo de desempenho dos estudantes considerado pelo
Sistema de Avaliacdo do rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo (SARESP). Por néo ter atingido tais metas a escola, como
um todo, ressentia a perda da bonificagcdo concedida aos
professores pelo Governo do Estado de Sédo Paulo (MERLINI,
p.117, 2012).

Nota-se que as necessidades dos professores ndo sédo atendidas, pois
esbarram na dindmica de poder exercida pela equipe gestora (grupo
institucionalizado) para o atendimento de interesses particulares, configurando o que
Hargreaves (1998) denomina de cultura da balcanizacdo. Dessa forma, por mais que
as intencdes de suprir as necessidades presentes sejam evidentes, seja em relacéo
aos professores ou aos alunos, os possiveis resultados alcancados através das acdes
colaborativas sdo minimizados, pois 0os professores ndo trabalham isoladamente e
tampouco com o coletivo dos professores, priorizando as necessidades coletivas em
detrimento das necessidades pessoais e particulares de cada docente.

Na pesquisa de Cruz (2011) a acéo formativa foi alicercada nos moldes da
pesquisa-acdo com os professores do ultimo ano do Ensino Fundamental | (5°. ano
ou 42, série), pois é nesse momento que os alunos que apresentam maus resultados
podem ser retidos pelo Sistema de Progressao Continuada vigente no Estado de S&o
Paulo. Assim a proposta metodolégica poderia contribuir com o trabalho dos
professores junto a estes alunos. Entretanto, embora a pesquisa traga bons
resultados em torno das acgbes colaborativas, ndo enfatiza que a acédo formativa
possuia o intuito de minimizar as necessidades de formacdo das professoras
participantes e sim as necessidades dos seus alunos gque corriam o risco de serem
retidos. Assim, para a analise dos dados priorizou-se as filmagens de determinados

trechos presenciados em sala de aula:
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Optou-se por cenas nas quais a professora respondia ao
chamado de algum aluno, para tirar suas duvidas; explicava as
atividades a serem desenvolvidas pelos alunos; resolvia
conflitos decorrentes de brigas ou desentendimentos entre eles.
Também, optou-se pelas cenas que mostravam as atitudes dos
alunos, no que diz respeito a forma de realizacéo das atividades,
ao relacionamento com os colegas e com a professora, a
postura de sala de aula, a atencao e interesse pelas aulas ou,
ainda, a distracdo ou desinteresse pelas mesmas (CRUZ, 2011,
p. 68).

Ja no estudo de Ortiz (2003), a autora enfatiza que as dificuldades
apresentadas pelos alunos, passam a ser de responsabilidade Unica do préprio aluno,
pois 0 mesmo possui assisténcia prestada pela escola, através do reforco escolar e
sala de recursos, mas salienta que o professor ndo é assistido e suas necessidades
gue sdo apontadas através das dificuldades para ensinar os alunos em situacao de
inclusdo ndo sdo supridas. Tal estudo aponta que nas praticas de sala de aula, os
professores ndo utilizam materiais especificos para o ensino desses alunos e que 0s
mesmos sdo deixados a deriva, enquanto os demais alunos realizam as atividades
normalmente. Nesse aspecto, 0 estudo de Passalacqua (2013) aponta que as
necessidades dos professores estao presentes na relacao professor e aluno, sendo
ressaltadas quando os docentes relatam os episodios que consideram ser préticas
positivas e negativas em relagdo ao aprendizado dos alunos, sendo direcionadas a
determinados discentes da sala e ndo as praticas realizadas. Para a autora:

[...] 0 sucesso de uma professora esta ligado ao aluno e ndo a
sua prética, ou seja, se o0 aluno aprende facilmente, a professora
se considera boa e se o aluno possui dificuldades para
aprender, a professora por ndo conseguir olhar e perceber a sua
acao ou mesmo admitir que ela possua falhas e que algo pode
estar acontecendo em sua pratica de forma ndo planejada,
consequentemente vé neste aluno, e também nos seus pais, o
(os) culpado (os) por ter um ritmo diferenciado dos demais
alunos, e se apenas isso ndo bastasse, [...] ainda atribuem suas
necessidades pessoais (frustracdes, medos, agonias, tristezas,
entre outras) aos alunos, que embora sejam subjetivas,
configuram-se como necessidades constantes e inconscientes
[...] (p.76-77).

Da mesma forma, o estudo da autora também aponta que os professores
buscam através da utilizacdo (mescla) de varios métodos de ensino fazer com que
todos os alunos da turma, independente do ritmo apresentado, alcancem a
aprendizagem, porém acabam demonstrando uma “auséncia de métodos” por néo

utilizarem significativamente nenhuma abordagem. No caso dos alunos de incluséo e
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com dificuldades de aprendizagem, o estudo aponta que os professores reforcam o
conteudo trabalhado pelo docente da educacgéo especial através de tarefas para casa,
porém, durante o periodo regular das aulas eles realizam as mesmas atividades dos
demais alunos. Entretanto, os professores demonstram se preocupar com esses
alunos, mas nota-se que embora se preocupem com eles, esse cuidado né&o
demonstra ser da forma como dizem e sim direcionado ao aprendizado dos bons
alunos, pois estes sinalizam aos professores o bom resultado do seu trabalho
(PASSALACQUA, 2013).

Portanto, os professores s6 mudam suas crencas quando percebem o reflexo
do que esta sendo oferecido a eles no aprendizado dos alunos, o que nao significa
gue eles irdo incorporar tudo o que lhes for oferecido. Por outro lado, ressalta-se o
mal entendimento sobre o conceito de necessidades de formacéo, ou simplesmente,
0 que elas significam para os professores. Verifica-se em alguns trabalhos que os
pesquisadores apontam a auséncia de resisténcia dos sujeitos ao mencionarem suas
necessidades, mas esquecem que o instrumento de coleta utilizado para captar a
informacéao dos professores foi o questionario ou mesmo, elegem as dificuldades dos
alunos como propulsoras das necessidades dos professores. Como salientado
anteriormente, tal instrumento de pesquisa, estd sujeito ao questionamento da
validade da condicdo de necessidade, indicando sua auséncia ou existéncia
(GALINDO, 2011). O uso do questionario nos estudos para apontar as necessidades
dos professores, demonstra apenas temas e contetdos de cursos que os docentes
gostariam ou tem curiosidade em aprender e nao necessariamente indicam
necessidades de formagao.

