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RESUMO

A presente pesquisa intitulada: “O papel do pedagogo como mediador na/da formagdo
continuada do professor” buscou investigar o processo de mediacao desenvolvido pelo pedagogo
na/da formagdo continuada de professores do ensino médio noturno, para identificar e propor
elementos de reconstrugdo deste processo, com vistas ao desenvolvimento profissional docente
neste nivel de ensino. Estabeleceu-se como objetivos especificos: caracterizar e analisar o
processo de mediacao do pedagogo na formagao continuada ofertada pela SEED/PR junto aos
professores do Ensino Médio noturno das escolas estaduais de Sdo José dos Pinhais;
caracterizar o processo de formacdo continuada dos professores do Ensino Médio das escolas
estaduais de Sdo José dos Pinhais para identificar concepgdes, atividades, atitudes e
dificuldades encontradas e; sistematizar os desafios e as proposi¢cdes apontadas pelos docentes
e pedagogos para identificar as necessidades, aspectos e temas implicados na recomposi¢ao dos
processos de formagao continuada de professores do ensino médio noturno. Adotou-se como
metodologia de pesquisa a abordagem qualitativa, tendo como base tedrica os autores Moreira
e Caleffe (2008), Marconi e Lakatos (2009), André (2006a), Gatti (2006), Luna (2000), Flick
(2009), dentre outros. Para coleta de dados inicial utilizou-se um questionario eletronico
enviado por e-mail aos participantes e entrevista semi-estruturada. Os participantes foram os
professores de lingua portuguesa e matematica das escolas estaduais de ensino médio noturno
do municipio de Sao José dos Pinhais e os respectivos pedagogos destas escolas. Os dados
coletados foram analisados a partir da andlise de conteudo de Bardin (2016) e Franco (2012).
Para caracterizar a formagdo continuada dos professores utilizou-se como referencial teérico:
Novoa (1992; 2002; 2006; 2007; 2009), Imbernon (2009; 2010; 2011), Morin (1996; 2003;
2011), Freire (1989; 1996; 2005; 2012), Sa (2004; 2006; 2008; 2013), Hagemeyer (2004; 2006),
Pryjma (2009), entre outros. Com relacdo ao papel do pedagogo, o referencial tedrico foi
fundamentado em: Novoa (1992; 2006; 2007), Sa (2006; 2008; 2013), Imbernon (2009; 2010;
2011), Pimenta (2002; 2005), Libaneo (2002; 2004; 2010), Placco (2006; 2010; 2011). Morin
(2003; 2011), Hagemeyer (2004; 2006), Pryjma (2009), dentre outros autores. A partir da
analise preliminar dos dados estabeleceu-se sete categorias de analise: a) atualizagdo de
conhecimento; b) enfoque pedagdgico; ¢) pratica pedagdgica; d) saberes docentes; e) papel do
pedagogo; f) concepgdo de formacdo continuada; g) mediacdo do pedagogo. A pesquisa
verificou que os professores e os pedagogos participantes possuem visdes convergentes no que
diz respeito as caracteristicas da formagao continuada ofertada pela mantenedora. Propdem um
modelo de formag¢do continuada voltado para os temas atuais da educag¢do, como: sociedade,
alunos, tecnologias, pesquisa, metodologias, curriculo, entre outros. O papel de mediador do
pedagogo foi caracterizado tanto pelos professores quanto pelos proprios pedagogos como
necessario para a articulagdo do processo pedagdgico e para o desenvolvimento da formagao
continuada.

Palavras-chave: Formagdo continuada. Papel do pedagogo. Professores. Formagdo e
desenvolvimento profissional do professor/pedagogo.



ABSTRACT

The present research entitled: "The role of the pedagogue as mediator in the continuous
formation of the teacher" sought to investigate the process of mediation developed by the
pedagogue in the continuing training of teachers of the night high school, to identify and
propose elements of reconstruction of this process , with a view to professional teacher
development at this level of education. It was established as specific objectives: to characterize
and analyze the process of mediation of the pedagogue in the continuous training offered by the
SEED / PR next to the teachers of the high school of the state schools of Sdo José dos Pinhais;
characterize the process of continuing education of the high school teachers of the state schools
of Sdo José dos Pinhais to identify conceptions, activities, attitudes and difficulties encountered
and; to systematize the challenges and propositions pointed out by teachers and pedagogues to
identify the needs, aspects and themes involved in the recomposition of the continuing
education processes of high school teachers. The research was based on a qualitative approach,
based on the authors Moreira and Caleffe (2008), Marconi and Lakatos (2009), André (2006a),
Gatti (2006), Luna (2000) and Flick , among others. For the initial data collection, an electronic
questionnaire was sent by e-mail to the participants and a semi-structured interview. The
participants were the Portuguese language and mathematics teachers of the state secondary
schools of the municipality of S3o José dos Pinhais and the respective pedagogues of these
schools. The data collected were analyzed from the content analysis of Bardin (2016) and
Franco (2012). In order to characterize the teachers' continuing education, a theoretical
reference was used: Novoa (1992, 2002, 2006, 2007; 2009), Morin (1996, 2003, 2011), Freire
(2004, 2006), Hagemeyer (2004, 2006), Pryjma (2009), among others. In relation to the role of
the pedagogue, the theoretical framework was based on: Novoa (1992, 2006; 2007), S& (2006;
2008; 2013), Imbernon (2009; 2010; 2002, 2004, 2010), Placco (2006, 2010, 2011). Morin
(2003; 2011), Hagemeyer (2004; 2006), Pryjma (2009), among others. From the preliminary
analysis of the data, seven categories of analysis were established: a) updating of knowledge;
b) pedagogical approach; c) pedagogical practice; d) teacher knowledge; e) role of the
pedagogue; f) conception of continuing education; g) mediation of the pedagogue. The research
verified that the teachers and the participating pedagogues have convergent visions regarding
the characteristics of the continuous formation offered by the maintainer. They propose a model
of continuing education focused on the current themes of education, such as: society, students,
technologies, research, methodologies, curriculum, among others. The role of mediator of the
pedagogue was characterized both by teachers and by the pedagogues themselves as necessary
for the articulation of the pedagogical process and for the development of continuing education.

Keywords: Continuing education. Role of the pedagogue. Teachers. Training and professional
development of the teacher/pedagogue.
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1 INTRODUCAO

Nasci em uma familia de professores: minha mae, tia, primas e tias-avos sempre
trabalharam em escolas ¢ em todos os encontros familiares a educagao era o tema das rodas
de conversa. Desde crianca me fascinava o mundo da escola e a sala de aula, tanto que minha
brincadeira infantil preferida era a de “escolinha”, onde eu era a professora e a aluna ao
mesmo tempo.

Cresci numa cidade pequena do interior do Parand sem muitas perspectivas de
trabalho e crescimento profissional. O magistério era o caminho para uma profissao
garantida. Estudei o magistério de 1987 a 1990, na cidade de Sdo Jodao do Caiua (PR), a 13
km de distancia da minha residéncia. No magistério os estagios obrigatdrios me levaram a
vivenciar a sala de aula, o ensinar, o aprender, os contextos da escola e os alunos. A cada
nova etapa vivenciava o que eu realmente pretendia enquanto profissao: ser professora.

Mudei-me para Sao José dos Pinhais em 1992 e no ano de 1995 fiz concurso publico
para professora do Ensino Fundamental anos iniciais, comecando a trabalhar em 25 de
setembro de 1995.

Ingressei na Universidade em 1999, no curso de Pedagogia da Pontificia
Universidade Catdlica (PUC/PR) concluindo em 2002. Durante o curso de Pedagogia fui
percebendo que como pedagoga poderia articular e organizar o trabalho pedagogico do todo
da escola, extrapolando a sala de aula. Em 2005 fiz concurso publico para pedagogo dos
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio do Estado do Parand e comecei a
trabalhar com Ensino Médio noturno onde atuo até hoje. Em 2008 fiz concurso publico para
pedagogo dos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Sao José dos Pinhais,
onde atuo na Educacdo Especial.

As vicissitudes do trabalho pedagdgico, as expectativas, as frustragdes, as buscas por
respostas das dificuldades encontradas no contexto da escola me levaram a inquietacdes e, a
partir destas inquietagdes senti a necessidade em buscar caminhos que levassem a um olhar
mais apurado, instigador e questionador sobre meu papel.

A partir de minha experiéncia profissional como professora de sala de aula e como
pedagoga, ha mais de vinte anos, observo a necessidade de investigar o modelo atual de
formagdo continuada oferecido pela SEED/PR' buscando contribuir para aprimorar o

“modelo” de formagdo continuada do professor mediado pelo pedagogo. A intencdo ¢

! Secretaria de Educacdo do Estado do Parana
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descrever, analisar e compreender, a partir da oOtica dos professores e dos pedagogos
envolvidos em que medida as formagdes continuadas tem efetividade na pratica pedagdgica
da escola contemporanea.

Minha busca enquanto pedagoga ¢ pela qualidade na educacdo publica e pela reducao
nos indices de reprovagdo e evasdo nas escolas publicas de ensino médio noturno, sobretudo.
Percebo com isso a importancia de discutir o modelo atual de formacao continuada ofertado
pela SEED/PR, especificamente, nas escolas estaduais de ensino médio, onde atuo como
pedagoga, uma vez que o professor ¢ o chio da escola, ¢ ele que conduz o processo de ensino
e de aprendizagem.

A presente pesquisa aborda o tema formacdo continuada numa perspectiva de
mediacdo de processos e articulagdo de acdes pedagdgicas voltadas para a formacdo
permanente®. Os estudos realizados em relagio a formagio continuada de professores vém ao
longo dos anos tomando corpo nas instituicdes de ensino, nos encontros de formacao
continuada e nas semanas pedagogicas. A intengdo em rever/repensar como essas formagoes
vém sendo ofertadas ¢ uma necessidade que emerge dos discursos dos professores e
pedagogos’.

Novoa (2017) ressalta que € preciso haver uma tessitura entre o que ¢ a "logica da
procura" (definida pelos professores e pelas escolas) com a "logica da oferta" (definida pelas
instituicdes formadoras), sem esquecer que um programa de formag¢ao continuada deve sempre
estar associado a projetos profissionais e organizacionais, e refor¢a que “[...]também ndo pode
haver uma profissao forte se a formacao de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A formagao de professores
depende da profissdo docente. E vice-versa”. (Ibidem, p. 19). Almeida, M. L. (2004, p. 175)

afirma que:

A constitui¢do de um novo profissionalismo docente, centrado no desenvolvimento
profissional dos professores, podera contribuir para enfrentar os fatores que lhes criam
preocupagoes, dificuldades e insegurancas, na medida em que lhes permitira atuar
com mais criatividade e eficiéncia, redimensionar o ser professor e caminhar na sua
auto-construgdo pessoal e profissional com autonomia.

? Utilizar-se-a os termos formagdo continuada e formagdo permanente para nomear a formagdo do professor ao
longo da vida profissional.

? Atuo como pedagoga ha 13 anos em escolas publicas estaduais e estas analises sobre o processo de formago
continuada sob a forma de “pacotes prontos” sempre ocorrem em reunides pedagdgicas, em conversas informais,
durante as formagdes continuadas e na hora-atividade.
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O objetivo final da pesquisa ¢ responder ao seguinte problema de pesquisa: “Quais os
desafios a serem enfrentados/superados no modelo de formacdo continuada ofertado pela
mantenedora aos professores do ensino médio noturno das escolas publicas, tendo o pedagogo
como mediador do processo’?

Para delinear os caminhos a serem percorridos pela pesquisadora elencou-se como
objetivo geral:

Investigar o processo de mediacdo desenvolvido pelo pedagogo na/da formagdo
continuada de professores do ensino médio noturno, para identificar e propor elementos de
reconstrugdo deste processo, com vistas ao desenvolvimento profissional docente neste nivel de
ensino.

Como objetivos especificos:

Caracterizar e analisar o processo de mediagdo do pedagogo na formagdo continuada
ofertada pela SEED/PR junto aos professores do Ensino Médio noturno das escolas estaduais
de Sdo José dos Pinhais;

Caracterizar o processo de formag¢do continuada dos professores do Ensino Médio das
escolas estaduais de Sdo José dos Pinhais para identificar concepgoes, atividades, atitudes e
dificuldades encontradas e;

Sistematizar os desafios® e as proposi¢des apontadas pelos docentes e pedagogos para
identificar as necessidades, aspectos e temas implicados na recomposi¢ao dos processos de
formagdo continuada de professores do ensino médio noturno.

Analisando o contexto social atual em que a educagdo esta inserida, constata-se que
todo processo de formagdo continuada deve estar pautado nos desafios da escola na
contemporaneidade quanto a necessidade de superar a distancia e a incompatibilidade de
procedimentos entre a escola e a sociedade, e entre a escola e os alunos.

A escola, mesmo estando inserida numa sociedade contemporanea e sendo constituida
por sujeitos contemporaneos, ainda mantém caracteristicas provenientes de uma época

ultrapassada, conforme afirma O (2007, p. 110) “o modelo de educagio que nds temos esta

* A palavra desafio utilizada no contexto desta Dissertagio remete ao fato de que a escola esta vinculada a uma
mantenedora. A escola e seus profissionais, em situa¢des das mais diversas, nem sempre sdo ouvidos, entendidos
e considerados pelos 6rgdos superiores. Neste contexto, o desafio esta em se 'chegar até 18", o desafio de superagdo
deste distanciamento e de que a escola possa ser ouvida em suas necessidades de formagdo continuada, possa ser
entendida em seu contexto, e até mesmo considerada na amplitude de suas necessidades. Assim, ha o desafio de
se pensar e/ou propor situa¢des de mudangas e discussdes e que as mesmas possam ser validadas, o desafio de que
as ideias e argumentacdes serdo lidas, ouvidas e entendidas pelos que organizam estes momentos dentro da
SEED/PR.
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mais perto do século XIX do que do século atual. E os alunos que nds temos, evidentemente,
sa0 mais do século XXI do que do século XIX”.

Para acompanhar toda essa evolugdo e transformacdo que a sociedade sofre
constantemente, ¢ imprescindivel ao professor buscar novos conhecimentos, novas formas de
ensinar e aprender, conhecer novas ferramentas e novos métodos de ensino que se adaptem aos
diversos contextos, pois ¢ impossivel deter todo o conhecimento, uma vez que o mesmo esta
em eterna construgdo/reconstrucdo; além de estar aberto para conhecer e entender as
tecnologias, as midias digitais, para que servem, por que estdo disponiveis e como podem
contribuir para o ensino. O professor deve exercer o papel de um ser “curioso”, que pensa,
reflete, analisa, pesquisa e busca sempre transformar conhecimentos.

Partindo deste contexto social contemporaneo, o ambiente educacional proporcionara
ndo apenas um espaco privilegiado para a educagao formal, do desejado rigor académico, mas
também, e possivelmente, dada as caracteristicas da sociedade pos-moderna, um espago
determinante para a experiéncia social, que prepara o aluno para confrontar-se com as diversas
formas de interagdes, escolhas, divergéncias e diferentes formas de se relacionar;
aprendizagens indispensaveis para uma atuagdo satisfatéria no momento histérico que exige
atuagdes locais e/ou globais e a capacidade de reconhecer e criar oportunidades, de utilizar o
conhecimento como a¢do e atuagdo e ndo apenas para acumulacao.

Logo, confirma-se que as mudangas sofridas pela sociedade exigem uma nova postura
por parte do professor em sala de aula. E absolutamente necessaria uma mudanga de um
ambiente centrado no professor para um ambiente de mediagdo entre o conhecimento, a
informagdo, o professor e o aluno. Hoje, ¢ necessdrio ensinar nossos alunos a refletir,
questionar, raciocinar ¢ compreender a nossa realidade, para que possam contribuir com a
sociedade e construir opinides proprias.

A contemporaneidade traz junto com ela outro universo, carregado de novas
experiéncias, novos significados, novos interesses, “‘compondo e formatando nossas formas de
ver, pensar € atuar no e sobre o mundo”. (COSTA, 2007, p. 113). Portanto, se a sociedade
contemporanea ¢ permeada pelas mudancgas rapidas e volateis, estd inserida em um tempo em
que todo conhecimento é constantemente questionado, refutado e/ou (re)construido, a escola e
seus professores precisam preparar-se para atuar nesta sociedade plurifacetada, e se esse
universo tece a vida dos alunos e precisaria ser considerado pela escola, “os professores, a meu
ver, necessitam preparar-se para perceber isso, para entender e reconhecer a importancia dessas

transformagoes. E dai capacitarem-se para lidar com elas”. (Ibidem, p. 113).
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1.1 JUSTIFICATIVA/PROBLEMATIZACAO

Nas ultimas quatro décadas o Brasil vivenciou momentos politicos e historicos
importantes: a ditadura militar, 0 movimento de democratizag¢do da sociedade, os movimentos
de globalizacdo da cultura e da economia e os movimentos pela igualdade e diversidade.

No final dos anos 80, com o término da ditadura militar, o pais passou por
significativas reformas sociais e politicas’ e 0 movimento por uma educagio bésica gratuita e
de qualidade tomou forga, principalmente a partir da Constituicdo Federal de 1988, que
determina a obrigatoriedade da educagdo basica como direito de todos e dever do Estado.

As mudangas instituidas pela Constituicdo trouxeram, além da obrigatoriedade e
gratuidade da educacdo basica, avangos significativos para o magistério, que em seu artigo
206, inciso V estabelece a obrigatoriedade de ingresso no magistério por meio de concurso
publico; aponta a necessidade de planos de cargos, carreira e saldrios; piso profissional e
valorizacdo dos profissionais de ensino por meio da formagdo inicial e continuada.
(ALFERES; MAINARDES; 2011).

A formagdo continuada passou entdo a ser uma politica publica para o magistério e,
para que estas agdes em prol da formagdo continuada de professores fossem estabelecidas,
regulamentadas e instituidas, o poder publico comegou a legislar sobre.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB de 1996, ¢ que ganhou forca
o processo de formagdo continuada no Brasil, sendo a mesma considerada um marco histérico
em termos de legislacdo educacional brasileira ainda vigente.

As transformagdes sociais e o papel da educacgio na sociedade atual t€ém possibilitado
novos olhares e novas leituras sobre a escola. As praticas internas da escola sdo analisadas e
discutidas pelas pesquisas cientificas. A escola comega a ser reconhecida como territorio de
diversidade, de incertezas® e percebe-se a necessidade de reconfiguragio do processo

pedagogico escolar. Para inserir-se no espago/tempo da contemporaneidade, a escola precisa

> Dentre todas as mudangas podemos citar o surgimento de outro modelo econdmico e politico, o neoliberalismo
torna-se hegemonico e vem a mundializagéo do capital como um novo projeto de desenvolvimento econdmico; as
industrias deixam de serem nacionais para se transformarem em transnacionais. O agente econdmico deixa de ser
o Estado e passa a ser o mercado, as privatizagdes, a competitividade, a tecnologia e a produgdo em massa passam
a ser palavras de ordem. Disponivel em: < http://www.webartigos.com/artigos/politica-educacional-brasileira-
decada-de-50-aos-dias-atuais/78659/#ixzz4xUXSPgQC >. Acesso em: 04 nov. 2017.

% No contexto em que a escola foi pensada, a mesma era considerada como a “detentora do conhecimento”, ou
seja, era tida como uma certeza — o conhecimento e as praticas homogéneas estavam estabelecidas e estes, tinham
um fim em si. Hoje, a escola estd imersa no campo das "incertezas”, onde o conhecimento ndo estd pronto e
acabado, e que a mesma esta constituindo-se, (re)construindo-se e (re)configurando-se a todo momento.
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comegar a falar a “lingua” desse “novo” espago/tempo para poder continuar fazendo a diferenga

no papel de socializagdo e educagdo de humanos conscientes de ser e estar no mundo.

Falar do papel da escola hoje implica reconhecer as transformagdes gerais da
sociedade ligadas aos avangos tecnoldgicos e cientificos, a reestruturagdo produtiva,
as mudancas no processo de trabalho, a intensificagdo dos meios de comunicagdo, a
requalificacdo profissional. Precisamos questionar os interesses que estdo por tras dos
novos sistemas de producdo, a quem interessa a sociedade do conhecimento, etc., mas
a escola defronta-se, de fato, com novas realidades, novas exigéncias. (LIBANEO,
2004, p. 24).

Pensar a educagdo na contemporaneidade requer uma mudanca de paradigmas
existentes dentro das escolas — cartesiano, fundamentalista, pragmatico, etc., visando uma
educacdo que tenha como base as conexdes entre os conteudos/disciplinas e a formacgao
humana. (SONNEVILLE; JESUS, 2009). A escola contemporanea traduz-se no dilema que se
revela sob a forma de “ensinar os alunos novos, com velhos recursos, ou renovar oS recursos €
metodologias para atender uma nova demanda de discentes. Uma das queixas mais frequentes
entre os docentes ¢ que com o passar do tempo esta mais dificil ensinar”. (SILVA, M. L., 2008,
p. 2).

Como estamos todos ligados a contextos os mais variados possiveis, a educacao e as
pessoas também precisam pensar nestes contextos, nas novas conexdes, redes e tessituras do
conhecimento, da cultura, das identidades, dos processos de aprender e ensinar, de ser e estar;
mudangas que surgem a partir de novas estruturas sociais, que envolvem o individuo, a
sociedade e seus contextos. Para tanto, ¢ necessario pensar a escola e suas praticas como um
conjunto de agdes pedagdgicas indissoluvelmente ligadas as demais praticas sociais, “de modo
que pensar qualquer mudanca no dmbito da escola implica pensar como as coisas estdo se
passando no ambito da sociedade”. (COSTA, 2007, p. 102).

Os desafios da escola imersa na sociedade contemporanea exigem que os professores
repensem os saberes escolares, o curriculo e a propria pedagogia (PIMENTA, 2005), busquem
por novas aprendizagens e novas formas de conceber o trabalho docente que se inscreve numa
rede de movimentacdes que introduzem a escola em discussdes mais amplas e complexas, sendo
a formacao continuada uma necessidade fundamental para o exercicio da docéncia, pois as

mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nas relagdes sociais no final do século, impuseram

a educagdo novas demandas, como defende Candau (1996, p. 51):

[...] para a implantagdo de qualquer proposta que se proponha uma renovagédo das
escolas e das praticas pedagogicas, a formagao continuada dos professores passa a ser
o aspecto especialmente critico e importante. Qualquer possibilidade de éxito do
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processo que se pretenda mobilizar tem no/a professor/a em exercicio seu principal
agente.

Diferentes autores como Baumann (2001) e Lyotard (2004) explicam as
transformagoes estruturais da sociedade, que, com diferentes abordagens, concordam que esté
em curso um processo de reestruturacao das relagdes sociais, dos marcos reguladores da a¢ao
dos individuos e das instituigdes.

Refletindo sobre a necessidade de que a escola e os professores se tornem mais
permedaveis a estes modos de ser contemporaneos e que a educagdo deve fornecer as pessoas a
capacidade de compreender como a sociedade vem se reconfigurando, surge um novo contexto
educacional que exige uma nova postura por parte dos professores.

Estes devem estar em sincronia com a contemporaneidade, saberem utilizar as
tecnologias em prol de um ensino mais eficiente e eficaz, trabalharem em parceria com o aluno
e, além de tudo isso, serem conscientes de que nao sdo os detentores de todo o conhecimento.

A certeza de que o conhecimento € perene e que os professores precisam estar abertos
a mudangas, deve levar os professores a experimentarem novas formas de viver e a inventarem
outras formas de educar. E necessario hoje, ensinar nossos alunos a refletir, questionar,
raciocinar e compreender a nossa realidade, para que possam contribuir com a sociedade e
construir opinides proprias. Dentro destas perspectivas, surge a necessidade de formagao
constante ou continuada aos professores.

A formacdo continuada voltada para a educacdo no século XXI impde uma
transformagdo nas proprias escolas, uma vez que a mudanga dos professores requer uma
mudanga organizacional conforme afirma Imbernén (2009, p. 42) “a formagdo por si so
consegue muito pouco se ndo estiver aliada a mudangas do contexto, da organizacdo, de gestao
e de relagdes de poder entre os professores”. Ouvir e entender as expectativas e os anseios dos
professores e pedagogos enquanto participes do processo de formacao continuada ¢ o ponto de
partida para discutir novos “modelos” de formagdo continuada que ndo sejam planejados “de
cima para baixo”.

O processo de formagio continuada por si s6 é complexo’ e multiplo, engloba um

conjunto de saberes comuns e particulares; interesses e desinteresses da profissao do professor

7 Complexo que deriva de complexidade, ou seja, complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha
complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o econdmico, o politico,
0 sociologico, o psicologico, o afetivo, o mitologico), e hd um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes em si. Por isso a complexidade ¢ a unido entre a unidade
e a multiplicidade. (MORIN, 2011, p. 36).
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e suas multireferencialidades. E uma tarefa complexa que permeia toda a histéria da educagao.
Nao basta apenas uma boa graduagdo. Hoje, ¢ imprescindivel atualizar-se sempre
profissionalmente. H4 a necessidade de formagdo continuada no processo de atuagdo de
professores e pedagogos no sentido de uma permanente (re) constru¢do dos saberes.

A formagdo continuada ¢ muito discutida e pesquisada atualmente e a percepcao sobre
esta tematica de que ha muita formagao e poucas mudangas na educacao tem sido colocada por
autores como Freire (1996), Gatti (2009; 2015), André (2006a), Imbernén (2009), Gatti, Barreto
e André (2011). Por ser uma questdo abrangente e que se configura sob diferentes concepgdes
e autores, o tema formacao continuada ¢ apresentado em semindrios e congressos educacionais
nacionais e internacionais buscando discutir novas perspectivas de formagdo e fomentar sua
reforma.

Espera-se que as politicas educacionais e propostas de formacao continuada estejam
voltadas para as novas configuragdes sociais, culturais, psicoldgicas, antropologicas,
econdmicas e tecnologicas trazidas pela pos modernidade®. Busca-se levar em consideragio as
novas possibilidades trazidas pelas tecnologias e midias digitais em relagdo a producdo,
distribuicao e consumo das informagdes. Almeja-se que professores e pedagogos se apropriem
das novas linguagens e da necessidade de um letramento digital, e que as formacdes continuadas
levem em conta os anseios do “novo” aluno, enquanto sujeito social. Ao se discutir politicas
educacionais e propostas de formagdo continuada, deve-se levar em conta as relagdes entre

escola, sociedade, docéncia e conhecimento, conforme afirma Freire (1989, p. 39):

O mundo ¢é uma realidade objetiva para o homem que € possivel de ser conhecida.
Sendo o homem um ser de relagdes, ele esta no mundo e com o mundo, resultado de
sua abertura a realidade. A pluralidade de relagdes que o homem estabelece com o
mundo reflete a ampla variedade dos desafios que ele enfrenta. Ao estabelecer
relagdes com o mundo o homem deve ser critico e reflexivo, precisa ser um ser situado
e datado, livre da acomodagdo ou ajustamento, sintomas da sua desumanizagdo. Para
superar o simples ajustamento ou acomodag@o, aprendendo temas e tarefas de sua
época, ha a necessidade de desenvolver uma permanente atitude critica como a nica
forma que conduzird o homem a realiza¢do de sua integracao.

De acordo com Freire (1989) constituir-se sujeitos de formacao requer mudancas de
atitudes, paradigmas e metodologias. Faz-se necessario promover como ponto de partida da
formagdo continuada e a docéncia como atividade social, que vem a ser o cerne para a

constituicdo de sujeitos — sujeitos professores e sujeitos alunos, por meio de interagdes sociais,

relacdes com o saber, objetividade e subjetividade.

¥ Para maior aprofundamento sobre o tema pesquisar: GOERGEN, P. Pés-modernidade, ética e educacio. 2. ed.
Sao Paulo: Autores Associados, 2005.
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A escola ¢ um espaco privilegiado na vivéncia de interagcdes complexas que
aproximam e unem as diversidades, as diferengas dos sujeitos, num movimento
dialégico que contempla complementaridades, antagonismos e tensdes. E o espago e
lugar onde os educadores dialogam uns com os outros — seus pares ¢ os educandos —
numa rela¢do de convivéncia, de acolhimento e de compreensdo. (SA; CARNEIRO;
LUZ, 2013, p. 168).
Portanto, as praticas educativas e/ou formativas serdo melhores compreendidas e
vivenciadas a partir da tomada de consciéncia de que o ser humano ¢ multiplo, multifacetado,
individual, social, histérico, bioldgico, psicologico, afetivo, poético, intelectual, subjetivo,
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singular e plural, cultural, enfim complexo, de acordo com Morin “uma das vocacdes da
educacao do futuro serdo o exame e o estudo da complexidade humana”. (2011 p. 54).

Ser professor, ser pedagogo ¢ constituir-se num profissional da educagdo que busca
constantemente por novos conhecimentos, por um novo olhar epistémico sobre sua pratica,
sobre a escola, sobre a contemporaneidade e seus antagonismos, suas ambivaléncias e suas
contradigdes. A formagdo continuada ¢ um caminho de aperfeigoamento necessario e
imprescindivel para o professor de hoje que precisa se qualificar, sobretudo, para que sua
atividade profissional tenha um significado pessoal, pedagogico, politico, cultural e social.

Analisar a formacgdo continuada e discutir as possibilidades de pensd-la numa
perspectiva para mudangas requer dos gestores, dos professores e dos pedagogos uma tomada
de decisdo: Que tipo de formacao continuada se deseja? Do que se precisa? Quais as urgéncias
e as problematicas que precisam fazer parte das formacdes continuadas de professores? Partindo
destes questionamentos, a formacdo continuada precisara atender, em qualquer escola, a um
conjunto de urgéncias e problemadticas que vao emergindo das discussdes, que fazem parte do
dia a dia da escola e que estdo entrelacadas com todos os envolvidos neste contexto: os
professores, sua formagao, as praticas pedagogicas em sala de aula, a organizagdo da escola e
seu funcionamento e o papel dos gestores e dos pedagogos; sem desconsiderar também os
aspectos culturais, econdmicos, politicos e ambientais, ou seja, “[...] trata-se de procurar as
relacdes e inter-retro-acdes entre cada fendmeno e seu contexto, as relagdes de reciprocidade
todo/partes [...]”. (MORIN, 2011, p. 25).

A formagdo continuada ganha forga a partir do momento que aponta caminhos para
um trabalho docente capaz de lidar com os desafios da educacdo atual - uma complexidade de
interesses e necessidades, que exige formagdo permanente e reflexiva, tendo o pedagogo papel
importante nesta constru¢do coletiva, uma vez que ¢ o mediador e articulador dos processos

politicos-pedagbgicos dentro da escola. Ele busca consolidar novas perspectivas e provocar
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caminhos de mudangas, visto que a escola e seu trabalho educativo devem voltar-se as reais
necessidades educacionais dos alunos.

Para tanto, precisa pautar suas acdes numa visdo critica e reflexiva perante a acdo
pedagogica dos professores, buscando orientd-los em sua pratica educativa. Isto exige um
trabalho de articulagdo e integragdo para que as agdes individuais de sala de aula se
consolidem em objetivos pedagodgicos coletivos, quais sejam: a melhoria da qualidade
da educacdo, a reducdo dos indices de evasdo e reprovacdo, praticas pedagogicas que se
efetivem em aprendizagens significativas no interior da escola, etc. Desta forma, o
pedagogo colabora com o desenvolvimento epistemoldgico dos professores, mediante a
aprendizagem pelo processo mediador. Pimenta (2005, p. 63), reitera que € “nessa perspectiva
que se situa a mediagdo pedagogica do contetido escolar, ou seja, professores e pedagogos tem
suas atividades mutuamente fecundadas por conta das especificidades de cada um”.

A formacao continuada de professores ¢ um processo que ocorre ao longo da vida
profissional, promovendo novas posturas frente a0 mundo e suas contradi¢des, uma vez que se
faz necessaria uma reconfigurac¢do da profissdo docente, seus saberes e seu fazer. Para tanto,
sugere-se que processos formativos devem ter o contexto em que esté inserido como referéncia
para a elaboragdo de suas propostas e entender a atividade docente discutindo suas
caracteristicas, “[...] num movimento que implica uma complexidade que a racionalidade
técnica nao tem condi¢des de dominar”. (MONTEIRO, 2001, p. 133).

E fundamental e necessaria a formagio continuada tanto para os professores quanto
para os pedagogos, articulada aos saberes desses profissionais que envolvem, segundo Pimenta
(2005), os saberes da experiéncia, do conhecimento e os saberes pedagogicos, para a
consolidagdo de praticas educativas que tenham como foco a emancipag¢do humana.

De acordo com Contreras (2012), ao Estado cabe reproduzir a sociedade e suas
distor¢des e, consequentemente, estabelecer limites para o desenvolvimento da criticidade e
autonomia intelectual de professores, alunos, comunidade e sociedade. Por isso, numa proposta
de formacdo continuada onde se busca desenvolver a criticidade, a autonomia social ¢
intelectual, a profissionalidade do professor e a superacdo da racionalidade técnica, faz-se
necessario pensar propostas onde a pratica educativa seja o ponto de partida e ndo somente sua
finalidade. Compreende-se assim que a formacao continuada de professores deve estar pautada
numa perspectiva que ultrapasse a homogeneidade de relagdes e do conhecimento, do

isolamento das partes, do pensamento reducionista e do paradigma da simplificacao.



25

As politicas educacionais de formacao continuada de professores, ao longo dos anos,
tem desenvolvido certa “proletarizagio” da profissionalidade’ dos docentes. As formagdes tem
como base conceitual a separagdo entre teoria e a pratica, ficando os docentes a mercé de um
sistema reprodutivo de politicas de formagdo que ndo valorizam o saber docente'’, produzindo
um fragil conhecimento tedrico — quando o fazem, reproduzindo “mais do mesmo”. De acordo

com Hagemeyer (2006, p. 90):

A formag@o do professor, a partir dos modelos de racionalidade técnica ndo propiciou
o exercicio da pratica de forma critica, em busca da ampliagdo do conhecimento e os
professores tendem a desenvolver um trabalho muitas vezes intuitivo que ndo avaliam
como producdo pedagogica e cientifica. Ao contrario, no entanto, do que os
professores pensam, seus conhecimentos, experiéncias e saberes sdo elementos vitais
que podem indicar as alternativas de reorientacéo da formagdo docente, contribuindo
também para a reflexdo sobre a propria ciéncia pedagogica.

O conhecimento técnico/tedrico ¢ imprescindivel na formacao do docente, porém nao
pode ser o unico a ser desenvolvido, Novoa (1992) afirma que o processo de formagao docente
precisa também desenvolver alguns aspectos centrais como: a) a produgdo da vida do
professor, no que diz respeito a valorizacdo de sua formacdo, de sua pratica e de suas
experiéncias, mobilizando, para tanto, varios tipos de conhecimentos; b) a producdo da
profissdo docente, relacionada com saberes especificos que se mantém em constante
transformagdo, pois envolvem relagdes cotidianas complexas que necessitam de decisdo
imediata; c) a produgdo da escola, considerada com o local legitimamente instituido para o
trabalho e formagdo docente, sendo a formagao inicial o pressuposto basico para a formagao
continua. Assim, entende-se a escola como /ocus de formacdo continuada, com énfase na
consciéncia critica, na pesquisa, na criatividade, na iniciativa e na agdo, possibilitando aos
professores assumirem uma intencionalidade politica, profissional e epistemologica diante do
seu desenvolvimento profissional.

O processo de formagdo continuada deve envolver, além das dimensdes técnicas,
teoricas, epistemologicas e sociais, a dimensdo humana do ser professor e, em consequéncia a
dimensdo humana do ser aluno. Maturana (2003) explica que a formagdo humana, tanto dos
professores quanto dos alunos, deve criar condi¢des que guiardo e servirdo de apoio para o
crescimento de um ser capaz de viver no respeito a si mesmo, no respeito ao outro e no respeito

aos outros. E sob esse olhar que “[...] a educacdo deve estar centrada na formagdo humana e

? Contreras (2012).
' pimenta (2005).
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ndo técnica [...], embora esta formag¢ao humana se realize através da aprendizagem do técnico
[...]". (Ibidem, p. 13).

Nao ha sobreposicao de uma dimensdo sobre a outra, nem uma hierarquizagdo ou
superioridade, mas a necessidade de compreender e valorizar as articulagdes e tessituras que
precisam acontecer entre as dimensdes balizadoras da formagio continuada. O ser humano'' é
um ser complexo e multidimensional do ponto de vista: fisico, psiquico, social, politico,
bioldgico, ecoldgico, entre outros tantos (MORIN, 2011). O processo de formagdo continuada
voltada para a formag¢do humana deve evidenciar a formacdo da pessoa no professor e do
professor na pessoa (NOVOA, 1992), de modo que professor ¢ escola sejam agentes de
transformag¢do de um contexto temporal e historico, cujo objetivo maior ¢ formar um ser mais

humano.

Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de trabalho constituido
de interagdes humanas. As interagdes com os alunos ndo representam, portanto, um
aspecto secundario ou periférico do trabalho dos professores: elas constituem o nucleo
e, por essa razdo, determinam, ao nosso ver, a propria natureza dos procedimentos e,
portanto, da pedagogia. (TARDIF, 2012, p. 118).

Novoa (1992; 2002), Imbernon (2009; 2010; 2011) e Tardif (2012) afirmam que a
formacao continuada de professores deve partir da pratica, das experiéncias profissionais, para
que assim, possa ser relevante e ter significado para a atividade docente, conforme afirma
Imbernoén (2009, p. 14) “a educacdo e a formacao do professorado deve romper essa forma de
pensar que leva a analisar o progresso e a educagdo de um modo linear”. Ou seja, romper com
a ideia da disjunc¢ao do conhecimento, da homogeneidade no meio educacional, de subestimar
as subjetividades e de aligeirar as discussdes das problematicas da escola e pensar que existem

outras formas de ensinar e aprender, de ver e de ouvir as diversidades e as subjetividades, de

constituir-se professor e aluno.

A refundag¢do da escola tem muitos caminhos, mas todos eles passam pelos
professores. Esta profissdo representou, no passado, um dos lugares onde a ideia de
escola foi inventada. No presente, o seu papel ¢ essencial para que a escola seja
recriada como espago de formagdo individual e de cidadania democratica. Mas para
que tal acontega ¢ preciso que os professores sejam capazes de refletirem sobre a sua
propria profissdo, encontrando modelos de formagdo e de trabalho que lhes permitam
ndo so6 afirmar a importancia dos aspectos pessoais e organizacionais da vida docente,
mas também de consolidar as dimensdes coletivas da profissio (NOVOA, 1992, p.
20).

11 P . .. . . .

O ser humano aqui é entendido como um sujeito que vai se construindo e se desconstruindo em bases
pluridimensionais. Um ser que vive e sente, que é politico, social, psicossocial, historico, cultural, cognitivo,
biologico.
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A formacdo continuada ¢ um momento de retroalimentacdo dos conhecimentos e das
estratégias de ensino, de reflexao critica da pratica social da escola e de o professor instituir-se
formador e autoformador, com o objetivo de construir sua autonomia social e intelectual e sua
profissionalidade. S3o dimensdes que permitem aos docentes tecerem elementos para
“Interpretar os sinais das politicas e das praticas que estamos gerando nas escolas, para assim
avaliar e conduzir tais praticas em direcdes mais educativas e mais justas”. (CONTRERAS,
2012, p. 294).

O pedagogo tem a fun¢do de mediar o processo de ensino e aprendizagem e organizar
o trabalho pedagodgico na escola de forma que a mesma possa constituir-se como espaco
formador, tanto para o professor como para o aluno, além de instigar o processo de discussao
das praticas pedagogicas e das necessidades de mudangas. Como mediador, o pedagogo
desenvolve atividades pedagogicas em seu cotidiano, quais sejam: articula as metodologias,
técnicas, formas de organizar o grupo de alunos, os procedimentos de avaliagdo, definicdo de
critérios e instrumentos para realizagao do processo avaliativo, bem como articula os elementos
constituintes da organizacdo do trabalho pedagdgico, instituidos no Estado do Parand como
Regimento Escolar, Projeto Politico Pedagogico, Proposta Pedagogica Curricular e Plano de
Trabalho Docente'>. (PARANA, 2017).

De acordo com as atribui¢des definidas e homologadas pela SEED/PR o papel do
pedagogo seria esse, no entanto no cotidiano escolar além das atribui¢des instituidas
legalmente, o pedagogo participa das discussdes ¢ media acdes acerca de problematicas e
emergéncias que surgem no contexto escolar. As emergéncias e problematicas - relacio
professor/aluno, aluno/aluno, professor/pais, professor/professor, professor/gestdo escolar,
aluno/conhecimento, pedagogo/professor, entre outras, que acontecem no cotidiano escolar
sdo discutidas e mediadas, para que possam ser traduzidas em ag¢des e em momentos de
retroagdes'” entre os diversos segmentos envolvidos, num movimento dialogico'*. Acrescenta-

se ainda a atuagdo do pedagogo no cotidiano das escolas: “fica sob sua responsabilidade

' Sio instrumentos utilizados para registro das concepgdes, gestdo e formas de organizagio da pratica pedagogica
nas escolas estaduais do Parana.

" Quando o todo age sobre as partes e as partes agem sobre o todo. Neste principio cognitivo de Morin (1996),
ndo se considera o todo maior que as partes, nem as partes menores que o todo, mas que as partes estdo inseridas
no todo assim como o todo contém as partes e ndo podem ser compreendidos de forma estanque ou separados.
Para maior aprofundamento ver MORIN, E. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1996.
%0 principio dialdgico enfatiza as divergéncias, mas ndo apenas acentua oposigdes entre essas, acentua
igualmente as possibilidades de conciliagdes provisorias. Para maior aprofundamento ver MORIN, E. Ciéncia
com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1996.
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realizar trabalhos burocraticos e de secretaria, substituir professores, aplicar provas para aliviar
sobrecarga de horario”. (LIMA; SANTOS, 2007, p. 82).

As divergéncias entre o que ¢ legalmente instituido ao pedagogo e o que ele realmente
desempenha no cotidiano escolar, traz uma descaracterizagdo do seu papel. Isto tem levado ao
pedagogo ser visto como o “apagador de incéndio”, “o que pune”, “o que resolve tudo”, ou até
mesmo “o que ndo resolve nada”. Assim, muitos profissionais acabam se “contaminado” com
as situagdes corriqueiras de “faz tudo” e deixam de exercer a fungdo pedagdgica de mediador,
articulador, formador e um intelectual que pensa epistemologicamente. De acordo com
Pimenta (2005, p. 44) o pedagogo deve ver-se e fazer-se ver “como capaz de pensar, de
articular os saberes [...] na construcdo e na proposicdo das transformacdes necessarias as
praticas escolares e as formas de organizagdo dos espacgos escolares de ensinar e aprender”.

Consequentemente, o pedagogo passa de um intelectual que pensa, analisa, reflete,
pesquisa e age conscientemente, para um profissional que cumpre regras e executa “tarefas”.
Pode-se optar por simplesmente reproduzir o que jid estd posto ou por resistir ao que
descaracteriza a funcdo do pedagogo e tentar produzir mudangas positivas. Isso ocasiona uma
confusdo sobre “a atribui¢do de seu papel profissional com imposi¢des normativas [...], ficando
sem norte e ndo raras vezes com um sentimento de perda de identidade profissional intra-
escola”. (LIMA; SANTOS, 2007, p. 81).

Fortalecer a identidade profissional e as praticas do pedagogo ¢ primordial para que o
mesmo possa atuar como agente transformador e mediar a formagao continuada de professores
para que estes também sejam agentes criticos e transformadores, além de promover o
fortalecimento profissional e a emancipagao intelectual dos envolvidos.