As necessidades formativas sédo detectadas na maioria das pesquisas atraves
dos questionarios e/ou entrevistas realizadas em momentos que antecedem as
observacdes de campo, para que apos sua analise, possam subsidiar a construcéo
das propostas de formacéo continuada em servi¢co vinculadas as pesquisas, além
disso, a quantidade de periodo de observacdo apresentado € muito pequena para
poder detectar as necessidades formativas de fato. Observa-se que o conjunto de
expectativas e as sugestdes de tematicas e conteudos apontados pelos professores
através do preenchimento dos questionarios iniciais das pesquisas, servem como
norte para a organizagédo dos encontros e acoes formativas que deverdo ocorrer ao

longo das investigagodes.
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Segundo Galindo (2011), as pesquisas devem utilizar métodos e estratégias
mais apropriados para identificar as necessidades formativas dos professores, nas
quais possam permitir uma maior aproximacdo com as necessidades dos sujeitos,
possibilitando olha-las e entendé-las para além dos aspectos quantitativos e estaticos
— como sao frequentemente apresentadas no corpus em estudo — ressaltados através
de recortes pontuais e considerados perante uma linha teérica pré-definida. Portanto,
acabam revelando as necessidades formativas de forma ofuscada e ao mesmo
tempo, exaltadas por tematicas que estdo condicionadas aos fenbmenos da moda e
aos problemas que os professores enfrentam cotidianamente nas escolas, sejam
estes, particulares/individuais e/ou coletivos — o que pode ser verificado na variedade
de assuntos abordados nas pesquisas e apontados na secao anterior com a “tabela
28: Assuntos”.

Buscou-se neste item apontar os fatores negativos presentes nas acoes de
formacdo continuada em servico (in I6cus) dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, ressaltando as necessidades formativas dos professores
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993) que sdo manifestadas nas diferentes fases do ciclo
profissional docente (HUBERMAN, 2000) e fundamentadas nos saberes adquiridos
ao longo da carreira (TARDIF, 2011) e nas diferentes culturas profissionais presentes
nas escolas (HARGREAVES, 1998), assim como, 0 seu ndo suprimento, ressaltando
que as acOes realizadas tém pouca efetividade, ou seja, ndo melhoram o
desempenho dos professores e tampouco contribuem para o seu desenvolvimento
profissional e para o aprendizado dos alunos.

Assim, no proximo item serdo abordados os fatores positivos presentes nas
aclOes coletivas, através dos aspectos da parceria/colaboracdo e dos espacos

coletivos de aprendizagem.

4.4  Fatores positivos: acdes coletivas

Igualmente a categoria dos fatores negativos, a categoria dos fatores positivos

gue se referem as acdes coletivas, também foi previamente fornecida e confirmada

através da frequéncia das unidades de registro conforme elucidado na tabela abaixo:
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Tabela 32: A¢bes coletivas

| UNIDADES DE REGISTRO | % |
Colaboragéo/Parceria 9%
HTPC 3%

| TOTAL | 12% |

FONTE: Elaborado pela autora.

Os fatores positivos da formacdo continuada em servigco (in lécus) dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, segundo os 30 trabalhos
selecionados de acordo com o recorde de pesquisa especificado, ressaltam os
processos coletivos realizados nos contextos escolares, sendo que 9% dos registros
sao referentes as acdes de colaboracédo e parceria no geral e 3% ilustram as acdes
realizadas em HTPC e/ou ATPC.

Nota-se nos estudos que as acOes formativas para serem aceitas pelos
professores e/ou equipe gestora no ambiente escolar, elas devem ocorrer no coletivo
dos professores e o0s resultados evidenciam que este fato facilita o processo
formativo, independente da analise do caminho metodolégico que o pesquisador
optou, ou seja, independente se for uma pesquisa-acdo, um estudo de caso ou
qualquer outro estudo qualitativo, as acdes formativas refletem de forma significativa
no coletivo, pois os professores se sentem acolhidos e amparados trabalhando em
equipe. Nesse sentido, o acolhimento dos professores € realizado através da
identificacdo com outros docentes, compondo pequenos grupos colegiados que
apresentam interesses e necessidades comuns (HARGREAVES, 1998).

Nas investigacdes realizadas séo destacados a importancia de se envolver os
docentes de forma coletiva nas acbes de formacBes continuada, salientando as
relacbes pessoais que foram sendo construidas em um ambiente cooperativo de
aprendizagens, expondo o aceite a diversidade de opinides e o aprender com o outro,
assim como o favorecimento das trocas, 0 aumento de interesses em relacdo a
obtencao de novos conhecimentos e minimizando a sensagéo de abandono sentida
pelos professores.

Quando uma colega compra a ideia, mobiliza-se e contagia as
demais colegas. [...]. Cada professora trouxe para o coletivo a
gama de seus conhecimentos cientificos, de experiéncia, e a
medida que esses conhecimentos comecaram a ser
guestionados e debatidos pelo grupo, eles foram deixando de
ser individuais para se tornarem parte da construgdo coletiva
MANTOVANINI, 2009, p.141).
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Alguns participantes tiveram a oportunidade de aprender a ouvir
com respeito e compreensao as falas dos outros, ja outros
permitiram colocar-se mais presentes frente as discussoes,
deixando-se expor (SOUSA, 2015, p.58).

[...] as professoras [...]. Diziam [...] estar satisfeitas com o que
chamaram de “oportunidade” de participar de estudos e
reflexdes sobre a propria acdo pedagdgica e de poder pensar
sobre suas “duvidas e angustias a respeito das dificuldades de
aprendizagem de seus alunos e de como ajuda-los a alcancar
sucesso escolar” [...] (CRUZ, 2011, p. 74).

O desenvolvimento de projetos foi uma atividade enriquecedora
do ponto de vista da troca de experiéncias entre
formador/pesquisador e professoras, que possibilitou
estabelecer, de ambas as partes, um processo de “aprender a
aprender”, por meio de conhecimentos adquiridos no curso e a
construcao de novos conhecimentos da propria dinamica dos
projetos. Sendo assim, podemos considerar que o processo de
formacg&o no curso ocorreu por meio de um trabalho cooperativo
entre formador/pesquisador e professoras, buscando sempre
um ambiente de reflexdo e parceria, no qual todos eram
aprendizes (SIMIAO, 2006, p.210).

Cursos de formagéo continuada em servico podem auxiliar a
romper barreiras entre o professor e o computador. Essa
pesquisa constatou que quando esses cursos acontecem na
escola que é um espago conhecido, de curta duracgéo,
trabalhados com pequenos grupos e com atividades praticas
voltadas para o cotidiano da equipe em questdo, possuem uma
maior aceitac&o e receptividade (LAZARO, 2015, p. 157).