Corrobora-se com Tulio (2015, p. 149) quando afirma que “diante da complexidade
das fungdes exercidas pelos pedagogos nos espagos escolares [...], este profissional necessita
de uma solida formacdo profissional (inicial e continuada) que possa lhe dar subsidios a sua
pratica pedagogica”.

A ac¢do mediadora realizada pelo pedagogo no processo de formagao continuada dos
professores esta presente nas discussdes de Placco e Souza (2008). As autoras defendem que
uma das responsabilidades do pedagogo ¢ a mediagdo como possibilidade de investigar os
conhecimentos que os professores dominam para realizar uma intervenc¢ao propositiva, com o
intuito de favorecer a reorganizacdo de seus conhecimentos ou de novos conhecimentos, de
modo a alcangar patamares mais elevados de desenvolvimento de conhecimentos mais
aprimorados.

Mediar a formagdo continuada ¢ estabelecer conexdes entre o conhecimento e as
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pessoas que estdo no interior da escola — os professores. Para mediar € preciso antes de tudo
conhecer a situacdo. Ao se tratar da questdo da aprendizagem, ¢ primordial direcionar o foco
para o professor em situacdo de aprendizagem e para o ambiente que o cerca, pois dessa forma
saber-se-4 como agir de maneira a valorizar o conhecimento e as experiéncias ja adquiridas por
eles.

Torna-se importante também, compreender que a mediacdo entre pedagogos e
professores no processo de formagao continuada implica numa relacao dialdgica. Lopes (2010,
p. 209), concebe a ideia de mediagdo como “um processo de constituicdo de uma realidade a
partir de mediacdes contraditdrias, de relacdes complexas, ndo imediatas. Um profundo sentido
de dialogia”.

Em tese, na area da educagdo, o conceito de mediacdo leva a expectativa de uma
relacdo de reciprocidade entre o individuo e as possibilidades do conhecer, aprender. Juntos,
professor e pedagogo estabelecem relagdes complexas que se alinham e tomam consciéncia das
consequéncias das suas reflexdes realizadas por meio das praticas educacionais inserida no
ensino. (PIMENTA, 2005).

De acordo com Placco e Almeida (2011), a atuagdo mediadora do pedagogo também
tece a conexdo entre trés aspectos, a saber: articulador, formador e transformador. E uma
relacdo entre pares, de trocas de informagdes e conhecimentos, de elaboracdo, aplicagdo e
acompanhamento conjunto de planejamentos, projetos e propostas pedagdgicas. Trata-se de
uma pratica que se estabelece no proprio ambiente de trabalho, em diferentes momentos e
situacdes do exercicio profissional dos educadores.

O pedagogo torna-se para o professor um mediador, quando contribui em seu processo
de pesquisa e aprendizagem, pois de acordo com Placco e Almeida (2011), o pedagogo deve
fazer a mediacdo, ler o grupo, identificando os contetdos latentes que atuam no modo de ser e
fazer de cada um.

Tornar-se professor € um longo processo de construcao e reconstrucao epistemoldgica,
de reflexdo de suas praticas e de seu trabalho no cotidiano da sala de aula. Um processo que
ndo se encerra em si, pelo contrario, sempre abre novos caminhos de formagao. Porém refletir
sobre a pratica sem um conhecimento teodrico torna essa reflexdo ou essa pratica um ‘fazer de
coisas’, um ativismo pedagdgico sem que a mesma leve a (re) construgdo de saberes. Contudo,
ao refletir sobre a prética, o professor ndo conhece apenas a sua pratica, mas passa a conhecer

melhor a si mesmo. Ghedin (2005, p. 141) destaca que:
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Conhecer ¢ desvendar, na intimidade do real, a intimidade de nosso proprio ser, que
cresce justamente porque a nossa ignorancia vai se dissipando diante das perguntas e
respostas construidas por nds, enquanto sujeitos entregues ao conhecimento, como
dependéncia da compreensdo de nosso ser no mundo. [...]. Ao construirmos o
conhecer de um dado objeto, ndo é somente ele que se torna conhecido, mas
essencialmente o proprio sujeito, isto ¢, o conhecimento de algo é também,
simultaneamente, um autoconhecimento.

E preciso refletir sobre o dia a dia de sala de aula e suas nuances, mas também, precisa-
se refletir sobre os conteudos, o curriculo, a burocracia do ensino, o contexto social, a
comunidade escolar, entre tantos outros, para que assim o professor possa ir se constituindo um
. L. . ~ . 15 LT3
intelectual critico, um pesquisador e ndo apenas um professor reflexivo °, pois “[...] encarando
os professores como intelectuais, ndés poderemos comecar a repensar e reformar as tradigdes
que tém impedido que os professores assumam todo o seu potencial como estudiosos e
profissionais ativos e reflexivos”. (GIROUX, 1997, p. 162).

Para constituir-se em intelectual reflexivo, critico da propria pratica, pesquisador e
articulador da relagdo teoria/pratica, almeja-se que o professor se veja e seja visto como
intelectual transformador, e aja como tal. De acordo com Giroux (1997) o professor como
intelectual transformador adotard uma postura critica e reflexiva no processo de formagao dos
seus alunos visando formar cidaddos e agentes sociais reflexivos, criticos e ativos, conscientes
da sua realidade. Como intelectuais transformadores, os professores desempenham importante
tarefa no que diz respeito a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagogico. (GIROUX, 1997).

Pimenta (2005) evidencia em sua analise sobre o professor reflexivo a necessidade da

reflexdo do professor ser balizada pelo conhecimento tedrico, para que a teoria possa ser

aplicada na reflexdo critica sobre a pratica:

[...] reflexdo no exercicio da docéncia para a valorizagdo da profissdo docente, dos
saberes dos professores, do trabalho coletivo destes e das escolas enquanto espaco de
formagédo continua. Isso porque assinala que o professor pode construir conhecimento
a partir da pratica, desde que na investigagdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto, como
pesquisador da sua propria pratica. (Ibidem, p. 43).

"% Pimenta (2005) faz uma reflexdo critica sobre a génese e o conceito do professor reflexivo defendido por Schén
(1992). A autora afirma que “a analise das contradigdes presentes na apropriagdo historica e concreta desse
conceito, evidenciada na pesquisa teodrica e empirica empreendida, subsidia a proposta de superar-se a identidade
necessaria dos professores de reflexivos para a de intelectuais criticos e reflexivos”. (Ibidem, p. 47). Para maior
aprofundamento sobre o tema: PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S.
G.; GHEDIN, E. (orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2005.
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Baseando-se nas afirma¢des de Pimenta (2005), a formagdo continuada deve ser o
momento em que o professor se institui como profissional reflexivo, ao proporcionar a ele
momentos de dialogicidade entre teorias e praticas, entre saberes docentes e o desenvolvimento
profissional docente. Nesta perspectiva, as propostas de formagdo continuada ofertadas pela
mantenedora vém ao longo dos anos enfatizando modelos de formagdo continuada baseados
em leituras de textos, discussdes em grupos e videos institucionais, sem levar em conta as
"emergéncias" e “problematicas” da sala de aula, da escola e da comunidade.

Ha de se buscar um meio termo entre o que ¢ proposto pela SEED/PR e as necessidades
de formagdo continuada dos professores. A adesdo na execucdo das tarefas nas formacdes
continuadas da SEED/PR ¢ baixa, devido ao fato que os materiais e videos utilizados trazem
situacdes que, na sua maioria, ndo vem ao encontro da realidade escolar e as expectativas dos
professores.

Propostas de formacdo continuada de professores que vem, em sua totalidade,
formatadas de “cima para baixo”, tendem a ser limitadas e com pouca adesdo por parte dos
professores, tornando-as pouco efetivas e eficazes. Behrens (2000, p. 133-134) a respeito deste

tipo de proposta de formagao continuada adverte:

Nesta perspectiva da capacitagdo a dos “pacotes”, os professores ndo sdo ouvidos
sobre suas dificuldades e expectativas, as propostas sdo autoritarias e, quando muito,
propdem discussdes sobre eles e ndo com eles. Ao chegar de volta a escola o professor
que recebeu “este pacote”, sente dificuldade em transpor o modelo proposto, pelo fato
de este ndo se encaixar na realidade circundante da escola.

A formagdo continuada ganha forga a partir do momento que aponta caminhos para
um trabalho docente capaz de lidar com os desafios da educacdo atual - uma complexidade de
interesses e necessidades, que exige formagdo permanente e reflexiva, tendo o pedagogo papel
importante nesta constru¢do coletiva, uma vez que ¢ o mediador e articulador dos processos
politicos-pedagbgicos dentro da escola. Ele busca consolidar novas perspectivas e provocar
caminhos de mudangas, visto que a escola e seu trabalho educativo devem voltar-se as reais
necessidades educacionais dos alunos.

Novoa (2002, p. 48) afirma que:

E preciso dizer que, nesse processo de reconfiguragio da profissdo docente e de
invengdo de uma nova identidade profissional, a formagdo continua ocupa um lugar
decisivo. Os professores t€ém de abandonar uma atitude defensiva e “tomar a palavra”
na construgdo do futuro da escola e da sua profissio.
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A natureza da docéncia € ensinar e formar; isto exige uma a¢ao que supde uma reflexdo
“sobre a forma como que habitualmente entendemos a a¢do que realizamos, que emerge para
podermos analisd-la em relagdo a situacdo na qual nos encontramos, e reconduzi-la
adequadamente”. (CONTRERAS, 2012, p. 119).

O processo de ensino e de aprendizagem esta atrelado a varios fatores que vao desde
a organiza¢do da escola, perpassando as praticas pedagogicas até a capacitacao de seus
professores e pedagogos, no exercicio de reflexdo na acdo de acordo com Schon (1992) e de
reflexdo sobre a agdo (SACRISTAN, 1999). SACRISTAN (1999, p. 70) afirma ser “[...] quase
impossivel a coexisténcia da reflexdo sobre a pratica enquanto se atua. [...] o distanciamento
nos permitird utilizar toda a cultura para racionalizar as acdes, que € o que da sentido a
educacdo e a formacao do professorado”.

Pensar na fun¢@o docente ¢ refletir a relacdo da sua profissdo com o meio social e,
sobretudo, buscar medidas efetivas na formagao competente do professor, pois “mais do que
um lugar de aquisi¢ao de técnicas e de conhecimentos, a formagao do professor ¢ 0 momento-
chave da socializagio e da configuragdo profissional”. (NOVOA, 1992, p. 18). Torna-se
primordial abordar a formagdo continuada de professores como sendo um processo de
construcao/reconstru¢do de saberes e praticas docentes, tomando como base de discussdao o

professor pesquisador e formador, participante e constituinte de sua formacao.

1.2 OBJETIVOS

Diante das mudangas do contexto social e as novas exigéncias da sociedade
contemporanea, pensar o papel da escola e do professor hoje significa considerar as
transformagdes que estdo atravessando as sociedades no mundo atual e como essas mudangas
se refletem nos espacos sociais num contexto global.

O processo de formagdo continuada ndo se dé isolado e/ou fragmentado dentro deste
contexto social contemporaneo. Este processo responde a um momento historico, social,
cultural e politico, que o torna no minimo desafiador. Portanto, o professor do ensino médio,
sobretudo do ensino noturno, precisa de uma formacdo continuada que esteja embasada ou
remetida a este contexto contemporaneo e as problematicas deste contexto.

Nesta perspectiva de mudangas do contexto contemporaneo e as novas requisi¢oes a
atuagdo dos professores do ensino médio foi que o presente projeto de pesquisa buscou
responder ao seguinte questionamento: “Quais os desafios a serem enfrentados/superados no

modelo de formagao continuada ofertado pela mantenedora aos professores do ensino médio
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das escolas publicas tendo o pedagogo como mediador do processo”? Em busca de caminhos e

respostas a este questionamento, elencou-se os seguintes objetivos:

1.2.1 Objetivo geral

Investigar o processo de mediacdo desenvolvido pelo pedagogo na/da formagao
continuada de professores do ensino médio noturno, para identificar e propor elementos de
reconstrugdo deste processo, com vistas ao desenvolvimento profissional docente neste nivel de

ensino.

1.2.2  Objetivos especificos:

Caracterizar e analisar o processo de mediagdo do pedagogo na formagdo continuada
ofertada pela SEED/PR junto aos professores do Ensino Médio noturno das escolas estaduais
de Sdo José dos Pinhais;

Caracterizar o processo de formag¢do continuada dos professores do Ensino Médio das
escolas estaduais de Sdo José dos Pinhais para identificar concepgoes, atividades, atitudes e
dificuldades encontradas e;

Sistematizar os desafios e as proposicdes apontadas pelos docentes e pedagogos para
identificar as necessidades, aspectos e temas implicados na recomposi¢ao dos processos de

formacao continuada de professores do ensino médio noturno.

1.3 METODOLOGIA DA PESQUISA EM EDUCACAO: ESTUDO EXPLORATORIO

1.3.1 Estudando sobre a pesquisa em educagao

A pesquisa em educagdo surgiu a partir de uma iniciativa governamental, que em 1938
criou o INEP — Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos no Ministério da Educag¢do. Com
sua criagdo, comegou-se a difundir no cenario da educagdo diversas formas de pesquisa como
meio instrumental para apoiar o desenvolvimento de estudos, métodos e constatagdes a fim de
subsidiar politicas educacionais. Somente a partir dos meados dos anos 60 e inicio dos anos 70,
com a implantacdo dos cursos de pos-graduacgdo stricto sensu nas Universidades € que a

pesquisa em educagdo se institucionalizou. (ANDRE, 2006).
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A partir do final da década de 70 surge a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-
Graduagao em Educacdao (ANPEd), a qual teve papel importante na integracao, disseminacao e
intercambio entre pesquisadores e instituicdes de ensino, trazendo grandes avangos e
contribui¢des para a pesquisa educacional. Neste contexto recente de institucionalizacdo da
pesquisa em educagdo muitos caminhos foram trilhados na busca por definir o que é pesquisar
em educacgao.

Primeiramente, parte-se da etimologia da palavra pesquisa, descrita como conjunto de
atividades que tém por finalidade a descoberta de novos conhecimentos no dominio cientifico,
literdrio, artistico etc.; investigacdo ou indaga¢do minuciosa'®. Pesquisar é buscar novos
conhecimentos em diversas areas, responder a indagacdes e/ou questionamentos previamente

“A . . O 1
elaborados, debrugar sobre o estudo da ciéncia e suas bases epistemologicas'.

Nao se pode tomar a palavra pesquisa de modo amplo e vago, mas é necessario toma-
la em uma acep¢do mais académica, implicando o uso de métodos especificos,
preocupagdo com validade, rigor ou consisténcia metodologica, preocupagdo com a
amplia¢do ou constru¢do de novos conhecimentos sobre determinada questdo [...].
(GATTIL, 2006, p. 25).

Para Luna (2000, p. 15), pesquisa “[...] visa a producdo de conhecimento novo,
relevante tedrica e socialmente fidedigno [...]". O conhecimento novo para o autor (Ibidem, p.
15) significa “[...] um conhecimento que preenche uma lacuna importante no conhecimento
disponivel em uma determinada 4rea do conhecimento”. Entretanto, para que esse
conhecimento novo preencha lacunas importantes € preciso sair do nivel do senso comum ou
de informagdes superficiais, e buscar “uma compreensdo que ultrapasse nosso entendimento
imediato, elaborando um conhecimento que desvende processos obscuros, subjacentes, um
conhecimento que lance luz sobre fendmenos, sobre uma questao, segundo algum referencial”.
(GATTIL 2006, p. 25).

O conceito de educagdo diz respeito basicamente ao processo de ensinar e aprender
englobando toda complexidade e a multidimensionalidade do fendmeno. Tendo como base a
pesquisa em educagdo, ¢ importante saber que “educacdo ¢ a drea de conhecimento que envolve
ambitos de socializacdo, de acdes pedagdgicas e de compreensdes junto a setores

populacionais”. (GATTI, 2012, p. 66). Pesquisar em educacdo pressupde o aprimoramento do

16 Disponivel em: < http://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/pesquisa/ >.

Acesso em: 14 set. 2017.

7 Conjunto de conhecimentos sobre a origem, a natureza, as etapas e os limites do conhecimento humano; teoria
do conhecimento. Disponivel em: < http:/michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/epistemologia/ >. Acesso em: 14 set. 2017.
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aprofundamento teérico, da argumentacgdo, da articulagdo entre teoria e pratica, da constru¢ao
autonoma e do questionamento critico. (LIMA; RAMALHO; LIMA, 2017). Ou seja, ao
pesquisar, o pesquisador produz novos conhecimentos e/ou aprimora conhecimentos anteriores,
apontando caminhos para uma nova pratica pedagodgica, evidenciando potencialidades
intrinsecas ao objeto de pesquisa.

A pesquisa em educagdo enquadra-se no campo das ciéncias sociais € humanas e,
durante muitas décadas os pesquisadores destas areas do conhecimento desenvolveram seus
estudos tendo por modelo o modo de investigagdo praticado no ambito das ciéncias fisicas e
naturais — o modelo experimental. A educagdo e seus fenomenos possuem fatores extremamente
complexos e diversificados, portanto, a rigidez do método experimental ndo foi capaz de dar
conta desse imbricamento de fatores inerentes a educagdao como: a evasao escolar, o curriculo,

a formacao docente, a dificuldade de aprendizagem, entre outros.

Ainda que até um pouco além da metade do século passado tenha predominado no
campo da pesquisa educacional este paradigma positivista, as limitagdes apontadas
anteriormente tiveram o poder de provocar o aparecimento de novas propostas
metodologicas. Em decorréncia, surgiram algumas abordagens onde o investigador
encontra-se envolvido com o objeto investigado. (LUDWING, 2003, p. 5).

Conforme afirma Ludwing (2003), a partir destes questionamentos, surgem outras
propostas de metodologias para a pesquisa educacional — a quantitativa e a qualitativa,
evidenciando a importancia de passar a perceber os varios contextos que formam a educagdo e
quais métodos dao melhor sentido e significado a investigacdo e analise do objeto pesquisado.
Gatti (2012, p. 47) coloca a importancia de perceber que “método ndo € algo abstrato, método
¢ ato vivo, concreto, que se revela nas nossas agdes, na nossa organizacdo do trabalho
investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo”.

Na perspectiva de Gatti (2012) todo método de pesquisa precisa atentar para o
“imbricamento das coisas” as quais o objeto pesquisado esta atrelado. A metodologia utilizada
na pesquisa em educagdo, de abordagem qualitativa, ¢ a que mais se aproxima destas ligacdes
complexas junto ao fendmeno educacional. O pesquisador mantém contato direto com o
ambiente da pesquisa e o objeto estudado, uma vez que “como pratica social, a investigagao,
no campo da Educagdo, conclama uma abordagem epistemoldgica que perceba,
cientificamente, os fendmenos proprios da Educagdo, considerando suas particularidades em
relacdo aos demais campos das Ciéncias Humanas e, mais ainda, em relagdo as Ciéncias

Naturais”. (PESCE; ABREU, 2013, p. 28).
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Sob esta abordagem de pesquisa em educagdo, o ambiente ¢ a fonte direta dos dados,
pois “considera que hd uma rela¢do dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto ¢, um vinculo
indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido

em numeros”. (SILVA; MENEZES, 2001, p. 70).

Na investigacdo qualitativa, o pesquisador ndo lida com hipoteses levantadas a priori,
para serem confirmadas, ou ndo. Na pesquisa qualitativa, o pesquisador levanta
suposi¢cdes no decorrer da investigagdo. O enfoque indutivo realiza-se em um
movimento em que as abstragdes vdo sendo construidas a medida que os dados vdo
sendo coletados e agrupados. (PESCE; ABREU, 2013, p. 27).

Para Liidke e André (2013), o ambiente natural ¢ a fonte direta de dados e o
pesquisador seu principal instrumento. O "significado" que as pessoas ddo as coisas € a sua vida
sdo focos da atencdo especial pelo pesquisador. Para Minayo (2009) a pesquisa qualitativa ¢
uma linha da pesquisa social cuja abordagem das ciéncias sociais € humanas ¢ a que “responde

a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade

que ndo pode ser quantificado”. (Ibidem, 2009, p. 21).

A realidade social é a cena e o seio do dinamismo da vida individual e coletiva com
toda a riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma realidade ¢ mais rica
que qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos elaborar
sobre ela. Portanto, os codigos das ciéncias que por sua natureza sao sempre referidos
e recortados sdo incapazes de conter a totalidade da vida social. As Ciéncias Sociais,
no entanto, possuem instrumentos e teorias capazes de fazer uma aproximagio da
suntuosidade da existéncia dos seres humanos em sociedade, ainda que de forma
incompleta, imperfeita e insatisfatoria. Para isso, elas abordam o conjunto de
expressdes humanas constantes nas estruturas, nos processos, nas representagdes
sociais, nas expressoes da subjetividade, nos simbolos e significados. (Ibidem, 2009,
p- 14).

A utilizacdo desse tipo de abordagem difere da abordagem quantitativa pelo fato de
ndo utilizar dados estatisticos como o centro do processo de analise de um problema, nio tendo,
portanto, a prioridade de numerar ou medir unidades. Os dados coletados nessas pesquisas sao
descritivos, retratando o maior nimero possivel de elementos existentes na realidade estudada
e suas retroagdes. Na analise dos dados coletados nao ha preocupagdo em comprovar hipoteses

previamente estabelecidas, porém a andlise dos dados ¢ realizada com bases tedricas

estabelecidas em um quadro tedrico que direcione a coleta, a andlise e a interpretagdo dos dados.

A ciéncia, como modalidade de conhecimento, s6 se processa como resultado de
articulag¢@o do loégico com o real, do tedrico com o empirico. Nao se reduz a um mero
levantamento e exposi¢do de fatos ou a uma colecdo de dados. Estes precisam ser
articulados mediante uma leitura tedrica. SO a teoria pode caracterizar como
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cientificos os dados empiricos. Mas, em compensagdo, ela s6 gera ciéncia se estiver
articulando dados empiricos. (SEVERINO, 2007, p. 126).

A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo
podem ser quantificados, centrando-se na compreensado e explicacdo da dindmica das relagdes
sociais. Para Minayo (2009), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo
das relagdes, dos processos e dos fendomenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao
de variaveis.

Portanto, “a pesquisa educacional deve ser percebida como um trabalho cientifico,
como um importante processo do contexto da pesquisa, que envolve estruturacao, normatiza¢ao
académica, referencial tedrico, experiéncias, metodologias, cronograma, além, ¢ claro, do
problema que nortearé a pesquisa”. (LIMA; RAMALHO; LIMA, 2017, p. 90). Pode-se definir
a pesquisa educacional como um processo de constru¢do e/ou reconstru¢do do conhecimento
cientifico baseada em métodos que envolvam as diversidades de contextos em que a educacao
estd envolvida.

A busca por conhecimento moveu e move a humanidade, num desejo que vem desde
os primordios da pré-historia quando o homo sapiens/sapiens descobriu o fogo até os tempos
atuais, com as diversas descobertas cientificas que mudaram e mudardo o rumo da humanidade.
O conhecimento cientifico ¢ produzido por seres humanos e, a0 mesmo tempo em que ¢
produzido, € por eles, também, ressignificado, num processo de ir e vir, permeado de retroagdes
e incertezas.

A caracteristica fundamental da pesquisa cientifica é seu significado no tempo e no
espaco em que foi produzida, uma vez que uma “descoberta” sobre determinado assunto, pode
desencadear outras pesquisas cientificas e novos conhecimentos, ou seja, cada movimento de
ressignificagdo do conhecimento leva em conta o que ja havia sido feito antes sobre o assunto.
Este movimento de “descoberta” ou ressignificacdo cria uma rede complexa de informagdes
que sdo interligadas, tramadas e seguem uma coeréncia sobre a estrutura do conhecimento antes
produzido.

De acordo com Morin (1996, p. 23):

Todo conhecimento constitui, a0 mesmo tempo, uma tradugdo e uma reconstrugdo, a
partir de sinais, signos, simbolos, sob a forma de representacdes, ideias, teorias,
discursos. A organizacdo dos conhecimentos ¢ realizada em fungdo de principios e
regras que ndo cabe analisar aqui; comporta opera¢des de ligagdo (conjungdo,
inclusdo, implicacdo) e de separacdo (diferenciagdo, oposicdo, sele¢do, exclusdo). O
processo ¢ circular, passando da separacdo a ligagdo, da ligagdo a separacdo, e, além
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disso, da anélise a sintese, da sintese a analise. Ou seja: o conhecimento comporta, ao
mesmo tempo, separacdo e ligagdo, analise e sintese.

Uma vez que todo conhecimento novo ¢ precedido por outro, quando se inicia um
projeto de pesquisa, deve-se buscar conhecer o que ja foi produzido na area, o que foi
pesquisado sobre o assunto em determinados recortes de tempo, ou ainda, o que carece de
investigacdo. O estudo exploratorio de revisdo bibliografica nos leva a analisar as mais recentes
obras cientificas disponiveis que tratem do assunto ou que deem embasamento tedrico e
metodoldgico para o desenvolvimento do projeto de pesquisa.

Para Moreira e Caleffe (2008), a revisdo de literatura constitui-se a parte central de
qualquer estudo, pois ¢ nesse momento que o pesquisador ird familiarizar-se com a literatura

contemporanea e avaliar criticamente as pesquisas ja realizadas.

[...] com a revisdo de Literatura é possivel identificar as principais tendéncias de
pesquisa na area de interesse, as eventuais lacunas e os conceitos importantes que
estdo sendo usados. Além do mais, uma boa revisdo de literatura ajuda o
professor/pesquisador a contextualizar o seu problema de pesquisa em um modelo
teorico mais amplo. (Ibidem, 2008, p. 27).

De acordo com Vosgerau e Romanowski (2014), a revisdo bibliografica ¢ definida
como uma coleta de material resultante de levantamento bibliografico organizado por fontes
cientificas: artigos, teses, dissertacdes, fontes de divulgacdo, revistas, sites, videos etc. e, “a
partir de sua andlise, permite ao pesquisador a elaboracdo de ensaios que favorecem a
contextualizagdo, problematiza¢do e uma primeira validacdo do quadro tedrico a ser utilizado
na investiga¢do empreendida”. (Ibidem, p. 170).

Para os autores Moreira e Caleffe (2008) e Vosgerau e Romanowski (2014), tanto a
revisdo de literatura, quanto a revisdo bibliografica permitem ao pesquisador aprofundar-se no
tema de pesquisa sob o ponto de vista das possiveis tendéncias de pesquisas na area, novos
conceitos que estdo sendo usados e verificar eventuais lacunas.

A revisdo de literatura parte da necessidade de responder as indagagdes da
pesquisadora quanto ao que esta sendo produzido na academia sobre o tema de pesquisa e, se
as produgdes académicas, vem ao encontro dessas produgdes, além da necessidade de

fundamentar o problema de pesquisa de forma clara e consistente.

1.3.2 Investigacdo exploratoria da temdtica
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A presente investigagdo académica delimitou o periodo de 2012 a 2017 para pesquisar
produgdes cientificas a respeito do tema: “O papel do pedagogo como mediador na/da formacao
continuada do professor”, uma vez que os trabalhos cientificos como teses, dissertagdes e
artigos levam um periodo de dois a quatro anos para serem elaborados e divulgados. Declara

Luna que:

Se a literatura for abundante, com publicagdes regulares, é possivel que o material dos
ultimos 4 ou 5 anos seja suficiente para compor um quadro de referéncia para o
problema. Ha duas suposi¢des por tras dessa afirmagdo. Em primeiro lugar, a de que,
como as publicagdes sdo regulares, resultados mais antigos ja tenham sido
incorporados a literatura mais recente. Em segundo lugar, supde-se que resultados
mais antigos ndo incorporados representem possiveis “becos sem saida”, por isto
abandonados. (2000, p. 93).

Para isso, utilizou-se os bancos de dados: Instituto Brasileiro de Informagdo em
Ciéncia e Tecnologia — IBCT, CAPES, UFPR, SCIELO, Eventos e Congressos em Educacao,
Plataforma Sucupira e Google académico. Luna (2000), orienta a utilizacdo de palavras-chave
(descritores) para facilitar a tarefa de pesquisa e para ter maior objetividade. As palavras-chave
utilizadas e combinadas entre si foram: formacdo continuada, formagdo continuada de
professores, pedagogo, supervisor escolar, orientador escolar, coordenador pedagogico,
mediador, facilitador.

Numa primeira busca (1* etapa), observou-se uma vasta quantidade de titulos -
aproximadamente 10.700 titulos'®, para o tema de pesquisa utilizando as combinagdes das
palavras-chave ja descritas. Por isso, percebeu-se a necessidade de delimitar a pesquisa com os
descritores: “formagdo continuada”; “formagdo continuada” AND “pedagogo” OR
“coordenador pedagogico”; ‘‘formacgdo continuada” AND “pedagogo mediador”; “‘formag¢do
continuada” AND “pedagogo mediador” OR “coordenador pedagogico”, com o objetivo de
selecionar as pesquisas mais recentes sobre o tema de pesquisa e assim compreender 0s
diferentes debates nesta area de estudo, estabelecendo como campos de analise o titulo, as
palavras-chave e os resumos das pesquisas para destacar quais deveriam ser selecionadas para
um estudo mais aprofundado ou ndo.

Ap6s estas delimitagdes, efetuou-se uma nova pesquisa (2% etapa) que trouxe um total
de 373 textos entre teses, dissertacdes e artigos. A partir dos critérios apontados por Moreira e

Caleffe (2008, p. 28) os quais afirmam que: “apods localizar uma série de estudos para revisar,

'® Pesquisa realizada no Google Académico.
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sera preciso decidir quais os estudos que estdo relacionados com a area em questdo”, houve a
necessidade de realizar uma nova analise.

Do total de 373 textos selecionados nesta 2 etapa, realizou-se uma nova analise (3*
etapa) delimitando como critérios de andlise as diferencas e similaridades entre as bases
teoricas, os problemas de pesquisa, as metodologias adotadas e os resultados encontrados. Apds
esta analise (3" etapa) foram classificados como pertinentes um total de 53 textos, sendo 29
artigos, 17 dissertagdes e 7 teses (ver APENDICE 1 - QUADRO 1).

A descricdo geral das fontes pesquisadas nestas 2* e 3* etapas, considerando as
palavras-chave (descritores) utilizadas nas pesquisas, os campos de andlise, os resultados
encontrados e a pertinéncia ou ndo dos textos com o tema de pesquisa nas fontes consultadas,
podem ser encontrados no QUADRO 1 (APENDICE 1).

Dos 53 textos selecionados, analisados e classificados como “pertinentes” nesta 3*
etapa, constatou-se que os mesmos apresentaram “caminhos investigativos” similares no que
diz respeito ao tema pesquisado e aos autores estudados, porém apresentaram dissonancia
quanto ao objeto de estudo. No que diz respeito a metodologia da pesquisa, percebeu-se que em
sua totalidade utilizaram a pesquisa sob a abordagem qualitativa, com variagcdes metodologicas
entre a pesquisa exploratéria e a documental. Quanto aos resultados dos textos analisados,
concluiu-se que os mesmos sofrem variagdo de acordo com o objeto de estudo pesquisado, ou
seja, o tema pode ter similaridade, mas a varia¢do do objeto de estudo pode trazer resultados
diferentes.

Considerando a variagdo do objeto de estudo, percebeu-se a necessidade de realizar
uma nova analise (4" etapa) nos textos selecionados como “pertinentes”. Para esta nova analise,
foram utilizados os critérios de leitura flutuante e regra de pertinéncia (BARDIN, 2016), onde
constatou-se que das 53 investigacdes analisadas e classificadas como “pertinentes”, havia um
namero significativo de textos que apresentavam objeto de estudo variados, como por exemplo:
formagdo continuada de professores na educacdo infantil, formacao continuada de professores
e tecnologia, formacao continuada do pedagogo e as areas do conhecimento, etc.

Assim, os caminhos investigativos da pesquisa tiveram um enfoque diferente do que a
pesquisadora buscava. Estas variacdes foram consideradas como critério de exclusdo dos textos,
pois os mesmos ndo vinham ao encontro do objeto a ser pesquisado no presente projeto de
pesquisa, uma vez que levavam as pesquisas a terem muitas diferencas no que diz respeito aos
documentos analisados, as formas de investigacdo e o publico-alvo, apresentando também

variagdes quanto aos resultados encontrados.
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Apresentam-se no QUADRO 2 (APENDICE 2) objetos de estudo recorrentes e nio
pertinentes a pesquisa, encontrados durante a 4* etapa da analise.

Apbs a andlise dos textos nesta 4* etapa concluiu-se que a variagdo dos objetos de
estudo pesquisados (QUADRO 2) determinaram os resultados das pesquisas e,
consequentemente, excluiram os textos analisados do rol de documentos a serem considerados
neste projeto de pesquisa. Sendo entdo, que dos 53 textos selecionados como pertinentes, apos
as andlises (2°, 3% e 4* etapas) descritas nos paragrafos acima, foram selecionados 6 artigos, 6
dissertacdes e 1 tese que trazem temas e objetos de estudo que se aproximam muito do tema de
pesquisa deste projeto.

Conforme as informagdes descritas nos QUADROS 1 e 2 apds todas as pesquisas
realizadas nas bases de dados e as analises das pesquisas encontradas, percebeu-se que o tema:
“formacdo continuada de professores e o papel do pedagogo como mediador na/da formagdo
continuada” apresenta produgdo atual e acentuada na academia, sendo discutido e analisado no
que diz respeito as suas concepgoes, caracteristicas, bases conceituais, legais e epistemoldgicas.
Como ¢ um tema abrangente e que apresenta grande variagdo quanto ao objeto de estudo, os
resultados encontrados nestas pesquisas trazem contribuicdes significativas aos meios
académicos e cientificos, e consequentemente ao ambiente em que a pesquisa foi realizada.

As pesquisas analisadas e selecionadas a partir da 4* etapa sdo de grande importancia
para dar maior embasamento tedrico e metodologico para o problema de pesquisa a ser
desenvolvido neste projeto e contribuem de forma consubstancial para “iluminar” o caminho a
ser percorrido pela pesquisadora. No QUADRO 3 (APENDICE 3) apresentam-se os textos
selecionados e os respectivos resumos.

A questdao de que a formacdo continuada deve partir das demandas escolares e das
necessidades dos professores ¢ abordada, discutida e analisada em todos os documentos
apresentados no QUADRO 3. As proposi¢des de formacgdo continuada tendo a escola como
locus de formagdo estdo baseadas na perspectiva de “investigacdo”, ou seja, investigar a si
proprio, a escola e sua realidade, os alunos, os colegas de profissao e a gestdo para que, a partir
dessa “investigagdo” a escola possa elaborar propostas de formacdo continuada voltadas para a
(re)construcao do conhecimento; para a troca de experiéncias; para a reflexdo sobre as praticas
pedagogicas desenvolvidas na escola; para tragar o perfil dos alunos e suas necessidades,
visando uma educagdo de qualidade.

As consideragdes encontradas nos textos sobre as proposi¢des descritas acima

discutem alguns pontos importantes para sua efetivacdo, quais sejam:
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1. Politicas de formagdo continuada que possibilitem aos professores trabalharem no
caminho de efetivar uma educagdo de qualidade atrelada a objetivos comuns, porém sem deixar
de considerar a individualidade dos professores, suas referéncias, suas construcdes e as diversas
dimensdes que compdem o saber do professor;

2. Formacgao continuada que integre e articule os diversos profissionais envolvidos no
processo: formadores, gestores, professores € os que pensam as politicas publicas de formacao
continuada em niveis federais, estaduais e municipais;

3. Politicas publicas de formagao continuada que fomentem o crescimento profissional do
professor ao longo de sua carreira e que também articulem formagao profissional e as condigdes
de trabalho, além da (re)construcio/(re)elaboracdo epistemoldgica de conceitos atuais de
educagdo, conhecimento, desenvolvimento humano e sociedade.

4. Formagao continuada atrelada a objetivos que visem o aperfeicoamento profissional, a
qualidade do ensino e o desenvolvimento epistemoldgico, humano, social, politico, ético e
estético do professor, numa perspectiva de formagao espiral e ndo linear;

5. Formagao continuada que vise a formacdo do professor pesquisador, a fim de que a
pesquisa académica se volte para a dimensao da vida cotidiana da escola;

6. Formagdo continuada que rompa com o modelo cartesiano e tecnicista de ensino e
aprendizagem, uma vez o que o século XXI exige uma nova formacdo, voltada para as
incertezas do conhecimento, a religacdo dos saberes, as midias digitais e tecnologias e a
formac¢do humana.

Durante as andlises e leituras dos textos selecionados (QUADRO 3) concluiu-se que a
formag¢do continuada precisa ser (re) pensada tendo em vista a pratica docente como sendo o
ponto de partida e de chegada dos programas de formag¢do continuada. Todavia os programas
de formagao continuada precisam ser construidos sobre bases epistemologicas que subsidiem o
professor no seu fazer/pensar/agir diarios de forma a contribuir para a qualidade da educacao.

De acordo com as pesquisas selecionadas (QUADRO 3) o pedagogo como mediador
do processo de formacao continuada docente ¢ um tema de pesquisa cuja produ¢do académica
em sua maioria enfoca como objeto de estudo a atuacdo na Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental. Encontrou-se no estudo exploratério efetuado apenas duas dissertagdes que
investigaram a formacao continuada, o papel do pedagogo como mediador desta formagdo e o
Ensino Médio, as quais serdo analisadas abaixo.

1. Mubhlstedt (2016) em sua dissertacdo intitulada “A a¢do mediadora dos pedagogos na
hora-atividade de professores do ensino médio.: novas dimensdes de atuag¢do” investigou a

partir da pesquisa-acdo o processo de formagdo continuada durante a hora-atividade dos
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professores tendo como objetos de estudo os sujeitos do ensino médio — os alunos e os
professores. O pedagogo ¢ investigado como mediador, organizador e articulador dos processos
de formag¢do continuada que possam vir a agregar estratégias de ensino aos interesses e
necessidades que os professores detectaram nos estudantes do Ensino Médio, buscando
contribuir com temas de interesse dos professores para leitura e pesquisa, almejando praticas
pedagbgicas inovadoras e adequadas ao perfil dos alunos do Ensino Médio. A pesquisa
possibilitou revelar que a a¢do mediadora do pedagogo pode ser desenvolvida diante da
formagdo continuada dos professores e que ha formas possiveis e vidveis de apoiar as praticas
dos professores na tarefa urgente de reinventar a escola, sobretudo nesta etapa de escolariza¢ao
onde hd muitos debates quanto a sua qualidade, quanto aos objetivos e possibilidades de
inovagao.
2. Fracaro (2016) realizou investigacdo de abordagem qualitativa e como fontes de
pesquisa utilizou-se de levantamentos bibliograficos, documental e legislacdes educacionais.
Na pesquisa “Formagdo continuada online para o professor pedagogo aplicar durante a hora-
atividade concentrada nas escolas publicas estaduais do municipio de Quatro Barras/PR” o
objeto da pesquisa ¢ a atuagdo do pedagogo como responsavel técnico pela formacgao
continuada dos professores e a mediagdao do pedagogo como forma de possibilitar ao professor
momentos de estudo que lhe permitam repensar os problemas enfrentados na pratica diaria
subsidiados pela teoria, visando a reflexdo sobre a pratica para fundamentar e mudar a atuagao
pedagogica do professor. Esta pesquisa propde formagdo continuada a principio para os
pedagogos para que posteriormente possam atuar junto aos professores na hora atividade
concentrada (HAC). O curso organiza-se em 5 modulos, totalizando 20 horas, assim
distribuidos: Modulo 1 — O pedagogo na escola publica; Médulo 2 — Formacao Continuada de
professores; Modulo 3 — A hora atividade concentrada— Espago de formagao do professor;
Modulo 4 — Professor Pesquisador da propria pratica — pesquisa na escola; Modulo 5 —
Elaboracdo na Plataforma Moodle. Como o modelo de formag¢ao continuada ndo foi aplicado,
ndo hé descri¢cdo dos resultados alcancados. Ha a descricdo de hipoteses a serem alcangadas:
mediagdo pedagogica e didlogo com os professores durante ao longo das horas atividades
concentradas; direcionamento dos trabalhos na hora atividade; reflexdes sobre a pratica
docente; discussdo sobre os problemas da realidade da escola ou outros temas que fazem parte
do contexto da escola; trabalhar com temas relevantes para o aperfeigoamento dos profissionais
da escola.

Analisando os textos apresentados no QUADRO 3 (6 artigos, 6 dissertagdes e 1 tese)

os quais discutem o papel do pedagogo enquanto responsavel pela formacao continuada dos
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professores, o pedagogo ¢ descrito como articulador, organizador, mediador e transformador
dessa formagao.

A atuagdo do pedagogo discutida nos textos analisados, parte do principio de que o
formador de professores deve ser o profissional capaz de fazer a articulagdo entre as
necessidades dos professores, os conhecimentos construidos por eles ao longo da carreira e o
conhecimento cientifico. Entende-se que este profissional tem a visdo geral da escola, dos
alunos, dos professores, do contexto, da gestdo, das praticas presentes na escola, etc. Por isso,
o papel de mediador do pedagogo na formagao continuada ¢ de extrema importancia.

Como mediador e articulador da e na formagao continuada de professores o pedagogo
propicia momentos de discussdo, de reflexdo e planejamento de agdes coletivas, tendo a
realidade da escola como base de investigag¢do individual, coletiva e permanente. O pedagogo
atuando como mediador e articulador do processo de formacgdo continuada pode levar os
diferentes sujeitos que compde o espaco escolar a perceberem que a escola pode e precisa ser
transformada, aperfeicoada diante da complexidade social, econdmica, politica, tecnoldgica e
cultural.

As consideracdes encontradas nos textos sugerem que a dindmica das agdes do
pedagogo como mediador da formagdo continuada dos professores se consolidam numa
proposta de fortalecimento de suas a¢des e do estabelecimento de vinculos, deixando de ser um
trabalho fragmentado para se constituir em trabalho coletivo que possa ser discutido, analisado
e avaliado por todos, num movimento dialdgico.

Para que as agdes mediadoras do pedagogo sejam fundamentadas teoricamente e ndo
sejam apenas acgdes para “apagar incéndio”, faz-se necessaria a implementacdo de politicas
publicas relativas a formacdo continuada especifica para o pedagogo. O formador de
professores também necessita de formagdo continuada, com temas que abordem: habilidades
relacionais; gestdo de grupos e conflitos; estratégias de formagao e ensino; temas da sociedade
atual; infancia e adolescéncia; aprendizagem e desenvolvimento.

Este estudo exploratdrio, de maneira geral, demonstrou que os temas e objetos de
estudos encontrados na 2, 3" e 4* etapas se aproximam e se complementam, porém
demonstraram que ainda ha necessidade de pesquisas mais aprofundadas e mais aproximadas
do cotidiano das escolas e dos professores do ensino médio que ¢ o foco deste projeto de
pesquisa.

Para compreender como acontece a acao do pedagogo como mediador no processo de
formag¢do continuada dos professores nas escolas estaduais de ensino médio (noturno), nesta

proposta de pesquisa diante do problema formulado optou-se por investigar o que pensam € o
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que sabem os professores e os pedagogos das escolas publicas estaduais de ensino médio
noturno do municipio de Sdo José dos Pinhais, buscando colher dados e depoimentos dos
proprios profissionais professores e pedagogos para analisa-los a luz dos autores selecionados
neste estudo.