Quanto aos estudos realizados em HTPC/ATPC, evidencia-se que 0sS

professores e a equipe gestora definem tais acbes como “[...] espacgos formativos,

com forte carater de trabalho coletivo” (SOUSA, 2013, p. 396), porém, apresentam

dificuldades para a efetivacdo destes espacos-tempo ressaltando “[...] a grande

quantidade de assuntos que néo priorizam a educacdo, como os recados, a falta de

tempo, e a pouca troca de experiéncias entre as docentes” (SOUSA, 2013, p. 397),

todavia, também sdo entendidos como espacos provedores de reflexdo para os

professores. Assim:

[...] as HTPC sé&o espacos de formacgdo continua de
professores e de reflexdo sobre os saberes docentes.

De acordo com os dados extensamente apresentados, a
maioria das professoras e gestoras destas duas escolas
acredita que as HTPC séo espacgos de formacdo na escola.
Além disso, a observagdo das HTPC destas escolas confirmou
gue a maior parte das intervencOes/falas destas profissionais
nas HTPC estd em torno da discusséo a respeito dos saberes
docentes e da reflexdo e critica sobre estes saberes e a
educacao de forma geral (SOUZA, 2013, p. 401).



172

O HTPC é um lugar que a gente pode sentar, refletir, tirar
davidas é pedir ajuda mesmo do outro. O HTPC é um pouco
assim a gente estd mesmo interagindo, a gente esta mesmo
conhecendo cada vez mais... ampliando mais os conhecimentos
para dar uma aula melhor [...]

O HTPC contribui muito, ajuda nas duvidas mais frequentes que
temos em sala de aula, orienta como trabalhar com o aluno, as
contribuicbes dos colegas ajudam a decidir, pois ndo tenho
muita pratica, peco opinido do coordenador [...] (MARIOTINI,
2007, p.62).

Por certo é evidente que toda acédo que trabalhe no coletivo dos professores
e que venha a contribuir de alguma forma com os sujeitos € bem-vinda e aceita pela
comunidade escolar, porém, 0 que chama a atencdo neste contexto, sdo as
“garantias” que foram estabelecidas e que normalmente sdo realizadas na forma de
palestras, reunides no coletivo de professores, acbes em HTPC/ATPC e outros, essas
garantias sao vistas neste aspecto como fatores positivos de formacéo, pois saem do
campo individual/pessoal das necessidades e passam para o campo do coletivo de
professores. Neste sentido, sob a 6tica de andlise das necessidades de formacéo, h&
o indicativo que nem toda acado ou trabalho coletivo acontece de forma colaborativa
e por essa razdo acabam refletindo nos fatores negativos e se transformando em
impasses para a efetivacdo da formagao continuada in Iocus.

Entretanto, como visto anteriormente, as pesquisas para serem iniciadas e
inseridas nos ambientes escolares necessitaram passar pelo aceite dos professores
e equipe gestora, certificando as “trocas de favores”, ou seja, as “garantias” de
atendimento ao coletivo de professores (MARIN, et al., 2011) e dessa forma, as
investigagdes sdo organizadas e/ou reorganizadas visando atender os diferentes
grupos colegiados (HARGREAVES, 1998), através de palestras ou reunides
formativas sobre um assunto comum e de interesse coletivo. Assim, tais estratégias
sdo constituidas com o intuito de atingir as necessidades coletivas que séo
convenientes ao todo de professores, resultando em acdes pouco efetivas, pois ao
direciona-las no atendimento das necessidades manifestadas no coletivo, acabam
deixando a deriva as necessidades de ordem pessoal (RODRIGUES & ESTEVES,
1993) estruturando as a¢Ges de maneira genérica e priorizando a instrumentalizacao

técnica.
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Por outro lado, como aponta Fullan e Hargreaves (2000), as “escolas em
movimento™! apresentam ser mais eficientes, pois a colaboracdo entre os
professores é vista como uma oportunidade de aperfeicoamento continuo ao longo
da carreira. Assim, o0 aprimoramento do ensino € assumido como um
empreendimento coletivo e n&o individual, em que a analise, a avaliacdo e a
experimentacdo conjunta sdo qualidades que levam a melhoria das praticas
pedagogicas dos professores, pois passam a demonstrar maior confianca,
valorizacdo e legitimacdo ao compartilhar os saberes. Entretanto, salientam os
autores que os professores abertos a novas ideias e experiéncias sao atraidos para
as “escolas em movimento” e aqueles que relutam e se negam a aprender sao
levados as “escolas travadas”, por sentirem maior seguranca devido aos saberes que
possuem e que acreditam ser eficientes (SCANFELLA, 2013), porém ressaltam que
tais docentes “...] ndo encontrariam tanta satisfagdo a longo prazo” (FULLAN &
HARGREAVES, 2000, p.64). Por certo, essa satisfacao estd associada ao suprimento
das necessidades pessoais e particulares, ou mesmo, as necessidades inconscientes
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993), e o0 seu ndo atendimento gera frustracdo e falta
de perspectiva na profisséo.

A colaboracgéao se apresenta de diferentes formas, que pode reduzir a incerteza
dos docentes e aumentar sua eficiéncia ou apresentar pouca probabilidade de
alcancar o sucesso. O fato de se obter um ambiente escolar amigavel, através da
exigéncia de “garantias” de atendimento as necessidades coletivas ndo pressupdem
gue a escola e seus professores sejam cooperativos, pois “[...] uma colaboragéo que
leve a uma maior eficicia significa muito mais do que isto [...] e [...] ao se tentar
desenvolver culturas cooperativas, alegria ndo deve ser confundida com exceléncia”
(FULLAN & HARGREAVES, 2000, p.65). Assim os autores amparados no estudo de

Little e de Nias e colaboradores®? alertam a existéncia de quatro tipos de relacdes

51 Refere-se aos conceitos de cultura escolares atribuidos por Rosenholtz (1989), em que as “escolas
travadas” ou “empobrecidas quanto a aprendizagem” caracterizam-se por um ambiente escolar onde
os alunos possuem niveis baixos de sucesso, onde os docentes trabalham isoladamente e raramente
solicitam ajuda e as “escolas em movimento” ou “enriquecidas em termos de aprendizagens”, sdo
aguelas onde os docentes sdo unidos em seu trabalho e acreditam que executar a funcdo de forma
isolada dificulta o desenvolvimento do trabalho, assim como, solicitar ajuda aos outros ndo significa
incompeténcia.

Tais conceitos referem-se a obra: ROSENHOLTZ, S. Teachers Workplace: The Social Organization of
Schools. Nova York: Longman, 1989.

52 Refere-se as obras:

LITTLE, J. W. The persistence of privacy: Autonomy and initiative in teachers Professional relations.
Teachers College Record, 91 (4), 1990.
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colegiadas entre os professores, sendo a “busca de informacdes e relatos de
experiéncia”, a “troca”’ e a “ajuda/assisténcia”, os formatos que apresentam pouca
unido e cooperacao, esclarecendo que “[...] se a colaboracéo se resumir a relatos de
historias, ajuda dada apenas quando solicitada ou reunido de ideias existentes sem
seu exame e disseminacdao, tudo isso pode, simplesmente, confirmar o status quo”
(p.65), por outro lado, o “trabalho conjunto” é o formato mais eficaz, pois:

[...] implica e cria uma interdependéncia mais forte, uma
responsabilidade compartilhada, um comprometimento e um
aperfeicoamento coletivos e uma maior disposicdo para
participar da dificil tarefa de comentar e criticar. E este, [...] 0
tipo de trabalho e de cultura cooperativos que, mais
provavelmente, conduz a um aperfeicoamento significativo
(FULLAN & HARGREAVES, 2000, p.66).

Para os autores, a organizacdo formal, as reunibes realizadas, o0s
procedimentos burocraticos, os inUmeros eventos e 0s projetos especificos ndo se
caracterizam como culturas de colaboracéo, pois as atitudes e os comportamentos
apresentados sao difusos e cercam diariamente as relacdes existentes entre 0s
professores — através da ajuda, do apoio e da confiangca — porém “[...] por tras de tudo
isso, ha um comprometimento com a valorizacdo das pessoas como individuos e dos
grupos aos quais pertencem” (p.67). Contudo, a valorizacdo da pessoa do professor
— gue é construida em meio aos fatores sociais, culturais, experienciais, formacao
pedagogica e didatica, bem como, os valores morais (CUNHA, 2009; GARCIA, 1999;
PASSALACQUA, 2013) — define a maneira como os docentes atuardo em sala de
aula, podendo apresentar uma pratica satisfatéria ou ndo. Assim, as culturas
colaborativas buscam criar ambientes de trabalho capazes de aumentar a satisfacao
e a produtividade, fortalecendo seus professores como pessoas, reduzindo as
incertezas de seu trabalho que seriam encaradas isoladamente, refletindo em bons
resultados no processo de ensino-aprendizagem dos alunos (FULLAN &
HARGREAVES, 2000; SOUSA, 2000). No entanto, a colaboracdo é vista pelos
professores e equipe gestora como um conjunto atraente de virtudes
(HARGREAVES, 1998; FULLAN & HARGREAVES, 2000; ROCHA, 2010), que pode
provocar uma desilusdo e um desapontamento posterior, devido ao nédo suprimento

das diferentes necessidades existentes no grupo de professores e que esbocam a
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esperanca de alcancar resultados promissores (FULLAN & HARGREAVES, 2000;
RODRIGUES & ESTEVES, 1993).

Por esta razado, por mais que as acfes coletivas demonstrem ser efetivas —
admitindo ser um fator positivo — elas esbarram nas necessidades presentes nas
particularidades dos professores envolvidos evidenciando a oposicao existente entre
as necessidades particulares e as necessidades coletivas (RODRIGUES &
ESTEVES, 1993; GALINDO, 2011), também se configurando como fatores negativos
e se transformando em impasses para a formacao continuada em servico. Assim,
apesar dos dados e de outros estudos (GATTI, et al., 2011; DAVIS, et al., 2011)
evidenciarem que o trabalho colaborativo apresenta os melhores resultados, “[...] os
professores, em muitas escolas, continuam a trabalhar isoladamente” (ROCHA, 2010,
p.5) e a ideia do trabalho colaborativo termina na maioria das vezes na porta da sala
de aula, na participacdo obrigatéria nas acbes que buscam a cooperacdo ou no
envolvimento nos assuntos burocréticos (elaboragéo de projeto-politico pedagdgico,
planejamentos, fichas, tabelas, etc.), ressaltando a colaboragcdo como uma mera
harmonia colegiada (ROCHA, 2010) e a oposicéo existente entre as necessidades
pessoais dos professores e as necessidades sistematicas da instituicdo
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993; GALINDO, 2011)).

Entretanto, salienta-se por ordem do consenso tedrico instituido nas ultimas
décadas que a solucao para o problema do isolamento dos professores e da formacéo
permanente estaria na uniao colegiada e na colaboracéo entre os professores, porém
guanto mais se defende essa perspectiva, comeca-se a perceber o seu oposto
(FULLAN & HARGREAVES, 2000). Para os autores:

Apesar dos beneficios observaveis, um sistema de colaboragéo
possui seus problemas, muitos dos quais fundamentais. Ndo
existe nada automaticamente bom acerca de um sistema de
parceria. As pessoas podem cooperar para realizar coisas boas
Ou mas, ou para nada produzir. As pessoas podem ver-se como
colaboradoras pela colaboracdo em si. Um "colegiado
arquitetado”, [...], € capaz de, sem motivo aparente, afastar
professores de atividades valiosas com os estudantes. Além
disso, contrariando a opinido popular, é capaz de reduzir a
inovacao e as solucdes criativas as situacdes individuais, tendo
em vista que a susceptibilidade a inovagcado mais recentemente
escolhida e o "pensamento de grupo" ganham a disputa.
Conforme a psicologia basica, os grupos sdo mais vulneraveis
ao modismo do que os individuos (FULLAN & HARGREAVES,
2000, p.22).
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Assim, buscou-se nesse item apontar os fatores positivos presentes nas a¢cdes
de formacéo continuada em servico (in l6cus) dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, através das acdes coletivas e da importancia do espaco de
formacéo coletivo dentro das escolas, como o HTPC/ATPC. Ressaltando que as
acOes que envolvem o coletivo de professores trazem resultados efetivos a medida
gue saem do campo das necessidades individuais e passam para o campo das
necessidades coletivas, porém ao priorizar o todo de professores e suas
necessidades comuns, tais acdes se configuram de forma genérica e acabam
deixando a deriva as necessidades pessoais e inconscientes, tornando a formacao
pouco efetiva.