Para tanto, organizou-se a presente pesquisa na seguinte ordem: o Capitulo II trata da
formagao continuada do professor da escola basica e o Capitulo III aborda o papel do pedagogo
como mediador na/da formagdo continuada dos professores. Mais adiante, no Capitulo IV,
apresenta-se a continuidade da pesquisa no qual se descreve os caminhos percorridos pela
pesquisadora, bem como os resultados encontrados na analise dos questiondrios e das

entrevistas dos professores e pedagogos participantes.
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2 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DA ESCOLA BASICA

No Brasil, apds a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB n. 9.394/96
(BRASIL, 1996), foi se constituindo um cenario propicio para atender as necessidades de
formag¢do continuada de professores que decorreram e decorrem das mudangas econdmicas,
politicas e sociais nos mais diversos contextos em que a educacgdo se encontra. As legislacdes
que tratam da formacdo continuada trouxeram implicagdes significativas para a area da
formagdo continuada de professores tanto no campo tedérico como no campo pratico.

Para entendimento de como ocorreu a constitui¢do das politicas publicas de formagao
continuada no Brasil, apresenta-se neste capitulo a contextualizagao histdrica, social, cultural e
politica da educagdo brasileira, trazendo as influéncias das legisla¢des oficiais e das propostas

pedagbgicas que surgiram a partir da década de 90 na educacio.

2.1 AFORMACAO CONTINUADA NO BRASIL A PARTIR DA LEI DE DIRETRIZES E
BASES DA EDUCACAO - LDB 9.394/96 - ASPECTOS HISTORICOS, SOCIAIS E
POLITICOS

Na década de 80, com o final da Ditadura Militar, o pais passou por significativas
reformas sociais e politicas, € 0 movimento por uma educacdo basica gratuita e de qualidade
tomou forca a partir da Constituicdo Federal de 1988. As medidas de resgate do direito a
educagdo basica favoreceram avancos para o magistério, como: plano de carreira, piso salarial,
concurso publico, formagdo inicial e continuada, entre outros.

A década de 90 também foi um marco histérico na educagd@o. O Brasil passou por
profundas mudancas politicas e transformagdes sociais que atingiram também a escola como
espaco social e de conhecimento, trazendo para o interior das escolas questdes como a
globalizacdo da cultura e da economia, o desenvolvimento tecnoldgico, as midias e o mundo
do trabalho. Neste contexto de mudangas historicas, sociais e, consequentemente
educacionais, as discussdes sobre a formagdo continuada dos professores passam a ser
evidentes. (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 201 1). Surge entdo, a necessidade de atualizagdo
dos conhecimentos dos professores.

No nivel federal, o Ministério da Educagdo (MEC) assume postura incisiva de
responsabiliza¢do do poder publico pelo desempenho e pela carreira dos professores

da educagdo basica, formulando uma politica nacional de formacdo docente cujo
horizonte ¢ a instituigdo de um sistema nacional de educacdo. (Ibidem, p. 252).
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Conforme citado por Gatti, Barretto e André (2011) é importante ressaltar que nos
anos 90 as politicas para formagdo continuada foram ampliadas por meio de textos legais das
reformas educacionais, com diretrizes que tratam a qualificacdo do professor como prioridade,
pois esta nova configuragdo social e educacional requer renovagdes institucionais,

metodoldgicas, tedricas, éticas, morais e sociais.

Nas ultimas décadas do Século XX, particularmente no que tange as reformas
educacionais, varios estudos passaram a destacar a formacdo e a profissionalizag¢do do
professor como fatores importantes para a melhoria da qualidade do ensino. Isso
implicou agdes diversas e contraditorias ligadas a um conjunto de reformas
sintonizadas com os interesses internacionais na educagdo e na formagdo de
professores, em paises como o Brasil, de tal forma que os anos 90 ficaram conhecidos
como a Década da Educacdo. (PEREIRA; PINHO; PINHO, 2014, p. 105).

A década de 90, denominada a “Década da Educacio™" foi de grande importancia

para a formagao continuada de professores, considerando as reformas politicas que alicercaram

as reformas educativas no pais e que foram efetivadas pela promulgacio da LDB 2 9394/96:
“Art. 63 § III - programas de educacdo continuada para os profissionais de educag¢do dos
diversos niveis. [...]§ II — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; [...]”. (BRASIL, 1996).

Contata-se nesta década de 90 que as reformas educacionais passaram a destacar a
formacao e a profissionalizacdo do professor como fatores imprescindiveis para melhoria da
qualidade da educacdo brasileira. Com base neste principio, agdes diversas e contraditorias
foram se constituindo, ligadas a um conjunto de reformas em sintonia com os interesses
internacionais na educag¢o e na formagao continuada de professores no Brasil. Enfatiza-se que
a importancia dada a questao da formagao tinha o objetivo de elevar a qualidade da educagdo
nos paises em desenvolvimento, o que acabou por privilegiar a capacitacdo em servigo e
estimular as modalidades a distancia. (FREITAS, H. C. L., 1999).

Ressalta-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n. 9394/96 foi um
marco importante na busca pela democratiza¢gdo do ensino e pela qualidade da educacdo bésica

defendidas pela Constituicdo de 1988.

"% Podemos citar nesta década A Conferéncia Mundial da Educagio para Todos em 1990 em Jomtien na Tailandia
como marco para a elaboragdo e execugdo de politicas educacionais destinadas prioritariamente a educagéo basica
e a formag@o docente. Esta Conferéncia foi convocada pelos seguintes organismos internacionais: UNESCO,
UNICEF, PNUD e Banco Mundial. In: PEREIRA, F. A; PINHO, M. J. de; PINHO, E. M. da C.; A década da
educacio e as politicas de formacio de professores: um convite a reflexdo. Revista Temas em Educagdo, Jodo
Pessoa, v.23, n.1, p.104-115, jan.-jun. 2014.
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E impossivel ndo reconhecer que a determinagio da LDB garantiu os espacos
necessarios para a institucionalizagdo de politicas educacionais que vinham sendo
gestadas em governos anteriores. Ao langarem médo de decretos, resolugdes e
pareceres, de certo modo, efetivaram a reforma no ambito da formagdo do professor
para a educacdo basica. (PEREIRA; PINHO; PINHO, 2014, p. 106).

Comega a surgir o processo de democratizagdo da escola publica como espago de
construcdo coletiva. Inicia-se em paralelo a luta pela formagdo continuada do professor,
negligenciada historicamente pela escola tecnicista, fruto de uma sociedade capitalista,
impregnada pelas desigualdades e exclusdes sociais, conforme apontam os estudos de Kuenzer
(1999) e Pérez Gomez (2000). Os estudos destes autores revelam que foram feitos
investimentos na formacao de professores da educagao basica, por meio de varios programas,
com as mais diversas denominagdes: treinamento em servico, aperfeicoamento docente,
capacitagdo docente, educagdo continuada, formagdo em servigo, etc., porém as mudancas em
termos de concepgdes foram poucas, incluindo também aspectos como programacao curricular,
financiamento, parcerias com institui¢des governamentais, dentre outros.

A partir da LDB, o Governo Federal passa a prover incentivo financeiro as escolas
publicas, bem como determina a criacdo do Sistema Nacional de Educa¢do a Distancia com a
intencdo de facilitar ao professor o acesso a formacdo continuada, visando & melhoria da
qualidade da educagdo no pais.

O processo de descentralizacdo da educacdo no Brasil iniciou a partir de 1997 com a
aprovac¢do do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Fundamental (Fundef), e
aprofundado com a Emenda Constitucional n' 53, de 19 de dezembro de 2006, a qual deu origem
ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb), que passou a incorporar todos os niveis da educacao que
compdem o ensino basico do sistema educacional brasileiro. (BRASIL, 2006).

Esta descentralizagdo fez surgir questionamentos importantes sobre as capacidades de
os sistemas municipais responderem adequadamente as novas responsabilidades que a
municipalizagdo estabelecia para as frageis estruturas institucionais existentes nos municipios
brasileiros. Os documentos oficiais convocavam a colaboracdo federativa para minimizar as
incertezas e as precariedades. No entanto, constatava-se as enormes dificuldades para implantar
na pratica a politica de colaboracado e articulagdo dos entes federados.

O governo federal, de entdo, detectou a grande dispersao e fragmentacao das politicas
de formagdo continuada de professores no Brasil; os descompassos entre os programas de
formacao para o magistério a cargo das Instituicdes de Ensino Superior (IES) e o seu resultado

pouco exitoso diante das demandas da Educacdo Basica. Neste sentido, tomou uma série de
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iniciativas politico-institucionais, com vista a sua promocao e articulagao. Particularmente no
ambito das institui¢cdes publicas, procurando assegurar, no discurso oficial, uma educagdo de
qualidade como direito de todos. (SILVA, M. R., 2015a).

Ao longo de pouco mais de meia década o MEC delineou a configuragdo de uma
estrutura institucional com o objetivo de fomentar uma politica nacional de formacdo de
professores orientada pela perspectiva de institucionalizagdo de um sistema nacional de
formagdo. Este deveria acompanhar o avanco do processo de responsabilizacdo do poder
publico pelo desempenho, pela carreira dos professores da educagao basica e pela sua formacao.

Esta estrutura institucional visava também atender a demanda expandindo-se pela
formacdo continuada em servigo exigida pela Lei n. 9.394/1996. (BRASIL, 1996). Uma
demanda grandiosa, uma vez que implicava o atendimento de milhdes de professores, assim
como a diversificagdo da oferta segundo as etapas e as modalidades da educacdo basica, as
caracteristicas dos alunos e as necessidades regionais e locais.

Com base nesta estrutura, o governo federal estabelece o Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores que foi instituido por meio da Portaria n.
1.403/2003, o qual compreendeu trés eixos base: a) o Exame Nacional de Certificagdo de
Professores; b) os programas de incentivo e apoio a formag¢ao continuada de professores e; c) a
Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo. Entre esses eixos base
também foi instituido o SAEB — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacio Basica, que tem
como um de seus critérios de avaliacdo a formacao do professor, dos quais um dos elementos
avaliados refere-se a formag¢ao continuada. (BRASIL, 2001).

O Sistema Nacional de Certificacdo e Formagao Continuada de Professores constituiu-
se numa das principais bases institucionais da politica nacional de valorizagdo do professor,
cuja meta era “garantir o acesso a processos de formacao continuada ajustados as necessidades,
desenvolver a ciéncia e as tecnologias aplicadas a Educagdo e promover critérios de carreira
docente que valorizem o professor”. (BRASIL, 2005, p. 3).

A Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo integrou o
Sistema Nacional de Formagdo Continuada de Professores e foi constituida por vinte
universidades que atenderam a diferentes areas de pesquisa: alfabetizacdo e linguagem,
educagdo matematica e cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais, artes e educagao fisica,
gestdo e avaliagdo da educacao. (BRASIL, 2005).

Ao que tudo indica, a implantagdo da Rede Nacional de Formagdo Continuada
inaugurou uma nova fase da formagdo docente, na medida em que avangou em duas

questdes pouco valorizadas pelas politicas anteriores: a institucionaliza¢do da
formagdo continuada, por meio dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
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Educag@o, pertencentes as universidades publicas e a construgdo de uma perspectiva
de formagdo continuada que propugna o desenvolvimento de uma atitude
investigativa e reflexiva sobre a pratica profissional e a valorizagdo do préprio local
de trabalho como espago da formagdo. (SANTOS, 2011, p. 8).

Contudo, a formacdo continuada de professores ainda estava vinculada na
centralizacdo do governo federal e na responsabilidade do mesmo em planejar, estabelecer,
promover e prover esta formagdo. A partir de 2006, a politica de formacao de professores
existente, desarticulada e fragilizada na década de 1990, sofreu um reposicionamento da esfera
federal, consolidando uma tendéncia a recentralizagdo/concentracdo nas politicas publicas
federais de formagdo continuada de professores. O processo em destaque realiza uma
recentralizacdo na Unido e uma concentragdo da politica nacional de formag¢do continuada no
Ministério da Educagao (MEC).

A primeira medida data de junho de 2006, quando o governo federal por meio do
Decreto n. 5800 de 08 de junho de 2006 (BRASIL, 2006) instituiu o Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), cujo objetivo basico era o de “ampliar e interiorizar a oferta de cursos
e programas de educagdo superior, por meio da educacgdo a distdncia. A prioridade ¢ oferecer
formagao inicial a professores em efetivo exercicio na educacdo bésica publica, porém ainda
sem graduacado, além de formagdo continuada aqueles ja graduados”, contando, para isso, com
participa¢cdo da Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC e do ja existente Consdrcio
Universidade Virtual Publica Brasileira (Unirede). (Ibidem, 2006).

A Unido por meio do Ministério da Educagdo (MEC), estabeleceu no Decreto de
criagdo do Sistema UAB parcerias entre os entes federados por meio de convénios com
instituicdes publicas de Ensino Superior (IES) na modalidade de Educagdo a Distancia (EaD)
a fim de promover a formagéo continuada dos professores: “Art. 2° O Sistema UAB cumprird
suas finalidades e objetivos sdcio-educacionais em regime de colabora¢do da Unido com entes
federativos, mediante a oferta de cursos e programas de educagdo superior a distdncia por
instituicdes publicas de ensino superior, em articulagio com pdlos de apoio presencial”.
(Ibidem, 2006).

Reformulou-se a Diretoria de Educacdo a Distancia, ligada a Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), com a incorporagdo da Secretaria de
Educagdo a Distancia do MEC, com o objetivo de oferecer formacao inicial e continuada de
professores utilizando metodologias de educagao a distancia.

A prioridade do programa foi a capacitacdo de professores da educacdo basica com a

oferta de cursos de licenciatura e de formagao continuada, disponibilizando cursos nas mais
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diversas areas do saber: Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa; Prolnfantil; Plano
Nacional de Formagao de Professores da Educacdo Basica — Parfor; Proinfo Integrado; e-
Proinfo; Pro-letramento; Gestar II ¢; Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores™.
(Ibidem, 2006).

No entanto, o grande reposicionamento do governo federal na politica de formacgao
continuada de professores foi realizado em 2007, quando a Lei n. 11.502/07 reformulou a
estrutura e as competéncias da Capes, e a instituicdo passou a ter a responsabilidade de
coordenar as estruturas do Sistema Nacional de Formagao de Professores da educagao basica:
gerenciar, acompanhar e avaliar o processo de proposicdo, inscricdo e execu¢ao dos planos
estratégicos dos estados em parceria com as IES*'. Complementarmente, a Capes criou um
sistema informatizado, a Plataforma Freire, pelo qual os professores das redes publicas se
candidatam, integrando um forte impulso a nova politica de formagao nacional de professores,
com apoio de tecnologias e a distancia.

As lacunas existentes entre as demandas locais ¢ a formagdo continuada dos
professores por meio da educagdo a distancia revelaram a fragilidade nas politicas educacionais
do governo federal, pois as mesmas continuaram a ignorar o carater sistémico da educagao.

Em 24 de abril de 2007 o MEC langa o Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE
(BRASIL, 2007), cujo aspecto mais relevante a cerca deste Plano foi a preocupagdo com a
qualidade de ensino da educacdo bésica e a formacdo dos docentes para atuarem nesta
modalidade de ensino.

O PDE ¢ um plano amplo no qual se desenvolvem programas voltados tanto para a
formacao inicial quanto continuada dos docentes, qualidade dos aspectos fisicos e materiais das
escolas, transporte escolar, merenda, materiais didaticos, midias e tecnologias, entre outros.
Entre as demais acdes formuladas pelo PDE pode-se destacar o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valorizac¢ao dos Profissionais da Educagao - Fundeb
e o Plano de metas do PDE- IDEB. (Ibidem, 2007). Sao duas acdes relacionadas ao piso do

magistério e a formagao de professores.

Na sua origem, o PDE foi apresentado como a reunifio de um conjunto de programas
novos anunciados, outros ja em andamento, e novas ag¢des foram sendo introduzidas
ao longo do percurso de implantacdo, sendo essas especialmente relacionadas a
educagdo basica. Apresentaram-se decretos, resolugdes, editais, programas, projetos
e acOes sem haver inicialmente articulagdo entre eles, o que resultaria em um
planejamento orgénico e bem dimensionado. (CAMINI, 2010, p. 538).

20 Informagdes disponiveis em: < http://portal.mec.gov.br/formacao >. Acesso em: 4 nov. 2017.
*! Institui¢des de Ensino Superior.
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Contudo, a participagdo dos entes federados no PDE esta vinculada a adesdo ao Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, com metas ja estabelecidas pelo Decreto n.
6094/2007 (BRASIL, 2007) assumindo a responsabilidade de implementa-las como condi¢ao
de acesso a assisténcia técnica e financeira disponibilizada pelo MEC. Nesta perspectiva de

adesdo:

Considera-se também que as diretrizes formuladas centralmente, assumidas e
executadas de forma compartilhada e descentralizada por todas as instancias, também
podem contribuir para a homogeneizacdo da gestdo, aplicando-se padrdes nacionais
generalizados através de programas disseminados em todo o pais, obedecendo a
normas fixas e, dessa forma, desconsiderando a enorme diversidade regional, estadual
e municipal. (Ibidem, 2007, p. 541).

Ou seja, um Plano com metas estabelecidas a priori desconsiderando a autonomia e
heterogeneidade dos estados e municipios brasileiros, instituindo a sobreposi¢ao de uma esfera
governamental sobre a outra, ocasionando ingeréncia politico-administrativa entre as esferas.

Durante esse periodo, estados e municipios brasileiros desenvolveram experiéncias
proprias, diversas e exitosas de formacdo continuada de professores, que foram pouco
conhecidas ou sistematizadas e quase nunca consideradas nas politicas centralizadas do governo
federal, pois na politica nacional de formacdo continuada ndo existia um trabalho de

sistematizagdo das experiéncias estaduais e/ou municipais do periodo.

Nao se dispdem de estudos alentados sobre a implementag@o dos programas federais.
Evidéncias fragmentadas ddo indicios de que muitos deles sdo bem aceitos pelos
professores, outros despertam resisténcias, porque ndo correspondem as suas
necessidades e as suas expectativas, ¢ as dificuldades na sua implementagéo sdo de
natureza diversa. Trata-se de agdes que dependem de condi¢des infraestruturais e de
funcionamento das administragdes diretamente responsaveis pela manutencdo da
educagdo basica, que, nem sempre, estdo dadas, a despeito dos aportes do governo
federal. A simples adesdo dos 6rgdos estaduais ou municipais aos programas do MEC
ndo ¢ suficiente para dar conta da complexa teia de medidas necessarias ao
desenvolvimento bem-sucedido de agdes desse tipo, na escala em que elas passaram
a ser oferecidas. (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 257).

Um Plano de forte tendéncia centralizadora propunha a colaboracdo dos diferentes entes
federativos como condi¢dao de sucesso de suas propostas. Esse discurso lacunar, ideoldgico,
escondia as reais dificuldades existentes na federacdo brasileira e no ambito da educagdo para
funcionar no sistema de colaboracdo. (SILVA, M. R., 2015a).

Sabe-se que, quanto mais complexas as politicas educacionais sejam, maior a distancia
que se instala entre formuladores e implementadores dessas politicas. Os implementadores, ao

executa-las, passam a atuar segundo as suas proprias referéncias. Gatti, Barreto e André (2011,
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p. 258) afirmam que:

Se ndo houver aderéncia das propostas as politicas proprias dos estados e dos
municipios, no caso das politicas federais, e destes ltimos, no caso das politicas
estaduais que a eles se estendem, ficam comprometidas a possibilidade de
desenvolvimento profissional dos docentes [...].

Outra questdo importante a ser considerada ¢ como a questao das politicas de formacao
continuada chegam ao interior das escolas, onde a adesdo dos professores a estas propostas €
que garantird ou ndo o sucesso das politicas.

Constatou-se que um Plano que ndo leva em conta as dificuldades, necessidades,
precariedades e experiéncias de seus entes federativos esta fadado a ser refutado ou executado
de forma fragmentada, perdendo o foco no seu objetivo final que ¢ a formagdo continuada de
professores visando desenvolver as dimensdes epistemolodgicas, politicas, éticas e profissionais,
e em contrapartida a melhoria da qualidade da educacdo brasileira. Notou-se uma tendéncia
crescente de trazer os mecanismos provenientes da area privada - como o plano estratégico e a
avaliagdo por resultados, que chegaram a escola sob o conceito de participacdo e de gestdo
democratica. Importante destacar que tal tendéncia foi reiterada no Plano Nacional de
Educacao.

A LDB estabeleceu como uma das competéncias da Unido “elaborar o Plano Nacional
de Educacdo (PNE)” como forma de fomentar a discussdo sobre a melhoria da qualidade da
educacdo basica envolvendo a Unido, Estados e Municipios e “[...] determina diretrizes, metas
e estratégias para a politica educacional dos proximos dez anos”. (BRASIL, 2009).

O Plano Nacional de Educagio™ (2014 — 2024) estabeleceu na Meta 16 formar 50%
(cinquenta por cento) dos professores da educacdo basica em nivel de especializagdo, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE. Além de garantir a todos (as) os (as) profissionais da

educacdo basica formagdo continuada em sua area de atuacdao. (BRASIL, 2014, p. 51).

Em relagdo a Meta 16, foram definidas algumas estratégias no PNE: realizar, em
regime de colaboragdo, o planejamento estratégico para dimensionamento da
demanda por formagdo continuada e fomentar a respectiva oferta por parte das
instituigdes publicas de educagdo superior, de forma orgénica e articulada as politicas
de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (Estratégia 16.1); [...]
ampliar a oferta de bolsas de estudo para pds-graduagdo dos professores e demais
profissionais da educagdo basica (Estratégia 16.5). (Ibidem, 2014, p. 51-52).

* Instituido inicialmente pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio — LDB n. 9394/96 e reformulado pela Emenda
Constitucional n. 59/2009 mudando a condi¢cdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE), que passou de uma
disposigdo transitoria da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional “para uma exigéncia constitucional com
periodicidade decenal, o que significa que planos plurianuais devem toma-lo como referéncia”. Disponivel em:
<http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao.>. Acesso em: 4 nov. 2017.
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Para atender essa meta, o Plano Nacional de Educagdo prevé dezesseis estratégias.
Dentre elas, destaca-se a estratégia 16.1, que prevé: “realizar, em regime de colaboragdo, o
planejamento estratégico para dimensionamento da demanda por formagdo continuada e
fomentar a respectiva oferta por parte das instituigdes publicas de educacdo superior [...]”.
(Ibidem, p. 80).

Os descaminhos e equivocos das politicas adotadas na educagdo publica brasileira,
caracterizadas pela adogdo de indices, medidas e exames padronizados, pela adogdo de padroes
de avaliacdo nacional, por programas de formagdo continuada do professor voltados para
propagandas politicas, leva a observagao de que, no contexto geral das legislagdes educacionais
brasileiras, as mesmas estdo conectadas as influéncias das agéncias internacionais e aos
modelos gerenciais de educagdo implementados em vérios paises, tais como Estados Unidos e
Inglaterra. (HYPOLITO, 2015).

Vale destacar que, ao longo do documento como um todo, a iniciativa privada esta
fortemente presente, deflagrando o empreendedorismo da educacdo. A oferta de cursos de
formacao continua de forma pontual, fragmentada, dispersa no oferecimento e descolado das
necessidades objetivas da escola publica e de seu projeto pedagdgico vem permitindo que
organizac¢des ndo governamentais (ONG), entidades assistenciais, empresariais € universidades
privadas disputem o “mercado educacional” criado pela centralidade da formagdo continuada

de professores, por meio das agdes centralizadoras do governo federal.

[...] sinalizamos que ora se restringe aos limites de cursos estruturados e formalizados
oferecidos apds a graduagdo, ou apds ingresso no exercicio do magistério, ora ¢
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 pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participa¢do na
gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos,
oferecidos pelas Secretarias de Educagdo ou outras instituigdes para pessoal em
exercicio nos sistemas de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos,
enfim tudo que possa oferecer ocasido de informagao, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer
situagdo. (GATTI, 2008, p. 57).

O PNE reforca outras iniciativas anteriores de incentivar as parcerias das
universidades, em particular, os programas de pos-graduacido com as redes de ensino. A propria
criagdo da nova Capes (Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior) foi um
indicativo da necessidade de maior articulagdo entre pesquisa e formacdo docente. O
cumprimento da meta 16 exige um trabalho articulado entre as diferentes instancias

relacionadas a educagdo basica. Faz-se necessario um cuidado no sentido de evitar que, diante

das dificuldades das instituicdes publicas para assumir os compromissos previstos no PNE,
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ocorra uma maior inser¢ao do setor empresarial na educagdo. O MEC e, em particular, a CAPES
precisardo estabelecer critérios, em parceria com os diferentes sistemas de ensino, para o
credenciamento de institui¢des de ensino superior qualificadas para atendimento das demandas,
evitando que a formacao continuada vire “nicho de mercado”, perdendo a qualidade e o foco
central de sua proposta.

Na defini¢do e desenvolvimento das politicas de formacdo de profissionais da
educacdo, constata-se, contudo, que o governo nas duas ultimas décadas opta por praticas de
politicas educacionais pontuais e emergenciais, por meio de planos e programas dispersos,
marcados pela desorganizagdo e desarticulagdo do proprio Ministério da Educagao (MEC).

No ambito dessas politicas, ignora-se a importdncia de um controle social
sistematico™, o que implica na ma aplica¢io de recursos piblicos. Também, nio existe uma
politica publica efetiva e global de formacao e valorizacdo dos profissionais da educagao, de
modo que se articule a qualidade social dos processos formativos com condi¢des dignas de
trabalho, carreira e planos de cargos e saldrios com base no piso salarial nacional.
(BRZEZINSKI, 2014).

Com relagdo a formacgao continuada de professores realizada em servigo, por meio de
cursos emergenciais, o Decreto n. 6.755/2009 institui a Politica Nacional de Formagao de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica com o principio de: “a indissociabilidade entre
valorizacdo, formacdo e outras condi¢des para o desenvolvimento do trabalho docente”
(BRASIL, 2009). O Decreto n. 6.755/2009 que instituiu a Politica Nacional de Formagao de
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica foi revogado pelo Decreto n. 8.752, de 9 de
maio de 2016* (BRASIL, 2016). Este dispde sobre a Politica Nacional de Formagio dos
Profissionais da Educagdo Bésica e tem por finalidade organizar e efetivar, em regime de
colaboragcdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em estreita
articulagdo com os sistemas, redes e institui¢des de educagao bésica e superior, a formagao dos

profissionais da educagdo basica. Também disciplina a atuagdo da Coordenacdo de

» Controle social ¢ um instrumento democrético no qual h4 a participacdo dos cidaddos no exercicio do poder
colocando a vontade social como fator de avaliagdo para a criagdo ¢ metas a serem alcangadas no ambito das
politicas publicas. Disponivel em:
<http://www.advogado.adv.br/artigos/2003/romualdoflaviodropa/controlesocial>. Acesso em: 30 mai. 2018.

* No Decreto anterior apenas os profissionais do magistério eram contemplados. Neste novo Decreto ha a inser¢io
dos profissionais da educagdo basica. Considerando as metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educagdo, consideram-
se profissionais da educag@o basica as trés categorias de trabalhadores elencadas no art. 61 da Lei n. 9.394, de 20
de dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a saber: professores, pedagogos e
funcionarios da educagdo, atuantes nas redes publicas e privadas da educagdo basica ou a elas destinados. Além
da necessidade de que a Politica Nacional de Formagao estivesse em consondncia com as metas estabelecidas no
Plano Nacional de Educagdo - PNE, aprovado pelo Decreto n. 13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos
decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.
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Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no fomento a programas de formacao
inicial e continuada, e d4 outras providéncias. Essa politica nacional, a ser coordenada pelo
MEC, tem como um dos seus objetivos se constituir como componente essencial a
profissionaliza¢do docente.

Em cumprimento a Meta 15 do Plano Nacional de Educagdo (PNE) e diante das
diversas mudangas ocorridas na legislagdo relativa a formagdo de professores e as
transformagdes em curso na propria sociedade, no mundo do trabalho e na formacdo de
professores, sdo formuladas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério. A Resolucao n. 2 de 1° de julho de 2015 define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacao continuada. (BRASIL, 2015).

No capitulo VI, a presente resolucgdo trata da formacao continuada dos profissionais
do magistério, definindo nos artigos 16 e 17 que a formagdo continuada “compreende
dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos,
reunides pedagdgicas, cursos, programas e agodes [...]” e pontua que a formacdo continuada
necessita estar pautada em bases conceituais e epistemologicas “tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagogico, ético e politico do profissional docente”.(Ibidem, p. 13-14).

No caput do artigo 17 a resolugdo afirma que:

Art. 17. A formacdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizagdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educagdo, a area de atuagdo do profissional e as
instituigdes de educagdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades da educagio.
(Ibidem, p. 14).

O artigo 16 define que a formagao continuada:

[...] compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de
extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas e agdes para
além da formac¢do minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo bésica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeigoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente.
(Ibidem, p. 13).

Na busca por tessituras nas politicas publicas educacionais, as DCNs definem os
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principios da formacao inicial e continuada de profissionais da educacdo bésica e sinalizam
para a necessidade de maior articulagdo entre as institui¢des de educagao superior e de educacao

basica, definindo que a formagao continuada deve contemplar:

A formagdo continuada deve se dar pela oferta de atividades formativas diversas
incluindo atividades e cursos de atualizacdo e extensdo, cursos de aperfeicoamento,
cursos de especializacdo, cursos de mestrado e doutorado que agreguem novos saberes
e praticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuagdo do
profissional e as instituigdes de educagdo basica, em suas diferentes etapas e
modalidades. A formagdo continuada deve se efetivar por meio de projeto formativo
que tenha por eixo a reflexdo critica sobre as praticas e o exercicio profissional e a
construcdo identitaria do profissional do magistério. (Ibidem, p. 313).

As DCNs definem ainda que a valorizagdo dos profissionais da educacdo basica
compreende a articulagdo entre formacao inicial, formacdo continuada, carreira, salarios e
condi¢des de trabalho. (DOURADO, 2015). Todavia, é notério que mesmo com a diversidade
de programas lancados pelo MEC nos tltimos anos, a valorizacdo dos profissionais da educagao
continua sendo uma problematica para as politicas publicas, o que leva a observar que o
investimento que se pretende na formacdo continuada de professores por intermédio de
programas ¢ uma estratégia de investir de forma emergencial na profissdo docente.

Dando continuidade as politicas voltadas para a formagao continuada, em outubro de
2017, o governo federal por meio do Ministério da Educa¢ao (MEC) langou uma nova iniciativa
de formacao inicial e continuada de professores da educagdo bésica por meio do Programa de
Formagdo Continuada para Professores da Educacdo Basica (Profic). Este programa contou
com a parceria das instituigdes de educag@o superior e vem para substituir o anterior Plano
Nacional de Formagao de Professores - PARFOR. Para participar do Profic, as institui¢des de
educacdo superior (IES) atualmente integrantes do Parfor deverdo apresentar novas propostas
de formagdo inicial e continuada dos professores. A Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) vai gerenciar o Profic por meio da Nova Plataforma Freire,
otimizando as agdes do programa®.

A implementacdo de agdes com o objetivo de elevar a qualidade da educacao publica
e da formagao de seus profissionais exige ndo apenas patamares mais altos de investimentos na

educacdo publica, mas, sobretudo, a determinagdo clara da responsabilidade da Unido, dos

estados e municipios no oferecimento da infraestrutura necessaria para a educagao basica, bem

3 Disponivel em: < http://capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/8567-formacao-de-professores-em-atividade-
tera-novo-modelo >. Acesso em: 4 nov. 2017.
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como, a alteracdo das adversas condi¢cdes sob as quais se desenvolve o trabalho docente na
escola publica em grande parte do Pais.

Autores como Hypolito (2015), Freitas, L. C. (2014) e Brzezinski (2008) apontam que
existem multiplos desafios nas politicas de formagao continuada que ainda estdo mal resolvidos,
tais como: as contradi¢cdes postas por essas politicas; a precariedade das condi¢des de trabalho;
a massificacdo e o pauperismo em que se encontram as escolas publicas; a desvalorizagao
profissional e a degradacdo do status da profissdo, agravada pelos baixos saldrios e pela falta
de perspectivas de trabalho mais digno; os contetidos que estdo cada vez mais fragilizados,

decorrentes de praticas fragmentadas; e a cultura negativista e autoritaria das escolas.

2.1.1 Iniciativas de formagao continuada para professores do ensino médio

No Brasil, as politicas educacionais implementadas nas décadas de 1990 e 2000 foram,
explicitamente, voltadas a universaliza¢do do ensino fundamental. O que se pode observar neste
contexto de universaliza¢do do ensino fundamental, foi que a0 mesmo tempo em que se garantia
o0 acesso e permanéncia do aluno nesta etapa de escolarizacdo, foi-se também oportunizando a
ampliacdo do acesso ao ensino médio nas escolas das redes estaduais de ensino. (COSTA, 2016)

A Lei n. 13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional de Educa¢do para o decénio
2014-2024, garantiu o acesso do ensino médio as etapas da educagdo basica e,
consequentemente a garantia de acesso e permanéncia dos jovens nesta etapa de escolarizagao,
além de contar com investimentos do FUNDEB.

A meta 3 do PNE traz desafios a educagdo basica quando trata da ampliagdo do acesso
e permanéncia dos jovens no ensino médio. Nesta perspectiva, cabe problematizar o professor
da escola de ensino médio e sua formagdo. Em um contexto em que ha mais estudantes e,
consequentemente, mais professores, passam a ganhar centralidade as metas do PNE
relacionadas a valorizacdo dos profissionais da educagdo, que devem ser “tecidas” de forma
organica com a formagdo, a carreira, o salario e as condigdes de trabalho.

Nesta tessitura politica e educacional, a forma¢ao continuada do professor tem sido
constituida num campo de disputas de concepg¢des, dindmicas, politicas e curriculos
(DOURADO, 2015). No ambito da formag¢ao continuada, os embates marcadamente realizados
na Conferéncia Nacional de Educa¢do de 2010 resultaram na meta 16 do PNE, que aponta “[...]
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagdo basica formagao continuada em sua area
de atuacgdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de

ensino”. (CONAE, 2010).
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Deste modo, considera-se a oferta de formagdo continuada aos professores da
educacao basica por meio de atividades formativas diversas, incluindo atividades e cursos “que
agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de
atuagdo do profissional e as institui¢des de educacgdo basica”. (DOURADO, 2015, p. 313).

O exposto até aqui refor¢ca a importancia do professor e sua pratica para a
materializagdo das metas do PNE. Dourado (2015) sugere que a melhoria da formacgao
continuada do professor do ensino médio passa pelo reconhecimento de sua importancia e de
sua valorizagdo profissional, assegurada pela garantia de formacdo inicial e continuada,
carreira, remuneragdo e condi¢des dignas de trabalho.

Para tanto, ¢ primordial considerar os desafios relacionados a formagao continuada dos
professores, articulados as condi¢cdes de trabalho; buscando a elevacdo do estatuto social,
politico, econdmico e epistemoldgico dos professores do ensino médio; sustentado pela
formagao, infraestrutura, remuneracao, jornada de trabalho e carreiras docentes adequadas, pois
somente com professores valorizados e com soélida formacao tedrica pode-se vislumbrar uma
escola de ensino médio que garanta a todos os jovens estudantes o direito social de uma
educacdo de qualidade.

Nesta conjuntura de politicas educacionais apresentadas até aqui, observou-se que as
propostas voltadas para a formagdo continuada de professores do ensino médio carecem de
discussdes e implementagdes que estejam configuradas com o perfil dos “sujeitos alunos” do
ensino médio e os “‘sujeitos professores” que atuam nesta etapa de escolarizagao.

Ao longo da historia, o ensino médio no Brasil tem se constituido num campo de
disputa nas propostas e reformas da educagdo. A partir da LDB n 9394/96 o ensino médio passa
a fazer parte da etapa obrigatdria da educacdo basica, o que torna evidente a compreensdo de
que o acesso € permanéncia no ensino médio ¢ condi¢do necessaria ao jovem estudante, porém
ainda ndo ¢ suficiente para garantir que o mesmo seja prioridade nas politicas publicas.

Além de se retomar e garantir a expansao das matriculas do ensino médio, de combater
a distor¢do idade/série e as taxas de rendimento escolar, um dos maiores desafios da escola de
ensino médio na contemporaneidade ¢ buscar a sua universalizagdo com qualidade social, que
pressupoe agdes de inclusdo de todos no processo educativo. (KUENZER, 2010). Para tanto, a
busca pela universalizagdo do ensino médio também pressupde dar aten¢do especial ao
professor e as condigdes de seu trabalho, pois segundo Costa (2016), o retrato da escola de
ensino médio esta articulado com o trabalho desse profissional.

Corrobora-se com Marcelo (2012, p. 181) quando afirma que:
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As escolas de Ensino Médio chegam jovens com caracteristicas cada vez mais
diferenciadas em relagdo as geragdes anteriores. Os chamados “nativos digitais” [...].
Mas também sdo jovens com demandas evidentes de conhecimento, de compreensdo
e expressdo de leitura, de capacidade de reflexdo e socializagdo.

A fim de assegurar a universalizacdo de uma educagdo de qualidade social aos
estudantes do ensino médio, o governo federal desenvolveu ag¢des tentando suprir a caréncia de
formacdo inicial e continuada aos professores do ensino médio, conforme determinou a
legislacdao educacional. (LIMA, L. C. A., 2011). Para Gatti (2008), os programas de formacao
continuada receberam o status e a fungdo de serem capazes de resolver os problemas da
formacao inicial dos professores e os reflexos negativos que esta formacao deficitaria traz para
a qualidade social da educagao.

Dentre estas acdes, destaca a Emenda Constitucional n' 59/09, a qual ampliou a
obrigatoriedade da oferta do ensino para os jovens com até 17 anos, devendo ser garantida até
2016 a universalizacdo do acesso a esta etapa de ensino. Ressalta-se que a referida Emenda nao
tratou da obrigatoriedade dos jovens em cursarem o ensino médio, mas sim de os jovens
estudantes desta faixa etaria frequentarem a escola, pois, segundo a Lei n. 12.061/09, cabe ao
Estado “assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que
o demandaram, respeitando o disposto no artigo 38 da LDB n. 9.394/96”. (BRASIL, 2009, p.
1).

Ainda em 2009 o governo federal criou o Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI,
cujo objetivo geral ¢ a formagdo humana integral. Para isso, postulou o desenvolvimento de
uma politica curricular inovadora nas escolas de ensino médio. Esta nova proposta curricular
inovadora ¢ composta pelas dimensdes do trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia como
eixos integradores da formag¢ao humana integral.

Além do postulado acima, o ProEMI visa superar a fragmenta¢do e a hierarquizagao
das disciplinas curriculares, a ampliagdo do tempo dos jovens estudantes nas escolas, garantir
uma formagdo integral a estes estudantes, integrar e articular as diferentes areas do
conhecimento, fomentar a iniciag¢do cientifica, etc. (BRASIL, 2009). Ramalho e Nufiez (2011,

p. 77) afirmam que:

Deve-se levar em considerac¢do a relagdo das necessidades, dos interesses, com as
condi¢gdes do exercicio da atividade profissional e suas mudangas. Por isso a
significacdo das necessidades e dos interesses pode ser diferente nas diferentes
condigdes. Essa situagdo liga as necessidades a escola como locus da atividade
profissional dos docentes.
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O ProEMI, possibilitou que a formagdo continuada de professores ganhasse novos
contornos na busca por alternativas didatico pedagdgicas que visem “novas” formas de
aprendizagens junto aos jovens estudantes das escolas de ensino médio, em consondncia com
as exigéncias da sociedade do século XXI.

Uma das dimensdes que deve nortear o trabalho pedagogico das escolas € o curriculo,
levando em consideracdo as demandas e necessidades da comunidade escolar, posto que
compreender os sujeitos e as juventudes presentes no ensino médio brasileiro e seus direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento integral, sdo aspectos fundamentais para que as escolas
redesenhem seus curriculos. (BRASIL, 2013).

Em consonancia com o ProEMI e o PNE 2014 — 2024 em 2012 o governo federal
implantou as novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM. Silva, M.
R., (2012) afirma que a partir de 2012 os Projetos de Redesenho Curricular (PRC) do ProEMI
passaram a ser orientados pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio —
DCNEM. As novas DCNEM de 2012 trazem os principios, os fundamentos e os procedimentos
para orientarem as politicas publicas educacionais do governo federal e dos entes federados, na
elabora¢do, planejamento, implementacdo e avaliacdo das propostas curriculares das unidades
escolares publicas e particulares de ensino médio. (Ibidem, 2012).

Devido a importancia que as DCNEM exercem nas politicas publicas voltadas para o
ensino médio, ¢ urgente a necessidade de formar os professores que atuam nesta etapa de ensino,
visando a valorizagdo da formacdo continuada dos profissionais da educagdo, por meio da
dialogicidade entre conhecimentos teéricos/experiéncias docentes/gestao pedagdgica, além de
rediscutir e atualizar as praticas docentes que sdo desenvolvidas no ensino médio, em
conformidade com as novas DCNEM de 2012. (BRASIL, 2013).

Segundo Lima, L. C. A., (2011), as principais dificuldades enfrentadas pela escola de
ensino médio estdo relacionadas com as mudangas nos contextos sociais, 0s avangos
tecnoldgicos, a velocidade do conhecimento e o acesso amplo a informagao, que impdem novas
demandas sociais, culturais, politicas, éticas, estéticas, epistemologicas, entre outras, para esta

etapa da educacao basica.

[...] hoje muito mais flexibilidade espago-temporal, pessoal ¢ de grupo, menos
contetdos fixos e processos mais abertos de pesquisa ¢ de comunica¢do. Uma das
dificuldades atuais é conciliar a extensdo da informagdo, a variedade das fontes de
acesso, com o aprofundamento da sua compreensdo, em espagos menos rigidos,
menos engessados. Temos informagdes demais e dificuldade em escolher quais sdo
significativas para nos e em conseguir integra-las dentro da nossa mente e da nossa
vida. (MORAN, 2007a, p. 29).
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Por consequéncia, ao longo dos anos, a escola perdeu a condicdo de tinica “fonte”
produtora de conhecimento, sendo pressionada a refletir sobre a necessidade de desenvolver
uma nova forma de se relacionar com os projetos de vida dos jovens contemporaneos, os
sujeitos do ensino médio. (DAYRELL, 2007). Para o autor, um dos desafios do ensino médio
¢ desvendar os sentidos atribuidos pelos jovens a educacdo. O que poderia apontar importantes
caminhos para a construgdo de um projeto politico pedagdgico para que as escolas
correspondessem as demandas da juventude. (Ibidem, 2007).

Ao pesquisar sobre as caracteristicas dos novos jovens estudantes do ensino médio
brasileiro, encontramos pelo menos dois perfis de alunos: um grupo formado por jovens entre
15 e 17 anos de idade que esta na faixa etaria considerada adequada para a etapa da educagao;
outro grupo composto por jovens e adultos estudantes com idade acima de 18 anos e que ainda
ndo concluiram a escola de ensino médio ou nem sequer estao estudando. (SPOSITO; SOUZA,

2014). Ainda de acordo com as autoras:

Novos sujeitos acessaram a escola de nivel médio, mas um contingente significativo
da populag@o esta fora dela, ou porque simplesmente se encontra excluido do sistema
educacional ou porque ainda frequenta a etapa que precede a escola média (o ensino
fundamental). (Ibidem, 2014, p. 36).
Observa-se, neste contexto, a perda de sentido da escola para os jovens estudantes que,
segundo Dayrell (2007, p. 3) essa perda de sentido da escola para os jovens estudantes “nao

deixa de ser um reflexo das mudancas que estdo afetando a organizagdo das sociedades

ocidentais”. O autor acrescenta:

Independente de qual seja a tese defendida para caracterizar o momento vivido
atualmente pela institui¢@o escolar e pela educagdo, o que se tem tentado denunciar é
a situagdo de incongruéncia entre o que a sociedade espera da escola e o que a escola
tem sido capaz de oferecer a sociedade. (Ibidem, 2007, p. 3).

Apesar de varias iniciativas do poder publico, a escola ainda ndo se adequou a esta
nova estrutura social e as necessidades desses jovens estudantes contemporaneos. Os impasses
vao desde a propria infraestrutura oferecida, os projetos politico-pedagogicos defasados, a
formagao inicial e continuada dos professores que nao respondem aos desafios que estdo postos

. . e .
para a educacgdo dessa parcela da juventude, pois “se a escola se abriu para receber um novo
publico, ela ainda ndo se redefiniu internamente, ndo se reestruturou a ponto de criar pontos de
didlogo com os sujeitos e sua realidade”. (DAYRELL, 2007, p. 1116).
Diante de um puiblico de jovens estudantes extremamente diverso, que traz para dentro

das escolas as contradicdes de uma sociedade que avanga na inclusdo educacional sem
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transformar a estrutura social desigual ¢ que o novo ensino médio se constrdi. Nesse sentido,
cabe ao sistema de ensino manter os profissionais da educag¢do em permanente atualizagdo sobre
as transformagdes que afetam as sociedades contemporaneas e que, inevitavelmente, afetam

também as relagdes sociais na escola.

Ao se postular novas Diretrizes Curriculares que enfatizam e defendem a formagao
humana integral aos jovens estudantes e as novas formas de conceber o curriculo e as areas do
conhecimento do ensino médio, tem-se que pensar na formacao dos professores que atuam nesta
etapa de ensino. Estes professores carecem de conhecer, discutir, entender as propostas
educacionais e curriculares e, a partir delas, (re)elaborar praticas docentes para atuar com os
jovens estudantes contemporaneos, na perspectiva das DCNEM 2012.

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a
questdo da imperiosidade de formagédo continuada como um requisito para o trabalho,
a ideia da atualizagdo constante, em funcdo das mudancas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho. Ou seja, a educa¢do continuada
foi colocada como aprofundamento e avango nas formacdes dos profissionais.
Incorporou-se essa necessidade também aos setores profissionais da educagdo, o que

exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional. (GATTI, 2008, p. 58).

Como proposta de formacgdo continuada para professores e pedagogos do ensino
médio, no ano de 2013 foi instituido o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio,
por meio da Portaria n. 1140, de 22 de novembro de 2013 (BRASIL, 2013), propondo a¢des
estratégicas coordenadas e articuladas entre a Unido e os governos estaduais e distrital visando
a formulagdo e implantagdo de politicas publicas para elevar a qualidade da educagao do ensino
médio brasileiro.

O referido programa de formacao foi firmado em acordo do Ministério da Educagao
(Governo Federal), as Secretarias Estaduais de Educagdo e as Institui¢cdes de Educagao Superior
enquanto entidades parceiras formadoras locais. O processo formativo apresenta como eixo
estruturante a tematica "Sujeitos do Ensino Médio e Formag¢do Humana Integral" configurada
para a discussdo e o trabalho em todas as etapas do curso. (BRASIL, 2013).

O Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio — PNEM pode ser visto como
uma “consequéncia” de politica de formagao continuada do ProEMI, uma vez que este visa
elaborar uma nova proposta curricular para a escola de ensino médio, acaba tendo a necessidade
de formagdo continuada para os professores. Essa articulacdo que envolve professores e
pedagogos acontece em servigo, com encontros sistematicos na propria escola, os quais sao

mediados pelo orientador de estudos. O curso compreende uma carga horéria de trés horas
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semanais da jornada de trabalho destinadas para estudos, reflexdes e discussdes, com o objetivo
de favorecer o aprimoramento profissional, contabilizando um total de 200 horas aulas

distribuidas em atividades individuais e coletivas. (BRASIL, 2013).

O curso privilegia a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo
docente, fundado no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos. Considera a
escola como /ocus de formagdo continuada e (re)construgdo coletiva do projeto
politico-pedagégico. (Ibidem, p. 5).

E nesse contexto que foi desenvolvida em 2013 a proposta de formagao continuada do
PNEM, focando atender inicialmente os professores que atuavam no ProEMI, porém ela foi
ampliada para todos os professores e pedagogos que trabalham no ensino médio. Dentre o
conjunto de acdes e estratégias que o PNEM? apresenta, tem como parte de seus objetivos
promover a valorizagdo da formagdo continuada do professor do ensino médio brasileiro,
ampliar os espagos de formacdo dos professores e pedagogos envolvidos nesta etapa da
educacdo, estimular a reflexdo sobre as praticas curriculares que se desenvolvem nas escolas e
rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio — DCNEM de 2012, em consonancia com a LDB e diretamente
contemplada com as metas 3 e 15 do PNE 2014-2024, que comegou a ser construido na
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) em 2010.

Em termos de politicas de formagao continuada em nivel federal aos professores que
atuam no Ensino Médio, este programa foi a primeira iniciativa governamental a pensar uma
formagdo continuada voltada exclusivamente aos professores e alunos do ensino médio.

Conforme afirma Kuenzer (2011, p, 684):

[...] a formagdo de professores do ensino médio deve articular conhecimentos sobre o
mundo do trabalho, conhecimentos cientifico-tecnologicos sobre a area a ser ensinada,
conhecimentos pedagogicos, formagdo em pesquisa e experiéncia no trabalho
docente.
Em sintese, a formagdo do PNEM se propde a fazer uma reflexdo junto aos professores
e pedagogos sobre os conhecimentos teoricos e as experiéncias docentes, a luz dos fundamentos
e dos principios defendidos pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
O PNEM encerrou em 2014 e apos esta data ndo houve por parte do governo federal outra

proposta de formagdo voltada para formagdo continuada de professores do ensino médio em

consonancia com o ProEMI e as DCNEM 2012.

%6 Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
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As medidas tomadas pelo Governo Federal para implementar as politicas de formacao
continuada repercutiram no Estado do Parand e levaram os gestores responsaveis por esta
formacdo em nivel estadual a estabelecerem metas, criarem leis e decretos a fim de formaliza-

la. A seguir, apresenta-se a legislagdo balizadora no Estado do Parana.

2.2 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO ESTADO DO PARANA: UM
RECORTE DA LEGISLACAO EDUCACIONAL A PARTIR DA DECADA DE 1990

Toda mudanga histdrica, com influéncias significativas em seus contextos macro e
micro, trazem consigo transformagdes sociais, ideoldgicas, culturais, epistemologicas e
humanas. Neste contexto de mudangas histdricas e politicas em nivel nacional, desde o fim da
ditadura militar até os dias atuais, as politicas publicas educacionais devem ser entendidas no
cenario mais amplo de transformagdes que caracterizam o mundo contemporaneo.

As diretrizes organizacionais e curriculares ndo sdo neutras, pelo contrario, sdo
portadoras de intencionalidades, ideias, valores e atitudes que influenciam as escolas e seus
profissionais na configuracdo das praticas pedagogicas. Neste caminho, ¢ imprescindivel
conhecer o percurso histdrico que influenciou as tomadas de decisdes das politicas educacionais
no Estado do Parand, visto que “ndo ha atualidade nacional que ndo seja processo histdrico”.

(FREIRE, 2012, p. 25).

Muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feigdo de programas compensatorios e ndo propriamente de
atualizacdo e aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo realizados com a
finalidade de suprir aspectos da ma-formagao anterior, alterando o proposito inicial
dessa educag@o: posto nas discussdes internacionais, que seria o aprimoramento de
profissionais nos avangos, renovagdes e inovagdes de suas areas, dando sustentacdo a
sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em fun¢do dos rearranjos nas
produgdes cientificas, técnicas e culturais. (GATTI, 2008, p. 58).
Na tendéncia das mudancas educacionais que ocorriam no pais na década de 90, o
Estado do Parana passou a atender as diretrizes propostas em nivel nacional. Surgiu, entdo, um
novo documento norteador da politica educacional adotada pela Secretaria de Estado da
Educacido o qual era intitulado: “Parand: Construindo a Escola Cidada” (SEED — 1992), o qual
estabelecia os principios que definiriam os rumos da Educacdo do Estado do Parania. O
documento “Parana: Construindo a Escola Cidada” (SEED, 1992, p. 9) partia “da hipotese que
o desempenho escolar depende primordialmente do projeto pedagogico das escolas”.
Em linhas gerais o documento ndo tratava especificamente da formagao continuada de

professores. Deixava subentendido que os professores deveriam pautar suas agdes nas
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deliberacdes da SEED que estava preocupada com a "[...] descentraliza¢do do poder, ampliando
a autonomia administrativa ¢ financeira das escolas bem como, buscando incentivar a
participagdo da comunidade escolar no projeto pedagogico da escola e na escolha dos seus
diretores". (PARANA, 1992, p. 4).

Nos periodos de 1995 — 1998 e 1999 — 2002, seguindo a légica do governo federal
houve uma forte presenca da politica neoliberal na formagao continuada dos professores, onde
as verbas do Banco Mundial financiaram os programas educacionais. Foi um periodo marcado
pela terceirizacdo de servicos da educacdo com a auséncia de concursos publicos para
professores e servidores e o estabelecimento de um centro para formacao continuada chamada
“Universidade do Professor”. (NADAL, 2007).

O documento intitulado Universidade do Professor — dois anos de realiza¢do para a
valorizacao do profissional da educacido — 1995 — 1997 (SEED, 1997) elencou as modalidades
de capacitagdo em servico ofertadas: Seminarios de Atualizagdo e Motivacao; Semindrios de
Atualizagdo Curricular nas areas de conteudos especificos do curriculo, de Gestdo Escolar e
Agoes de Suporte ao Curriculo; cursos de Especializagdo e Extensdo em parceria com as
Institui¢des de Ensino Superior (IES). Neste mesmo documento apresentam-se os principios
norteadores do projeto e seus objetivos.

A Universidade do Professor, foi uma das a¢des prioritarias do governo Lerner (1995-
2002). A visdo do governo ao propor este modelo de formacdo continuada era que a escola
fosse administrada de forma mais eficaz, uma vez que a mudanca na gestdo era o foco do
trabalho desenvolvido. (SAPELLI, 2003).

Visava a capacitag¢do, em larga escala, de professores, diretores, funciondrios da area
administrativa e equipes de suporte pedagogico através de cursos, seminarios e grupos de
estudo, mediante eventos presenciais e a distdncia. Arco-Verde (2008) sobre a Universidade
do Professor, destaca que a missdo era planejar e executar agdes de capacitagdo continuada
destinados a implementagdo de diretrizes curriculares, com base nos Parametros Curriculares
Nacionais, projetos escolares em parceria e convénios com empresas e programas de melhoria
de gestdo da escola.

Com relagdo a formacao continuada nesta época, de modo especial, a “Universidade
do Professor” sediada no municipio de Faxinal do Céu foi uma das politicas educacionais de
formagdo continuada que sofreu maiores criticas. Uma das alega¢des por parte dos professores
e demais profissionais envolvidos era o fato de que os cursos ndo apresentavam rigor teodrico
e metodologico, enfatizando o saber pratico como possibilidade de resolugdes dos problemas

da escola, dos altos indices de evasao e reprovacado, das dificuldades de aprendizagem, etc.
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A pratica do professor sem um aporte tedrico, sem reflexdo sobre a mesma, esvazia-
se e torna-se apenas uma atuacao a partir “da pratica pela pratica”. Para se constituir como
“praxis™’, a pratica docente deve ter como base uma pedagogia capaz de satisfazer a
necessidade social e possibilitar a constru¢ao da propria realidade social, num ir e vir da agdo
e reflexdo, da pesquisa e da teoria com a pratica, conforme afirma Noévoa (1992, p. 38) “a
formagao ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas
sim através de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas de (re)construgdo permanente
de uma identidade pessoal”.

Em 2003, iniciou-se a discussdo sobre o Plano Estadual de Educacgdo, e que foi
aprovado posteriormente em 2005 sob o titulo “Plano Estadual de Educacao/PEE PR: Uma
construgdo coletiva (versio preliminar)”. (PARANA, 2005). Neste documento, no subtitulo
“Formagao e Valorizagdo dos Trabalhadores em Educacdo” apresenta criticas as politicas de
formagdo continuada instituidas pelo governo anterior.

O PEE teve como um dos objetivos a valorizagdo da formacdo continuada dos
professores, enfatizando uma nova forma de conduzir esta formagdo, colocando os desafios
enfrentados, as necessidades dos professores e da escola “[..] numa perspectiva de
desenvolvimento da sua capacidade indagativa, critica e reflexiva” (PARANA, 2005, p. 72), e
pontua que “devem ser consideradas as dimensdes ético-politicas, tedricas, epistemologicas,
técnicas e politico-organizativas”. (Ibidem, p. 72). O PEE defendia que “[...] a formagao inicial
e continuada dos trabalhadores em educacdo nao pode ser tratada de forma isolada” e que “[...]
¢ necessario compreendé-la no conjunto das relagcdes sociais e nos embates que se travam no
plano estrutural e conjuntural da sociedade”. (PARANA, 2005, p. 71).

A Resolugdo n. 1147/2004 da SEED/PR criou a “Coordenagdo de Capacitacao dos
Profissionais da Educacdo” (ligada a Superintendéncia de Educagao) e instituiu o “Conselho de
Capacitacdo”, o qual passou a organizar todo o processo de formacdo continuada dos
professores da rede estadual. A Resolucdo citada acima reforcou a politica de formacao
continuada e estabeleceu como uma das linhas de a¢dao desta formagdo a valorizagdao dos

profissionais da educagdo por meio do Programa Formagdo Inicial e Continuada dos

70 termo praxis designa a atividade que produz historicamente a unidade entre o homem e o mundo, entre a
matéria e o espirito, entre a teoria e a pratica, entre o sujeito e o objeto, entre a esséncia e aparéncia. Trata-se de
atividade humana e social que se manifesta e se realiza na e pela realidade. E enquanto forma especifica do ser
humano, a praxis torna-se uma atividade transformadora, criadora, autocriadora, uma atividade que produz, forma
e transforma o homem social, seu meio, sua consciéncia e suas agdes no mundo real. Nao a¢des isoladas de pessoas
ou grupos, mas intervengdes entre individuos singulares e o género humano, pois a praxis articulada em sua
dialética fornece os meios necessarios para se estabelecer e compreender as relagdes entre o individuo e a
totalidade. (PIO; CARVALHO; MENDES, 2014, p.05775).
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Profissionais da Educacao (FOCO). Este contemplou a descentralizacdo de semindrios para as
diferentes areas do conhecimento do curriculo estadual, cursos de aprofundamento e grupos de
estudo por areas. No interior da escola, essa formacao se efetiva por meio dos cursos “previstos
em calendario pela SEED, que define temas e tarefas a serem desenvolvidas, estratégias de
trabalho, e encaminha as referéncias a serem estudadas/utilizadas”. (NADAL, 2008, p. 539).
Em 2006, a Lei n. 103 de 15 de marco de 2004 (PARANA, 2004) que dispde sobre o
Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educagdo Basica do Parana institui o
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE)*, que ¢ implementado pelo Decreto n.
4482/2005 de 14 de marco de 2005 (PARANA, 2005). A partir de 2007, com o Termo de
Cooperacdo Técnica que estabeleceu uma parceria entre a Secretaria de Estado da Educacdo do
Parand (SEED/PR) e a Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do Parana
(SETI/PR), o PDE consolida-se como uma proposta de formacao continuada pioneira na rede

publica estadual paranaense.

O PDE faz parte de uma politica educacional focalizada em trés eixos principais:
construgdo de nova proposta curricular que contou com a participacdo de professores
da rede estadual de ensino e culminou com a produgéo de material didatico para apoiar
seu trabalho, implementag¢do da tecnologia educacional nas escolas e valorizagdo
do(a) professor(a). (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 238).

O Decreto de implementacao do PDE aponta no artigo 1° os objetivos da formagao

continuada dos professores:

§ 1°. O PDE tem como objetivo o aperfeicoamento permanente e a qualificagido
sistematica do professor da Rede Estadual de Educagéo Basica do Parana e como meta
qualitativa a melhoria do processo ensino-aprendizagem nas escolas publicas
estaduais. § 2°. O PDE esta estruturado para oferecer ao professor qualificagdo
profissional diferenciada que complemente sua formagdo, considerando titulagdo
académica, didatico-pedagogica e cientifica, com a valorizagdo da sua experiéncia
profissional. § 3°. A qualificag@o profissional do professor no PDE dar-se-a por meio
de estudos orientados, nas modalidades presencial e a distdncia, em programas de pds-
graduacgdo de instituigdes de ensino superior e que considere a experiéncia profissional
do professor, bem como pela aplicagdo do conhecimento relativo a educagéo basica e
profissional. (PARANA, 2005, p. 1).

No ano de 2014, houve reformulagcdo do documento sintese do PDE que trouxe em
suas concepcdes uma proposta “inovadora de formacgdo continuada”. Portanto, o PDE veio

como uma politica inovadora de formagao continuada no Estado do Paran4 a partir de questdes

* 0 Documento-sintese do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR) esta disponivel em: <
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pde roteiros/2013/documento sintese 2014 incorpora
ndo avaliacao.pdf >. Acesso em: 6 nov. 2017.
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apontadas no Plano de Carreira do Magistério™ e baseado nos principios de valorizagdo do
magistério, da garantia de educacao bésica publica e de qualidade e gestdo democratica.

Em 2015 a Lei n. 18.492 de 24 de junho de 2015 (PARANA, 2015) aprova o Plano
Estadual de Educagdo, que em seus artigos trata da educagdo paranaense como um todo por
meio de metas e acdes que tem um prazo de 10 anos para execucdo e/ou implementagdo. Em
seus diversos artigos trata da formacao continuada sob diferentes enfoques.

A Deliberagao n. 02/2002 do Conselho Estadual de Educacao prevé em calendério

escolar outros momentos de formagao continuada:

A Deliberagdo n. 02/2002(CEE) em seus Artigos 2° e 3°, dispde para o Sistema
Estadual de Ensino: Art. 2° — Sao consideradas como efetivo trabalho escolar as
reunides pedagdgicas, organizadas, estruturadas a partir da proposta pedagogica do
estabelecimento e inseridas no seu planejamento anual; Art. 3° — Pode o
estabelecimento considerar, como dias de efetivo trabalho escolar, os dedicados ao
trabalho docente organizado, também em funcdo do seu aperfeicoamento, conquanto
ndo ultrapassem cinco por cento (5%) do total de dias letivos estabelecidos em lei, ou
seja, dez (10) dias no decorrer do ano letivo. Paragrafo unico — O estabelecimento
devera organizar o ano letivo de modo que os alunos tenham garantidas as oitocentas
(800) horas de efetivo trabalho escolar previstas em lei. (PARANA, 2002, p. 2).

A SEED por meio da Superintendéncia da Educag@o organiza a cada inicio de ano
letivo momentos de formagao continuada instituidos no Calendario escolar. A Resolugdo n.
4685/2017 — GS/SEED definiu para o ano letivo de 2108 as seguintes atividades escolares para
os professores: a) semana pedagdgica: 02 dias no inicio do ano letivo e 02 dias no inicio do
segundo semestre do ano letivo; b) planejamento: 03 dias ao longo do ano letivo; ¢) formagao
continuada: 02 dias distribuidos ao longo do ano letivo; d) formacao disciplinar: 01 dia a ser
definido pelo Nucleo Regional de Educa¢dao (NRE) em conjunto com o Departamento de
Educacdo Basica — Superintendéncia da Educacdao (DEB/SUED). Além destes momentos
instituidos em calendario, a hora atividade do professor também ¢ considerada como momentos
de estudos, de dedicagdo a formagao continuada e atividades profissionais.

A SEED determina oficialmente 10 dias de formagao ao longo do ano letivo. Todavia,
apesar de parecer uma quantidade significativa, ¢ um tanto quanto contraditério entender que
em momentos estanques no periodo letivo, pode-se assegurar objetivos efetivos de formacgao
continuada. A formacdo continuada, neste contexto, ndo abrange a possibilidade da reflexao,

do diadlogo e da criticidade em relacdo ao processo formativo e educativo, cooperando

¥ Lei Complementar n. 103, de 15 de margo de 2004, que instituiu e dispds sobre o Plano de Carreira do Professor
da Rede Estadual de Educacao Basica do Parana. Disponivel em: <
http://www legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=56184 >. Acesso em: 6 nov.
2017.
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significativamente para a constru¢do da representacdo do professor competente encobrindo a

representacdo do professor reflexivo. Nessa proposta:

A formacdo de professores é entendida fundamentalmente como um processo de
socializagdo e indugdo profissional na pratica quotidiana da escola, ndo se recorrendo
ao apoio conceptual e tedrico da investigagdo cientifica, o que conduz facilmente a
reprodugdo dos vicios, preconceitos, mitos e obstaculos epistemoldgicos acumulados
na pratica empirica. (PEREZ-GOMEZ, 2009, p. 99).

A perspectiva da formacao continuada balizada pela racionalidade técnica pressupde
que a realidade social pode ser encaixada em esquemas preestabelecidos, ndo havendo
complexidades, singularidades, incertezas e conflitos. A formag¢ao continuada fica impregnada
de uma concepgao linear e simplista dos processos de ensino e aprendizagem, sem que a mesma
possa privilegiar e propor outra perspectiva de formacao continuada do professor, baseada no
refletir sobre os saberes construidos ao longo das trajetorias de ensino. (PIMENTA, 2002).

A partir das analises das legislagdes federais e estaduais aqui apresentadas e que tratam
do tema formagao continuada, percebeu-se que a formacao continuada ¢ entendida, em linhas
gerais, como necessidade de transformacao da pratica do professor e da escola tendo em vista
as mudangas sociais, politicas e tecnoldgicas as quais passam a sociedade. Santos (2011, p. 6)
afirma que a formacdo continuada aparece nesse contexto como imprescindivel “[...] a
configuragdo de um novo processo educativo, no qual os professores, como principais

protagonistas, necessitam atualizar-se permanentemente para desempenhar tarefas que estao

sempre a se transformar [...]”.

2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO CONTEXTO SOCIAL,
HISTORICO E CULTURAL CONTEMPORANEO

Pensar e fazer a formacgdo continuada de professores no século XXI, necessita
inicialmente considerar os porqués desta formacgao, para quem e para qué ¢ realizada, além de
considerar o cendrio que se apresenta hoje a sociedade, onde se inserem os professores, sua
formacao e seu trabalho. Gatti (2017) aponta em seu artigo que o contexto social atual ¢ um
entrecruzamento complexo de varios condicionantes e, portanto, a formagao continuada dos
professores da educacgdo basica precisa atentar para as necessidades sociais e educacionais das
novas geragoes.

Torna-se necessario observar as perspectivas politico-filoséficas, quanto: ao papel e a

funcdo da escola; as contribui¢des para a formacao das futuras geragdes e para as relagdes com
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o conhecimento. Nesta perspectiva a autora defende que “redes educacionais e escolas sdo
instituicdes integrantes da sociedade e, como tal, nelas se encontram os mesmos tracos
caracteristicos das dindmicas sociais, ai incluidas tensdes e conflitos de uma dada conjuntura”.
(GATTL 2017, p. 723).

De acordo com as pesquisas de Gatti (2008) percebe-se na ultima década um numero
significativo de iniciativas de formacao continuada de professores. A preocupagdo com a
formagdo continuada ndo ¢ recente, “esta tematica tem estado presente em todos os esforcos de
renovacao pedagdgica promovidos”. (LAGE; URZETTA; CUNHA, 2013, p. 2).

No Brasil, como ja foi apresentado neste capitulo, a formagdo continuada efetivou-se
nos niveis federal, estadual e municipal, tanto na esfera publica como na esfera privada, por
meio de cursos e programas como exigéncia legal para formagdo dos professores. A formacgao
continuada de maneira geral ¢ subentendia como uma formacao que dé continuidade a formagao
inicial, como forma de possibilitar o aperfeicoamento profissional do professor, suprir
deficiéncias da formacdo inicial e garantir a qualidade do processo de ensino e aprendizagem
por meio da mudanga das praticas educativas. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

O contexto historico da formagao continuada no Brasil a partir da década de 1990
mostrou que as politicas educacionais voltadas para a formagdo continuada dos professores
partiram das discussdes necessarias a promogao da atualizagdo do professor, tendo em vista as
transformagdes sociais, politicas, culturais e epistemoldgicas ao longo dos anos e a constata¢ao

dos baixos indices de desempenho dos alunos pelos sistemas governamentais. (GATTI, 2008).

A formagdo continuada de professores, ao longo da histdria da educagdo e de sua
propria trajetéria, tem desenvolvido varios conceitos e praticas dependendo de
situagdes principalmente ideologicas, politicas, geograficas, académicas e
econdmicas [...]. Entretanto, lembramos que, durante muito tempo, ela foi e ainda ¢
entendida como uma maneira: de suprir as lacunas existentes na formagao “inicial”
docente; de sanar dificuldades escolares que acontecem no cotidiano escolar; de
implantar politicas, programas, projetos, campanhas, principalmente governamentais;
de adquirir certificados (créditos) para ascender na carreira e/ou obter beneficios
salariais; de satisfazer interesses ou necessidades de conhecimentos especificos, ou
seja, cursos de curta duragdo que contribuem apenas para cumprir uma exigéncia
social. (ALVORADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010, p. 8).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional de 1996 (BRASIL, 1996)
impulsionou as politicas governamentais de formagao continuada de professores. Gatti (2008,
p. 64) afirma que a nova LDB “veio provocar especialmente os poderes publicos quanto a essa
formacdo. A lei reflete um periodo de debates sobre a questdo da importancia da formagao

continuada e trata dela em varios de seus artigos”.
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No entanto, percebe-se que em muitas praticas de formagdo continuada nio se nota a
preocupacdo, por parte do poder publico e de outros atores responsaveis pelas acdes de
formacdo, em colocar o professor como sujeito ativo de seu proprio desenvolvimento
profissional. Uma formacdo continuada que se apresenta como parte constituinte do trabalho
docente esta intrinsecamente vinculada a uma concepc¢do de formacao continuada que ofereca
ao professor conhecimentos tedricos e praticos capazes de favorecer uma intervengdo no
mundo, por meio de um trabalho de qualidade e eficiente. Dai a necessidade de que a formagao
continuada ndo seja vista simplesmente como um amontoado de cursos esporadicos e

fragmentados, derivados de experiéncias alheias. Para Imbernon (2010, p. 9):

Nao podemos separar o contexto de trabalho porque nos enganariamos em nosso
discurso. Ou seja, tudo o que esse explica ndo serve para todos e nem se aplica a todos
os lugares. O contexto condicionard as praticas formadoras bem como sua repercussao
nos professores e sem duvida na inovag@o e na mudanga.

Analisando o processo histérico pelo qual passou e passa a educagdo, 0 mesmo mostra
que as concepcdes e as finalidades da formagdo continuada de professores no Brasil foram
mudando ao longo do tempo, sempre entrecruzada ao contexto econdomico, politico e social do
pais, “percebe-se, por exemplo, que a concep¢ao de treino de destrezas e técnicas foi sendo
superada pelo entendimento de que a aprendizagem continua ¢ importante para o
desenvolvimento profissional docente e da sociedade como um todo”. (ALFERES;
MAINARDES, 2011, p. 4).

Novoa (2017) afirma que propostas de formagdo continuada que atendam a
dinamicidade tdo presente no século XXI devem favorecer a reflexdo continua sobre a pratica
e baseadas nas demandas que surgem no dia a dia da pratica docente, identificadas pelo
professor que estd em constante processo de formacao.

Alarcao (2007, p. 13), corrobora com Névoa (2017) quando afirma que a formagao
continuada que assim se configura traz um novo pensar sobre o tema: “falaremos entdo de uma
nova forma de estar na profissio e de viver a profissio assumindo que, perante a
imprevisibilidade, a constante mudanga e a exigéncia dos contextos de atuacdo, a formag¢do ao
longo da vida surge como um imperativo inquestionavel”.

As agdes de formagdo continuada que sdo reduzidas a um fazer técnico, distanciando
o professor e sua formagdo do exercicio critico da/na profissdo docente, sdo agdes que nao

possibilitam a producdo de conhecimento, o aprofundar sobre as praticas docentes e a
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compreensdo de suas problematicas, a constru¢do de propostas de transformacdo mais
significativas institucional e socialmente.

Quando se discute sobre as concepcdes de formagdo continuada e suas praticas, fica
evidente que ndo hd um modelo tinico a ser seguido. Todavia, para se propor agdes de formagao
continuada voltadas para os professores que atuam hoje na sociedade contemporanea, se faz
necessario conhecer as praticas dos professores, analisa-las criticamente e apreender o que ¢
relevante para desenvolver novos conhecimentos, com objetivo de produzir, de fato, a
transformagao dos profissionais da educagao.

A escola ¢ um espaco de formagdo continuada onde os objetos de formagao e, por
conseguinte, de aprendizagem, surgem das relagdes que acontecem no proprio cotidiano.
Mediar uma forma coletiva de aprender com e dos alunos que fazem parte do espago escolar
implica o desenvolvimento continuo de atividades de aprendizagem por parte dos mediadores
dessas atividades, de tal modo que, com a propria media¢do, construam as bases para seu
exercicio profissional.

Placco (2006, p. 51) afirma que as urgéncias e as rotinas tém ocupado um espago
significativo nas atividades escolares e educativas, em prejuizo das agdes realmente relevantes.
A autora alerta que essa condi¢do pode significar “que aquelas a¢des que visam a mudanga, a
superacao de obstaculos e ao aperfeigoamento das agdes pedagodgico-educacionais da escola
ndo estardo sendo realizadas - ou o estardo de modo precario e inadequado”.

Partindo desta Otica, ensinar ¢ uma tarefa complexa que provoca a articulagdo e a
organizacdo de diferentes saberes para a agdo pedagogica. Freire (1989) enfatiza que o
professor precisa se assumir enquanto sujeito produtor de saberes, para que sua pratica
educativa seja capaz de viabilizar a constru¢do do conhecimento e ndo se reduza apenas ao ato
de transmitir ou de transferir conhecimento.

Os professores constroem e desenvolvem saberes ao longo de sua profissao, Pimenta
(2005) defende que estes saberes sdo multidimensionais, sendo constituidos pelos saberes da
docéncia, quais sejam: a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde
quando aluno, com os professores significativos, etc., assim como o que ¢ produzido na pratica,
num processo de reflexdo e troca com os colegas; b) do conhecimento, que abrange a revisao
da fung¢do da escola na transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto
contemporaneo € ¢) dos saberes pedagogicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento
juntamente com o saber da experiéncia e dos conteudos especificos e que sera construido a

partir das necessidades pedagogicas reais.
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Os saberes da docéncia precisam ser “tecidos” com a pratica do professor para que os
mesmos possam estimular o desenvolvimento de sujeitos criticos, reflexivos e transformadores.
E preciso “investir positivamente os saberes de que o professor é portador, trabalhando-os de
um ponto de vista tedrico e conceptual” (NOVOA, 1992, p. 27), para que estes saberes
permitam avangar em praticas pedagogicas mais significativas e relevantes para atender as
demandas da sociedade contemporanea.

Alguns dos problemas que enfrentamos no atual contexto da educagdo brasileira vem
da contradi¢cdo apresentada entre o que se aprende na formagdo continuada e seus reflexos
efetivos na pratica pedagdgica, conforme afirma Gatti (2003, p. 6) “a formagdo continuada de
professores deve se concentrar no trabalho docente e nas relagcdes que se estabelecem na escola,
0 que resgata o proprio espaco escolar como lécus importante de formagao continuada”.

Segundo Contreras (2012), percebe-se nas propostas de formacdo continuada de
professores a incorporagao de discursos e “modismos” que no seu contexto, relegam a segundo
plano a democratizagdo, o acesso e apropriagdo do conhecimento necessario para o
desenvolvimento intelectual e humano dos alunos. Ainda, neste contexto de politica de
formag¢do continuada, os professores sdo controlados em suas atividades, preestabelecidas em
competéncias, conceito que esta substituindo o de saberes e conhecimentos, acarretando perdas
significativas para os professores, uma vez que o expropria de sua condicdo de sujeito do

conhecimento.

Assim, a formag@o docente é uma continua caminhada dos profissionais da educagéo,
em cujo caminhar atuam todas as suas dimensdes individuais e coletivas de carater
histoérico, biopsicossocial, politico, cultural, proprias de seres integrais e autores de
sua propria formac¢do. (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010, p. 370).

O pedagogo tem o papel de articulador, mediador e condutor do processo de formagao
continuada do professor, dada a importancia de sua fun¢do que ¢ de planejar e acompanhar a
execucao dos processos didaticos, pedagdgicos, politicos e sociais da escola, contribuindo para
o desenvolvimento profissional dos professores.

A ac¢do mediadora do pedagogo no processo de formagdo continuada do professor,
contribui para a formacdo pedagédgica dos professores por meio de uma pratica reflexiva
consistente — nas reunides pedagogicas, nos cursos de formacao continuada, nos conselhos de
classe, na hora-atividade, entre outros momentos de formagao e de reflexdo na acao ¢ sobre a

acdo, por meio de planejamento e a¢des coletivas.
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As acdes de mediacdo entre as vdrias instdncias institucionais: os gestores, 0s
professores, os alunos, os pais, os funcionarios da escola, etc., evidenciam que a interlocucao
participada ¢ fundamental e visa produzir consensos, porém “o confronto com os outros,
consigo mesmo e¢ com a mudanga tém, também, um papel essencial na formagdo e no
desempenho do educador, pois o convoca a um repensar € reposicionar sua consciéncia de
sincronicidade”. (PLACCO, 2006, p. 53-54).

O Capitulo 111, a seguir, tratara do papel do pedagogo como mediador na/da formacao
continuada de professores e o processo de mediacdo do pedagogo dentro desta formacao que
se efetiva de multiplas formas, em diferentes momentos, espacos e contextos escolares, na

multiplicidade de situagdes que envolvem o pedagogo e o professor na escola.
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3 O PAPEL DO PEDAGOGO COMO MEDIADOR DA FORMACAO CONTINUADA
DOS PROFESSORES

Para caracterizar o papel do pedagogo e a sua atuacdo mediadora na formacao
continuada dos professores optou-se, num primeiro momento, compreender o processo de
formacao académica deste profissional que, assim como as demais areas da educagdo, passou
por transformacgdes histdricas, sociais e politicas. Como todo processo histdrico, social e
politico, a fun¢do do pedagogo foi mudando para atender as “novas” tendéncias educacionais,
as mudangas da sociedade, as determinacdes legais e a configuragcdo da escola ao longo do
tempo.

Situar a trajetoria do curso de Pedagogia marcado pelas dicotomias entre bacharelado
e licenciatura ¢ imprescindivel para entender que o pedagogo possui uma bagagem histdrica na
sua formagdo e que esta bagagem historica marca as concepgoes e tendéncias pedagogicas da
formacao e, consequentemente, da atuacdo deste profissional que tem como objetivo principal
a melhoria no processo de aprendizagem dos individuos, por meio da reflexdo, sistematizagao

e producdo de conhecimentos.

3.1 A FORMACAO DO PEDAGOGO — TRAJETORIA HISTORICA

No inicio do século XX o Brasil passou por grandes transformagdes sociais,
econdmicas e politicas e, essas transformacdes tornaram o mercado de trabalho mais exigente,
impondo como uma das condi¢des de acesso a ele a necessidade de maior escolarizagdo, o que
levou a populagdo trabalhadora a se organizar e reivindicar o saber institucionalizado veiculado
pelas institui¢des educacionais. Essas mudangas na sociedade provocaram também alteracdes
nas concepgdes educacionais surgindo a partir de entdo, a defesa da universalizacdo da
educacdo, da escola publica, laica e gratuita. Defesa essa pautada, sobretudo, pelo Movimento
dos Pioneiros da Educac¢do Nova.

Foi neste periodo em que as reformas organizacionais aconteceram com mais forca
nos Estados e também na educac¢do, que surgiu o curso de Pedagogia. O curso de Pedagogia no
Brasil foi instituido em 1939, no contexto da criacao das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, por meio do Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939. Por meio desse Decreto-Lei
criou a Secdo de Pedagogia na Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, que

tinha por finalidade, dentre outras, a de preparar candidatos ao magistério do ensino secundario
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e normal e preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio de atividades técnicas. SILVA,

C. S. B. da., (2006, p. 33) afirma que:

No inicio foram criadas quatro se¢des, sec¢do de filosofia, secgdo de ciéncias, secgdo
de letras e seccdo de pedagogia, entre as quais se distribuiam os cursos regulares de
Filosofia, Matematica, Quimica, Fisica, Histéria Natural, Geografia, Historia,
Ciéncias Sociais, Letras, Pedagogia e Didatica.

Desde a sua criacdo, o curso de Pedagogia foi marcado pelas dicotomias: professor e
especialista, bacharelado e licenciatura, generalista e especialista, técnico em educacdo e
professor. O titulo de bacharel era oferecido a quem cursasse trés anos de estudos com base em
conteudos especificos da area da educagao e o titulo de licenciado para quem cursasse mais um
ano da matéria de Didatica, para assim poder atuar como professor. Dessa forma, no decorrer
do curso, eram trabalhados de maneira separada a ciéncia pedagdgica e a didatica, sendo de
opcao do profissional se pretendia seguir a area técnica ou a docéncia. Sa (2006, p. 66) situa
este contexto de formacdo como “[...] a presenga da concepgdo fragmentéria na formacao do
pedagogo, ou seja, a mesma compreendia os ‘técnicos’ e os ‘docentes’.

Essa organizacdo curricular de formagao fragmentaria, ficou conhecida como “3+1”.
De acordo com Brzezinski (1996, p. 44), “o bacharelado em Pedagogia percorria um caminho
oposto aos demais bacharelados. Estudavam-se generalidades como contetido base e
superpunha-se num curso a parte — o de didatica da Pedagogia”.

No que diz respeito ao campo de atuacao do pedagogo, o artigo 51, alinea c do Decreto-
Lein. 1.190/1939 definiu que, a partir de 1 de janeiro de 1943, seria exigido o grau de bacharel
em pedagogia para o cargo de técnico de educacdo. Com relagdo aos licenciados, poderiam
atuar como professores das disciplinas pedagdgicas da Escola Normal (Magistério),
responsavel pela formacdo de professores para o ensino primario. (ARANTES; GEBRAN,
2014).

Mesmo com a defini¢do da atuacdo do técnico em educagao pelo referido Decreto-Lei,
ainda existia uma incerteza quanto a este campo de atuacdo. O licenciado em Pedagogia tinha
o direito de lecionar nas Escolas Normais, porém, conforme define Chaves (1981, p. 48), “o
bacharel em Pedagogia, sem a formagdo complementar do curso de Didatica, era conhecido
como ‘técnico em educacdo’, embora nunca houvessem sido claramente definidas suas
fungdes”.

Com relagdo ao proposito e as incertezas da funcdo do pedagogo, Silva (2006, p. 64)

afirma que ainda faltava alguma “referéncia sobre sua destinacdo profissional”, pois quando foi
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criada a funcdo de ‘técnico em educagdo’, “ndo se percebia, a época, as ocupacdes a serem
preenchidas por este novo profissional”.
As incertezas da fun¢do do pedagogo influenciaram o desenvolvimento do curso de

Pedagogia, pois, de acordo com Brzezinski (1996, p. 46):

Marcado por uma pseudo-identidade, passo a passo, o curso de Pedagogia foi
ocupando lugar periférico no contexto das licenciaturas que ja eram periféricas no
elenco dos demais cursos superiores, porque percebidas como cursos de segunda
categoria. Os professores mais bem preparados na universidade nio se dedicavam ao
curso de Pedagogia.

A estrutura curricular para o curso de Pedagogia definida pelo Decreto-Lei n.
1.190/1939 prevaleceu, de acordo com Brzezinski (Ibidem, p. 43) “por 23 anos”, até a
aprovagao da LDB 4.024/1961.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB, a Lei n. 4.024/1961
declarava no art. 70 que o Conselho Federal de Educacdo seria o orgdo responsavel por
estabelecer o curriculo minimo e a duragdo dos cursos que habilitem a obtengdo de diploma.
Assim, surge o segundo marco legal do Curso de Pedagogia: o Parecer do Conselho Federal de
Educacdo (CFE) n. 251/1962, de autoria do conselheiro Valnir Chagas e elaborado em
atendimento a LDB n. 4.024/1961.

O Parecer do CFE* n. 251/1962 estabeleceu os contetidos minimos para o curso de
Pedagogia, que era composto por sete disciplinas’'. O estabelecimento dos contetidos minimos
pelo referido Parecer provocou diversos questionamentos e posi¢gdes contrarias por parte dos
educadores, por entenderem que seria “uma camisa de for¢ca que uniformizava todos os
curriculos sem respeitar a diversidade do pais”. (BRZEZINSKI, 1996, p. 56). A autora
menciona ainda que, a formacao técnica realizada nos cursos de Pedagogia, como reflexo da
politica planificadora do movimento desenvolvimentista da época, reafirmou a estrutura padrao
do curso de Pedagogia (3+1) estabelecida desde a sua criagdo em 1939, “permanecendo a
concepgio fragmentada na formagdo do pedagogo”. (TULIO, 2017, p. 33).

Em 1968, a Lei n. 5.540/68, conhecida como a Reforma do Ensino Universitario (SA,

3% CFE - Conselho Federal de Educagio.

3! A estrutura curricular era composta por sete matérias sendo algumas obrigatérias, como Psicologia da Educacdo,
Sociologia Geral, Sociologia da Educacéo, Historia da Educagéo, Filosofia da Educagido e Administragdo Escolar
e outras matérias opcionais, como Biologia, Histdria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagdgica, Cultura Brasileira, Educagdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos ¢ Programas, Técnicas
Audiovisuais de Educacdo, Teoria ¢ Pratica da Escola Média e Introdugdo a Orientacdo Educacional. Para a
licenciatura, as matérias que deveriam ser cursadas eram: Didatica e Pratica de Ensino. (SILVA, 2006, p. 37).
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2006) determinou que o curso de Pedagogia deixasse de fazer parte das Faculdades de Filosofia
e passasse a ser oferecido pelas Faculdades de Educacdo. A reforma do curso foi regulamentada
por meio do Parecer do CFE n. 252/1969 e da Resolug¢ao do CFE n. 2/1969, que estabeleciam
as normas de seu funcionamento em conformidade com os principios da Lei n. 5.540/1968, bem
como a nova organizacao curricular.

O curriculo minimo do curso foi dividido em duas partes: a comum, que era a base do
curso, ¢ a diversificada, que oferecia diversas habilitagdes de duragdo plena, compostas por
Magistério das disciplinas pedagogicas na Escola Normal, Orientacdo Educacional; e de curta
duracdo, Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar. As habilitagdes
passaram a compor a parte final na estrutura do curso de Pedagogia, ao contrario do formato
anterior composto por bacharelado e licenciatura.

Essa regulamentacdo introduziu oficialmente as habilitagdes para formar os
especialistas responsaveis pela supervisao, administragdo e orientacdo educacional, todavia
manteve a formacao de professores para o Ensino Normal.