Na préxima secdo sdo apontados os principais resultados encontrados na
andlise das 20 dissertagbes e 10 teses sobre formacgdo continuada em servico (in
l6cus) defendidas no periodo de 2000 a 2015 nos PPGE situados no Estado de Séo
Paulo, considerando as implicacdes decorrentes das necessidades formativas dos
professores para a efetivacdo das acdes de formacdo em servico realizadas dentro
do préprio local de exercicio da funcdo pedagogica, compreendendo 0s aspectos
relacionados as diferentes fases do ciclo profissional docente (HUBERMAN, 2000),
os saberes adquiridos ao longo do exercicio profissional (TARDIF, 2011) e a presenca
nas escolas das diferentes culturas profissionais (HARGREAVES, 1998).
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5. CONCLUSOES

Como proposta, a referida pesquisa seguiu os indicativos da dissertacdo
defendida pela autora (PASSALACQUA, 2013), nos quais apontou que as acoes e
estratégias de formacdo continuada voltadas a parceria e colaboragéo, ainda estédo
distantes de alcancar resultados promissores, carecendo de novas investigacdes
centradas na formacdo continuada de professores em servigo, considerando o0s
fatores que implicam na sua efetiva realizacdo, destacando as necessidades
formativas como o principal impasse para se estruturar essas a¢des. Assim, através
de um estudo bibliogréafico (GIL, 2008) alicercado na analise de conteudo (BARDIN,
2011), levantou-se no periodo de 2000 a 2015 nos Programas de Pds-Graduacao em
Educacéao situados no Estado de S&o Paulo, 348 trabalhos discentes — 219 (63%) de
dissertacOes e 129 (37%) de teses — sobre Formacao Continuada de Professores,
sendo que 30 trabalhos ou 8,62% do montante de publicacdes encontradas — 20
(67%) correspondem as dissertacdes e 10 (33%) as teses — referem-se ao objeto de
pesquisa, que diz respeito a formacdo continuada em servico dos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, que foram realizadas in locus, ou seja, dentro
do espaco de atuacdo pedagogica — a escola.

A amostra obtida evidenciou que a UNESP possui o maior nimero de trabalhos
sobre formacao continuada apresentando 33% das publicacfes (20% de dissertacdes
e 13% de teses) e sobre o recorte de pesquisa também representa 33% dos estudos
selecionados (23% das dissertacdes e 10% das teses), bem como, de acordo com 0
descritor a PUCCAMP, UMESP, UNISO e USF possuem o0 menor numero de
publicacdes, representando cada uma 1% das dissertacdes e a CUML e USF de
acordo com o objeto de pesquisa apresentam cada uma 2% das dissertagdes que
compdem o corpus em estudo.

A partir da selecdo dos textos buscou-se responder por que as acgles de
formacao continuada em servigo, ainda ndo garantem efetividade suficientes na
profissionalidade docente quanto ao suprimento das necessidades formativas. Assim
sendo, langou-se como objetivos de pesquisa a importancia de analisar a formacgéao
continuada em servico enfatizando as acdes formativas que séo realizadas dentro da
escola, mostrando a sua relagcado com as necessidades formativas dos docentes, bem
como, a identificagdo dos aspectos que cooperam de forma positiva e/ou

negativa para o alcance dos escopos que sugerem a melhoria no desenvolvimento
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profissional e o seu efeito quanto ao atendimento das reais necessidades dos
professores.

Dessa forma, as caracteristicas do corpus ressaltaram que ao longo de mais
de trés décadas a formacéao continuada em servico foi se configurando como campo
de pesquisa tendo como base as metodologias colaborativas — pesquisa-agéo,
pesquisa colaborativa ou intervencao-colaborativa, pesquisa participante, pesquisa
etnografica, estudo de caso e investigacao narrativa — e ancoradas em referenciais
que ilustram a escola e o professor como agentes provedores de reflexdo — Donald
Shon, Kenneth Zeichner, entre outros — realizando analises sobre o cotidiano da
pratica pedagodgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental com o amparo dos
pesquisadores da universidade, os saberes construidos mutuamente, sustentando as
praticas e as acdes de formacéao.

Os estudos demonstram o predominio tedrico das relagdes que envolvem a
formacgé&o no espaco escolar, das préticas reflexivas, da valorizagdo dos saberes e da
experiéncia docente, do trabalho coletivo e colaborativo. Por outro lado, apresentam
em menor instancia as necessidades de formacéo, os professores como sujeitos de
sua propria formacao, a formacao inicial e o estagio profissional, bem como o ciclo
profissional e as diferentes fases da carreira docente. Assim, tais investigacdes
ressaltaram a intencdo de apontar em seus resultados as especificidades das acdes
formativas que foram projetadas inicialmente ou reelaboradas no andamento dos
estudos, abarcando os pressupostos reflexivos, coletivos e colaborativos, porém
salientando estruturas tecnicistas e instrumentais ao serem amparadas em cursos,
palestras e reunibes de reflexdo técnica, contemplando o0s interesses e as
necessidades comuns do coletivo de professores.

Dentro do tema das Necessidades Formativas, através das categorias de
analise que indicaram os fatores negativos e positivos para se atingir bons resultados
na formacao continuada in lI6cus, verificou-se as dificuldades dos pesquisadores para
realizar suas investigacdes no espaco escolar. Principalmente aquelas que ressaltam
a exigéncia de “garantias” por parte dos pesquisadores — em que as acgbes devem
contemplar o coletivo de professores — evidenciando uma “troca de favores”, nos
quais, um lado busca o inicio e realizacdo de suas pesquisas e 0 outro busca o
atendimento de seus interesses — de ordem sistematica e provenientes das questdes
internas e/ou externas a escola, como por exemplo, os resultados obtidos nas

avalicobes de desempenho promovidas pelas Secretarias de Educacdo e 0Orgaos
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governamentais — e de suas necessidades comuns presentes no coletivo de
professores — derivadas das dificuldades expressas no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. Assim, tais estudos foram organizados e/ou reorganizados
partindo do atendimento das necessidades coletivas através de cursos, palestras e
reunides de reflexdo técnica, sobre assuntos especificos e de interesse coletivo,
evidenciando que as acdes formativas realizadas, embora se disponham a trabalhar
com a perspectiva reflexiva e colaborativa, elas ainda demonstram os aspectos do
paradigma tecnicista.

Sendo assim, o indicativo exp0e a fragilidade das acdes formativas que
compdem o corpus em analise, evidenciando que ao buscarem formar os professores
de maneira a atender suas necessidades, apresentam falhas na composicao de suas
estratégias de acdo sendo realizadas em curtos espacos de tempo e imprecisdes
quanto ao diagnostico das necessidades formativas. De tal modo, elas sé&o
alicercadas de forma genérica com o intuito de atender as necessidades coletivas,
deixando a deriva aspectos essenciais como as diferentes etapas da carreira docente
(HUBERMAN, 2000) e suas necessidades pessoais, particulares e inconscientes
(RODRIGUES & ESTEVES, 1993).