Com esta terceira reformula¢do, o curso de Pedagogia passou a ter uma nova
organizacdo curricular, o que determinou a extin¢ao da divisdo entre bacharelado e licenciatura,

conforme explicita S& (2006, p. 67):

Com esta terceira reforma, o curso de Pedagogia, além de contar com uma parte

comum na formag@o do licenciado (2 anos), passava a fragmentar-se em varias

especializacdes (habilitagdes) que correspondem a parte diversificada (administragdo

escolar, supervisdo escolar, orientagdo educacional, inspegdo escolar). O bacharelado

foi abolido definitivamente. Assim, o licenciado cursaria os quatro anos e teria direito

de se graduar em uma das habilita¢cdes previstas, bem como lecionar em cursos de

formag@o para o magistério (2° Grau) e no ensino primario (1* a 4* Série do 1° Grau).

Posteriormente, em 1972, o Parecer do CFE n. 867/72 regulamentou a exigéncia de

que para o candidato alcancar uma habilitacdo deveria comprovar experiéncia no magistério,

exigéncia esta mencionada no Parecer do CFE n. 252/1969 e na Resolu¢do do CFE n. 2/1969.

Silva (2006) esclarece que para certificar as habilitagdes, era necessario comprovar a

experiéncia docente de um ano para Orientagdo Educacional e um semestre para as demais

habilitagdes. Subtendia-se que o aluno do curso de Pedagogia ja deveria ter atuado como
professor, mesmo que ainda ndo tivesse titulagdo para tal.

Para Silva (Ibidem, p. 44) a Lei n. 5.540/68 que determinou a Reforma do Ensino

Universitario evidenciou o que estava presente no contexto econdmico e politico da época e foi

embutido na educagdo, onde “[...] triunfam os principios da racionalidade técnica, eficiéncia e

produtividade no trato do ensino superior [...]".
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Sa (2006, p. 68-69), reforca o pensamento da autora ao afirmar que:

A concepgdo tedrico-metodoldgica que sustentava a regulamentagdo do curso, bem
como da formulagdo que se pretendia, evidenciava a logica do modelo capitalista de
producdo e o trazia para dentro da escola. [...] O conhecimento pedagbgico era
parcelarizado de acordo com a fungfo que este educador desenvolvia em seu posto de
trabalho, [...]. O modelo teérico proveniente do principio educativo presente nos
cursos de formacdo desses especialistas traduzia a dicotomia entre a teoria e a pratica,
fragmentando o trabalho pedagdgico em setores de atuagdo bem delimitados.
Brzezinski (1996, p. 30) argumenta que no Brasil, desde os anos 30 até os anos 60, os
estudos pedagodgicos em nivel superior, tiveram uma evolucdo lenta e irregular, visto que a
educacdo ¢ um “dos setores da sociedade no qual os mecanismos sociais de resisténcia as
mudangas atuam com mais intensidade”. A autora explicita que durante os anos de 1973 a 1976,
foram encaminhadas ao CFE varias indicagdes definindo normas, principios e diretrizes para
nortear a formagao profissional dos educadores no Brasil.
No ano de 1971, foi promulgada a Lei n. 5.692/71, a qual fixou as Diretrizes e Bases
para o Ensino de 1° e 2° graus, além de criar a verticalizagdo dos niveis ¢ séries ¢ a
horizontalidade das areas de ensino e disciplinas, formagao geral e profissionalizante, matricula
por disciplina do 2° grau, lingua estrangeira e ensino supletivo. Tulio (2017, p. 41) explica que
“essa Lei transformou o Curso Normal em uma habilitagdo entre tantas do ensino de 2° grau”.
Devido a estas reformulacdes, a habilitagdo em magistério deixou de ser prioridade no curso de
Pedagogia, relegando a segundo plano a formagao do professor. A formagao do pedagogo foi
substituida pelas diversas habilitacdes de especialistas. (BRZEZINSKI, 1996).
Libaneo (2007, p. 12-13) ressalta que o periodo que compreende o final dos anos 1970

e inicio dos anos de 1980:

[...] marca o inicio da campanha pela transformagao do curso de Pedagogia num curso
de formagdo de professores. O arrefecimento do controle politico e da censura pelos
militares, junto com resisténcias dos setores de esquerda organizados, favoreceu a
producdo de pesquisas e publicagdes no campo da educagdo contra praticas
autoritarias e ideologicas no regime militar. Disso resultou a realizagdo, em S&o Paulo,
na PUC, da I Conferéncia Brasileira de Educagdo (CBE), quando ja existia o chamado
Comité Pro-Participacdo na formagdo do educador, com a participagdo de nomes
expressivos das faculdades de Educacgdo. O que movia esse comité eram as criticas ao
Parecer 252/69 e as indicag¢des de Valnir Chagas, tidos como tecnicistas, destinados a
consolidar a educacdo tecnicista baseada na racionalidade técnica, na busca de
eficiéncia e produtividade, contra uma educagdo critica e transformadora. Havia um
alvo paralelo das criticas, que era a Lei 5.540/68, que regulava todo o ensino superior
na perspectiva tecnicista.

A indefini¢do de uma dimensao epistémica que fundamentasse a formagdo e atuacdo

do pedagogo, levou o curso de Pedagogia a idas e vindas em termos de reformas, que no seu
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amago, ndo mudaram muita coisa. Tulio (2017) ressalta que desde a sua criagdo o curso de
Pedagogia foi marcado pelo surgimento de propostas e leis que pretendiam reformula-lo
radicalmente. A falta de defini¢do de sua identidade fez com que até o final dos anos 70, quase
ndo existissem estudos tedricos que tratassem da pedagogia como uma Ciéncia da educagao.

Os anos de 1980 e inicio de 1990 foram marcados por discussdes acerca da formagao
do pedagogo. Todavia, estas discussdes ndo alteraram, em termos legais, a estruturacdo do
curso, a qual foi mantida por 27 anos — desde o Parecer n. 252/69 até a aprovagao da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao - LDB n. 9394/96, de 20 de dezembro de 1996.

A fragmentacdo da formagdo do pedagogo em habilitagdes e/ou especializagdes
estabeleceu “uma divisdo intencional e ideologica”, ressaltando o carater tecnicista das politicas
educacionais do governo. (SA, 2004, p. 12). Intencional, no que diz respeito a manutengio da
concepgao tecnicista de educacdo; e ideoldgica, por reproduzir a concepgao de divisdo técnica
do trabalho. Ou seja, “acompanhava a logica do capitalismo industrial”. (Ibidem, p. 13).

Marques (1992) ressalta que os anos 80 e o inicio dos anos 90 foram significativos
para a educacdo, pois ocorreu o surgimento dos movimentos de educadores para discutir a
restauracdo do curso de formacao do profissional da educacdo. Nesse periodo, foram formadas
varias entidades: Comissao Nacional de Reformulagao dos Cursos de Formacao de Educadores
— CONARCEFE (1983), que deu origem a Associagdo Nacional de Formagao dos Profissionais
da Educacdo — ANFOPE (1994). O objetivo destas entidades era determinar o estatuto
epistemologico do curso de Pedagogia.

A CONARCFE promoveu encontros nacionais, estudos e debates em meio aos quais
surgiram questionamentos sobre a fun¢do do pedagogo, sua identidades e area de atuacgao.
Libaneo (2010) ao estudar os documentos da CONARCFE, concluiu que estes
descaracterizaram a formag¢ao do pedagogo no que diz respeito ao profissional pesquisador e
especialista em educacao. Isto ocorreu devido ao fato de os documentos enfatizarem que o curso
de Pedagogia seria exclusivamente voltado para a licenciatura.

O autor reforca que os documentos mantiveram os preceitos de formagao do Parecer
n. 252/69 ao nao diferenciar a formagao do professor e do especialista, reafirmando que o curso
de Pedagogia ¢ uma licenciatura, contribuindo “para descaracterizar a formagdo do pedagogo
stricto sensu”. (p. 39). A ANFOPE promoveu estudos e discussdes que se operacionalizaram
em pareceres do Conselho Federal de Educacdo sobre as Diretrizes do curso de pedagogia,
instituidas em 2006.

As discussdes continuaram na década de 1990, porém a tendéncia em preservar a

fragmentacdo da formagdo do pedagogo em relacdo as habilitacdes (especializagdes) ainda
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estava presente nos discursos dos educadores, evidenciada por diversas razdes, entre as quais
estava o mercado de trabalho, cada vez mais especializado. Entretanto, os anos 90 trouxeram
novos fatores que influenciaram profundamente os rumos da educacgdo brasileira, com fortes
influéncias para o curso de Pedagogia: o pais promoveu ajustes nos sistemas educacionais
visando adapté-los a nova ordem politica e econdmica internacional.

Estes ajustes, tanto em temos organizacionais como em termos pedagogicos, tiveram
a influéncia de organismos internacionais®* que promoveram eventos, produgdo de documentos

e assessorias técnicas.

O objetivo dessas reformas foi adaptar os sistemas de ensino as regras das politicas
econdmicas da nova ordem mundial, substituindo o conceito de formagdo humana
basica pelo de competéncias individuais para o mercado. A educacdo passou a ser
definida como aspecto central do desenvolvimento econdémico. [...] Os principios
empresariais foram transferidos para o campo educacional, transformando a educagio
em um produto em oferta no mercado, em uma mercadoria. (SOKOLOWSKI, 2013,
p. 88-89).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao — LDB n. 9.394/96, de 20 de dezembro de
1996, trouxe novos rumos para a educagdo e para os profissionais que nela atuam. Porém, a
unica referéncia da Lei sobre o curso de Pedagogia esta no artigo 64, o qual instituiu a base
nacional comum para a formagao do pedagogo, que vinha sendo defendida pela ANFOPE desde
os anos 80. Com a instituicao da base nacional comum houve a superagdo da ideia de curriculo
minimo que permanecia desde 1962 (Parecer n. 251/62). Brzezinski (1996, p. 201) explicita a
posicao da ANFOPE com relagdo a politica de formacdo do pedagogo “deve constituir-se dos
seguintes elementos: formacao inicial de qualidade, condi¢des de trabalho dignas e formacgao
continuada como direito profissional e dever a agéncia contratante”.

Libaneo e Pimenta (2002), chamam aten¢ao para o fato que a reconfiguracao do perfil
profissional do pedagogo exigia rever todo o ordenamento legal, ou seja, reformular todo o
contetido do Titulo VI da atual LDB. Com esse intuito, depois de varios encaminhamentos,
discussoes e encontros acerca do documento encaminhado ao CNE em 1999, vé-se a
necessidade de instituir as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

Em margo de 2005, o Conselho Nacional de Educacdo tornou publico o projeto de

Resolucdo que instituiria as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia. O Projeto

32 Pimenta (1999) ressalta que neste periodo havia o predominio de politicas neoliberais impostas principalmente
pelo Banco Mundial e pelo Fundo Monetario Internacional (FMI), as quais visavam a redug@o do Estado em
‘Estado Minimo’ e o fortalecimento das leis de mercado em todos os setores da sociedade.
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apresentado era composto por 12 artigos que sucintamente orientavam a organizac¢do do Curso
de Pedagogia.

O fato de o documento indicar o curso de Pedagogia como espago exclusivo para
formagdo de professores na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
postergar para a pds-graduagdo a formagao do especialista, suscitou uma série de discussdes na
comunidade educacional. Associagdes, sindicatos, grupo de professores e alunos do curso de
Pedagogia manifestaram-se com criticas e sugestdes acerca da proposta das DCNs. Ressalta-
se que mais de seis anos se passaram desde a proposta inicial elaborada pela ANFOPE em 1999
até a aprovagao das DCNGs.

De mar¢o a outubro de 2005, o Conselho Nacional de Educacdo recebeu as
manifestagdes de parte da comunidade educacional. As criticas e sugestdes foram debatidas no
proprio CNE e em reunides com a participacdo de entidades como: ANFOPE, ANPAE,
CEDES, FORUMDIR. Apos os debates e discussdes e com a nova redagdo, o reexame do
Parecer do CNE/CP n. 05/2005 (BRASIL, 2005b) que instituia as DCNs, foi aprovado pelo
CNE no dia 21 de fevereiro de 2006 e encaminhado ao Ministro da Educacdo que homologou
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia em 4 de abril de 2006. As DCNs
s6 foram publicadas no Didrio Oficial em 15 de maio de 2006 por meio da Resolucdo do

CNE/CP n. 1/06 (BRASIL, 2006b).

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a formag&o inicial
para o exercicio da docéncia na Educacgdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal e com cursos de
Educagdo Profissional, na area de servigos de apoio escolar, bem como em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos. A formacdo oferecida
abrangerd, integralmente a docéncia, a participagdo da gestdo e avaliagdo de sistemas
de institui¢cdes de ensino geral, e a elaboragdo, a execu¢do e o acompanhamento de
programas e as atividades educativas. (BRASIL, 2006b, p. 6).

Dentre as mudancas estabelecidas, nota-se a extingao das habilitagdes especificas e do
curso normal superior. Libaneo (2009, p. 43) sintetiza a problematica que antecedeu a

Resolucgao:

Ocorreram varias mudangas no curso de pedagogia no Brasil desde a década de 80,
buscando melhorias e maior valorizagdo do profissional da educag@o, porém tais
discussdes mostram uma sucessdo de ambiguidades e indefinigdes, com repercussdes
no desenvolvimento tedrico do seu campo de conhecimento e na formagéo intelectual
e profissional do pedagogo.

Sobre a formagdo do profissional pedagogo, a Resolugdo do CNE/CP n. 1/06, no seu

artigo 4° determina que:
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O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para
exercer fun¢des de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagdo
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo tunico. As atividades docentes também compreendem participagdo na
organizagdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educagdo; II - planejamento, execugdo, coordenagdo,
acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

I - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Libaneo (2007, p. 30) ao analisar a Resolugdo do CNE/CP n. 1/2006 tece as seguintes

consideragoes:

Expressa uma concepc¢do simplista e reducionista de pedagogia e do exercicio
profissional do pedagogo, decorrente da precaria fundamentacdo tedrica, de
imprecisdes conceituais, de desconsideragdo dos varios ambitos de atuagdo cientifica
e profissional do campo educacional. A Resolug¢@o [...] ndo contribui para a unidade
do sistema de formagdo, ndo avanga no formato da formagdo dos educadores
necessarios para a escola de hoje, ndo ajuda na elevac¢do da qualidade dessa formagéo
e, assim, afeta aspira¢des de elevacdo do nivel cientifico e cultural dos alunos da
escola de ensino fundamental.

Nas DCNs de 2006, fica evidente a descaracterizacdo da identidade do pedagogo
enquanto pesquisador e cientista da educagdo, uma vez que a formacao deste profissional esta

enfatizada na pratica docente

Minimizando a formagdo do pedagogo como pesquisador/investigador, como cientista
da educacdo e que precisa se apropriar dos conhecimentos da pedagogia enquanto
ciéncia da educagdo, para repensar, refletir, investigar sua pratica e, a partir da
aplicagdo de um método, produzir o conhecimento pedagédgico. (TULIO, 2017, p.
63).

As Diretrizes resultaram em amplo processo de discussdes no Brasil acerca dos
profissionais da educagdo — que ja haviam se iniciado nos anos de 1980 —, mas assim como

ocorrera antes, os resultados foram timidos. Scheibe (2007, p. 53), nesse aspecto, observa que:

No periodo de maio de 1999 a abril de 2005, no que se refere as diretrizes para o Curso
de Pedagogia, constata-se um grande e significativo siléncio tanto por parte do
Ministério de Educag¢@o quanto do Conselho Nacional de Educagdo. Questdes
concernentes a regulamentagdo do curso sé apareceram transversalmente no bojo das
normatizagdes do Curso Normal Superior e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagdo de Professores em Nivel Superior, Cursos de Licenciatura de Graduagdo
Plena. Educadores e entidades acompanharam o movimento da legislagéo,
mobilizando-se sempre para que, mesmo indiretamente, o Curso de Pedagogia
estivesse na pauta das politicas de formagdo de professores.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais representam, assim, a tltima mudanga marcante
na trajetoria do curso de Pedagogia no Brasil. Em vigor desde 2006, elas norteiam os diversos
cursos ofertados pelas instituigdes de ensino superior e, perante a desejavel expectativa de que
elas delineiem, no futuro, suscitar discussdes mais ricas em relagdo ao curso de Pedagogia no
pais.

Ao analisar o percurso historico e legal do curso de Pedagogia, percebe-se que houve,
desde a sua criagdo até os dias atuais, incertezas, indefini¢cdes e contradi¢des sobre a identidade
do pedagogo, uma vez que as legislacdes e diretrizes ndo foram suficientes para resolver os
dilemas enfrentados em torno das especificidades da Pedagogia enquanto Ciéncia da Educacao.

Todo processo histdrico ¢ carregado de sentidos e significados, portanto, entender a
forma¢do do pedagogo em seu contexto social, politico e econdomico ¢ fundamental para
compreender a atuacdo deste profissional, as teorias e concepgdes que embasam suas praticas e

a indefini¢cdo da sua identidade cientifica e profissional.

3.2 AIDENTIDADE DO PEDAGOGO ESCOLAR

O curso de Pedagogia passou por diversas reformulagdes desde a sua concepgao até os
dias atuais. A trajetoria histérica e legal da formagao do profissional pedagogo fundamentou-
se por longos anos, na fragmentag¢ao do trabalho educativo, ora no bacharelado, ora na docéncia;
ou ainda compartimentalizado em habilitagdes justificadas pela “melhor formagdo deste
profissional para o mercado de trabalho (escola), bem como pela necessidade de melhorar a
qualidade do ensino”. (SA, 2006, p. 64).

Apds a promulgagdo da LDB n. 9394/96 e da instituigdo das DCNs, houve uma
reconfiguragdo da formagdo do pedagogo extinguindo-se, a partir de entdo, as habilitacdes
fragmentadas. Todavia, o que se observa ainda hoje ¢ que a fun¢do do pedagogo encontra-se
carregada de inculcagdes, de incertezas e de busca por respostas sobre quem € o pedagogo, qual
sua area de atuacdo e quais suas funcdes. Tais incertezas e indefini¢do prejudicaram, em grande
parte, a formacgao da identidade desse profissional e, consequentemente, a desvalorizagdo dessa
profissao.

Para entendermos as fung¢des do pedagogo escolar na atualidade, importa retomar o
contexto historico ja discutido anteriormente, acerca do Parecer n. 252/69 do CFE, o qual se
tornou “o marco legal para a implantacdo dessas duas fun¢des na escola”, a supervisdo escolar
e a orientagdo educacional. (SA, 2004, p. 7). Os alunos formados em quaisquer dessas

habilitacdes ocupariam, nas escolas, os cargos referentes as suas habilitacdes (supervisor
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escolar e orientador educacional). Caso fosse questionado a algum desses alunos que estudaram
nessa época quem era o pedagogo da escola, certamente nao saberiam a quem se referir, pois
nas escolas existiam salas exclusivas para a “Supervisdo” e para a “Orienta¢ao”.

Devido ao modelo fragmentado do trabalho do pedagogo, esses profissionais atuavam
nas escolas organizando as suas proprias atividades, individualmente. Ao supervisor escolar
cabia a fun¢do de providenciar encaminhamentos relacionados ao corpo docente — o que
envolvia “a tarefa de coordenar e orientar o ensino, fazendo com que a legislagcdo federal
pudesse ser implantada”. (SA, 2004, p. 12).

Almeida e Soares (2010, p. 26) complementam as ideias de S& (Ibidem) ao definir as

funcdes do supervisor escolar:

[...] era aquele profissional responsavel por vistar os livros de chamadas/frequéncias
dos alunos em cada série, turma e area do conhecimento, tinha a responsabilidade de
cobrar os planejamentos dos professores, verificando além da sua elaboragdo, o
processo de sua execugdo dentro das normas preestabelecidas, também cabia a ele
analisar os resultados alcangados no processo de ensino aprendizagem, propondo as
modifica¢des necessarias.

O orientador educacional atendia assuntos relacionados aos alunos, aos pais e a
comunidade, tais como dificuldades de aprendizagem, problemas familiares que afetam o
processo de ensino-aprendizagem do aluno, entre outros. De acordo com Giacaglia e Penteado
(2011, p. 6), ““¢ um profissional técnico, da area de educac¢do, que exerce uma profissao de apoio
a pessoas e, portanto, de natureza assistencial”, tendo um enfoque mais psicologico, ressaltando
o ajustamento do aluno a escola, a familia e a sociedade.

A organizagdo da escola foi fortemente influenciada pelo modo de produgdo
capitalista, influéncia esta evidenciada na divisdo do trabalho pedagogico, passando o
supervisor escolar a treinar os professores e gerenciar as agdes dos mesmos de forma
hierarquizada, e o orientador educacional a atuar diretamente com os alunos.

Esse modelo fragmentado de formagdo e atuacdo do pedagogo perdurou por muitos
anos. Em 2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, formuladas
apos a promulgacdo da LDB n. 9.394/96, extinguiu as habilitagdes de supervisdo escolar e
orientacdo educacional, pois entendeu que essas fungdes sdo inerentes e indissociaveis a

formacao integral do pedagogo. Almeida e Soares (2010, p. 38) descrevem que:

Nesse sentido, o papel do pedagogo, tanto como supervisor escolar como orientador
educacional, passa de uma fungdo controladora, fiscalizadora, individualista e
burocratizada para uma fun¢do de acompanhamento, apoio e suporte pedagdgico
calcada na organizagdo coletiva do trabalho escolar.
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Sa (2006, p. 74) afirma que, a partir desta nova configuracio da atuag¢ao do pedagogo,

a formacao deste profissional precisou ser repensada:

Entende-se que a nova formag@o do Pedagogo enquanto intelectual, devera sofrer os
reflexos das novas demandas, porque o novo paradigma que ¢ gestado no novo
principio educativo, rearticulando o processo de concepcdo e execugdo prevé a
possibilidade da unitariedade do conhecimento e ndo mais sua fragmentagao, portanto
o novo principio educativo organizador aponta, por consequéncia, para uma nova
concepc¢ao do trabalho pedagdgico.

O pedagogo deve romper com as contradi¢des e incertezas historicamente impostas na
busca pela sua identidade profissional, assumindo os desafios que permeiam a constitui¢do da
sua identidade como um construto social. Neste sentido, caracteriza-se a constru¢do da
identidade como um processo complexo, conflituoso, porém dinamico. Complexo por envolver
o pessoal, o profissional, a interacdo com as situagdes da profissdo e por abarcar a concepgao
do pedagogo como sujeito do conhecimento, capaz de construir saberes e praticas.

Sobre a identidade do pedagogo, Franco (2008, p. 110) esclarece que:

O pedagogo sera aquele profissional capaz de mediar teoria pedagodgica e praxis
educativa e devera estar comprometido com a construgdo de um projeto politico
voltado a emancipacdo dos sujeitos da praxis na busca de novas e significativas
relagdes sociais desejadas pelos sujeitos.

Sobre a pluridimensionalidade da identidade do pedagogo, Libaneo (2010, p. 135)

considera que:

O Pedagogo assume a tarefa de orientar a pratica educativa de modos conscientes,
intencionais, sistematicos, para finalidades sociais e politicas cunhadas a partir de
interesses concretos no seio da pratica social, ou seja, de acordo com exigéncias
concretas postas a humanizagdo num determinado contexto historico social. Junto a
isso formula e desenvolve condigdes metodologicas e organizativas para viabilizar a
atividade educativa nos ambitos da escola e extra-escola.

Entende-se que para realizar qualquer atividade humana, ¢ necessario dominar
conhecimentos pertinentes a fim de garantir a eficiéncia e a eficacia da agdo com vista a alcangar
os resultados almejados; € pertinente que se busque a formagao tedrica como forma de validar
e sistematizar os saberes tedricos que articulados com os saberes praticos, formardo a base
epistemologica para o desempenho da profissio do pedagogo, ou a sua identidade
epistemolégica. Sa (2006, p. 81), ao se referir a base epistemologica do trabalho do pedagogo,

afirmar que:
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[...] deve dominar um método cientifico que lhe permita apreender e compreender o
trabalho pedagogico escolar em sua dinamica teorica e pratica, em sua especificidade,
totalidade e complexidade, tendo competéncia para captar as diversas determinagdes
que permeiam e engendram o espaco escolar e que interferem no trabalho social da

escola.
Porém, no dia a dia das escolas, presencia-se a figura de um pedagogo sobrecarregado,
a mercé das necessidades imediatas que surgem no cotidiano, distanciando-o das funcdes de
produtor do conhecimento, de pesquisador, de articulador e organizador do trabalho pedagdgico
da escola. Pode-se afirmar que, para o pedagogo escolar desenvolver a sua identidade
epistemologica, precisa de um método de trabalho, que lhe dé condi¢cdes de atuar com

autonomia intelectual, com ética e responsabilidade social.

E preciso que este método lhe garanta instrumentos tedricos-praticos de (a partir do
estudo metodico do processo de trabalho escolar), intervir na praxis educativa escolar;
para isso deve estar claro seu objeto de estudo, deve estar definido seu entendimento
do que ¢ Pedagogia e por qué, como, para qué, e de que forma se deve estuda-la. (SA,
2006, p. 81).

A identidade epistemolédgica do pedagogo possibilita uma acdo pedagdgica balizada
por fontes tedricas que possibilitem diferentes perspectivas de analise para que o problema
vivenciado seja complexificado em seus multiplos nexos, transcendendo a realidade imediata e
apontando para niveis mais profundos de compreensao, “exigindo uma busca, uma analise [...]
uma problematiza¢do, um didlogo com outras perspectivas, uma apropria¢ao de teorias sobre o
problema, uma investigacao, [...]”. (PIMENTA, 2005, p. 20).

Talio (2015, p. 62) afirma que:

A atuagdo do pedagogo na escola precisa estar fundamentada em um método que lhe
dé suporte e embasamento tedrico para sua pratica pedagogica e para a producdo do
conhecimento pedagdgico. Dentre as diferentes tendéncias e concepgdes pedagogicas
que surgem historicamente, é preciso ter consciéncia da teoria que ird embasar sua
pratica pedagogica no decorrer de sua profissdo, sem desconsiderar as contribuigdes
tedricas das demais ciéncias da educagdo.

O processo de construcao da identidade profissional do pedagogo se configura como
uma identidade social, tendo como ponto de destaque os saberes profissionais. No entanto esse
¢ um processo de constru¢do que demanda tempo, valores, crencas e muitas outras varidveis
internas e externas. A profissionalidade abarca os conhecimentos que sdo incorporados no
exercicio da profissdo do pedagogo para o desempenho de suas atividades, sdo os saberes e
competéncias proprias de sua profissdo, as quais sdo adquiridas no decorrer da sua formacgao

inicial e continuada. A profissionaliza¢do ¢ via de constitui¢ao da construcao da identidade do
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pedagogo, como grupo que exerce uma atividade social especifica, mediante conhecimentos
profissionais e se diferencia dos demais profissionais; ¢ uma forma de representar a profissado,
as suas responsabilidades, a sua formagao e a sua relagdo com outros profissionais.

De modo geral, profissionalidade consiste numa no¢do que corresponde a “[...]
afirmacdo do que ¢ especifico na ac¢do docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade do ser professor”.
(SACRISTAN, 1991, p. 65).

Para Libaneo (2010), a identidade profissional do pedagogo caracteriza-se como um
conjunto de valores, conhecimentos, atitudes e habilidades necessarias para conduzir o processo
de ensino e aprendizagem nas escolas, da organiza¢ao do trabalho pedagogico, de mediagdo na
formagdo continuada do professor, na constru¢do do conhecimento, entre outros.

Todo ato educativo, € um ato politico (FREIRE, 1989), porque educar ¢ um processo
dindmico, no qual se expressa a visao de mundo, de homem e de educacdo, bem como estao
implicitas as concepgdes que norteiam o trabalho pedagogico. Nesta premissa estd inserida a
concepgdo de educar que, em sintese, também ¢é promover, nos sujeitos, a capacidade de
interpretagdo dos diferentes contextos em que estdo inseridos, bem como, qualifica-los e
“instrumentalizé-los” para a a¢@o, nesses contextos, objetivando superacdes e transformagoes.

O pedagogo constitui sua identidade politica a partir do momento que interfere na
realidade, transformando-a; que é capaz de repensar e reelaborar a relacdo entre a teoria e a
pratica no desenvolvimento de seu trabalho; quando busca desenvolver sua autonomia
intelectual como profissional atuante e comprometido com sua realidade, quando executa suas
fungdes buscando a eficdcia de seu trabalho, assim como assegurar que a escola cumpra com o
seu papel social. Nesse sentido, a atuagdo do pedagogo enquanto profissional ¢ carregada de

compromisso, portanto de atuacgdo politica e social.

Compreende- se que ndo ha ensino sem uma concepgao definida e clara de educagao,
de cultura e de homem, isto nos remete a enfatizar a importancia de o pedagogo ter
clareza da concepgdo politica e pedagdgica para poder orientar o trabalho do
professor. (TULIO, 2015, p. 73).

O pedagogo ¢ o responsavel pela organizacao do trabalho pedagégico e da participagdo
do coletivo escolar para o desenvolvimento do mesmo. O trabalho pedagdgico precisa explorar
as contradigdes sociais e trabalhar em prol de desenvolver a consciéncia critica, repensando os
problemas educacionais numa o6tica historico-social, considerando sua realidade e refletindo

sobre ela. Libaneo (2010, p. 162) afirma que:
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A Pedagogia ocupa-se das praticas educativas intencionais destinadas a favorecer o
desenvolvimento dos individuos no interior de sua cultura por meio de processos de
transmissdo e assimilacdo ativa de experiéncias, saberes ¢ modos de agdo
culturalmente organizados.

Ghedin (2005,) em relagdo ao carater politico no ato de educar explicita que:

O que fazemos ndo se explica pelo como fazemos; possui sentido diante dos
significados que lhe sdo atribuidos. Estes significados ndo sdo latentes, mas emanam,
de fato, dos sentidos que construimos. O fazer pratico s6 tem sentido em face do
horizonte de significagdes que podemos conferir ao nosso por que fazer. [...] O
horizonte dos significados possibilita-nos um descortinar dos sentidos de nossa pratica
em relagdo as outras praticas sociais.

Entendida desta forma, a pratica educativa articulada com outras praticas sociais
amplia ainda mais a sua intencionalidade, 8 medida que imprime em si novos significados que
ndo se constituiram em seus proprios limites de agao.

Neste contexto de constitui¢do das identidades do pedagogo ¢ importante evidenciar
que para que o pedagogo possa mediar/intervir na pratica pedagdgica de maneira eficaz e
eficiente, numa a¢do transformadora da realidade, requer deste um dominio aprofundado das
questdes educacionais e pedagogicas presentes no “chdo da escola”, que ultrapasse o mero
imediatismo e espontaneismo com os quais tem se legitimado a cultura escolar, ou seja,
desenvolva e constitua sua identidade epistemologica, profissional e politica.

Hoje, o trabalho educativo deste profissional perpassa pela formacdo continuada, pela
orientacdo e pelo acompanhamento do trabalho pedagogico realizado pelos professores, como
explicita Libaneo (2010), é possivel sintetizar as fung¢des do pedagogo nos seguintes
apontamentos: planejar, mediar, coordenar, gerir, acompanhar e avaliar todas as atividades
pedagogico/didatica/curriculares da escola. Na visdo do autor, a escola ¢ vista como um lugar
no qual o pedagogo escolar pode decidir sobre o seu trabalho e também aprender mais sobre a
sua profissdo e seu papel enquanto formador de professores. Gadotti (2002, p. 34) corrobora
com Libéaneo (2010) ao afirmar que “[...] o pedagogo ¢ aquele que nao fica indiferente, neutro,
diante da realidade. Procura intervir e aprender com a realidade em processo”.

Placco, Almeida e Souza (2011) afirmam que o trabalho do pedagogo ¢ definido em
torno de trés eixos: articulador, transformador e formador. As autoras acreditam que o papel
articulador se caracteriza pela mediacao das relagdes interpessoais, pela elaboragdo conjunta do
Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP), pelo planejamento, organizacdo e condugdo das
reunides pedagogicas. A transformacdo ¢ decorrente desse processo articulador e visa

transformar as condig¢des pedagogicas e de ensino. Na perspectiva de Franco (2008a, p. 128),
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“[...] coordenar o pedagdgico serd instaurar, incentivar, produzir constantemente um processo
reflexivo, prudente sobre todas as a¢des da escola, com vistas a produgdo de transformagdes
nas praticas cotidianas”.

O pedagogo escolar, profissional presente nas escolas estaduais do Parand, ao exercer
a funcdo de mediador e de organizador do trabalho pedagogico pode contribuir para que o
trabalho pedagogico seja pautado pela articulacdo entre os diferentes profissionais que atuam
na instituicdo. Dentre suas atividades podemos destacar o papel de mediador, articulador e

orientador do trabalho pedagdgico na escola e da formagao continuada dos professores.

3.3 0 (PROFESSOR) PEDAGOGO NO ESTADO DO PARANA

A atuacdo do pedagogo escolar, bem como a constituicio de sua identidade
profissional, vem se delineando ao longo dos tempos, por meio das reformulagdes do curso de
Pedagogia. Porém, mesmo apds a implantagdo das DCNs para o curso de Pedagogia, ainda ha
uma grande dificuldade em se estabelecer quais sdo as fungdes pedagodgicas a serem
desenvolvidas por este profissional.

No Estado do Parana, a fun¢do do pedagogo foi marcada pela fragmentagdo da
formagdo em habilitagcdes/especializagdes, como ocorreu em todo o pais. Para falar sobre o
contexto escolar das escolas publicas paranaenses, no que se refere a definicdo da identidade
profissional do pedagogo, ¢ necessario situar o momento historico da atuacao do pedagogo, a
partir do marco normativo e conceitual que valida sua atuagao.

A partir do ano de 2003 até 2010, a SEED/PR organizou, em forma de orientagdes
para o sistema estadual de ensino, alteragdes no campo de atuagdo do pedagogo que até entdo,
se apresentava como especialista ou equipe técnica, na qual faziam parte: o supervisor escolar
¢ o orientador educacional. Com estas novas orientagdes, ocorreu a fusdo das duas fungdes
técnicas e as determinagdes de atuacdo para o novo cargo. Surge entdo, a fun¢do do
professor/pedagogo.

A nova denominagdo de professor/pedagogo ¢ defendida nos documentos da
SEED/PR como uma forma de superagdo do trabalho fragmentado e descontextualizado para a
inser¢do do trabalho integrado e contextualizado. Ressalta-se que a denominagao “professor”
pedagogo passou a ser utilizada pela SEED/PR, porém nos editais de concursos publicos
anteriores a 2007 o termo utilizado para designar a funcdo era de “pedagogo”.

A Lei Complementar n. 103/2004 (PARANA, 2004) que institui o Plano de Cargos,

Carreira e Salarios dos profissionais da educa¢do do Estado do Parand foi fruto do trabalho de
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uma comissdo paritaria. Comissdo composta por servidores da Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED/PR), por representantes da Secretaria de Estado da Administracdo, por
representantes da Previdéncia (SEAP) e por representantes da Associacdo dos Professores do
Estado do Parana (APP).

No que se refere ao pedagogo ¢ importante ressaltar que a Lei Complementar n.
103/2004 (PARANA, 2004), apenas legitimou uma necessidade que ha muitos anos se vinha
percebendo no interior das escolas de que ndo € possivel separar o trabalho de articulacio
pedagbgica em fungdo de supervisor de ensino e fun¢do de orientador educacional. Também
ndo ¢ possivel fragmentar esse trabalho, ele precisa ser realizado de forma articulada, dai a
necessidade de se legitimar o papel do pedagogo. Apos uma década de “esquecimento™ por
parte do poder publico paranaense, a Lei Complementar n. 103/2004 define que para o exercicio
do cargo de professor nas atividades de coordenagdo, administracdo escolar, planejamento,
supervisdo e orientagdo educacional ¢ exigida a graduagdo em Pedagogia (capitulo IV, artigo
5°¢ §4°). (PARANA, 2004, p. 2).

Neste mesmo ano, a SEED/PR publica o edital de concurso publico para a fungdo de
pedagogo. O edital delineou um novo perfil para atuagdo do pedagogo escolar, se distanciando
da fragmentacdo do trabalho do especialista e definindo a atuagdo do pedagogo generalista
como previa as DCNs. Ressalta-se que no ano de 2004, as DCNs ainda ndo tinham sido
promulgadas. O novo perfil do profissional requerido pela SEED/PR a partir de 2004, buscou
atender as atuais demandas da formag¢do do pedagogo num contexto de superagdo da
fragmentacdo existente nos cursos de graduacao em Pedagogia. No edital do concurso publico
de 2004, a SEED/PR apresenta a identificacao de professor pedagogo: “professor pedagogo do
Quadro Proprio do Magistério, atuagdo nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
Nivel I, Classe 1, Codigo PNI-1, conforme Lei Complementar no 103/2004, de 15/03/2004”.
(Edital 37/2004 — GS-SEED, p. 1).

No Estado do Parand, existem poucos documentos que apontam e justificam este novo
posicionamento em definir o pedagogo como “professor/pedagogo”. Além dos editais dos
concursos de 2004 e 2007, encontram-se documentos no site da SEED/PR que analisam a
funcdo do professor pedagogo: a) “Subsidios para elaboragdo do regimento escolar para escola
publica” (PARANA, 2012) que descreve a funcdo do professor pedagogo, seus direitos e
deveres; b) “O papel do pedagogo diante do processo de ensino e aprendizagem” (PARANA,

33 r ~ o . . .

Neste periodo, a fungdo pedagdgica poderia ser exercida por qualquer profissional que atuasse na escola, sendo
o mesmo indicado pela dire¢do do estabelecimento de ensino, ndo havendo necessariamente a obrigatoriedade de
formacdo especifica em Pedagogia.
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2009) e c¢) “O papel do pedagogo na gestdo: possibilidades de mediacdo do curriculo”.

(PARANA, 2010a).

Enquanto na fabrica o trabalho fragmentado do modelo de produgdo taylorista exigia
um rigoroso controle de tempos e ritmos marcados pelo supervisor de fabrica, na
escola este mesmo perfil de trabalho era exigido e controlado pelo supervisor escolar.
O modelo fabril acabou refletindo na escola a figura do pedagogo especialista,
traduzido pela logica do supervisor e orientador escolar. Esta visdo dualizou ndo
somente o papel do pedagogo como o proprio ensino e aprendizagem. Neste sentido,
fragmentou a relagdo professor e aluno, “psicologizou” as relagdes e burocratizou os
processos pedagogicos. (PARANA, 2009, p. 2).

Os documentos acima apontam a incompatibilidade das atuagdes especificas das

funcdes do supervisor e orientador com o atual momento histérico e social, justificando, assim,

a necessidade de atuagdo de um profissional generalista, executor de “atividades genéricas”,

expressao utilizada no Edital do concurso publico de 2004.

[...] cabe-nos questionar os que ainda agem e defendem a logica tecnicista, na qual o
supervisor controla o trabalho dos professores, em questdes burocraticas e ndo de
ensino e aprendizagem e o orientador recorre ao assistencialismo aos alunos e as
familias. [...]. Para além da fungdo pedagégica de interlocug¢do com o corpo docente
para efetivacdo de uma pratica pedagdgica que cumpre com 0s pressupostos
conceituais e praticos expostos no PPP (e PPC), ha a funcdo do pedagogo na gestdo
escolar. Ou seja, a fungdo da Equipe Pedagdgica encontra-se maximizada no processo
educativo agindo em todos os espagos para a garantia da efetivagdo de um projeto de
escola que cumpra com sua fungio politica, pedagogica e social. (PARANA, 2010a,

p- 8).

Os documentos apresentam a funcdo do professor pedagogo como o

mediador/articulador do trabalho coletivo da escola, agdo que vem contribuir com o processo

de constru¢do de uma escola “tecida” a partir das bases de uma educacdo voltada para

emancipa¢do dos sujeitos e a formac¢do humana integral. Como mediador do trabalho

pedagogico, o professor/pedagogo, a partir de um trabalho integrado e articulado como os

demais que compdem a escola, exerce sua fun¢ao de forma compativel com as necessidades de

democratizacdo da escola publica, da garantia da qualidade do ensino/aprendizagem, da

qualidade social da educacdo publica paranaense.

O pedagogo ¢ aquele que ndo fica indiferente, neutro diante da realidade. Procura
intervir e aprender com a realidade do processo. O conflito por isso estd na base de
toda a pedagogia. Percebe-se aqui o pedagogo como articulador do trabalho coletivo
da escola, articula a concepgdo de educacdo da escola, as relagdes politicas, sociais,
culturais e historicas. (PARANA, 2010a, p. 8).
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Dentre as fungdes’* legalmente atribuidas ao professor/pedagogo no Estado do Parana,
este profissional estd mergulhado em inumeras tarefas além das especificadas nos documentos
legais, o que lhe ocasiona a auséncia de tempo para estudos, reflexdes e construgcdo de sua
identidade politica, profissional e epistemologica. Além da dificuldade em articular, promover
e coordenar reunides pedagdgicas, grupos de estudo para reflexdo e aprofundamento de temas
relativos ao trabalho pedagogico e ao fazer do professor, elaborar propostas de intervengao na
realidade da escolar, mediar a formagdo continuada dos profissionais da escola e promover
acOes para a sua efetivacao.

A falta de condicdes de trabalho, a falta de especificidade de sua funcdo pelo excesso
de atribui¢des na “acumulacio” de responsabilidades, tem provocado uma crise de identidade.
Com intuito de apresentar sua forca de trabalho, como prestagao de contas, este profissional faz
escolhas. Muitas escolhas acabam ocasionando a “disfun¢do” do pedagogo, sendo caracterizado
no interior das escolas como o “apagador de incéndio”, o “faz tudo”, o “inspetor de aluno”,
entre outras denominac¢des. Em muitas situagdes o pedagogo se torna refém das circunstancias
que envolvem o processo educativo, principalmente, os que atuam na escola publica estadual.
Segundo Zanlorenzi (2011, p. 14738):

Um dos principais desafios ¢ a grande quantidade de atribui¢des vinculadas a figura
desse profissional que na pratica, muitas vezes, o transformam em um profissional
multitarefa, secundarizando o pedagdgico em detrimento de agdes pontuais que
aparecem cotidianamente na escola.

O autor refor¢a que a secundarizacdo do trabalho pedagdgico tem sido um dos grandes
problemas entre os pedagogos. A necessidade de responder a demandas imediatas do cotidiano
escolar, muitas vezes, impede de participarem mais ativamente do planejamento de aulas dos
professores ou de prestar orientagdes para o encaminhamento pedagogico das suas atividades.
“O pedagogo ndo deve negligenciar atendimentos pontuais, mas também ndo deve abarcar para
si todas as situagdes diarias que inviabilizem ou secundarizem sua atuagdo enquanto mediador
da pratica pedagogica”. (Ibidem, p. 14738). Para minimizar estas situagdes, a comunidade
escolar precisa se envolver e planejar acdes para o enfretamento de situacdes-problema para
que o pedagogo ndo tenha a sensa¢do, como afirma Vasconcellos (2009, p. 85), de que “[...] sao
‘bombeiros’ a apagar os diferentes focos de ‘incéndio’ na escola, e no final de dia vem o amargo

sabor de que ndo se fez nada de muito relevante”.

* Atribuicdes especificadas no Edital n. 10/2007 de selegdo para o concurso publico. Disponivel em: <
http://www.educacao.pr.gov.br/arquivos/File/editais/edital102007gs.pdf>. Acesso em: 10 jun. 2018.
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Para reverter esta situagdo problematica e complexa e dar conta do seu papel de
organizador, articulador, mediador na/da formag¢do continuada dos professores, o pedagogo,
precisa constituir sua pratica a partir dos subsidios necessdrios para uma atuacio
epistemologica, politica e profissional. Estes subsidios estardo presentes na atuacdo do
pedagogo a partir do momento que o0 mesmo construir sua pratica educativa fundamentada num
método que a embase. Para Morin (2003), o Método ¢ entendido como uma disciplina do
pensamento, algo que deve ajudar a qualquer um a elaborar sua estratégia cognitiva, situando e
contextualizando suas informagdes, conhecimento e decisdes, tornando-o apto para enfrentar o
desafio onipresente da complexidade.