Os dados também indicaram que as formacdes ao serem baseadas em
estruturas colaborativas, por mais que elas apresentem fatores positivos — através do
acolhimento e amparo do grupo — acabam esbarrando nas especificidades dos
contextos escolares — provenientes dos aspectos internos e externos a escola —
implicando em resisténcias dos professores para abrigarem propostas de mudancas
(SCANFELLA, 2013). Por conseguinte, resultam em processos reflexivos e
colaborativos falaciosos (HARGREAVES, 1998; FULLAN & HARGREAVES, 2000),
configurados através das estratégias de contorno que o0s docentes instituem
(SCANFELLA, 2013) e que sdo apoiadas nos saberes adquiridos ao longo da
experiéncia pedagogica (TARDIF, 2011; TARDIF & RAYMOND, 2000).

Portanto, esse rebate produzido pelos professores evidencia as diferentes
formas de oposicao que as necessidades formativas apresentam, como a dualidade
existente entre as necessidades pessoais e as nhecessidades sistémicas,
expressando os conflitos existentes entre as questdes que envolvem o interno e o
externo a escola requerendo mudangas e/ou ajustes entre o que é realizado dentro
da escola e as propostas vindas de outras instancias como as Secretarias de

Educacdo e as universidades. Assim como, 0 contraste entre as necessidades
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conscientes e as necessidades inconscientes, propagando as desordens produzidas
pela auséncia de conhecimento dos docentes acerca da percepcao de suas proprias
necessidades — indicado pela negativa de existéncia de necessidades de formacao e
aprimoramento profissional associando as proprias necessidades e as dificuldades
dos alunos no processo de ensino-aprendizagem — e, por consequéncia, a falta de
motivagdo para supera-las amparada pelo acumulo de saberes experienciais. E
também, o embate entre as necessidades particulares e as necessidades coletivas,
ressaltando o conflito existente entre o que é comum no coletivo de professores e as
particularidades de cada sujeito, apontado pela “troca de favores” entre
pesquisadores e professores/equipe gestora, a organizacdo e estrutura das acdes
formativas e a formacéo de processos colaborativos artificiais e pouco eficazes.

As dificuldades enfrentadas pelos autores ao descreverem e enquadrarem
metodologicamente suas pesquisas, expressam as necessidades presentes nos
contextos escolares (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) e que estao escondidas nas
diferentes culturas profissionais existentes (HARGREAVES, 1998), destacando que
as acOes metodoldgicas inicialmente projetadas sdo reorganizadas no decorrer das
investigagbes, bem como, as agdes formativas que acabam esbarrando nas
especificidades desses ambientes exigindo reformulacdes das pesquisas. Ressalta-
se gue independente da tipologia a ser seguida, 0os estudos séo alicercados na
metodologia qualitativa, nos quais os procedimentos evidenciam a utilizacdo de
diferentes recursos para validar os resultados obtidos, demonstrando uma variedade
de instrumentos empregados, apresentando a observagcado associada ao questionario
e a entrevista, ou apenas ao questionario ou a entrevista, ou ao questionario e/ou
entrevista e os demais registros obtidos em campo, como diario de campo, relatos
escritos e orais, filmagens, documentos, etc., assim, ainda que exista a diversidade
de fontes que podem indicar a amplitude das relacdes que envolvem a formacéo
docente, as apreciacdes que compdem esses recursos podem implicar em analises
circunscritas.

Desse modo, aponta-se para o mal entendimento do conceito de necessidades
formativas, evidenciando que elas sdo diagnosticadas através de instrumentos de
coleta de dados pouco eficazes (questionarios, entrevistas e pequenas sessoes de
observacdo em campo), elegendo apenas as dificuldades apresentadas pelos alunos
como propulsoras das reais necessidades dos professores. O uso desses

instrumentos enfatiza que as necessidades estao ligadas a temas e contetudos de
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cursos especificos que eles gostariam ou possuem curiosidade em aprender e
desenvolver com 0s alunos, mas nao necessariamente expressam suas reais
necessidades. No entanto, salienta-se que as pesquisas devem utilizar métodos mais
apropriados para diagnosticar as necessidades dos professores, permitindo uma
maior aproximagéao da relagdo dos sujeitos e seus contextos de trabalho, utilizando
metodologias empiricas e realizadas em longos espacos de tempo, entendendo a
complexidade do conceito expresso através da manifestacdo das diferentes
necessidades (GALINDO, 2011).

Embora todos os assuntos abordados na amostra apresentem sua
importancia, a formagéo centrada na escola e o ensino de matematica representam
juntos 40% dos estudos selecionados indicando maior relevo se comparados aos que
se referem a alfabetizacéo, a coordenacao pedagodgica, a educacao musical, o ensino
de histéria e o professor iniciante que somados equivalem a 16% das investigacoes.
Do mesmo modo, ressalta-se que os temas priorizados nas acfes de formacao in
l6cus séo dirigidos para o desenvolvimento do curriculo — ensino de matemética
(20%), ensino de ciéncias (7%), ensino de historia (3%), alfabetizacdo (3%),
educacao musical (3%) e TIC’s (10%), representando um avango na concepgao de
formacdo continuada, deixando de ser um conjunto de acdes dispersas e
direcionando para propostas curriculares que tenham como intuito o sucesso no
processo de ensino-aprendizagem, dessa forma, através da implementacao pratica
ou reorganizacao curricular, acredita-se que os beneficiados sejam os alunos e a
qualidade do ensino (GATTI, et al, 2011).

Os dados da amostra também indicaram que embora os professores
apresentem a formacéo adequada a legislacdo (BRASIL, 2016) e um grande namero
de pos-graduacdes (lato sensu e stricto sensu) € destacada a insuficiéncia da
formacdao inicial ao ndo proporcionar a obtencdo de saberes plurais — constituidos
mediante os saberes disciplinares e curriculares — norteando a edificacdo dos saberes
adquiridos com a experiéncia através de um fazer pedagdgico reflexivo (TARDIF,
2011; TARDIF & RAYMOND, 2000), ressaltando que os saberes disciplinares e
curriculares devem ser adquiridos durante o percurso da formacao inicial atraves da
articulacéo entre a teoria e a reflexao critica sobre a pratica e a realidade das escolas
(TARDIF, 2011). Evidenciou-se, também, a existéncia de problemas curriculares ao
destacar a critica dos professores quanto a falta de formagdo nos conteudos das

disciplinas especificas (histéria, matematica e ciéncias) e a lacuna existente quanto
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aos assuntos referentes a inclusdo social e digital (educacdo especial e informética
educacional), apontando que a caréncia de aprofundamento teorico/pratico dos
conteados nos cursos de formacado inicial implica no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, dificulta as praticas pedagogicas e realca as necessidades
formativas dos professores que emergem dessa etapa profissional. O que
consequentemente pode levar a uma brusca transformagéao curricular dos cursos de
formacdo inicial, implicando em formacdes especificas e direcionadas por areas do
conhecimento, ou mesmo, recomendar seu encerramento.