O pedagogo ndo deve perder de vista sua identidade enquanto profissional, que ¢ a de
estudar as relagdes educacionais, fazendo com que o ato educativo possa ser convertido em uma
aprendizagem significativa. Como defendido por Freire (1996, p. 23), a reflexdo ¢ o movimento
realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e
no “pensar sobre o fazer”, ou seja, o trabalho do pedagogo deve construir-se e desenvolver-se
“[...] na acdo e na reflexdo sobre a a¢do, em interag¢do dialdgica com os sujeitos envolvidos no
processo pedagdgico”, (GHEDIN, 2005, p. 142), em busca de condi¢des para a superagdo, por
meio da leitura e do diagnostico mais sistematizado das situagdes concretas do cotidiano escolar
que exigem do pedagogo encaminhamentos praticos.

Ao se tratar da funcdo do pedagogo nas escolas publicas paranaenses, constata-se que
existem diversos desafios que esse profissional terd que enfrentar (enfrenta) para desenvolver
seu papel pedagogico. E importante considerar que o pedagogo, sozinho, ndo transforma a
realidade. Por isso o envolvimento e a participagdo de todos, principalmente dos professores ¢
fundamental para que o mesmo possa executar suas atividades de forma articulada,
contribuindo para praticas efetivas de ensino e aprendizagem e, em contrapartida primar pela

qualidade social da educacao.

34 O PEDAGOGO E A MEDIACAO NA/DA FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES

O pedagogo ¢ considerado um profissional que exerce o papel de lideranga entre os
professores e que tem como funcdo contribuir para a criagcdo do clima organizacional e para o
desenvolvimento profissional dos professores. O pedagogo deve assumir o papel de mediador,
articulador e condutor do processo de formagao continuada do professor, dada a importancia de

sua funcdo que ¢ de planejar e acompanhar a execu¢do do processo didatico e pedagogico da
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escola. (GEGLIO, 2003).

Confirma-se, em sua atuacdo, uma relagdo entre pares, de trocas de informagdes e
conhecimentos, de elaboragdo, aplicagdo e acompanhamento conjunto de planejamentos,
projetos e propostas pedagdgicas. Trata-se de uma pratica que se estabelece no proprio ambiente
de trabalho, em diferentes momentos e situagdes do exercicio profissional dos docentes. Para
compreender o papel do pedagogo, ¢ preciso compreender a fungdo social da escola, que
segundo Freire (1986) ¢ o espago que se encontra a relagdo de dialogicidade, de

problematizagdo em torno do conhecimento, tornando-o significativo. Portanto,

[...] a escola tem importante papel na socializagdo do conhecimento, processo este que
deve ser desenvolvido em conjunto por educandos e educadores em sua tentativa de
responder aos desafios de sua realidade e de lutar por uma sociedade igualitéria.
(PARANA, 2006, p. 37).

Entende-se, neste sentido, que o pedagogo ¢ apontado como o profissional que retine
as condicdes necessarias para refletir junto aos professores os enfoques adotados na pratica
docente, confrontando-os com os postulados tedricos e o contexto socio cultural dos educandos.

Neste sentido, para Hagemeyer (2006, p. 37) € por meio da

[...] interagdo entre a consciéncia e as circunstancias, entre pensamento/conhecimento
e realidade socio-cultural, que se configura a possibilidade de atuag@o do profissional
pedagogo/professor. O carater mediador de articulagéo entre os dois pdlos, o tedrico
e o pratico, ¢ realizado pelo carater mediador do trabalho pedagégico.

Para que a escola seja sistematizadora de conhecimentos ¢ fundamental que a mesma
seja reconhecida como produtora de conhecimento, como local de descobertas e pesquisa em
que transitam diferentes saberes. Vem a ser também o local privilegiado para desenvolver, junto
aos seus profissionais, um ambiente coletivo, uma comunidade de aprendizagem, firmando-se
assim pelo trabalho e aprendizagens coletivas que apontem para a constru¢do de uma sociedade
efetivamente democratica, justa e fraterna. IMBERNON, 2010).

Partindo da concepg¢ao da escola como comunidade de aprendizagem, “onde se produz
conhecimento sobre educagio” (ALARCAO, 2011, p. 41), é que o trabalho do pedagogo como
mediador no que diz respeito a formagao continuada dos professores se constitui. Os professores
esperam que a escola seja um espago de formagdo continuada, almejam que se constitua num
espaco de troca de experiéncias e de reflexdo sobre a pratica. Behrens (2000), afirma que nao
sdo0 pacotes, reformas e ingeréncias que transformam simplesmente a educacdo, mas “apoiar o

professorado em suas aulas, seja por parte dos colegas ou por um assessor externo, parece
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fundamental para levar certas formas de trabalho para a classe”. (IMBERNON, 2009, p. 27).

Todavia, esse apoio ndo se resume a uma formagdo continuada que ofereca palestras,
oficinas e cursos em momentos estanques e esporadicos, desfocados da realidade dos problemas
da escola. A formagao continuada ¢ vista como uma formagao que se prolonga por toda a vida,
e fundamental num momento social e histérico em que a cada minuto sdo introduzidas novas
tecnologias e novas linguagens; no qual os curriculos sdo reelaborados; a estrutura da escola ¢
alterada; as maneiras de ensinar e aprender sdo modificadas; as diversidades sociais e culturais
se mostram mais evidentes e os valores e perspectivas por parte dos alunos se reconstroem.
Imbernoén (2010, p. 72) afirma que “contemporaneamente, o que tenho visto e vivido no meu
contexto profissional ¢ uma formagdo continuada de cima para baixo, padronizada,
implementada por especialistas na qual se desconsidera o conhecimento que o professor
amealhou na sua trajetoria”.

A formacgdo continuada envolve uma complexidade de fatores, pois ela ndo se limita
aos aspectos da formacao inicial, mas sim a um contexto social no qual as praticas educativas
se (re) constroem o que torna o momento, o espago e as circunstancias da formagao continuada
do professor muito mais amplos e diversificados. Para que a mesma nao se detenha apenas na
reflexdo na acdo, mas oportunize ao professor tornar-se um sujeito epistemologicamente
autonomo, critico, capaz de captar as distor¢cdes sociais e culturais de sua propria pratica ¢

preciso partir da ideia que:

[...] as a¢Bes de formagdo continuada sdo agdes didaticas, elas proprias consistem de
um processo de ensino, de modo que tudo o que queremos que acontega nas escolas
em termos de mudanca de atitude dos professores na sala de aula, deve acontecer
também nas ag¢des de formagdo continuada. (LIBANEO, 2002, p. 40).

Mizukami (2003, p. 74) concorda com Imbernén (2010) quando afirma que “as
oportunidades adequadas de aprendizagem profissional — nas quais os professores possam vir
a ter chance de investigar; experimentar, consultar, avaliar — devem estar incorporadas a
organizagdo de seu trabalho didrio”. Dentro desta perspectiva de formagdo continuada, mediar
esta formacao torna-se para o pedagogo um grande desafio, pois somente um projeto articulado
que considere os anseios, as expectativas e as necessidades individuais e grupais dos
professores, além das condi¢des organizacionais e estruturais ¢ que pode viabilizar resultados
expressivos. Nesse processo de formagdo continuada o objetivo central ndo estd em apenas
construir novos conhecimentos € conceitos, mas muitas vezes torna-se necessario desconstruir
conhecimentos e conceitos que se encontram enraizados de forma tacita no fazer pedagogico

do professor e impedem seu desenvolvimento em busca de uma pratica mais inovadora.
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O desenvolvimento de processos de formagao continuada nas escolas pelos pedagogos
ndo ¢ simples, mas ¢ de suma importancia ao dar suporte ao desenvolvimento coletivo e
individual do professor a partir das condigdes instituidas no espaco/tempo da escola,
considerando como ponto de partida os saberes e experiéncias dos professores e as
problematicas/emergéncias do seu cotidiano escolar. Lopes (1999, p. 209), concebe a ideia de

3

mediagdo como “um processo de constituicio de uma realidade a partir de mediagdes
contraditodrias, de relagdes complexas, ndo imediatas. Um profundo sentido de dialogia”.

Nesse sentido, ao apoiar-se em estratégias que envolvam e estimulem o acesso ao
conhecimento, permitindo o desenvolvimento global do individuo integrando os varios niveis
de conhecimento e ao explorar e refletir sobre tais implicagdes, o pedagogo passa a
desempenhar acdes que possibilitam modificagdes nessas agdes, pois “os professores nao sao
apenas consumidores, mas também produtores de saber; ndo sdo apenas executores, mas
também criadores de instrumentos pedagdgicos; ndo sdo apenas técnicos, mas sdo também
profissionais criticos e reflexivos”. (NOVOA, 1992, p. 31).

Fusari (2008) defende que o trabalho ativo e intencional do pedagogo, sempre
articulado com o projeto politico pedagogico da escola, favorece ao professor a tomada de
consciéncia sobre a sua acao e sobre o contexto em que trabalha, bem como, pode-se afirmar,
que favorece o proprio repensar do pedagogo sobre a sua atuagdo. O professor e o pedagogo,
conscientes de suas praticas, das teorias que embasam e das teorias que criam e desenvolvem
ao resolver problemas diarios, sdo profissionais inseridos no processo de formagao continua,
em busca de mudancas e fundamentacdes tedricas para as suas praticas.

O pedagogo, ao exercer a funcao de articulador, formador e transformador da realidade
social da escola, torna-se o profissional mediador entre curriculo e professores, entre o
conhecimento e as necessidades de formagdo continuada, entre os alunos e as praticas
pedagbgicas, entre as necessidades do aluno do ensino médio noturno, as questdes da
contemporaneidade e o fazer do professor.

Placco e Souza (2008, p. 48), reforcam que:

A impossibilidade de o pedagogo fazer a mediagdo dos diversos processos que se
encadeiam na escola constitui-se como mais um elemento dificultador da
implementagdo de relagdes e praticas de melhor qualidade, [...] podendo ser, também,
uma das causas da aparente falta de avango dos processos de ensino e aprendizagem.
Ou seja, falta mediacdo nas escolas.

Placco (2010), ao tratar da atuacdo do pedagogo em acdes de mediacdo aborda a

importancia do trabalho coletivo como sendo uma ferramenta que ajuda na integracdo de todos
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os profissionais, para que ndo sejam fragmentadas as agdes, as praticas € 0 compromisso com

a formacao do aluno. A autora afirma que:

Contemplar o individual no coletivo e fazer com que o coletivo reflita o conjunto dos
pontos de vista individuais ¢ o que confere ao trabalho coletivo seu carater de
coletividade, visto que so assim ha uma participagao efetiva — ndo no sentido de tomar
parte em, mas de adesdo de cada um, com sentimentos e pensamentos, valores e
principios. (PLACCO, 2010, p. 28).

O trabalho coletivo é construido pelos professores e mediado pelo pedagogo. E com
esse trabalho coletivo, promovido pelo pedagogo, “que estaremos mais perto de acdes de
prevencao do que de a¢des de interven¢do”. (Ibidem, p. 31). De acordo com a autora, “o sujeito
se constitui na relagdo com outros, em movimento permanente e constante, em que o outro vai
revelando o que somos, via interacdo” (Ibidem, p. 31), e o pedagogo deve fazer parte dessa
mediagdo, oferecendo oportunidades para que a interacdo acontega pautada no projeto coletivo;
caso contrario, sua atuacdo ficara restrita a cuidar de problemas rotineiros e afastar-se do
desenvolvimento do grupo e também do proprio desenvolvimento.

Pinto (2011, p. 153), afirma que “a atuagdo do pedagogo junto aos professores s faz
sentido, se ndo perder de vista seu fim tltimo, a melhoria da aprendizagem dos alunos”. Assim,
a mediagdo realizada pelo pedagogo, tem como objetivo final a melhoria das praticas docentes
e consequentemente a qualidade do processo ensino e aprendizagem. Nao existem modelos de
trabalho coletivo, pois cada sujeito ¢ Unico e cada um participa com sua forma de ser e
contribuir. Assim, “toda a agdo/atuagdo/apreensdo no mundo fisico e social, provem de uma
mediagdo, ou seja, na interagdo com o outro, através de significados atribuidos pela
humanidade”. (FREITAS, 2012, p. 130).

Libaneo (2004, p. 33) afirma que “a cultura da escola ¢ o que sintetiza os sentidos que
as pessoas dao as coisas, gerando um padrdo coletivo de pensar e perceber as coisas e de agir”.
Dentro da perspectiva de que o pedagogo ¢ aquele que domina os processos de ensino,
aprendizagem e formacdo humana, este profissional deve constantemente trazer e procurar
elementos para o estudo, a pesquisa e a reflexdo junto com os professores sobre questdes que
decorrem da aprendizagem dos alunos e como apoio ao trabalho docente. (SILVA, S. C., 2016).

Autores como Garcia (1995) e Imbernén (2009) consideram o professor como
principal ator no processo de formacao continuada, bem como argumentam sobre a necessidade
do mutuo auxilio entre os professores para a realizacdo da formagdo centrada na escola, ou
mesmo a presenca de um “assessor”, ou um “tutor”, “mentor” ou “gestor” de formacao

continuada dos professores. Geglio (2006) e Placco, Almeida e Souza (2011) reiteram que esse
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papel deve ser assumido pelo pedagogo. A pratica da formagdo continuada do professor
centrada na escola, com referéncia a ajuda mutua entre eles ou com a presenga de um
profissional que faz a mediagdo dessa pratica, ¢ realidade em varios paises, como revelam
Garcia (1995) e Imbernén (2009; 2010).

Analisar as atribui¢des deste profissional pedagogo, especialmente no que se refere a
dimensdo formativa, significa tentar situd-las e entendé-las na complexidade do dia a dia das
escolas. No seu fazer pedagdgico, este profissional revela suas identificagdes e nao
identificacdes com as expectativas expressas pelos participantes da escola e responde, ou ndo,
as necessidades de formacao continuada expressas no Projeto Politico Pedagogico da instituicao
escolar. No Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a formagdo continuada de professores ¢ tema
recorrente trazendo significativa compreensao quanto as atribuigdes e constituicdo identitaria
do pedagogo.

O papel do pedagogo como formador/mediador precisa estar “de acordo com o projeto
politico-pedagdgico da escola e, ao mesmo tempo, ter uma agao articuladora e transformadora,
promovendo o trabalho coletivo e estimulando a reflexdo, a duvida, a criatividade e a inovagao™.
(PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2011, p. 73). De acordo com as autoras, o pedagogo perde
sua autonomia no processo de formacao continuada de professores quando assume um papel de
executor de decisdes de instancias superiores que sdo impostas as escolas.

O trabalho de mediador da formacgdo continuada dos professores por parte do
pedagogo, ¢ complexo e essencial, porque busca compreender a realidade escolar e seus
desafios, construir alternativas que se mostrem adequadas e satisfatdrias para os participantes,
propor um minimo de consisténcia entre as agdes pedagdgicas, tornando-as solidarias e nao
isoladas ou em conflito umas com as outras.

O excesso de atribui¢cdes por parte da legislacdo, do diretor, dos professores, dos
orgdos do sistema de ensino, dos alunos e dos pais, interfere diretamente na constru¢do de uma
identidade profissional do pedagogo. Isto pode levd-lo a uma ambiguidade entre “o que ele
considera serem suas fungdes, as dimensodes histdricas da profissdo, sua historia pessoal e de
formagdo, suas condi¢des de trabalho, e seu discurso em relagdo a profissdo se constitui ainda
mais um elemento a ser considerado, nesse contexto constitutivo de sua identidade
profissional”. (PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2012, p. 11). Os impasses e contradi¢des do
trabalho do pedagogo como mediador da formagao continuada dos professores fazem parte do

objeto de estudo desta pesquisa e foram tratados no capitulo a seguir.
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4 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Optou-se pela pesquisa aplicada sob a abordagem qualitativa, uma vez que quando se
trata da area da Educagdo e, especificamente, da formagao continuada de professores, este tipo
de pesquisa ¢ o que mais se aproxima do que se pretende pesquisar, pois “as pesquisas
exploratorias sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo
aproximativo, acerca de determinado fendmeno. [...] Explora as caracteristicas dos individuos
e cenarios que nao podem ser facilmente descritos numericamente”. (MOREIRA; CALEFFE,
2008, p. 69 e 73). Ao optar pela pesquisa qualitativa, o pesquisador “pode utilizar varias
técnicas de coleta de dados e varias estratégias para registrar e analisar os dados”. (Ibidem, p.
165).

Para dar maior embasamento tedrico a pesquisa, realizou-se também uma revisao de
literatura que trata da formacao continuada de professores e do papel do pedagogo na escola
basica, apresentada nos Capitulos II e III, uma vez que “ajuda a enfocar mais diretamente e a
melhorar, se for o caso, o problema de pesquisa” (Ibidem, p. 27), além de anélise documental,
questionario e entrevistas semi estruturadas com professores e pedagogos (gravacdo de audio).

Para responder a estes questionamentos realizou-se um levantamento de dados por
meio de questionarios® formatados em Google docs e enviados via e-mail aos participantes
(APENDICES 8 E 9). Os participantes da pesquisa foram os professores de lingua portuguesa,
matemética®® e pedagogos que atuam nos colégios estaduais de Sio José¢ dos Pinhais no periodo
noturno. A investiga¢ao foi desenvolvida entre os meses de maio de 2017 a dezembro de 2017,
apos aprovagdo pelo Comité de Etica®’, pois conforme afirma Marconi e Lakatos (2009, p. 167)
a coleta de dados ¢ a “etapa da pesquisa em que se inicia a aplicagdo dos instrumentos
elaborados e das técnicas selecionadas, a fim de se efetuar a coleta dos dados previstos”.

Dando continuidade a metodologia da pesquisa qualitativa e devido a necessidade de
maiores reflexdes e aprofundamento sobre o objeto de estudo desta pesquisa, realizou-se a
aplicagdo da técnica de entrevista. A entrevista ¢ definida por Gil (2008, p. 109) como a técnica
em que “o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o

objetivo de obtengio dos dados que interessam a investigagdo”. E uma forma de interagdo social

% Foram formulados e enviados dois questionarios especificos —um para os professores e outro para os pedagogos.
%% Foram selecionados os professores de lingua portuguesa e matematica por serem disciplinas com maior carga
horaria na matriz curricular do ensino médio e por serem areas do conhecimento que sdo avaliadas e discutidas em
indices federais e estaduais — SAEB, IDEB, PISA, entre outros.

7 A pesquisa foi apresentada ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP/SD da Universidade Federal do Parana —
Setor de Saude e aprovada em 25/05/2017. CAAE: 66997317.4.0000.0102 Numero do Parecer: 2.077.714.
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e didlogo assimétrico, onde “uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como
fonte de informagao”.

Trata-se de um procedimento utilizado na investigag¢do social e na coleta de dados,
para ajudar no diagnostico ou no tratamento de um problema social. (MARCONI; LAKATOS,
2009). A entrevista enquanto técnica “consiste no desenvolvimento de precisdo. Focalizagdo,
fidedignidade e validade de um certo ato social como a conversacao”. (Ibidem, p. 92).

Os referidos autores (Ibidem, p. 197) caracterizam a entrevista como:

A entrevista ¢ um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informagdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversagdo de
natureza profissional. E um procedimento utilizado na investigagdo social, para a
coleta de dados ou para ajudar no diagndstico no tratamento de um problema social.

Optou-se em realizar a entrevista semi-estruturada utilizando-se como instrumento um
roteiro pré-estabelecido com base nos dados coletados e analisados anteriormente — os
questionarios. O protocolo ou guia de entrevista constitui o conjunto de perguntas que
“orientam o pesquisador durante a entrevista, principalmente nas entrevistas semi-
estruturadas”, pois a pesquisa precisa seguir “um plano relacionado aos objetivos estabelecidos
pelo pesquisador”. (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 169).

Para tanto, planejou-se a entrevista de forma que as perguntas fossem diferentes das
apresentadas nos questionarios. O protocolo ou guia de entrevista (APENDICES 10 E 11)
serviu como roteiro flexivel e foi se auto-organizando conforme os participantes foram
respondendo as questdes e as interagcdes foram acontecendo, pois de acordo com Flick (2009,
p. 106) “[...] o entrevistador pode e deve decidir, durante a entrevista, quando e em que
sequéncia fazer quais perguntas”.

Utilizou-se como critérios para a selecao dos participantes os professores e pedagogos
que trouxeram contribui¢des e apresentaram respostas que atenderam e responderam aos
objetivos de pesquisa. Participaram das entrevistas 8 professores e 5 pedagogos, os quais ja
haviam respondido aos questionarios anteriormente.

As entrevistas foram agendadas pela pesquisadora, pessoalmente ou por meio
eletronico, com os professores e pedagogos participantes da pesquisa, sendo as mesmas
realizadas nas escolas onde trabalham. Os relatos foram gravados em 4udio, usando-se o celular
e, posteriormente, transcritos pela pesquisadora. Para tratamento e analise dos dados utilizou-
se a metodologia da analise do conteudo de Bardin (2016), seguindo os mesmos passos €

técnicas utilizados na anélise dos questionarios.
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Pode-se perceber um aprofundamento do contetido das respostas dos professores e
pedagogos participantes das entrevistas com relagdo as respostas dos questiondrios, o que levou
a pesquisadora a percep¢do de que a técnica de entrevista semi-estruturada possibilitou-a a
inferir questionamentos particulares e especificos, esclarecer dividas e/ou lacunas referentes as
reflexdes feitas pelos professores participantes no momento em que elaboravam seus
argumentos ¢ andlises, levando-os a arguirem com maior qualidade sobre o objeto de
investigacdo em questao.

Como os participantes das entrevistas foram os mesmos selecionados para as analises
dos questionarios, foram utilizados os mesmos cddigos de identificacdo utilizados
anteriormente. (Ver APENDICES 4 ¢ 6 quadros 4 e 14).

Os professores e pedagogos foram convidados a participar de livre e espontanea vontade
da pesquisa. Eles/as foram informados dos objetivos da investigacdo e assinaram o TCLE —
Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (APENDICE 12).

Apds a coleta de dados hé a necessidade de “trabalhar” os dados coletados, a fim de
que pudessem ser “elaborados e classificados de forma sistematica” (MARCONI; LAKATOS,
2009, p. 168), partindo da exploragdo e da manipulagdo dos mesmos, da selecdo das respostas
e do estabelecimento de categorias que devem ser analisadas a luz da teoria. No item a seguir
discorre-se sobre a metodologia da analise dos dados, bem como a apresentacdo dos mesmos.

Apds a coleta de dados, foi necessario analisar e interpretar os dados coletados,
propondo-se a buscar subsidios que refutem ou reafirmem o problema de pesquisa, conforme
afirma Gil (2008, p. 168) “a analise tem como objetivo organizar e sumariar os dados de tal

forma que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigacao”.

Na analise, o pesquisador entra em maiores detalhes sobre os dados decorrentes do
trabalho estatistico, a fim de conseguir respostas as suas indagagdes, ¢ procura
estabelecer as relagdes necessarias entre os dados obtidos [...]. Estas sdo comprovadas
ou refutadas, mediante a analise. (MARCONI; LAKATOS, 2009, p. 170).

Para analisar os dados coletados utilizou-se o método de andlise de contetido
(BARDIN, 2016), definida pela autora como “um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cao do contetido das
mensagens”. (Ibidem, p. 44). Nao se trata de uma mera descri¢do das caracteristicas das
mensagens, pois esta delimitagdo “‘contribui muito pouco para a compreensdo das
caracteristicas de seus produtores” (FRANCO, 2012, p. 27), mas sim quando “direcionada a

indagacdo sobre as causas ou os efeitos da mensagem, a andlise de conteudo cresce em

significado e exige maior bagagem teorica do analista”. (Ibidem, p. 27).
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Realizou-se uma pré-andlise dos dados coletados utilizando a leitura flutuante
(BARDIN, 2016), com o objetivo de definir quais informagdes dos documentos seriam
consideradas na andlise dos dados para que a mesma ficasse clara e objetiva. Logo apds a pré-
analise, realizou-se a exploragdo do material, buscando identificar os pontos de convergéncias
e divergéncias entre as respostas dos questiondrios e, numa terceira etapa, realizou-se o
tratamento do material.

O tratamento do material ocorreu pautado pela inferéncia e a interpretagao. A inferéncia
¢ a etapa intermediaria entre a descricdo dos dados e a interpretagdo, e é o objetivo principal da
andlise de contetdo, pois ¢ a inferéncia que “confere a esse procedimento relevancia tedrica,
uma vez que implica pelo menos uma comparagdo, ja que a informacao puramente descritiva,
sobre conteudo, ¢ de pequeno valor. [...] o vinculo entre eles € representado por alguma teoria”.
(FRANCO, 2012, p. 32).

A interpretacdo dos dados ¢ definida por Marconi e Lakatos (2009) como uma
“atividade intelectual que procura dar um significado mais amplo as respostas, vinculando-as a
outros conhecimentos” (p. 170), sendo de grande importancia situar o material coletado no
contexto geral da pesquisa e dos seus objetivos, pois ¢ a eficacia “da analise e da interpretacao
que determinara o valor da pesquisa”. (Ibidem, p. 171). Para Flick (2009), a interpretacao dos
dados ¢ o centro da pesquisa qualitativa, cuja fung@o ¢ desenvolver a teoria, servindo de decisao
sobre quais dados serdo trabalhados.

Portanto, tanto a inferéncia quanto a interpretacdo, sdo fundamentais na analise de
contetido para dar sustentacdo teérica aos dados coletados e analisados e, para que os mesmos
tragam respostas fundamentadas teoricamente para o problema de pesquisa e possibilidades de
constituir novos conhecimentos ou a constatagdo de conhecimentos ja estabelecidos.

As categorias emergiram das andlises das respostas dos questiondrios, pois de acordo
com FRANCO (2012, p. 63) “a categorizacdo ¢ uma operacao de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos”. As categorias foram criadas a medida que surgiram
nas respostas dos participantes, para depois serem interpretadas com base nas teorias, ou seja,
“o contetdo, que emerge do discurso, ¢ comparado com algum tipo de teoria. Infere-se, pois,
das diferentes “falas”, diferentes concepc¢des de mundo, de sociedade, de escolar, de individuo,
etc.” (Ibidem, p. 66).

A FIGURA 1 representa os passos descritos acima para a analise dos dados utilizando

o método da analise de contetido. (BARDIN, 2016).
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FIGURA 1 - REPRESENTACAO DOS PASSOS DA ANALISE DE DADOS DE ACORDO COM O
METODO DA ANALISE DE CONTEUDO (BARDIN, 2016).

PRE-ANALISE

TRATAMENTO DO
MATERIAL

EXPLORACAO
DO MATERIAL

CATEGORIZACAO, INFERENCIA E
INTERPRETACAO

Elaborado pela Autora em colaboragio com o orientador, SA (2018), com base na metodologia da analise de
contetido de Bardin (2016).

Apos a leitura das respostas das questdes elaborou-se um corpus® de respostas para
cada pergunta. As respostas foram identificadas pelo codigo de identificacdo referente a cada
participante. O objetivo foi criar codificagdo das respostas, ou seja, “tratar o material” que de

acordo com Bardin (2016, p. 133) é:

[...] a codificacdo corresponde a uma transformacgdo — efetuada segundo regras
precisas — dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregagéo
e numeragdo, permite atingir uma representacdo do conteudo ou da sua expressao.
Estes procedimentos foram fundamentais como base para posterior elaboragdo das
categorias e, para que, consequentemente, se pudesse proceder a andlise, a inferéncia e a

interpretagdo dos dados. A pesquisadora trabalhou com o tema’ enquanto unidade de registro,

no qual buscou o significado e o sentido das respostas apresentadas.

* O corpus é o conjunto de documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos. A
sua constitui¢do implica escolhas, selecdes e regras. (FRANCO, 2012, p. 54).

** O tema ¢é a unidade de significagdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios
relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e
em proposigdes portadores de significagdes isolaveis. [...] Fazer uma analise tematica consiste em descobrir os
“nucleos de sentido” que compdem a comunicagdo e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢do, podem significar
alguma coisa para o objetivo analitico escolhido. (BARDIN, 2016, p. 135).
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Ap6s a andlise tematica das respostas dos professores e pedagogos participantes, estas
passaram a se constituir como indicadores para a proxima tarefa que foi a categorizacdo. A
categorizacdo “‘¢ uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos”. (BARDIN, 2016, p. 147). A partir da categorizacdo criaram-se

categorias, que sao:

[...] rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro,
no caso da andlise do conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado
em razdo das caracteristicas comuns destes elementos. (Ibidem, p. 147).

Para isso, pelo fato de ter utilizado o tema enquanto unidade de registro, buscou-se o
significado e o sentido das afirmacdes clarificadoras e, com base no referencial tedrico acerca
do objeto de estudo classificou-se as categorias, com base nos indicadores e no referencial
teodrico que baliza o objeto de estudo.

A figura 2 apresenta a sintese dos passos para a andlise e interpreta¢do dos dados dos

questionarios dos professores e pedagogos participantes da pesquisa.

FIGURA 2 — SINTESE DOS PASSOS PARA A ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS DO
QUESTIONARIO DOS PROFESSORES E PEDAGOGOS PARTICIPANTES

ELABORACAO DO
CORPUS DAS RESPOSTAS

Q<= =HHE=®WO

CODIFICACAO
DAS RESPOSTAS

TEMA COMO
REGISTRO (ANALISE
TEMATICA)

INDICADORES ~ K— CATEGORIZACAO — CATEGORIAS

Elaborado pela Autora em colaboragio com o orientador, SA (2018), com base na metodologia da analise de
contetido de Bardin (2016).
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4.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Como a pesquisa teve como objeto de estudo dois profissionais da educa¢do ao mesmo
tempo complementares e distintos, utilizou-se para a pesquisa dois questiondrios diferentes®, a
analise dos dados se deu de forma separada para maior entendimento por parte do leitor.

No municipio de Sdo José dos Pinhais hd um total de 28 escolas publicas estaduais.
Destas 28 escolas, 27 escolas ofertam o ensino médio e destas, 21 escolas ofertam ensino médio
noturno. A pesquisa foi desenvolvida nas 21 escolas publicas de Ensino Médio noturno do
municipio de Sdo José¢ dos Pinhais com professores de Lingua Portuguesa, de Matematica e
com os respectivos pedagogos que atuam nestas escolas.

A percep¢ao da problemadtica existente entre o modelo de formagdo continuada
ofertado pela mantenedora, as necessidades e anseios relacionados a formagao continuada dos
professores do ensino médio noturno e o conflito com relagdo ao papel do pedagogo enquanto
organizador/mediador deste processo de formacdo foram fundamentais para a delimitacdo do
objeto de pesquisa. Portanto, o critério de sele¢dao adotado para a escolha das escolas partiu da
experiéncia profissional da pesquisadora que atua ha 13 anos como pedagoga no ensino médio
noturno € com isso percebeu a necessidade de discutir o modelo de formagdo continuada
ofertado pela mantenedora aos professores das escolas publicas estaduais, em especial aos
professores do ensino médio noturno.

Com relagdo aos professores, para a investigacao, adotou-se como critério de selegao,
as disciplinas de lingua portuguesa e matematica por serem areas do conhecimento que sdo
mapeadas pelos indices federais e estaduais, além de serem as disciplinas com maior namero
de aulas na matriz curricular das escolas publicas de ensino médio. Do total de 65 professores
que atuam nas 21 escolas publicas estaduais de ensino médio noturno ha 34 professores de
lingua portuguesa e 31 professores de matematica.

Foram enviados 65 questionarios aos professores participantes. Retornaram 25
questionarios, ou seja, 38% do total. Do total dos 25 questionarios respondidos pelos

professores, 13 foram respondidos pelos professores de matematica e 12 respondidos pelos

% As diferengas entre os dois questiondrios estio nos objetivos das questdes propostas para a investigagio e
levantamento dos dados. As questdes apresentadas a seguir constam no questionario dos professores mas ndo
constam no questionario dos pedagogos: a) A questdo 1 que esta relacionada a disciplina de atuagdo; b) A questdo
9 que aborda se os cursos de formagdo continuada ofertados pela mantenedora t€ém contribuido para a pratica
pedagodgica dos professores; ¢) A questdo 10 que trata das estratégias didaticas utilizadas nos cursos de formagao
continuada promovidos pela mantenedora e as concepgdes teodricas abordadas e se as mesmas tém levado em
consideracdo as experiéncias dos professores em sala de aula. As demais questdes que ndo estdo citadas aqui
constam nos dois questionarios.
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professores de lingua portuguesa. Dos 24 questiondrios respondidos somente 8 mostraram
consisténcias e contribui¢cdes nas respostas que, ao serem analisadas, constatou-se que as
mesmas respondiam aos objetivos propostos na pesquisa. Por essa razdo optou-se por excluir
os demais. Portanto, foram selecionados para esta analise 8 questionarios dos professores (4 de
professores de matematica e 4 de professores de lingua portuguesa).

Os participantes foram nomeados com c6digos de identificacdo. Suas respostas foram
sinalizadas com os codigos correspondentes conforme descrito no quadro abaixo.

A seguir, o QUADRO 5 apresenta a caracterizagdo dos professores participantes.

QUADRO 5 - CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

Codigo Disciplina UEms 62 R Forma de Nivel de
. . ~ ~ trabalho como Género ~ L
de identificagao de atuagao contrata¢do escolarizagdo
professor
PF1 Matematica 4 anos feminino contra't ° Especializacao
temporario Lato Sensu
PF2 Matematica + de 10 anos masculino concurso el i
publico Lato Sensu
PF3 Matematica + de 10 anos masculino coneurso Mestrado
publico
PF4 Matematica + de 10 anos masculino concurso s
publico Lato Sensu
PF5 L. 41 + de 10 anos feminino concurso Especializacao
portuguesa publico Lato Sensu
PF6 L. portuguesa 6 anos feminino CO?Cl}rSO Mestrado
publico
. concurso Especializagio
PF7 L. portuguesa 5 anos feminino piiblico Lato Sensu
PF8 L. portuguesa + de 10 anos feminino coneurso s
publico Lato Sensu

FONTE: NEGOSEKI; SA. Elaborado com base nas respostas dos professores participantes (2018).

No QUADRO 5 foi possivel verificar que dos 8 professores participantes da pesquisa
apenas 2 professores ndo pertencem ao quadro proprio do magistério, tendo como forma de
contratagio o sistema PSS — Processo Seletivo Simplificado™. O tempo de exercicio
profissional compreende de 4 a mais de 10 anos, o que atesta um bom tempo de experiéncia no
magistério.

A formagdo continuada ocorre em varios periodos durante o ano letivo, conforme
estabelecido na Deliberagdo n. 02/2002 do Conselho Estadual de Educacdo do Parand, o que
leva a constatar que o professor, com este tempo de atuagdo no magistério, participou de mais

de um momento de formag¢ao continuada ofertada pela mantenedora.

* Lingua portuguesa.
* Processo Seletivo Simplificado — PSS, ¢ uma forma de contrato de trabalho temporario adotada pelo Governo
Estadual do Parana para suprir a falta de professores do quadro proprio ou concursados.
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A organizagdo do calendério escolar obedece as determinagdes da Deliberagdo n.
02/2002 estabelecendo: a) semana pedagogica: 02 dias no inicio do ano letivo e 02 dias no
inicio do segundo semestre do ano letivo; b) planejamento: 03 dias ao longo do ano letivo; ¢)
formagdo continuada: 02 dias distribuidos ao longo do ano letivo; d) formagdo disciplinar: 01
dia a ser definido pelo Nucleo Regional de Educagdo (NRE) em conjunto com o Departamento
de Educacao Basica — Superintendéncia da Educacao (DEB/SUED).

Conforme apresentado no QUADRO 5 do total de 8 professores, 2 professores
possuem poés-graduacdo Stricto Sensu em nivel de Mestrado e os demais possuem
especializacao Lato Sensu.

Como o objeto de pesquisa envolve o pedagogo como mediador da formagdo
continuada dos professores, selecionou-se os pedagogos que atuam nas 21 escolas publicas
estaduais que ofertam o ensino médio noturno, totalizando 34 pedagogos.

Foram enviados aos pedagogos das escolas 34 questiondrios e retornaram 17
respondidos, ou seja, 50% do total. Dos 17 questionarios respondidos somente 5 mostraram
consisténcias e contribui¢cdes nas respostas que, ao serem analisadas, constatou-se que as
mesmas respondiam aos objetivos propostos na pesquisa. Por essa razdo optou-se por excluir
os demais. Portanto, foram selecionados para esta analise 5 questionarios.

Os participantes foram nomeados com codigos de identifica¢do, sendo assim, suas
respostas foram sinalizadas com os codigos correspondentes conforme descrito no QUADRO

13 abaixo. O QUADRO 6 apresenta a caracterizagdo dos pedagogos participantes.

QUADRO 6 - CARACTERIZACAO DOS PEDAGOGOS PARTICIPANTES

Tempo de trabalho
o como Género Forma Nivel de escolarizacdo
de identificacao pedagogo/pedagoga de contrata¢do ¢

P1 + de 5 anos feminino concurso Especializagdo Lato
publico Sensu

p2 4 anos feminino concurso Especializagdo Lato
publico Sensu

P3 9 anos masculino coneurso Especializa¢do Lato
publico Sensu

P4 7 anos masculino concurso Especializa¢do Lato
publico Sensu

P5 + de 5 anos feminino concurso Especializagdo Lato
publico Sensu

FONTE: NEGOSEKI; SA. Elaborado com base nas respostas dos participantes (2018).

Verificou-se que os 5 pedagogos participantes da pesquisa pertencem ao quadro
proprio do magistério, tendo como forma de contratagdo o concurso publico e todos os

pedagogos possuem especializacdo Lato Sensu.
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O tempo de exercicio profissional compreende de 4 a 9 anos, o que atesta um bom
tempo de experiéncia na func¢ao pedagdgica, podendo assim, se estabelecer parametros entre a
pratica de sua funcdo e o que estabelecem os documentos oficiais como fun¢do do pedagogo
no Estado do Parand. O Estado do Parand, por meio da SEED, estabelece na Lei complementar
n. 103/2004 (PARANA, 2004) que dispde sobre o plano de carreira dos professores da Rede
Estadual de Educagdo as atribuicdes do pedagogo em relacdo a formagdo continuada dos

professores:

[...] promover e coordenar reunides pedagdgicas e grupos de estudo para reflexdo e
aprofundamento de temas relativos ao trabalho pedagogico e para a elaboragdo de
propostas de interven¢@o na realidade da escola; participar da elaboragdo do projeto
de formagdo continuada de todos os profissionais da escola e promover a¢des para a
sua efetivagdo, tendo como finalidade a realizagdo e o aprimoramento do trabalho
pedagdgico escolar; coordenar a organizagdo do espago-tempo escolar a partir do
Projeto Politico-Pedagogico e da Proposta Pedagdgica Curricular da Escola,
intervindo na elaboragdo do calendario letivo, na formag¢do de turmas, na defini¢do e
distribuigdo do horario semanal das aulas e disciplinas, da hora-atividade, no
preenchimento do Livro Registro de Classe de acordo com as Instrugdes Normativas
da SEED e em outras atividades que interfiram diretamente na realizagdo do trabalho
pedagdgico; subsidiar o aprimoramento tedrico-metodologico do coletivo de
professores da escola, promovendo estudos sistematicos, trocas de experiéncia,
debates e oficinas pedagogicas; organizar a hora-atividade do coletivo de professores
da escola, de maneira a garantir que esse espago-tempo seja utilizado em fungdo do
processo pedagdgico desenvolvido em sala de aula [...]. (PARANA, 2007, p. 2).

De acordo com o QUADRO 6 acima a caracterizagdo dos pedagogos participantes
baseou-se nos dados coletados das questdes de nimero 1 a 5 do questionario dos pedagogos

(APENDICE 9).
4.2 ANALISE DOS DADOS
4.2.1 O que pensam e dizem os professores — analise dos questionarios

O questionario enviado aos professores participantes da pesquisa (APENDICE 8)
continha 13 questdes. Tendo em vista que a caracterizagdo dos participantes se baseou nos
dados coletados e analisados das questdes 1 a 6 do questionario, as andlises que seguem
correspondem as questdes de 7 até a 13.

O QUADRO 4 (APENDICE 4) apresenta a andlise tematica das respostas dos
participantes. As respostas estdo relacionadas ao cddigo de identificacdo de cada professor

participante.
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Para anélise do questionario foram elaborados quadros (APENDICE 5) que explicitam
as categorias criadas e alguns de seus indicadores (respostas). Os quadros apresentados, contem
3 indicadores (respostas) que foram utilizadas como exemplos para a criacao das categorias € o
total de respostas para cada categoria. A soma total de respostas de cada categoria criada
corresponde & quantidade de incidéncias® que a resposta teve.

Das andlises das repostas dos professores participantes emergiram sete categorias: a)
atualiza¢do de conhecimentos; b) enfoque pedagogico, c) pratica pedagogica, d) saberes
docentes; e) papel do pedagogo; f) concep¢do de formagdo continuada; g) media¢do do
pedagogo.

A seguir apresenta-se a interpretacdo dos dados dos questionarios dos professores € as

respectivas categorias:
4.2.1.1 Atualizagdo de conhecimentos

Com o objetivo de levantar quais as expectativas e concepgdes que os professores tem
sobre a formagdo continuada, os professores participantes foram questionados se achavam
necessario que existam cursos de formag¢do continuada?

Ao analisar as respostas dos participantes, foi possivel verificar que 8 professores
participantes responderam “sim” a pergunta sobre a necessidade de formagado continuada aos
professores. (APENDICE 5 - QUADRO 7)

Com base nas respostas, foi possivel constatar que os professores acreditam que a
formagdo continuada faz parte do seu desenvolvimento profissional, Imbernén (2010, p. 115)
define formagao continuada como “toda intervenc¢ao que provoca mudangas no comportamento,
na informagdo, nos conhecimentos, na compreensao e nas atitudes dos professores em
exercicio”.

A formagdo continuada ¢ uma possibilidade de o professor confrontar novas teorias
com a sua pratica educativa, apropriando-se de novos conhecimentos ou reelaborando os ja
adquiridos, além de ser um espago apropriado para troca de experiéncias entre os docentes, de
modo a contribuir para uma reconfiguragdo da pratica e para o desenvolvimento profissional.

Para maior aprofundamento das respostas da questdo anterior perguntou-se também

aos professores por que acham necessdrio que existam cursos de formagdo continuada? A

* Incidéncias correspondem ao niimero de vezes que a palavra ou sentenga aparece nas respostas analisadas nos
questionarios, ou seja, ¢ uma qualidade ou carater atribuido a frequéncia ou quantidade com que algo ocorre.
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resposta que teve maior incidéncia foi que a formagao continuada possibilita a atualizagcdo dos
conhecimentos adquiridos, com um total de 5 incidéncias. (APENDICE 5 - QUADRO 8).

Foi possivel verificar que: dos 8 professores participantes da pesquisa, 5 deles
mencionaram que a formagao continuada ¢ uma possibilidade de atualizar conhecimentos, os
quais envolvem os saberes da docéncia®, sociedade, cultura, tecnologia, ciéncia, midias
digitais, entre outros. A formagdo inicial ndo consegue envolver a gama de conhecimentos
cientificos e sociais que se atualizam constantemente.

Imbernoén (2010) denomina de tradi¢do na formagdo continuada, ou seja, consiste na
atualizagdo dos professores com vista a acdo pratica, onde a necessidade de formacao
continuada se constitui numa possibilidade de atualizar os conhecimentos ja adquiridos como
também construir novos conhecimentos a fim de significar teoricamente a pratica do professor.

Uma das exigéncias do século XXI para o professor ¢ a formagdo permanente. Um
profissional da educagdo que se preocupa em estar sempre se atualizando, com certeza esta
preocupado em ndo apenas ensinar ou transmitir contetidos, mas em ser capaz de implementar
mudancas no seu meio, autoavaliar de forma critica e reflexiva o seu trabalho e acompanhar o
ritmo de aprendizagem dos seus alunos.

As DCNEM (2012) determinam o redimensionamento curricular para as escolas de
ensino médio, configurando-se em novos desafios para o desenvolvimento profissional dos
professores, a partir do surgimento de novas necessidades formativas para que possam
materializar uma pratica pedagdgica inovadora, promovendo uma nova cultura de ensino que
potencializem as mudangas necessarias.

Nesta perspectiva € preciso preparar o aluno para a inser¢ao numa sociedade cada vez
mais complexa, deixando-o preparado para atuar de modo inovador, ético, proativo e
transformador. As Diretrizes apresentam pressupostos afinados a proposta do ensino médio
integrado e ao Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). Reforcam as dimensdes da
formag¢do humana no trabalho, na ciéncia e na cultura; o trabalho como principio educativo; a
pesquisa como principio pedagdgico e o compromisso de sucesso com os jovens estudantes.

O professor precisa dominar estes principios, apropriando-os desde a sua formagao
inicial para que possa, ao longo do seu desenvolvimento profissional, ir (re)elaborando as
estratégias de ensino com vistas & superagdo do ensino compartimentalizado destinado a

maioria dos jovens estudantes do ensino médio.

* Saberes da docéncia: saberes da experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagogicos. (PIMENTA,
2005).



113

Desse modo, parece-nos que as diretrizes curriculares atuais fornecem subsidios
relevantes para se pensar o curriculo ndo somente como artefato pedagdgico, mas nos
desafios, pelas questdes que suscitam, a coloca-lo no plano epistemologico. Nesses
termos, as orientagdes presentes no atual documento sobre o Ensino Médio Inovador,
se apropriadas com a base tedrica que a orienta e com as problematizagdes que ela
suscita, podem trazer perspectivas fecundas para o curriculo do ensino médio.
(RAMOS, 2011 p. 23).

Para tanto, o professor precisa estar adequadamente formado tedrica e
metodologicamente; conhecer praticas pedagdgicas contextualizadas e instrumentos para um
trabalho pedagodgico de qualidade; compreender criticamente as “metodologias” de ensino;
estar conectado com o mundo digital e com as tecnologias da informa¢do e da comunicacao

(TIC), pois conforme afirmam Sa e Endlich (2014, p. 65):

A escola na contemporancidade é instada a desenvolver seu historico papel de
formagdo das novas geragdes, articulando-se de alguma forma com as novas formas
de produgéo e distribuicdo da informagdo e do conhecimento.

O papel do professor na escola contemporanea mudou completamente, mas continua
essencial. E o responséavel por mediar o processo de aprendizagem, sendo o elo entre o aluno e

0 conhecimento.

4.2.1.2 Enfoque pedagdgico

Com o objetivo de investigar como os professores percebem os cursos de formagao
continuada ofertados pela mantenedora com relagdo a sua efetividade, além de verificar quais
as inferéncias que os professores participantes tém com relacdo ao “modelo” dos cursos de
formagao continuada ofertados pela mantenedora, os participantes foram indagados sobre como
caracterizam os cursos de formacao continuada ofertados?

Verificou-se que 5 professores participantes responderam que sdo ‘“pouco
interessantes”, 2 professores responderam que sdo “ruins” e 1 professor caracteriza os cursos
ofertados pela mantenedora como “bons”. A resposta com maior incidéncia foi “pouco
interessantes” com 5 citagoes.

Como um dos objetivos desta questdo ¢ verificar as inferéncias dos professores com
relacdo ao modelo de formagao continuada ofertado pela mantenedora, a pesquisadora solicitou
que os participantes fizessem comentarios a respeito de sua resposta. Com relacdo aos
comentarios realizados pelos professores para as respostas da questdo, dos 8 professores

articipantes, 7 caracterizaram os cursos de formacao ofertados pela mantenedora como “pouco
9
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interessantes” ou “ruins”, destes 7, apenas 3 justificaram suas respostas. O professor que
caracterizou os cursos de formagao ofertados pela mantenedora como “bons” nao justificou sua
resposta.

Se todos os participantes tivessem justificado suas respostas, ter-se-ia um material
mais “rico” para efetuar as andlises. Esta ¢ uma questdo que mereceu maior investigacao por
parte da pesquisadora. Por isso, realizou-se, durante a entrevista, uma nova indagagao
relacionada a caracterizacdo dos cursos como “pouco interessantes”, “ruins” ou “bons”.

O professor participante que caracterizou os cursos de formacdo continuada como
“bons” alegou que mesmo que nao atende totalmente as suas expectativas “sempre aprendemos
algo, mesmo que ndo seja em nossa area. As discussdes sempre trazem novos conhecimentos”.

Os professores participantes que caracterizaram 0s cursos como “pouco interessantes”
ou “ruins”, justificaram suas respostas devido ao fato dos mesmos apresentarem sempre a
mesma dindmica, ndo contribuindo para o desenvolvimento profissional dos envolvidos.

Para haver avangos nas praticas e nas propostas de formacdo continuada faz-se
necessario a superagdo dos modelos fragmentados e estanques de formagdo continuada —
rotulada como sendo pouco eficaz. Esses pacotes e discursos tendem a servir de referéncia para
se pensar estratégias de organizagdo de uma logica formativa que atenda a diversidade na sua
singularidade e também na sua generalidade. Conforme afirma Imbernén, (2010, p. 71) “os
educadores necessitam participar conjuntamente de processos de inovagao e formagao ligados
a projetos globais da institui¢ao escolar, para assumir um maior protagonismo em seu trabalho”.

Ao se analisar os dados, verifica-se que 7 participantes caracterizam os cursos de
formacdo continuada ofertados pela SEED/PR como ineficientes. Esta caracterizacdo de
ineficiéncia dos cursos ofertados pela mantenedora aparece também nos comentarios dos 3
participantes que justificaram suas respostas. (APENDICE 5 — QUADRO 8).

Verificou-se que os 3 professores que justificaram as respostas a esta questdo, sinalizam
que os cursos ofertados pela mantenedora ndo atendem as expectativas ou necessidades
pedagogicas dos professores, por utilizarem referenciais tedricos e metodologicos
desatualizados, sem uma proposta de formagao com objetivos claros e com temas que ndo vao
ao encontro das necessidades de formacao da escola.

De acordo com os participantes, a formacgdo continuada ofertada pela mantenedora tem
um carater formativo homogéneo, pensada por “especialistas” que estao longe do contexto da
escola e os objetivos propostos estdo aquém de suas necessidades de formagao continuada.

Segundo Névoa (2009, p. 19), “[...] € preciso passar a formagdo de professores para

dentro da profissdo”, pois para ele, “ndo haverd nenhuma mudanca significativa se a



115

“comunidade dos formadores de professores” e a “comunidade dos professores” ndo se
tornarem mais permeaveis e imbricadas”.

Ser professor na contemporaneidade implica um esfor¢co de aprendizagem e melhoria
constantes, e com isso a dinamica de formagao continuada passa a ser entendida mais como um
direito e menos como uma imposi¢do. Sendo assim, “a formacdo continuada, entdo, reveste-se
de uma permanente necessidade para o desenvolvimento profissional docente [...]”. (SA;

ENDLICH, 2014, p. 66).

4.2.1.3 Prética pedagogica

Para caracterizar a contribuicdo dos cursos de formagdo continuada ofertados pela
mantenedora no intuito de que ocorram mudangas na pratica pedagogica dos professores, 0s
participantes foram indagados se os cursos de formagao continuada ofertados pela mantenedora
tém contribuido para a sua pratica pedagogica?

Contatou-se que 5 professores responderam que “nao” e 3 professores responderam que
“sim”.

Verificou-se que os 5 professores que responderam “nio” justificaram que os mesmos
ndo contribuem para a pratica pedagogica por serem dissociados das praticas e do cotidiano
escolar e apresentam temas repetitivos. Os 3 professores que responderam “sim”, justificaram
que os cursos contribuem para a pratica pedagogica porque possibilitam a troca com outros
profissionais.

De acordo com os resultados apresentados sobre a questdo 9 e a descricdo das
justificativas das respostas desta mesma questio no QUADRO 9 (APENDICE 5), verificou-se
que os professores participantes acreditam que uma formagao continuada voltada para a relagao
teoria/pratica contribuiria para mudangas em seu fazer pedagdgico, conforme afirma

(PRYJMA, 2009, p. 77):

[...] profissdo docente se constroi durante toda a vida profissional do professor e rever
e reanalisar as suas praticas deve ser uma condi¢@o primordial para acompanhar essa
nova configuragdo social, para que a escola atenda a essas novas necessidades do
mundo do trabalho.
Entender esta relagdo teoria/pratica vai além de traduzir teoria em agdes praticas em
sala de aula, “em que a pratica ¢ considerada como uma aplica¢do da teoria, sem que haja uma

relagio dialética entre elas” (IMBERNON, 2011, p. 53), mas uma possibilidade de ressignificar

a pratica a luz de pressupostos tedricos.
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A formag@o permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-
la, revisita-la e combaté-la, se for preciso. Seu objetivo é remover o sentido
pedagdgico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e os
esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa. (Ibidem, p. 61).

Corroborando com Imbernon (2010), Freire (1996, p. 24), destaca que a “reflexd@o
critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode
ir virando blablabla e a pratica, ativismo”. Ou seja, conhecer novas teorias faz parte do processo
de (re) construcdo profissional, mas teorias por si s6 ndo bastam. A pratica pedagdgica
pressupoe uma relacao tedrico-pratica, pois a teoria e a pratica encontram-se tecidas, imbricadas

e somente a partir de um processo de abstracdo podemos separa-las.

A formacdo do professor &, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodologica, mas ha um déficit de praticas, de refletir sobre as
praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer. E desesperante ver certos
professores que t€ém genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro modo e nédo
sabem como. Tém o corpo e a cabega cheios de teoria, de livros, de teses, de autores,
mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em pratica, como aquilo tudo se
organiza numa pratica coerente. Por isso, tenho defendido, ha muitos anos, a
necessidade de uma formacdo centrada nas praticas e na analise dessas praticas.
(NOVOA, 2007, p. 14).
Para Alarcdo (2005), o professor deve ser um prdtico € um teorico da sua pratica.
Nesse sentido, “a reflexdo sobre o seu ensino ¢ o primeiro passo para quebrar o ato de rotina,
possibilitar a analise de op¢des multiplas para cada situagdo e reforcar a sua autonomia face ao
pensamento dominante de uma dada realidade”. (Ibidem, 2005, p. 82-83).
Faz-se necessario que estas mobilizem o professor a relaciona-las com seu
conhecimento pratico construido no seu dia a dia, com suas experiéncias, podendo ser esta uma

possibilidade de tornar os cursos de formacao continuada mais interessantes ou produtivos.

4.2.1.4 Saberes docentes

Para caracterizar os cursos de formagdo continuada ofertados pela mantenedora com
relag@o ao didlogo epistemologico entre a teoria e a pratica dos professores, os participantes da
pesquisa foram indagados se as estratégias didaticas utilizadas nos cursos de formacao
continuada e as concepcdes tedricas abordadas tem levado em consideracdo as suas
experiéncias em sala de aula?

Verificou-se que 6 professores responderam que “ndo” tem levado em conta suas

experiéncias e 2 professores responderam que “sim”.
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As justificativas apresentadas pelos participantes que responderam “ndo” foram que os
contetidos (temas) sdo irrelevantes e fora do contexto de sala de aula e da escola; processo
mecanico de leitura; as respostas a questdes e discussdes sem aprofundamento teérico; além de
um participante (PF4) citar o fato de que nestes momentos de formacdo ha a apresentacao de
videos institucionais que sdo, na sua visao, de carater politico e administrativo. Caracterizaram
também como um trabalho repetitivo e de carater estatistico que ndo reflete a realidade da
escola. (APENDICE 5 — QUADRO 10).

De acordo com as andlises das respostas dos participantes, a formag¢do continuada deve
partir do levantamento das necessidades de formagao continuada dos professores e da realidade
das escolas, para assim, ter sentido e significado para eles. Levar em conta as experiéncias dos
professores para assim pensar um modelo de formagdo continuada que va ao encontro dos
anseios dos professores ¢ o que afirma Pimenta (2005, p. 20) quando define que: “os saberes
das experiéncias s3o também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente,
num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus
colegas de trabalho, os textos produzidos por outros educadores”.

A autora identifica trés tipos de saberes da docéncia: a) da experiéncia, que seria
aquele aprendido pelo professor desde quando aluno, com os professores significativos etc.,
assim como o que ¢ produzido na pratica num processo de reflexdo e troca com os colegas; b)
do conhecimento, que abrange a revisao da fun¢ao da escola na transmissao dos conhecimentos
e as suas especialidades num contexto contemporaneo e c) dos saberes pedagogicos, aquele
que abrange a questdo do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos contetidos
especificos e que sera construido a partir das necessidades pedagbgicas reais.

Enquanto os saberes do conhecimento e os saberes pedagogicos podem facultar ao
professor ser apenas um agente de transmissdao ou objeto dos saberes, o saber da experiéncia
resulta de escolhas, decisdes e agdes que envolvem intencionalidade, possibilitando-lhe
construir saberes proprios, mediante a pratica. Compreender a pratica docente, no entanto, nao
significa simplesmente identificar tais saberes, mas evidenciar como eles se articulam,
constituindo “o saber docente” no sentido amplo, como sintese das diferentes dimensdes do
saber, saber fazer e saber ser. (PIMENTA, 2005).

Novoa (1992, p. 29) afirma que a formagao continuada acontece ao longo da vida do
professor, por isso esta formacdo deve ser vista “como um processo permanente integrado no
dia-a-dia dos professores e das escolas”. Imbernén (2009) afirma que a formagdo continuada
deve incidir nas situagdes problematicas dos professores; deve desenvolver a colaboracao entres

os professores; deve potencializar a identidade docente; deve criar comunidades formativas;
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deve ser introduzida no desenvolvimento do pensamento da complexidade e, por fim, deve ter
em conta o desenvolvimento emocional e atitudinal do professor.

Os 2 participantes que responderam “sim” justificaram que possibilitam momentos de
trocas de experiéncias e novos aprendizados. Ressalta-se aqui a convergéncia entre as respostas
das questdes 9 e 10 do participante PF2 no que diz respeito a troca de experiéncias entre os
professores; porém na questdo 8 ele caracteriza os cursos de formagdo continuada ofertados
pela mantenedora como “pouco interessantes”, mas ndo respondeu a justificativa a esta resposta
o que leva a verificar que mesmo sendo pouco interessante os cursos tem contribuido para seu
desenvolvimento profissional uma vez que possibilita a troca de experiéncias com outros
professores e/ou outros profissionais. Verificou-se que a interagdo com os pares ¢ um ponto
relevante de formacao continuada para este participante.

Novoa (1992) e Imbernédn (2010) afirmam que a formagao continuada de professores
deve partir da pratica, das experiéncias profissionais, para que possa ser relevante e ter
significado para a atividade docente. Conceber a formagao continuada de professores de forma
descontextualizada pode vir a ser a principal responséavel pela sua ineficacia ou desconexao
com os anseios e necessidades dos mesmos, uma vez que desconsideram as praticas construidas

pelos professores € ndo possibilitam a produ¢do de novos saberes e praticas.

Compreende-se que a escola ¢ um [dcus privilegiado de formagdo continuada, mas
vale destacar, que ndo deve ser o Unico espago para que essa formac;éo ocorra, o ideal
¢ que acontega num processo articulado na escola e fora dela. (TULIO, 2015, p. 139).

Para repensar o modelo de formagdo continuada historicamente instituido pela
mantenedora, e que nesta pesquisa ¢ discutido pelos participantes e definido como sendo: fora
do contexto da escola e que ndo atende as expectativas tedricas e praticas dos professores €
necessario realizar processos formativos “considerando a trajetoria do docente, pois ela traz
consigo as contradi¢des da relacdo teoria-pratica que, se realizadas atividades para compreendé-
las, ¢ desenvolvido um processo de formagao”. (ALVORADO-PRADA; FREITAS; FREITAS,
2010, p. 369).

De acordo com Pimenta (2005, p. 26) “os saberes sobre a educacao e sobre a pedagogia
ndo geram os saberes pedagdgicos. Estes s6 se constituem a partir da pratica, que os confronta
e os reelabora”. A autora refor¢a que na formacao continuada dos professores ha necessidade
de uma “tessitura” entre a realidade existente nas escolas e a teoria para que se supere a
fragmentacdo dos saberes da docéncia. Ressalta que os saberes pedagodgicos ndo sao

previamente aprendidos para serem aplicados na pratica, mas sdo construidos na propria pratica.
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A formacdo continuada deve favorecer o dialogo, estabelecer vinculos, promover a
troca de experiéncias, haja vista que esse processo so ¢ significativo se encarnado na realidade
escolar. Deve favorecer trocas, reflexdes coletivas e proximidade dos sujeitos envolvidos, pois
“o saber docente revela uma dilapida¢do dos conhecimentos tidos como interiores ao professor,
no encontro com a exteriorizagdo desses saberes por meio da pratica profissional”.

(RADVANSKEI; HAGEMEYER, 2016, p. 282).

4.2.1.5 Papel do pedagogo

Perguntou-se aos professores participantes como eles descrevem ou percebem o papel
do pedagogo dentro da formagao continuada. O objetivo desta pergunta foi o de caracterizar o
papel do pedagogo no modelo de formagdo continuada ofertado pela mantenedora a partir do
olhar do professor.

Analisando as respostas dos participantes verificou-se que em sua maioria: 5 dos
professores participantes descreveram o pedagogo como reprodutor das atividades enviadas
pela mantenedora; 1 professor o descreveu sem autonomia; 1 professor respondeu que o
pedagogo tem autonomia e 1 professor o descreveu como mediador das discussdes.

Verificou-se ao analisar as respostas que os professores percebem o pedagogo como
reprodutor das atividades enviadas pela mantenedora, porém, com uma diferenga pequena,
analisaram que o mesmo tem autonomia ao decidir quais temas sdo relevantes para o contexto
da escola dentro das atividades enviadas pela mantenedora e também atua como mediador das
discussdes. (APENDICE 5 — QUADRO 11).

Embora o nimero maior de incidéncias tenha caracterizado o papel do pedagogo como
reprodutor das atividades da mantenedora, um olhar diferenciado por parte de alguns
professores abre outro leque de interpretacdo sobre este papel: os pedagogos analisados pelos
professores sdo todos profissionais que pertencem a uma tUnica mantenedora, onde as diretrizes
que norteiam o seu trabalho sdo as mesmas. Sendo assim, todos os professores deveriam té-los
caracterizados como reprodutores das atividades da mantenedora, mas sobressaem analises do
papel do pedagogo como mediador das discussdes e com autonomia para decidir sobre os temas
a serem discutidos.

Independente do seu papel dentro do modelo de formagao continuada ofertado pela
mantenedora ser caracterizado, pela maioria dos professores, como o de reprodutor das

atividades, como pode-se verificar nas respostas encontradas alguns pedagogos extrapolam este
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carater subjetivo e passam a ressignificar sua atuacdo, talvez por inquietude e pela busca por
conhecimento ou até mesmo pela clareza epistemologica do seu papel.

O que se pode dizer ¢ que o pedagogo pode mudar/ressignificar sua atuagdo
independente do contexto educacional no qual estd, ou em qual escola esta atuando ou que tipo
de espaco de autonomia lhe conferem, pois conforme afirma Tulio (2015, p. 148)
“[...Jcompreende-se o Pedagogo como o cientista da educagdo, portanto, faz-se necessario que
este profissional se assuma como um investigador, pesquisador e questionador de sua pratica

pedagbgica”.

Portanto, para que a produg¢do do conhecimento pedagdgico aconteca, o pedagogo
necessita estabelecer um Método de trabalho. Acredita-se que ha um método que
respalda a pratica dos pedagogos [...], apesar da falta de clareza em defini-lo ou
denomina-lo [...]. (TULIO; SA, 2015, p. 26424).

Uma das principais fun¢des do pedagogo ¢ coordenar o trabalho pedagdgico na escola
e, ainda, intermediar a formagao de sua equipe, segundo as necessidades e demandas presentes
na realidade escolar em que atua. (PARANA, 2017, p. 4). Entende-se assim que o foco do
trabalho do pedagogo ¢ o coletivo de professores de cada escola e isto atribui a ele um papel
central: o de articulador das agdes formativas na escola, as quais devem promover o
desenvolvimento da equipe como um todo.

Essa concepcao de formacgdo continuada de professores estabelecida e fundamentada
pela mantenedora como um modelo pronto a ser seguido e que € realizada nas escolas mediante
a a¢do do pedagogo, tem sido adotada nas politicas publicas de formagao, transferindo, para as
escolas, partes substanciais do desenvolvimento profissional do professor.

Além disso, nem sempre a acdo do pedagogo ¢ pautada pelas necessidades e demandas
da escola, uma vez que os projetos e os programas do governo assumem carater prioritario. O
aparelhamento de uma mantenedora que ndo propde, que ndo da a dire¢do, que ndo garante
infraestrutura, ndo garante tempo de formacdo continuada, torna-se uma mantenedora
“burocrata” e os professores tornam-se reféns de uma estrutura defasada onde ndo ha uma
discussdo epistemologica.

Analisando separadamente as respostas dos professores referentes a questdo 11
(APENDICE 5 - QUADRO 11), ha um entendimento de que em cada escola ha uma atuagao
diferenciada do papel do pedagogo mediante os cursos de formacdo continuada ofertados pela

mantenedora, embora o material enviado e as orientagdes a serem seguidas sejam as mesmas
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para todas as escolas. Surge assim um movimento de tensdo entre atribui¢des, identidades e

pertencga.

Movimento de tensdo entre os atos de atribui¢do (que correspondem ao que os outros
dizem ao sujeito que ele € e que o autor denomina de identidades virtuais) e os atos
de pertenga, em que o sujeito se identifica com as atribui¢des recebidas e adere as
identidades atribuidas. Enquanto a atribui¢do corresponde a identidade para o outro,
a pertencga indica a identidade para si, ¢ o movimento de tensdo se caracteriza,
justamente, pela oposi¢do entre o que esperam que o sujeito assuma e seja, € o desejo
do préprio sujeito em ser e assumir determinadas formas identitarias. (PLACCO;
ALMEIDA E SOUZA, 2011, p. 239).

Embora a busca por uma atuacao diferenciada do pedagogo seja um primeiro passo, a
mesma deve ser valorizada e incentivada dentro do contexto em que se propde os cursos de
formagdo continuada ofertados pela SEED/PR e o papel do pedagogo como o responsavel pela
sua aplicacdo e execugdo. Este movimento dialdgico entre atribui¢des, identidades e pertenga ¢
o ponto fragil e também disparador para a (re)significacdo da atuacdo do pedagogo como

mediador.

4.2.1.6 Concepgao de formagdo continuada

A fim de levantar as expectativas e/ou proposi¢cdes para um modelo de formacao
continuada que viesse ao encontro das necessidades do professor contemporaneo, perguntou-se
aos participantes como seria um modelo de formacao continuada adequado para as necessidades
de formacgao do professor.

Ao analisar as respostas dos participantes verificou-se que 2 participantes elencaram
que o modelo deveria conter atividades que abordassem a troca de experiéncias entre
professores; momentos de discussdo entre professores da mesma area de conhecimento e que
possibilitassem a construgdo de novos conhecimentos; 2 professores elencaram como
importante que a formacdo continuada abordasse temas sobre a: integra¢do dos saberes
didaticos, a escola, o curriculo, o ensino, os alunos e os professores; 2 participantes descreveram
que o modelo de formagdo continuada adequado para as necessidades de formagao do professor
hoje deveria desenvolver a concepcdo do professor pesquisador e sua iniciacdo cientifica; 1
professor descreveu que a formagdo continuada proporcionasse o desenvolvimento profissional
ou a profissionaliza¢do do professor, o desenvolvimento da visdo critica sobre o papel social da
escola e do professor; 1 participante estabeleceu como necessidade de formacao continuada o

trabalho com projetos interdisciplinares.
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A partir da andlise das respostas pode-se verificar que as proposi¢des elencadas pelos
professores propdem um modelo de formagdo continuada voltado para as tecnologias e midias
digitais; para integracdo dos saberes didaticos; para inicia¢do cientifica e para a formacao do
professor pesquisador além de temas da educagio atual. (APENDICE 5 - QUADRO 12).

As necessidades de formagao continuada elencadas pelos professores vém ao encontro
do redimensionamento curricular proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (2012), retomando a busca pela contextualizagdo dos conhecimentos e saberes
por meio da construgdo coletiva de uma nova proposta pedagdgica pautada nas dimensdes da
cultura, tecnologia, ciéncia e trabalho. (BRASIL, 2012).

A proposta de formagdo continuada dos professores do ensino médio por meio do
Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio (BRASIL, 2013), formatada em duas
etapas, apresentou um conjunto de temas fundamentados nas DCNEM (BRASIL, 2012), para
subsidiar a formagao continuada do professor cujo objetivo foi possibilitar a compreensdo das
DCNEM, criando um espaco para a reflexao coletiva acerca da pratica docente e da importancia
da participacao de todos os atores do processo educativo na escola.

Esta proposta compreende o professor como um sujeito epistémico, que elabora e
produz conhecimentos com base na compreensdo da realidade e nas possibilidades de
transformac¢do da sociedade. Essa formagao continuada adquiriu relevancia na medida em que
propiciou uma reflexdo articulada a fundamentagao teodrica e a pratica docente.

No contexto da educagdo publica estadual paranaense hd uma grande rotatividade do
grupo de professores quanto a atuagdo no ensino médio. A escolha de turmas/séries/ano
depende da classificagdo do professor no estabelecimento de ensino com base em critérios
estabelecidos pela SEED/PR ao inicio de cada ano letivo. Entdo, o professor pode atuar no ano
letivo no ensino fundamental e/ou no ensino médio, o que torna o processo de formacao
continuada do professor voltado para as demandas do ensino médio fragmentada,
descontinuada e muitas vezes desvalorizada pelos proprios docentes.

Dada a dimensdo da politica de formagdo continuada e pela complexidade dos
problemas do proprio ensino médio € necessario um processo articulado entre todos os sujeitos
responsaveis pela formacdo continuada dos profissionais da educacdo. Veiga (2012, p. 21)
defende que “[...] as perspectivas de formacdo devem ser analisadas no ambito do contexto
social mais amplo, bem como no bojo da concep¢do de profissdo, profissionalismo e
profissionaliza¢ao™.

Constatou-se, a partir das respostas dos participantes, que as necessidades de formagao

continuada hoje sdo multidimensionais, enfocando uma diversidade grande de temas e
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objetivos. Analisando a escola como um todo e o papel da formag¢do continuada sob a
perspectiva de relacionar ou integrar conhecimentos, verifica-se que os temas ou objetivos se
relacionam e retroagem entre si, por isso ndo podem ser concebidos como sendo estanques ou

separados em “pacotes” formatados de formagdo continuada.

No que se refere a formag@o continua, a pratica mais frequente tem sido a de realizar
cursos de supléncia e/ou atualizagdo dos contetidos de ensino. Esses programas tém
se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente e, consequentemente, as
situagdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente e pedagogica escolar
nos seus contextos. (PIMENTA, 2005, p. 16).
Visto que os participantes pertencem a escolas diferentes, a necessidade de um grupo
pode ndo ser a necessidade de outro grupo, dai a importdncia de se ponderar as

demandas/problematicas/urgéncias que cada escola apresenta.

A formag@o continuada, na maioria das vezes, colocada sob programas (ou pacotes de
formagdo) desconsideram essa diversidade factualmente existente e configurando-se
em uma pratica homogeneizadora, de carater conteudista/informativa, que parte de
conhecimentos  pré-estabelecidos  para  configurar os  curriculos (ou
moédulos/programas) operantes nas propostas que pouco terdo a contribuir para a
alteracdo de praticas profissionalmente cristalizadas pelo tempo da experiéncia
profissional. (GALINDO; INFORSATO, 2016, p. 466).

Charlot (2005) evidencia que a distancia entre a pesquisa educacional e a sala de aula
leva muitos professores a se formarem mais com outros professores no interior das proprias
escolas, do que nas universidades e institutos de formagdo, ou seja, na pratica. O saber
experiencial, por ser um saber funcional e pratico, acontece por meio da interagdo do professor
com os alunos e/ou outros atores da escola. Uma vez que educagdo nio € um ato solitario, mas
coletivo, como na visdo de Freire (2005, p. 65) de que “ninguém educa ninguém, [...] os homens
se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”.

Os saberes da experiéncia sdo formadores de todos os outros saberes, se a experiéncia
docente for “o espaco gerador e produtor de conhecimentos”, como propde Ghedin (2005, p.

9945

135). A sintese dos saberes dos professores ¢, como resultante de todo esse “labor reflexivo™",

o saber da experiéncia.

4.2.1.7 Mediacao do pedagogo

Partindo das proposigdes que os participantes elencaram na questdo anterior, buscou-

* Ghedin (2005, p. 135).
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se caracterizar, na visao dos professores, qual seria o papel do pedagogo no modelo de formacgao
continuada que viesse ao encontro das necessidades do professor contemporaneo. Para tanto,
perguntou-se aos participantes qual seria o papel do pedagogo neste modelo de formacao
continuada?

Com base nas respostas dos participantes, o papel do pedagogo ¢ descrito como sendo
o articulador, integrador, orientador, auxiliar ¢ mediador da formacdo continuada; que o
pedagogo tem o papel de agente transformador politico, social e intelectual e, que é necessario
buscar sua formagao (auto formacao) para poder formar os professores com base nas exigéncias
dos temas educacionais atuais — escola, sociedade, aluno, novos conhecimentos, novas
metodologias, tecnologias e midias digitais, processo ensino e aprendizagem, entre outros.
(APENDICE 5 - QUADRO 13).

Foi possivel verificar que os professores possuem uma visao ampla da atuacdo do
pedagogo na formagdo continuada, que ao se cruzarem com as necessidades de formagdo dos
professores hoje, estas possibilidades de atuacdo ressaltam o papel de mediador e articulador
do trabalho pedagogico. Ao citarem que o formador também precisa de formacdo para poder
formar, ressaltaram que as demandas da escola sdo desafiadoras e que a acdo de mediacao,
articulagdo, integracdo e de auxilio do pedagogo sdo essenciais para o processo de formagao

continuada dos professores.

Sabe-se que a educag@o ¢ um processo politico, continuo e permanente, devido a
inconclusdo dos seres humanos, portanto, essa “clareza” epistémico-metodologica
sera “construida” no caminho percorrido por estes profissionais. Porém, essa tal
clareza ndo pode ser “dada” por outra pessoa ou por um documento, acredita-se que a
formagdo continuada oferecida aos pedagogos deva trazer discussdes sobre esta
questdo, possibilitando que os profissionais reflitam e, assim, possam perceber e/ou
identificar, ou ainda, construir criticamente um método que embase as suas agdes e
intervengdes na organizagdo do trabalho pedagogico escolar. (TULIO; SA, 2015, p.
26429).

Uma vez que a escola ¢ o local propicio para o desenvolvimento continuo do professor
e que oferece mais oportunidades para discutir, no coletivo, as demandas de formag¢ao docente,
subentende-se que refletir sobre problemas, trocar experiéncias e promover momentos de
trabalho coletivo sdo aspectos que contribuem para a formacdo continuada dos professores.
Porém promové-los ¢ tarefa complexa, cujo encargo recai exclusivamente ao pedagogo que
nem sempre tem a sua disposi¢do os subsidios necessarios para realiza-la, subsidios estes de

carater teérico, metodoldgico, atitudinal e epistemoldgico.
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Verificou-se também que o papel de mediacdo do pedagogo na formagao continuada
¢ o que o professor acredita ser o seu verdadeiro papel, deixando de ser o reprodutor de

atividades e buscar autonomia profissional e intelectual. De acordo com Pimenta (2002, p. 34):

Os pedagogos sdo profissionais necessarios na escola: seja nas tarefas de
administracdo (entendida como organizacéo racional do processo de ensino e garantia
de perpetuagdo desse processo no sistema de ensino, de forma a consolidar um projeto
pedagogico — politico de emancipagdo das camadas populares), seja nas tarefas que
ajudem o (s) professor (es) no ato de ensinar, pelo conhecimento ndo apenas dos
processos especificos de aprendizagem, mas também da articulag@o entre os diversos
contetdos e na busca de um projeto — politico coerente.

Almeida e Placco (2009, p. 12) enfatizam ser “possivel categorizar a agdo
coordenadora nas escolas em trés dimensdes: articuladora, formadora e transformadora”.
Todavia, a atuagdo do pedagogo ¢ bem mais abrangente e enfrenta, na perspectiva de Placco,
Almeida e Souza (2012, p. 766), algumas dificuldades, dentre as quais se destacam “a
remuneragdo, a grande quantidade de tarefas, o pouco tempo para realiza-las e a falta de
formagao especifica”.

Franco (2008b) contribui com a discussdo sobre o papel mediador do pedagogo ao
assinalar que coordenar as agdes de carater pedagdgico no contexto escolar ¢ ser o mediador
interpretativo das teorias tacitas na pratica pedagogica do professor, assim como das suas
transformagoes, as quais devem ser cada vez mais permeadas por um carater emancipatorio, de
autonomia intelectual, politica e social. Nesse sentido, Franco (Ibidem, p. 128) afirma que: “[...]
coordenar o pedagdgico serd instaurar, incentivar, produzir constantemente um processo
reflexivo, prudente, sobre todas as agdes da escola, com vistas a produ¢do de transformagdes

nas praticas cotidianas”.

Da perspectiva de sua possibilidade como aquele que domina os processos de ensino,
aprendizagem e formagdo humana, o professor pedagogo deve trazer e buscar
constantemente elementos para o estudo, a pesquisa e a reflexdo junto com os
professores sobre as questdes que decorrem da aprendizagem dos alunos, e como
apoio ao trabalho docente. (SILVA, S. C., 2016, p. 72).

O pedagogo ¢ tido como referéncia frente ao trabalho pedagogico realizado na escola,
pois ele ¢ o responsavel pela articulagdo dos saberes dos professores (sujeitos com concepgoes,
valores, ideias e comportamentos, e que antes de tudo acreditam em determinadas teorias) e
pela proposta de trabalho da escola. Ele deve apresentar iniciativas para a reconfiguracdo das
praticas pedagdgicas docentes que, consequentemente convergem para a melhoria na qualidade

da educacao.
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4.2.2 O que pensam e dizem os professores — analise das entrevistas

As perguntas dos questionarios respondidos pelos participantes tratavam do objeto de
estudo de forma genérica e ndo abordavam especificamente o ensino médio noturno. A
pesquisadora percebeu a necessidade de refinar a investigacdo e as entrevistas tiveram como
objetivo principal o ensino médio noturno. Sendo assim, estabeleceram-se apds as analises das
respostas nas entrevistas quatro categorias: a) prdtica pedagogica; b) saberes docentes; c)
concep¢do de formagdo continuada; d) mediacdo do pedagogo. E importante frisar que mesmo
sendo as mesmas categorias que se apresentam nos questionarios, as categorias estabelecidas a
partir das entrevistas foram complementares as categorias estabelecidas a partir das respostas
dos questionarios.

As entrevistas com os professores, em linhas gerais, também investigaram o perfil do
aluno do ensino médio noturno para, posteriormente, situar o objeto de estudo num contexto
mais especifico. As respostas dos professores com relacio ao perfil dos alunos nao
configuraram como uma categoria de analise, porém foram de grande relevancia para entender
para quais alunos os professores direcionam suas praticas e, portanto, propor modelos de

formacao continuada que venham ao encontro das necessidades dos docentes.

4.2.2.1 Prética pedagogica

A categoria pratica pedagogica encontra-se presente nos discursos dos professores ao
demonstrarem grande preocupacdo em estarem “antenados” com relacdo a velocidade em que
as coisas se ddo na sociedade atual e, principalmente, com relagdo ao desafio do conhecimento
na escola contemporanea. Isto requer que o professor esteja em constante atualizagdo; que
busque novas praticas para poder atender as demandas que os alunos trazem para as salas de

aula. Pryjma e Winkeler (2014, p. 25) reforgam que:

A medida que as sociedades se modernizam e se complexificam, aumenta a demanda
por professores nas mais diversas areas do conhecimento, os quais necessitam de
formagdo tanto do campo especifico quanto de abordagens sobre como ensinar e quais
as relagdes que se estabelecem nesse processo entre o ensinar e o aprender.
Percebeu-se pelo discurso dos professores a preocupagdo com as mudangas das
praticas, tendo em vista que a escola hoje traz novos desafios ao ato de ensinar e aprender e que

a formagao continuada ¢ um momento importante para se discutir praticas e construir caminhos

de mudanga.
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[...] eu percebo que o trabalho da escola, ¢ 0 meu também, ndo sdo suficientes para
atender essas mudangas constantes. Talvez tivéssemos que interagir mais com
projetos e dindmicas que fossem mais favoraveis a tudo isso. Porém percebo também
que a atuagdo do professor estad cada vez mais em “baixa”, porque nés hoje nio
dispomos de conhecimentos que, diante disso tudo, nos dé certeza de embasamento
de praticas. (PF4).

Penso que para dar conta do que temos vivido nas escolas do noturno hoje, precisamos
buscar sempre renovar nossos métodos de ensino, nossas praticas. O aluno de hoje
quer sempre algo novo, cansa rapido e o professor precisa correr atras disso. [...] é na
formagdo continuada que podemos trocar ideias, ler, pesquisar e tracar novos
caminhos em conjunto. (PF8).

Novoa (1992), Pryjma e Winkeler (2014) defendem que as praticas de formacgao
continuada devem adotar modelos que proponham o desenvolvimento profissional dos
professores com base no desenvolvimento intelectual e pratico. Que tenham como base a
investigacdo e a reflexdo continuas sobre a pratica pessoal e coletiva no ato de ensinar e
aprender, uma vez que “ndo haverd desenvolvimento profissional sem que o docente
comprometa-se com esse processo, € esse sera valorizado na medida em que a institui¢ao
educacional priorizar a¢des nessa ordem”. (PRYJMA; WINKELER, 2014, p. 29).

O desenvolvimento profissional estd intimamente ligado as mudangas das praticas,
pois uma vez que o professor busca novos conhecimentos, novas experiéncias, novas
perspectivas de ensino, isto pode ser um indicador para que haja uma (re) construgdo de praticas
e saberes. No desenvolvimento profissional dos professores o ato de refletir criticamente sobre
suas praticas significa situar-se no contexto em que ocorre a propria agdo, pois “0 processo
reflexivo ndo surge por acaso”, e que “ninguém deve ser obrigado a ser reflexivo, embora todos

devam ser estimulados a sé-10”. (GHEDIN, 2005, p. 147), conforme mencionado pelo PF6:

Preciso estar antenada, ligada em todas essas mudangas para propor novas formas de
aprender aos meus alunos. Também para poder transmitir o conhecimento que eles
precisam. Assim, nunca me encontro parada, sempre leio artigos, busco livros,
apostilas de cursinhos, busco trocar ideias com outros professores. [...] o novo da
medo, mas se a gente ndo tentar nunca sabe se vai conseguir. [...] temos que buscar
inovagdo porque uma clientela ¢ diferente da outra, ano apds ano.

Sendo assim, ao buscar o desenvolvimento profissional, o professor passa pelo
processo de refletir sobre suas praticas e isto proporciona a ele novos caminhos, seja atraido
pela vontade de mudar, de inovar com autonomia ou até mesmo pela necessidade de atender as

demandas que a escola/alunos trazem consigo. Para dois professores:

Os alunos sdo os nativos digitais e eu a imigrante digital, entdo tenho minhas
dificuldades e na hora de transferir essa tecnologia para a sala de aula, para o
pedagdgico, para ensinar e ndao enganar, tenho minhas dificuldades. Fui e vou
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aprendendo em meio a correria, ao sufoco, pela curiosidade e pela ajuda dos colegas.
Entdo a gente vai tentando nadar, mas os alunos estdo mais adiantados, eles nasceram
dentro deste contexto. (PF1).

Precisamos de planejamentos coletivos, em comum com a equipe e claro, que todos
possam crescer juntos, mas também é muito importante a busca do proprio professor.
(PF4).

Contreras (2012) reforga o discurso do PF1 quando afirma que a competéncia
profissional docente estd relacionada a capacidade de compreensdo da forma em que os
contextos condicionam e mediam o exercicio profissional, bem como com a capacidade de
intervengdo nesses contextos. Freire (1989) reforca o pensamento de Contreras (2012) ao
afirmar que a consciéncia ingénua do trabalho do professor impede-o de caminhar nos
meandros das contradi¢cdes postas e, além disso, impossibilita sua formagao na direcdo de um

profissional critico.

Portanto, uma aula s6 se torna uma pratica pedagogica quando ela se organiza em
torno: de intencionalidades, de praticas que ddo sentido as intencionalidades; de
reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta atingindo todos; de acertos
continuos de rota e de meios para se atingir os fins propostos pelas intencionalidades.
Configura-se sempre como uma agdo consciente e participativa. (FRANCO, 2015, p.
605).

As mudangas nas praticas dos professores podem ocorrer de diversas formas quando
ha a disponibilidade dos mesmos em busca-las. Nao ¢ somente pela formagao continuada que
ela ocorre, mas a formagao continuada ¢ um momento importantissimo para refletir sobre suas

praticas, de buscar inovagdes e sair da inércia. De acordo com Imbernén (2011, p. 20-21):

As possibilidades de inovagdo nas institui¢des educativas ndo podem ser propostas
seriamente sem um novo conceito de profissionalizagdo do professor, que deve
romper com inércias e praticas do passado assumida passivamente como elementos
intrinsecos a profissdo. Se acreditamos que a inovagdo precisa ser intrinseca ao
processo educativo e profissional, devemos estabelecer mecanismos profissionais e
estruturais para facilita-la [...].
Freire (1989) destaca que a educacdo ndo ¢ s6 uma questao de métodos e técnicas, mas
passa pela questdao do estabelecimento de uma relagao diferente com o conhecimento e com a
sociedade. Pimenta (2005) corrobora com Freire (1989) quando afirma que a educacdo nao so
retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta a sociedade desejada. Por isso, vincula-se
profundamente ao processo civilizatério e humano. A autora complementa seu pensamento

dizendo que a pratica pedagbgica, a educagdo tem, historicamente, o desafio de responder as

demandas que os contextos lhes colocam.
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As praticas dos professores precisam ser interpretadas e entendidas no contexto em que
os docentes atuam, nas condigdes de trabalho em que ocorrem e considerando para que publico
sdo direcionadas. De acordo com o discurso dos professores ha uma grande defasagem entre o
que a escola propde enquanto sistema de ensino € o que o aluno busca na escola. Isto fica
explicito na fala do PF7 quando afirma que “a escola de hoje ¢ a mesma que estudei. Nao mudou
nada. Apenas temos um tanto de computadores, um Datashow e livros didaticos a vontade.
Porém as praticas e o sistema de ensino, classificacdo e avaliagdo sdo os mesmos”.