No entanto, tais aspectos salientam que as necessidades formativas dos
professores sdo constituidas desde a formacdo inicial, seja através da lacuna
expressa nas disciplinas referentes aos conteudos e metodologias curriculares e a
visdo meramente instrumental da didatica, ou através da compreensao (consciéncia)
nos cursos de formacao da didatica fundamental, expondo a realidade das escolas e
as diferentes necessidades presentes e que deverdo ser encaradas pelos futuros
professores no exercicio profissional (CANDAU, 1996-1997). Assim, ao considerar a
implicacdo das necessidades nas diferentes etapas da carreira e visualizando sua
manifestagdo na formacdo inicial (necessidades curriculares e necessidades
inconscientes), had o indicativo que os ciclos profissionais (HUBERMAN, 2000)
adquiriram uma fase anterior ao ingresso na carreira, podendo ser denominada de
“fase da formacdo inicial”.

Logo, se por um alado sdo apontados os problemas cotidianos e as diferentes
manifestacdes de necessidades dos professores, por outro séo ressaltados os limites
da formacgé&o continuada e o crescente discurso da formagao em servigo centrada na
escola, o que evidencia um abismo entre as acdes formativas realizadas e o
atendimento/suprimento das reais necessidades formativas. Nesse sentido, observa-
Se gue mesmo com O crescente avango das ultimas décadas — atraves das politicas
publicas de formacdo docente e publicacdes cientificas — a formacdo continuada
ainda se mostra como um grande desafio para se alcancar resultados promissores.

Assim, ap0s a analise dos dados apresentados pelas diferentes unidades de
registro contidas nas categorias dos fatores negativos e positivos para se atingir bons
resultados nas acdes formativas realizadas in l6cus, destaca-se nas estratégias
baseadas na colaboracgéo e parceria coletivas:

e O envolvimento dos docentes de forma coletiva nas acdes de formacdes

continuada;
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e A valorizacéo das relacdes pessoais e do professor como pessoa;

e O aceite a diversidade de opinides e 0 aprender com o outro;

e O favorecimento das trocas entre os professores;

e O crescente interesse dos docentes em relagdo ao alcance de novos
conhecimentos;

e A reducdo da sensacao de abandono através do acolhimento do grupo
de professores.

E entre os registros que apontam para 0s impasses na realizacdo das
estratégias formativas, realca-se que:

e As propostas e acdes ndo atendem as reais necessidades formativas
dos professores;

e As propostas e acdes assumem caracteristicas reflexivas, coletivas e
colaborativas, porém ainda séo alicercadas em praticas e concepc¢des
tecnicistas, esbarrando na cultura da escola e na instrumentalizacdo da
didatica;

e A modificacdo nos ciclos profissionais, apresentando uma fase anterior
a fase de ingresso na carreira, sendo denominada de “fase da formacgéao
inicial”;

e As necessidades estdo emergindo na formacao inicial, através das
necessidades inconscientes e curriculares.

Sendo assim, sustenta-se a hipotese da tese evidenciando que as acbes
realizadas possuem pouca efetividade, ou seja, ndo melhoram o desempenho dos
professores e ndo contribuem para o desenvolvimento profissional, pois elas ndo séo
fundamentadas em levantamentos criteriosos de necessidades formativas.
Possibilitando sugerir que a formacao de professores deva ser compreendida como
um aprendizado continuo ao longo da vida, amparada nas diferentes fases do ciclo
profissional (HUBERMAN, 2000) e nos saberes que foram construidos no exercicio
da funcéo (TARDIF, 2011), promovendo o envolvimento dos docentes em processos
bem organizados, estruturados, extensos e delineados em torno do atendimento das
necessidades formativas (RODRIGUES & ESTEVES, 1993) que estdo presentes no
conglomerado de relagdes existentes nas escolas e que apontam para as etapas do

desenvolvimento profissional (HUBERMAN, 20000), para os saberes adquiridos no
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percurso profissional (TARDIF, 2011) e para as diferentes culturas profissionais dos
professores (HARGREAVES, 1998).

Contudo, os dados apresentados nos 30 trabalhos analisados expressam que
“[...] do ponto de vista dos principios e analises, alguns autores avancaram ha
deteccdo de problemas, explicitacdo de fundamentos doutrinérios, visées politico-
ideoldgicas [...]"(MARIN, et al., 2011, p.18-19), entretanto, “[...] do ponto de vista da
Didatica, o esforco para concretizar tais principios ndo teve 0 mesmo ritmo, nao
acompanhou as discussdes, sobretudo uma Didética voltada para formacdo de
professores em servigo” (idem, p.18-19). Dessa forma, pode-se concluir que mais de
30 anos de consenso critico quanto ao paradigma da racionalidade técnica e didatica
instrumental, até o momento os resultados demonstram pouco avanco quanto a
qualidade da formacédo de professores, ressaltando que sem melhorar a formacao
inicial, ndo ha como melhorar a formacé&o continuada.

Assim, faz-se necessario a realizacdo de pesquisas sobre as necessidades
dos professores, nas diferentes fases da carreira, principalmente, na fase da
formacdo inicial e de pesquisas na area da formacédo continuada em servi¢co dentro
do espaco escolar que venham a atender as necessidades formativas dos
professores, fazendo seu diagnéstico através de instrumentos mais precisos, pois
ainda existe uma caréncia de estudos na area — de ordem do entendimento das
diferentes necessidades formativas e de ordem das acfes de formacéo continuada

em servico realizadas in I6cus sendo apoiadas na colaboracéo e parceria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Visto os resultados obtidos neste estudo, deve-se considerar para o alcance
de bons resultados nas acdes de formacgédo continuada em servico as dificuldades
gue os pesquisadores enfrentam para realizar suas investigacdbes em campo e
compreender as especificidades que envolvem a formag&o docente e 0 seu contexto
de trabalho. Embora exista um consenso de que a formacdo continuada de
professores deve partir do seu contexto de trabalho, a surpresa em selecionar apenas
20 dissertacbes e 10 teses sobre a tematica, evidencia as dificuldades que os
pesquisadores enfrentam para ingressar nos ambientes escolares, os dilemas que
encaram no percurso da investigacdo e/ou mesmo a estratégia de fuga dos
pesquisadores ao presumirem 0S possiveis percal¢cos que encontrardo ao optarem
por um estudo de campo dentro das escolas. Isto acarreta uma alienacdo do
problema, pois 0s pesquisadores optam por compreender a modalidade formativa a
partir de programas especificos, utilizando outros ambientes como espacgos
formativos, propondo formacdes em dias e horarios fora do normalmente exercido
pelos professores e ainda o receio em iniciar uma investigacdo em comunidades
periféricas pouco seguras e distantes das universidades, optando pela conveniéncia
na relagdo seguranca, espaco e tempo.

Contudo é compreensivel que os docentes apresentem certas resisténcias ao
aceitarem os pesquisadores nas escolas e em suas salas de aula, observando sua
pratica e propondo sugestdes de melhoria, pois geralmente os seus estudos séo
acompanhados de criticas aos professores e a ndo devolucao dos resultados obtidos
a escola. A exigéncia de “garantias”, por parte da equipe gestora/professores para
gue os pesquisadores/grupos de pesquisa ingressem nas escolas e iniciem suas
investigacdes, expde a insatisfacdo deles quanto a presenca de individuos da
universidade nas escolas, as suas propostas de pesquisa e a propria
colaboracéo/parceria sugerida, destacando o imperativo em ter que superar o
aborrecimento ao acolher em suas salas de aula e receber sugestfes de sujeitos que
nao pertencem a instituicdo escolar, assim como, o temor a possibilidade de
avaliacdo de suas praticas e transformacdes em suas rotinas, destacando suas
necessidades.

Da mesma forma, os esterebtipos agregados aos pesquisadores — como

autoridades intelectuais e avaliadores/criticos das praticas dos professores —
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exemplificam as razbes de se mostrarem avessos as propostas colaborativas,
incumbindo os pesquisadores como Unicos responsaveis pela efetividade das acdes
formativas realizadas, sendo vistos como “amenizadores de problemas”. Certamente
tal percepcdo, por um lado, demonstra as necessidades de formacdo dos
professores, ressaltadas pelo comodismo, a negativa a necessidade de
aprimoramento profissional ou mesmo o ndo gosto pelo estudo e, por outro, um
pedido de socorro ao derivar seus problemas aos pesquisadores, destacando a falta
de apoio e valorizacao pessoal/profissional, assim possibilitando que eles sintam as
dificuldades e busquem resolver/amenizar os problemas enfrentados cotidianamente
pelos professores nas escolas.

Também deve-se ponderar que 0s ajustes realizados ao longo dos estudos
analisados, que inviabilizaram parte dos propdsitos inicialmente projetados por eles,
exigindo reformulacdes nas opc¢des metodoldgicas e na estrutura das acodes
formativas, deram margem a uma parcela dos seus resultados e foram fundamentais
para a composicdo desta tese, principalmente nos aspectos que acentuam as
oposicOes presentes entre as necessidades formativas manifestadas pelos
professores, através da dualidade entre as suas necessidades particulares e as
coletivas, as necessidades pessoais e as sistémicas e as necessidades conscientes
e as inconscientes. Cabe ressaltar que nem sempre as modificacdes realizadas nos
estudos séo de fato ruins para as investigacdes, pois acabam tornando-se aliadas na
busca pela melhoria e avanco cientifico, e no caso das pesquisas bibliogréficas, ao
reunirem os diferentes estudos, acabam por desenhar o real cenario e o atributo
desse progresso.

No caso desta tese, o0 cenario ilustrado ressalta que pouco avan¢camos quanto
a efetividade das acdes de formagdo continuada de professores em servigo
realizadas in lécus sob o enfoque da colaboracdo e parcerias, com o intuito de
atender/amenizar as diferentes necessidades formativas que eles manifestam. As
garantias e trocas de favores, as reformulacées do método e a¢bes de formagéo, o
precario diagnostico e compreensdo das reais necessidades dos professores, o0s
saberes adquiridos com a experiéncia, as diferentes culturas profissionais e seus
grupos colegiados, tornam-se impasses para a obtencdo de bons resultados nas
praticas dos professores, assim como, no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos. Entretanto, as agOes de parceria colaborativa sdo fontes de acolhimento e

valorizacdo dos professores, pois enfatizam um aprender com o outro, 0 aceite a
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diversidade de opinides dentro do coletivo e favorecem as trocas de experiéncias e
atividades entre eles, reduzindo a sensagao de abandono.

Ressalva-se a importancia de novas pesquisas que busquem com maior afinco
o entendimento das relacdes entre as diferentes etapas da carreira, a aprendizagem
do adulto e sua formac&o continuada, bem como, o impacto das necessidades
formativas para o desenvolvimento da aprendizagem da docéncia na atualidade, com
o intuito de desvendar os caminhos que deverdo ser seguidos pela formacéo de
professores, principalmente no que tange aos futuros docentes em formacao inicial e
os professores do ensino superior. Nesse aspecto, enfatiza-se que os docentes da
universidade ndo estdo isentos de manifestarem necessidades formativas e sofrerem
com o0s guestionamentos produzidos pelo desenvolvimento da carreira, apresentando
suas insatisfacfes e frustracdes perante o seu grupo de licenciandos, acentuando as
mazelas da formacéo inicial. Assim, indica-se a urgéncia de pesquisas no campo do
ensino superior, com foco em seus profissionais e a compreensao das necessidades
gue eles podem apresentar no exercicio da profissao.

Para finalizar, esta tese considerou o contexto da formacédo continuada de
professores nas ultimas trés décadas, enfatizada pelo consenso de que esta deve ser
realizada no espaco de exercicio pedagdgico dos professores, tendo como foco o
suprimento de suas necessidades de formacgéo e o apoio de parcerias colaborativas
e formacdes reflexivas e coletivas. Assim, apds analisar 30 pesquisas defendidas nos
Programas de Po6s-Graduacdo em Educacédo situados no Estado de Sao Paulo, no
periodo de 2000 a 2015, constatou-se que as acdes de formacdo continuada em
servigo possuem pouca efetividade, ndo melhorando o desempenho dos professores
no exercicio de sua funcéo, tampouco contribuindo para o seu desenvolvimento
profissional e, consequentemente, ndo ocasionando bons resultados no aprendizado
dos alunos, pois elas ndo sdo fundamentadas em levantamentos e analises
minuciosas de necessidades formativas, além de sofrerem com as especificidades
presentes na comunidade escolar e os diferentes grupos colegiados, destacando que
as acoes colaborativas e de parcerias ainda apresentam remotas possibilidades de

se obter resultados promissores.
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