De acordo com Morin, Ciurana e Motta (2007, p. 103):

A educacdo deve colaborar com o abandono da concepgdo do progresso como certeza
historica, para fazer dela uma possibilidade incerta; deve compreender que nenhum
desenvolvimento ¢ adquirido para sempre, porque, como todas as coisas vivas e
humanas, o desenvolvimento encontra-se submetido ao principio de degradacdo e
deve regenerar-se incessantemente.

Ressalta-se que a pratica pedagdgica ¢ parte de um processo social e de uma pratica
social maior que somente a sala de aula. Neste processo estdo envolvidas as dindmicas das
relagdes sociais que produzem o conhecimento, as aprendizagens, ou seja, o “ato educativo”.

(FREIRE, 1989). De acordo com Giroux (1997, p. 163):

Essencial para a categoria de intelectual transformador é a necessidade de tornar o
pedagdgico mais politico e o politico mais pedagodgico. Tornar o pedagdgico mais
politico significa inserir a escolarizagdo diretamente na esfera da politica,
argumentando-se que as escolas representam tanto um esfor¢o para definir-se o
significado quanto uma luta em torno das relagdes de poder [...]. Tornar o politico
mais pedagogico significa utilizar formas de pedagogia que incorporem interesses
politicos que tenham natureza emancipadora [...].

Num segundo momento, a pratica pedagogica expressa a rotina da sala de aula e da
escola como um todo, podendo caracterizar-se como atividades planejadas visando a
transformagao ou, atividades bancarias, de carater reprodutivo e depositario de conteudos e/ou
informagdes desconexas. Veiga (2006, p. 16) afirma que a pratica pedagogica ¢ “[...] uma
pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, € inserida no contexto da
pratica social. A pratica pedagédgica ¢ uma dimensdo da prética social [...]”. E importante
reforgar que na perspectiva de inovar a pratica pedagdgica ¢ relevante considerar a falta de
tempo dos professores por terem dupla ou tripla jornada de trabalho. Desse modo professores e
alunos tornam-se reféns de uma pratica pedagdgica sem sentido e sem significado.

As condicdes de trabalho refletem na pratica de professores, quando, conforme

explicita o PF1 “as tecnologias que temos sdo super defasadas”, ou como afirma o PF3 “a cada
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ano as escolas recebem mais alunos e com menos recursos para investir em novos materiais,
em tecnologia”, também conforme afirma o PF8 “um ano eu consigo aula no ensino médio,
noutro ano ndo. As vezes, tem professor que passa cinco anos sem dar aulas no ensino médio
noturno, € assim, quando ele volta, ndo sabe mais como andaram as coisas”. Charlot (2005)
discute a proposicao de que um dos entraves para o desenvolvimento profissional, tem a ver
com a sobrecarga de trabalho e as condi¢des desfavoraveis em que atuam os professores nas
escolas brasileiras.

Uma das dificuldades relevantes na questdo estrutural estd no tempo e espago da
escola, que determinam: o tempo da aula, a logistica de utilizacdo dos espacos de laboratodrios,
biblioteca, sala multimidia, o nimero de equipamentos — muitas vezes obsoletos, as dindmicas
de planejamento fragmentado e dividido em disciplinas, entre outros.

Um dos professores relata:

Tenho poucos equipamentos para levar meus alunos para fazer pesquisa na biblioteca,
sdo apenas 13 computadores para 38 alunos. [...] uso meu celular, meu pacote de dados
para pesquisar em sala de aula. [...] nfo tenho tempo para fazer uma pesquisa mais
elaborada sobre determinado assunto porque tenho 14 turmas e hora atividade
reduzida. Tenho que dividir meu tempo entre corrigir, planejar. Ou eu fago uma coisa
ou fago outra, tenho que dar prioridade ao que é mais urgente. [...] a forma de contrato
de professor temporario € um fator que dificulta muito o desenvolvimento pedagogico
da escola. Ele ndo tem continuidade no seu trabalho. [...] queria muito conseguir
desenvolver um trabalho interdisciplinar, mas desse jeito que estamos formatados néo
da. Poucas aulas semanais e uma sobrecarga de trabalhos burocraticos. (PF 1).

Evidencia-se que a acdo do professor, enquanto formador, vai além de uma aula e de
um conteudo. A educacgdo ¢ mais complexa que o espago formal da sala de aula, e a pratica
pedagogica do professor deve envolver possibilidades diversas voltadas para uma pratica social
e educativa, pois estdo implicitos neste ato, elementos comuns do cotidiano, da histéria de vida
dos envolvidos, da cultura, da ética, da episteme, entre outros, que entrecruzam e trafegam entre
os que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem.

Baseando-se nas afirmagdes presentes nos discursos dos professores, contatou-se que
a questdo estrutural influencia a pratica pedagodgica do professor, nos ambitos do
desenvolvimento profissional e/ou institucional (NOVOA, 1992) e, “nessa perspectiva,
entende-se que o desenvolvimento profissional ¢ assumido pelo docente, pelos gestores da
instituicdo educacional, determinado pelas condi¢cdes de trabalho e pela cultura
organizacional”. (PRYJMA; WINKELER, 2014, p. 29). Quaisquer mudangas que se busca na
pratica pedagodgica passa pela acdo do professor, ele ¢ quem implementa, significa e/ou

ressignifica sua pratica. Portanto, “a formacao do professor influi no contexto em que ocorre e
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por ele ¢ influenciada, e esta influéncia condiciona os resultados que podem ser obtidos”.

(IMBERNON, 2011, p. 114).

Com efeito, a Pedagogia produz um saber cientifico a partir da pratica educativa,
reconhecendo-se que no ambito do ato pedagdgico se produzem saberes enraizados a
cultura educativa que dinamizam as relagdes entre os atores educativos; que norteiam
os processos de ensino e de aprendizagem; saberes criados e indissociaveis na relagdo
entre educador e educando. (SA, 2008, p. 68).

Segundo No6voa (1992), para a compreensao do trabalho do professor, trés processos
sdo essenciais: desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de producao da vida do
professor; desenvolvimento profissional, que se refere aos aspectos da profissionalizacao
docente; desenvolvimento institucional, que se refere aos investimentos da instituicdo para a
consecucao de seus objetivos educacionais.

Com relagdo a questdo humana, pelo critério de distribuicao de aulas estipulado pela
SEED/PR, o professor ndo tem garantido o nivel ou etapa de escolarizag¢do para sua atuagao.
Ele depende de critérios de classificacdo estipulados a cada ano pela mantenedora e que sao
seguidos pelas institui¢cdes de ensino. Ou seja, a transformagao da pratica ndo ocorre de um dia
para o outro, requer tempo, dedicagdo, retomada de conhecimentos e estabelecimentos de
outros, visdo critica e reflexiva sobre sua atuagdo, um constante movimento dialdgico,
intencional e continuo. Como o professor do ensino médio noturno pode capacitar-se para atuar
neste contexto tao diversificado se a cada ano ele esta em espagos e tempos escolares diferentes?
Situacdo esta que reflete no discurso dos professores quando se trata de mudangas nas praticas
pedagogicas, conforme explicita o PFS8: [...] “ds vezes, tem professor que passa cinco anos sem
dar aulas no ensino médio noturno, e assim, quando ele volta, ndo sabe mais como andaram as
coisas”.

Portanto, a pratica pedagdgica ¢ tecida na complexidade de fatores, na retroacdo e
dialogicidade de contextos multidimensionais, de pessoas, das institui¢cdes, dos sistemas de
ensino e das politicas educacionais, por isso ¢ necessario compreender as praticas dos
professores sob a perspectiva do pensamento complexo, uma vez que, de acordo com Sa (2008,

p. 62):

O pensar complexo significa compreender cientificamente a interdependéncia e
interconexdo entre todos os fendmenos fisicos, naturais e sociais. O pensamento
complexo procura superar uma visdo linear, reducionista e disjuntiva do
conhecimento, do processo de (re)construgdo dos saberes cientificos.

O discurso do PF5 faz mengao aos pressupostos acima quando afirma:
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Nao ¢ so preparar aula ou buscar novas metodologias e trazer recursos tecnologicos
para a sala. Eu preciso entender qual pblico atendo e de que forma posso desenvolver
meu contetdo. O aluno do noturno, na grande maioria, trabalha, estuda, faz cursos e
muitos ainda tém a obrigacdo de ajudar no sustento da casa. A aula precisa ser
dindmica, objetiva e ter foco para ele, sendo é tempo de aula perdido, pois ndo vou
mudar nada na vida dele.

Ao tracarmos o perfil do aluno do ensino médio noturno com base no discurso dos
professores, temos um aluno que esta intensamente ligado a tecnologia, as midias digitais e que
tem ao seu alcance uma diversidade imensa de informagdes. Porém este mesmo aluno
“antenado” com o mundo digital, utiliza pouco ou quase nunca a tecnologia para a
aprendizagem. A grande maioria busca por entretenimento e tem muita dificuldade em procurar
informagdes uteis.

Moran (2007b) ressalta que entre os desafios enfrentados ao longo dos tempos pela
escola, o ensinar e o aprender ainda sdo os maiores, especialmente nestes tempos atuais em que
se vive em meio a modelos cada vez mais carregados de incertezas sobre a gestdo da informacgao
e do conhecimento. Nessa perspectiva, questiona-se “como ensinar e aprender em uma
sociedade mais interconectada?”, porém sabe-se que “se ensinar dependesse s de tecnologias,
jé& teriamos achado as melhores solugdes hd muito tempo. Elas sdo importantes, mas nao
resolvem as questdes de fundo”. (Ibidem, p. 11-12).

Outra caracteristica marcante deste jovem do ensino médio noturno ¢ que, na maioria
das vezes o professor quer ensinar e o aluno quer aprender, porém nem sempre chegam a um
acordo: o aluno, muitas vezes, ndo aprende aquilo que o professor quer ensinar, mas aquilo que
a vida e as experiéncias vivenciadas proporcionam. O professor, por sua vez, quer ter a certeza
de que o aluno aprendeu o que ele ensinou. Porém, em diversas situagdes, o aluno aprendeu
outras coisas daquilo que o professor ensinou. Ou seja, ndo ha uma correlagdo imediata entre
ensinar e aprender, ou entre o saber ensinado e o saber apreendido.

Charlot (2000) enfatiza que, para aprender, o aluno precisa envolver-se intelectual e
emocionalmente com o saber que se quer ensinar, além de o professor conduzir o aluno no
desafio de mobilizar sua atividade intelectual. Essa mobiliza¢ao ocorre somente quando o aluno
dé sentido aquilo que querem lhe ensinar. Freire (1989) defende a ideia de que, de alguma
forma, precisa-se da “autorizacdo” da pessoa do aluno para entrar em sua logica e assim
configurar um processo mutuo de ensino e de aprendizagem. O ensino sem sentido, de fora para

dentro e de cima para baixo nao cria possibilidades de aprendizagem.
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Ao buscar compreender essa realidade, um primeiro passo € constatar que a relag@o
da juventude com a escola ndo se explica em si mesma: o problema nio se reduz nem
apenas aos jovens, nem apenas a escola, como as analises lineares tendem a conceber.
Tenho como hipdtese que as tensdes e os desafios existentes na relagdo atual da
juventude com a escola sdo expressdes de mutagdes profundas que vém ocorrendo na
sociedade ocidental, que afetam diretamente as instituicdes e os processos de
socializagdo das novas geracdes, interferindo na producdo social dos individuos, nos
seus tempos e espagos. (DAYRELL, 2007, 1106).

Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 88) ddo énfase as mudancas que chegam as

escolas e que necessitam de serem analisadas num contexto social mais amplo e que interferem

no trabalho pedagogico das escolas e dos professores:

Convivemos na sociedade globalizada com mudangas na economia, no sistema de
producdo, na oferta de empregos. H4 novos requisitos de qualifica¢do profissional,
novas formas de fazer politica, de formagdo do cidaddo. Do ponto de vista cultural, o
mundo da informagdo, das midias, modifica modos de vida individual e social de
todos 0s segmentos sociais, mas especialmente da juventude. Também vivemos uma
crise moral sem precedentes, em boa parte induzida pelo relativismo ético. O intenso
processo de urbanizagéo e o aumento da complexidade nas diferentes esferas da vida
social ampliam as responsabilidades da escola, a0 mesmo tempo que destacam o papel
educativo da cidade. A democratizagdo do acesso a escola, a industrializacdo, a
migragdo interna, o éxodo rural e o inchamento das grandes cidades resultam na
diversidade social e cultural dentro da escola, tornando heterogéneas as necessidades
individuais e sociais a atender. Os influxos da sociedade da informag&o, em especial
dos meios de comunicagdo, produzem mudangas comportamentais na juventude e
afetam as formas de aprender. Sdo desafios de um mundo em mudanga que atingem
diretamente as escolas e o trabalho dos professores.

Os jovens estudantes fazem parte de uma nova geragdo que estd acostumada a dividir
sua aten¢do entre diversas tarefas ao mesmo tempo, utilizam diferentes tipos de tecnologias e
estdo inseridos em contextos os mais diversos possiveis, ou seja, sdo multidimensionais e
multireferenciados. O conteudo acessado e produzido por estes jovens intitulados “nativos
digitais” ¢ diversificado: ndo se limita a textos, mas abrange imagens, sons, cores, luzes,
multimidias, entre outras.

Dayrell (2007) descreve que os alunos de hoje ndo s3o mais as pessoas para as quais o
nosso sistema educacional foi projetado para ensinar, ainda que alguns professores supdem que
os alunos sdo os mesmos de sempre, ¢ que os mesmos métodos que funcionaram para os
professores quando estes eram alunos irdo funcionar para os seus alunos hoje. De acordo com
autor, muitos educadores ainda sdo inspirados por tais modelos, sendo o professor o unico
detentor do conhecimento e Unico capaz de dizer o que ¢ ou ndo importante para o aluno

aprender. O PF6 ressalta esta diversidade em seu discurso:

Temos alunos com perfis diversos, turmas heterogéneas. Percebo os alunos com
pouco interesse nos contetidos propriamente ditos, mas a atengdo voltada para o que



134

¢ novidade, ou informagdes que ndo agregam conhecimentos iguais aos que a escola
tem que ensinar. Muitas vezes, olho meus alunos e me questiono onde quero chegar
com tantos contetidos se eles ndo conseguem aprender o basico para a vida [...].

De acordo com o que afirma Dayrell (2007), os jovens buscam hoje uma escola
dindmica, com novas metodologias e conteudos relevantes, que relaciona os saberes dos alunos
com os saberes escolares, com o conhecimento. Porém foi possivel constatar durante as
entrevistas com os professores que, para uma boa parte deles, ainda ndo estd claro o que os

alunos procuram na escola.

[...] tento buscar coisas novas, mas ndo tenho mecanismos para trazer o aluno para a
necessidade de estudar. Eles querem tudo pronto, aligeirado e de forma superficial.
Hoje o aluno néo vé o conhecimento como uma oportunidade de mudanga social. Para
ele tanto faz, aprender ou ndo, o conhecimento ndo é ferramenta para ele, ndo é
condi¢do para mudanga de contexto social. O conhecimento é desvalorizado. (PF5).

Como podemos dar conta desse desinteresse do aluno? A escola precisa dar conta de
uma boa parte das necessidades dos alunos, desse desinteresse, dessa defasagem de
aprendizagem. [...] talvez eles tenham muitas expectativas e nos ainda ndo
enxergamos que alguns deles trazem né? E quem sabe pudéssemos, de repente,
transformar um pouco dessa realidade. (PF4)

O ensino médio estd um pouco assim, vago. Eu ndo sei se esse ¢ o termo mais exato.
Mas estamos em falta diante das necessidades e expectativas dos alunos do ensino
médio noturno. O ensino médio hoje ndo tem fungdo. As disciplinas cada vez mais
fragmentadas, poucas aulas, conteudos cada vez mais acelerados e superficiais. E o
aluno cada vez mais desinteressado e distante. Buscam somente um certificado, nio
buscam aprender. (PF3).

Levando em consideracdo que hoje as possibilidades de aprendizagem sdo ilimitadas,
dindmicas e pluridimensionais, constata-se que a aprendizagem pode ocorrer a qualquer
momento € em qualquer situagdo e, ndo apenas tendo o professor como o detentor do
conhecimento e entre as quatro paredes da sala de aula. Portanto, a pratica pedagogica do
professor, que tem como foco principal ensinar e ndo apenas transmitir conteudos, deve ser
pautada nas necessidades dos jovens alunos do ensino médio noturno e fundamentada pela

teoria aliada a pratica.

Toda pratica carrega uma intencionalidade, uma concep¢do de homem, de sociedade,
de fins, sendo que estes precisam estar claros para os que exercem a pratica educativo-
pedagogica e para os que nela estdo envolvidos, dentro de uma postura ética, essencial
ao ato educativo. Sem a Pedagogia, permeando ¢ dando sentido a pratica docente, a
acdo docente transforma-se em mero modo de fazer uma tarefa. (FRANCO;
LIBANEO: PIMENTA, 2007, p. 69).

O professor precisa estar em constante processo de reelaboracdo de suas praticas para
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desenvolver novos conhecimentos, atitudes e habilidades que tornam-se necessarias diante do
avanco da ciéncia, das mudangas sociais, dos novos jovens, dos desafios que a educagdo impoe

dia a dia.

4.2.2.2 Saberes docentes

Diante dos desafios impostos a escola e, em consequéncia, a pratica docente no
contexto atual, os professores foram questionados sobre quais saberes e/ou conhecimentos
seriam necessarios para atuar com os jovens do ensino médio noturno na escola
contemporanea?

A partir da analise das respostas dos professores sobre os saberes necessarios para
atuarem, constata-se que os saberes docentes ¢ a pratica pedagogica estdo diretamente
imbricados. A pratica pedagogica que ¢ o fazer diario do professor depende ndo apenas dos
conhecimentos formais, adquiridos principalmente nos cursos de formagdo seja inicial e/ou
continuada, mas seu cerne estd nas observacdes diarias que o professor faz do seu proprio
trabalho, dos seus alunos, da escola, da sociedade e da reflexdo na/da acdo que o préoprio fazer
do professor impde diariamente. Nesse sentido os saberes docentes se misturam com a atividade

diéria do professor. Conforme afirma a PF4:

Eu acredito que precisamos propor praticas pedagogicas diferenciadas, mas para isso
precisamos ter confianga no que estamos fazendo e isso s6 vem com o tempo, com a
experiéncia. Compartilhar também ¢é um importante passo para construir saberes.
Digamos assim, compartilhando tudo que ¢ possivel para que nds possamos melhorar,
porque se eu chegar querendo fazer um trabalho diferente, mesmo que toda equipada
e preparada e acreditando que o meu saber teodrico ¢ suficiente, com certeza vou
constatar que isso ndo me garante que terei a melhor aula ou conseguirei desenvolver
novas praticas. A troca de experiéncia entre o grupo ¢é importante para o
desenvolvimento do professor e dos seus saberes ou experiéncias.

Constata-se no discurso do PF4 o que afirma Pimenta (2005) quando define como

saber da experiéncia a ideia de que na construcdo da pratica pedagdgica ndo se exclui a

experiéncia profissional.

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no
seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros
educadores. (p. 20).

O sentido de experiéncia a partir de Larrosa (2002, p. 24) propde pensar a experiéncia

sobretudo como aquilo que da “sentido ao que somos e ao que nos acontece”. E acrescenta ser
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a experiéncia tudo o que se adquire no modo como alguém responde ao que lhe vai
“acontecendo ao longo da vida e no modo como damos sentido ao acontecer do que nos
acontece”. Larossa (2011, p. 17) refor¢a a ideia de experiéncia como aquilo que nos toca ou nos
“fere” com sentido e mudanga, esclarece que “a experiéncia ¢ um percurso, uma passagem, ¢
sempre o real singular [...]”, cujo resultado seja “a formagdo ou transformagdo do sujeito da
experiéncia”.

A experiéncia do professor contribui para a construg@o dos saberes docentes, uma vez
que a experiéncia ¢ algo inerente ao cotidiano do professor. Larrosa (2002, p. 12) reforca a ideia
de experiéncia como sendo algo mais significativo do que apenas tempo de atuagdo e/ou
experiéncia de anos de trabalho em sala de aula. O autor explica que “a experiéncia ¢ o que nos
passa, o0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou 0 que
toca”. Nesse sentido, a experiéncia ndo estd diretamente vinculada ao tempo que passa, com o
tempo de servigo, mas com o que acontece ao professor durante seu exercicio profissional.
Nessa perspectiva ¢ que se pode falar em experiéncia profissional.

Diante da importancia dos saberes da docéncia para a pratica pedagogica dos
professores, parte-se para a compreensdo de que intrinseco a estes saberes ¢ que reside o
fundamento de uma educagdo viva, dindmica, que evolui no dia a dia, que transforma cada
momento em situagdo de aprendizagem. Portanto, os saberes docentes sdo resultantes de todo

esse “labor reflexivo” (GHEDIN, 2005), conforme explicita o PF3 em seu discurso.

E preciso estar por dentro dos assuntos deles. Tem que saber o que esta acontecendo
no momento que ¢ o assunto que esses estdo curtindo, para entender o contexto dele
para vocé conseguir conquistar um pouquinho do teu conteido, da tua matéria, porque
o conhecimento técnico vocé tem. Entdo, dai vocé teria que ter outros manejos, outras
metodologias, outros conhecimentos que ndo o técnico da ciéncia para conseguir
atingir o aluno e ajuda-lo a entender e conseguir que ele aprenda.

Dessa forma, o saber dos professores ¢ constituido ndo por um saber especifico, mas
por varios saberes, forjados por diferentes fontes e formas de se fazer. Esta
pluridimensionalidade do saber docente indica que esses saberes sdo constituidos por trés
categorias: os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e os saberes pedagogicos.

(PIMENTA, 2005).

[...] nos processos de formagdo de professores, € preciso considerar a importancia dos
saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que ndo sabe), dos saberes
pedagdgicos (pois o ensinar ¢ uma pratica educativa que tem diferentes e diversas
direcdes de sentido na formagdo do humano), dos saberes didaticos (que tratam da
articulacdo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situagdes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que dizem do
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modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida). (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 71).

De acordo com Novoa (1992, p. 27) “€ preciso investir positivamente os saberes de
que o professor ¢ portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceptual”, o que

reforca o discurso apresentado pelo PF2:

Neste contexto atual, em relagdo a escola, eu acho que € preciso estarmos mais
proximos da realidade do aluno. Para isso é preciso que o professor tenha dominio dos
contetidos de sua area e analisar de que forma eles serdo desenvolvidos. Nem sempre
0 que estd nos livros condiz com a realidade que nossos alunos vivem. Da para
trabalhar com isso, eu mesmo, nos meus conteudos, dou prioridade ao que aquela
disciplina ou contetido tem que venha ao encontro com a realidade que eles vivem e
o que eles precisam saber 14 na frente.

Analisando o discurso do PF2 constata-se que estd presente o que afirma Pimenta
(2005) sobre o saber do conhecimento como aquele que abrange a revisdo da fun¢do da escola

na transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo.

[...] a finalidade da educag@o escolar na sociedade tecnoldgica, multimidia e
globalizada, é possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e
tecnologicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los com
sabedoria. O que implica analisa-los, confronta-los e contextualiza-los. Para isso, ha
que os articular em totalidades que permitam aos alunos irem construindo a nogao de
“cidadania mundial”. (Ibidem, p. 23).

No discurso do PF7, constata-se o que a autora afirma ser o saber pedagdgico,
apresentado por ela, como aquele que abrange a questdo do conhecimento juntamente com o

saber da experiéncia e dos conteudos especificos e que serd construido a partir das necessidades

pedagobgicas reais.

Os saberes pedagogicos podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem
mobilizados a partir dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois, a
dependéncia da teoria em relagdo a pratica, pois esta lhe é anterior. Essa anterioridade,
no entanto, longe de implicar uma contraposicdo absoluta em relagdo a teoria,
pressupde uma intima relacdo com ela. (Ibidem, p. 27-28).

Pimenta (2005) enfatiza ainda a importancia da superacdao da fragmentagdo entre os
diferentes saberes, considerando a pratica social como objetivo central, possibilitando assim,

uma ressignifica¢do dos saberes na formag¢ao dos professores. E o que apresenta o PF7 em seu

discurso.

E importante ter contetido, saber da sua disciplina, mas vejo que hoje tdo importante
quanto tudo isso € ter um perfil de entender o mundo deles. Se vocé ndo entender o
mundo deles, se vocé ndo conseguir se inserir, se vocé ndo fala a lingua deles, vocé
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ndo vai conseguir atingir seus objetivos. Vocé tem que tentar descobrir os interesses
deles e inserir seu contetido buscando isso. Tudo aquilo que é muito longe deles, da
realidade deles, ndo ¢ facil de ser ensinado.

Charlot (2000), ao abordar sobre a “relagdo com o saber”, discute a ideia de que o
saber ndo ¢ um saber em si e por si, mas que se estabelece a partir de uma relagdo com o proprio
sujeito. O autor dimensiona o saber ndo apenas em sua concepcdo epistémica, mas sim,
essencialmente percebida enquanto um processo de relagdo com o sujeito, sujeito este que se
constitui na sua propria relacdo com o saber e por sua condi¢do humanizadora, socializadora e
singularizante.

O ensino e a aprendizagem envolvem a pluridimensionalidade de conhecimentos e
saberes. Quando o ensinar/aprender valorizam apenas o conhecimento cientifico,
historicamente construido e acabado, o trabalho do professor resulta-se apenas em transmissao
de contetidos prontos e acabados, de acordo com PF5 “ensinar s6 matemadtica para mim, que
domino a area, seria mais facil”. Porém, quando o ensinar/aprender envolvem ndo apenas o
conhecimento cientifico, mas também os saberes adquiridos nas relagdes e interagdes sociais €
cotidianas, o trabalho do professor se efetiva por meio da dialogicidade, buscando transformar

a realidade social dos alunos.

Busco resgatar contetidos que eles aprenderam nos anos anteriores, para mostrar para
os alunos que eles tém conhecimento, para empoderar os alunos. Assim, eles
comecam a acreditar mais neles e ver que a matematica ndo é um bicho de sete

L LN

cabecas. Deixar de lado aquela ideia que “ndo sei”, “ndo consigo”. Se eles tinham
vontade de aprender, por que perderam? Vamos buscar isso. (PFS).

Com relacdo ao discurso do PFS8, pode-se constatar que os saberes necessarios para
ensinar sdo reelaborados e construidos pelos professores “em confronto com suas experiéncias
praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares”. (PIMENTA, 2005, p. 29). Neste
confronto, ha um processo coletivo de troca de experiéncias entre os pares, 0 que permite que
os professores, a partir de uma reflexdo na pratica e sobre a pratica, possam constituir seus
saberes necessarios para ensinar. Esse processo de troca de experiéncias, nao pode ser entendido
como um encontro ou roda de conversa, estas trocas necessitam de reflexdo sobre a pratica

teorizada, fundamentada.

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizagdo do seu pensar, do
seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos importantes para se
compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de aula, pois os professores ndo se
limitam a executar curriculos, sendo que também os elaboram, os definem, os re-
interpretam. (Ibidem, p. 36).
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Se a experiéncia docente for “o espaco gerador e produtor de conhecimentos”, como
propde Ghedin (2005), os saberes da experiéncia sdo, na verdade, formadores de todos os outros
saberes. Sendo fun¢des basicas do professor: ensinar, dialogar, mediar, intervir, tomar decisoes,
pesquisar, refletir, reconsiderar, o saber experiencial adquire uma importancia inequivoca para

o professor que vai construindo no dia a dia a sua pratica pedagdgica.

Nessa relacdo entre experiéncia profissional e saberes docentes, vinculados a pratica
pedagogica, interpde-se um aspecto relevante: a formagao do professor. Como tratar
de questdes relativas a pratica pedagdgica, a experiéncia profissional e aos saberes
docentes sem a necessaria vinculagdo a formagio profissional? E dessa forma que a
construgdo da pratica pedagogica se manifesta como uma evolugdo do pensamento
profissional do professor. Enfim, a evolugdo profissional do professor tem relagdo
com formagao profissional e com experiéncia profissional, que, em grande medida, se
abastecem dos saberes experienciais. (LOPES, 2010, p. 8).

Baseando-se nas ideias de Lopes (2010), ao analisar-se os discursos dos professores
entrevistados, contatou-se que para haver o desenvolvimento do conhecimento, dos saberes
docentes e das praticas pedagogicas, ha a necessidade de se pensar em processos de formagao
continuada que busquem identificar as principais necessidades desses professores para mudar
suas praticas, ou seja, que busquem fomentar a formacdo e o desenvolvimento profissional.
Para isso, investigou-se quais as necessidades dos professores do ensino médio noturno quando

se trata da formagdo continuada.

4.2.2.3 Concepgao de formagdo continuada

A categoria concepc¢do de formacido continuada apresentou-se nos discursos dos
professores quando os mesmos argumentaram que as demandas que chegam a escola do ensino
médio noturno e as necessidades de formagao dos jovens alunos desta etapa de ensino exigem

da escola e de seus professores uma reavaliagdo constante dos seus papéis.

Os professores do ensino médio noturno precisam ter uma formagdo diferenciada,
pelas caracteristicas dos nossos alunos e também pelas necessidades que eles trazem
para a escola. Ja ndo sdo tdo criancas, nem sdo todos adultos, mas tem maturidade
diferente dos alunos dos outros turnos. Até agora ndo consegui achar a formula para
dar conta de tantas necessidades que nossos alunos apresentam. (PF7).

A formagdo continuada da SEED ¢ generalista, muitas vezes até fora da nossa
realidade. Gostaria de debater sobre o meu aluno, o que ele precisa e como posso
ensina-lo de forma que ele possa dar continuidade na sua vida, exercer a cidadania,
entender o0 mundo que o cerca. Mas, para isso, eu também preciso estudar, preciso
estar antenada, pensar novo e agir novo. (PF8).
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Pimenta (2005, p. 64) afirma que para atender “as exigéncias de um mundo cada vez
mais rapido na transmissdo de informagdes, globalizado e conectado, € preciso repensar a
formagao inicial e continuada do professor”. A formacao continuada deve ajudar os professores
a construir seus “saberes-fazeres docentes” com base nas necessidades e nos desafios que o

ensino, como pratica social, lhes coloca no cotidiano.

Eu vejo que a formagdo continuada s6 fard sentido se for para mudar as nossas
metodologias e o nosso modo de ensinar. Se ndo acontecer isso, ndo passard de uma
forma do professor ser obrigado a ir porque faz parte do calendario escolar. (PF3).

Est4d presente no discurso do PF3 o reconhecimento da importancia da formagdo
continuada para o desenvolvimento profissional docente — suas praticas e seus saberes, € que
os professores buscam participar de cursos de formagdo continuada que os qualifiquem para
desenvolver um trabalho de qualidade social. Mas muitas coisas ainda dificultam o trabalho
docente tornando um grande desafio o ato de ensinar. Isso se deve a diversos fatores que estao
presentes nas escolas: ambiente escolar marcado pela violéncia; elevado nivel de estresse; salas
de aula com um numero significativo de alunos desinteressados, com histdrico escolar marcado
pelo fracasso e repeténcia e que ndo veem sentido em estar na escola; indisciplina, falta de
valorizacdo do conhecimento, falta de reconhecimento por parte dos alunos, dos colegas de
trabalho, da equipe da escola e dos 6rgdos competentes.

Tudo isso leva o professor a um sentimento de incompeténcia e despreparo profissional
para atuar junto aos seus alunos e lidar com situagdes que, em sua maioria, ndo estdo previstas
e discutidas nos cursos de formagdo continuada. Conforme apresentou-se nos discursos a

seguir:

Nos precisamos entender de muitas coisas: alcool, drogas, violéncia de todas as
espécies, do contexto social dos alunos. Também precisamos entender de psicologia
pois lidamos com seres humanos, com suas diversidades. Entender o que faz com que
esses alunos ndo se interessem pelo conhecimento, por aprender. Ficam reprovando
ou desistindo da escola por anos e anos e nunca saem daqui. (PF3).

Quando vocé se sente impotente diante de tantos desafios que ndo aprendemos como
fazer para solucionar e vocé comega a ter embates, sente um desalento em ser
professor. Isso causa um desgaste emocional muito grande e perda do
profissionalismo, pois a partir do momento em que ndo se acredita mais na educagao
e na transformagdo, suas praticas também perdem o sentido e vocé vira um professor
que d4 aulas e ndo um professor que ensina. (PF1).

Novoa (2007, p. 12) enfatiza que na contemporaneidade:
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H4 um paradoxo entre o excesso das missdes da escola, o excesso de pedidos que a
sociedade nos faz e, ao mesmo tempo, uma cada vez maior fragilidade do estatuto
docente. Os professores t€ém perdido prestigio, a profissdo docente é mais fragil hoje
do que era ha alguns anos. Eis um enorme paradoxo. Como ¢é possivel a escola nos
pedir tantas coisas, atribuir-nos tantas missdes e, a0 mesmo tempo, fragilizar nosso
estatuto profissional.

Os professores t€ém um papel importante frente as mudancas sociais, aos contextos

educacionais atuais e aos direitos de aprendizagem dos jovens estudantes, porém ¢é preciso

repensar as exigéncias em torno deste profissional considerando a complexidade da educacgao

contemporanea.

Precisamos ter uma grande persisténcia em buscar mudangas. Diante das realidades e
das nossas possiblidades de atuacdo, vejo que a formagdo continuada pode contribuir
para novas praticas, tendo como propdsito a articulagdo de estratégias de ensino e
motivagdo para os nossos alunos aprenderem. O desafio é grande. Os nossos alunos
vivem uma realidade complicada, diferente da que tinhamos ha alguns anos atras.
Temos uma clientela muito diversificada, com interesses diferentes, sendo que muitos
deles ndo valorizam o conhecimento como uma possiblidade de mudanga social. A
educacdo hoje esta imersa num universo de coisas que perpassam e a tornam um
grande desafio. (PF4).

Analisando o discurso do PF4, busca-se entender o que Charlot (2005, p. 91) explicita

que ser professor hoje “¢ defrontar-se incessantemente com a necessidade de decidir

imediatamente no dia a dia da sala de aula [...] e, depois de decidir na urgéncia, ele tem que

assumir as consequéncias da decisdo, de seus atos”. De acordo com o PF3 “¢ dificil vocé ensinar

quem veio para a aula apenas para ver os colegas e fazer o social”. A escola, considerada a

instituicdo responsavel pelo ensino formal encontra-se hoje diante de um dificil desafio de

redesenhar seu lugar na sociedade contemporanea.

A formacdo continuada, na visdo dos professores entrevistados, precisa prepara-los

para os desafios que deixam de ser somente pedagdgicos e passam a ser desafios sociais,

econdmicos, psicologicos, disciplinares, éticos, politicos, morais, entre outros, que fazem parte

do cotidiano das salas de aula.

De acordo com Gatti (2009, p 221):

A formacdo continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades e
dificuldades dos professores e da escola; os professores ndo participam das decisdes
acerca dos processos de formagdo aos quais sdo submetidos; os formadores ndo tém
conhecimento dos contextos escolares e dos professores que estdo a formar; os
programas ndo prevéem acompanhamento e apoio sistematico da pratica pedagogica
dos professores, que sentem dificuldade de atender a relagdo entre o programa
desenvolvido e suas ag¢des no cotidiano escolar; mesmo quando os efeitos sobre a
pratica dos professores sdo evidentes, estes encontram dificuldade em prosseguir com
a nova proposta apés o término do programa; a descontinuidade das politicas e
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orientagdes do sistema dificulta a consolida¢do dos avangos alcangados; falta melhor
cumprimento da legislagdo que assegura ao professor o direito a formagéo continuada.

O desenvolvimento profissional docente ¢ um amalgama dos processos formativos, da
construcdo da identidade do professor, das politicas de formagao e fortalecimento profissional,
por isso, para Novoa (2007) ¢ indispensavel que a formacdo continuada tenha como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional, na dupla perspectiva do professor individual e do
coletivo docente. Além disso, que o trabalho docente possibilite e favoreca espacgo de interacao
entre as dimensdes pessoais e profissionais, promova os seus saberes € seja um componente de
mudanga. Isto exige estudo e abertura para os desafios e persisténcias na busca do
conhecimento. A profissdo docente ¢ um renovar-se todos os dias.

Nos discursos analisados, os professores reforgam a ideia de que a formacado
continuada deve possibilitar o desenvolvimento profissional numa tessitura entre o
conhecimento tedrico e os saberes experienciais dos docentes. O PF1 traz em seu discurso a
ideia de que a formagdo continuada deve partir “das necessidades da escola, do grupo de
professores do ensino médio noturno, do que vivenciamos. Nao apenas as dificuldades, mas as
possiblidades de mudangas das praticas”.

O discurso do PF1 ¢ validado por Imbernén (2010, p. 94) ao afirmar que “a pratica
educacional muda apenas quando os professores querem modifica-la, e ndo quando o formador
diz ou anuncia”. Ou seja, o professor precisa se ver fazendo parte deste processo de formagao
continuada, ser ouvido e ndo ficar a margem desse processo, apenas como receptor de

informagdes que devera transformar em pratica.

O modelo de “treinamento” devera mudar mediante planos institucionais, para dar
espaco a um modelo questionador e de desenvolvimento de projetos, no qual os
professores de um contexto determinado assumam o protagonismo merecido e seja
aqueles que planejem, executem e avaliem sua propria formagao. (Ibidem, p. 95).

A formagao continuada deve partir da realidade/necessidade do proprio professor. No
entanto, cabe reforcar que esta formacdo faz parte de um propodsito maior: as necessidades
politicas, sociais € econOmicas as quais estdo inseridos professores, alunos e escola. Nem
sempre o professor possui uma visdo ampla e clara do seu papel de protagonista neste "todo
complexo”, e quando isto acontece ¢ necessario que um mediador conduza este processo. O
trabalho coletivo parte do principio que as diversas partes envolvidas analisem e definam metas
e propositos visando o desenvolvimento do todo.

O PF8 descreve como sendo “uma formagdo continuada de trocas” a possibilidade de
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se construir na escola as formagdes pautadas nas experiéncias dos professores, para que possam
“um aprender com o outro” e assim, se constituir em comunidades de aprendizagem.
(IMBERNON, 2009). Pode-se constatar, a partir da analise do discurso do PF8 que o modelo
de formagdo continuada ofertado pela mantenedora aos professores do ensino médio noturno
ndo ¢ especificamente voltado para eles: “a ndo ser no pacto do ensino médio, que eu fiz, nunca
tive uma formacao especifica. Cada semestre eles mandam um pacote diferente, nada tem
sequéncia”.

Assim, a formacao continuada acaba perdendo seu sentido e significado, sendo apenas
mais um curso de formacdo, entre tantos outros, conforme afirma Imbernéon (2010, p. 94)
“somente quando o docente consegue resolver sua situacdo problematica, produz-se uma
mudanca na pratica educacional”.

O PF4 ressalta que “o embasamento tedrico ¢ muito necessario, mas precisa ser
discutido junto com nossas praticas”. Os saberes das ciéncias sdo conhecimentos necessarios
para a atuacdo do professor, mas somente eles ndo garantem uma pratica pedagogica eficiente

e eficaz. De acordo com Pimenta (2005, p 62):

Os professores, agindo racionalmente e resolvendo os muitos problemas nos seus
contextos, ndo tém, automaticamente, consciéncia do modo como enfrentam e
resolvem esses problemas. Adquirem essa consciéncia a medida que refletem sobre e
a partir de sua pratica, condi¢@o para construirem novos saberes e para modificarem
suas praticas. Ou seja, para teorizarem.

Sdo conhecimentos necessarios também saber como o aluno aprende, como propor
situacdes de ensino e aprendizagem para que o aluno possa construir o proprio conhecimento,
como se estabelecem as relagdes do aluno com o saber; além de compreender que o ato

educativo € um ato politico e que ndo se finda em si mesmo.

Confrontagdo empirica com a realidade problematica, a partir de um conjunto de
esquemas tedricos e de convicgdes implicitas do profissional e, entdo, no contato com
a situagdo pratica, ndo sO se adquirem e constroem novas teorias, esquemas €
conceitos, como se aprende o proprio processo dialético da aprendizagem. (PEREZ
GOMEZ, 2009, p. 104).

De modo geral, a partir dos discursos dos professores o que se percebe ¢ que o
aligeiramento e a fragmentagdo dos programas de formagdo continuada tem levado o
desenvolvimento profissional docente e a intencionalidade dos programas de formagao a serem
relegados a segundo plano, ou como define o PF1 “a formagao continuada virou modismo e as

mantenedoras cumprem o que esté estipulado na lei, sem pensar na qualidade ou na efetividade
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junto ao professor”. A fragmentagdo do conhecimento nos programas de formagdo continuada
impede que o professor estabeleca conexdes com os conhecimentos adquiridos e/ou
reelaborados; ndo permitem uma visao global de como os fatos e as ciéncias se estabelecem, ou
como afirma IMBERNON (2010, p. 92), impedem que “os professores percebam que sdo
capazes de construir, a partir de suas proprias experiéncias, um conhecimento profissional
docente teoricamente”.

A questio do “individualismo™ ou da “soliddo” (IMBERNON, 2009) no trabalho do

professor aparece como uma questdo a ser discutida nos processos de formagao continuada.

Para haver realmente mudangas na pratica do professor € preciso que o professor pare
de trabalhar sozinho, isolado na sua sala de aula com suas dificuldades. Penso que se
tivermos um trabalho integrado, interdisciplinar teriamos grandes possiblidades de
mudar muitas coisas na escola. Principalmente resgatar o interesse do aluno pelo
conhecimento. O trabalho coletivo resgata muitas coisas boas que outros professores
fazem e que dédo certo e que podem servir de crescimento ou ajuda para outros. (PF7).
Acredito que a formagdo continuada deva focar num trabalho coletivo, para que
possamos buscar resultados enquanto grupo, escola, conjunto de pessoas que tem o
mesmo objetivo que ¢ a qualidade das praticas e a busca pela real aprendizagem dos
alunos. (PF2).

Placco (2010, p. 27) valida o discurso do PF2:

[...] ficam cada dia mais evidentes a dificuldade e a ineficacia do trabalho isolado. E
em torno de um projeto de escola, com claros objetivos de formagéo do aluno e do
cidaddo, que professores, diretores e outros profissionais da Educagdo devem-se
congregar para um trabalho significativo junto aos alunos.

Novoa (2017) destaca, em relacdo a formacdo continuada dos professores, a
necessidade de uma formagado construida dentro da profissdo. O autor refor¢a a ideia de uma
formagdo baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos, pedagogicos e
técnicos, mas que tem como ancora os proprios professores, sobretudo os professores mais

experientes e reconhecidos. O autor destaca que os processos de formagao continuada devem

ser pautados em diversos aspectos e que muitas vezes sdo desconsiderados pelos formadores.

Nao se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagdgica, mas
também num quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, é importante a
criagdo de redes de (auto) formacdo participada, que permitam compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formag&o como um processo interactivo e
dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. (NOVOA, 1992, p. 26).

A formacdo continuada, na visdo dos professores entrevistados, ¢ 0 momento em que
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o professor se coloca como aprendiz. Ao se posicionar como alguém que busca aprender, o

professor abre-se ao novo e as perspectivas de mudangas.

O professor, digo isso por mim, precisa se despir da toga do conhecimento e perceber-
se como aluno ou como eterno aprendente. Quando percebemos que precisamos
aprender, deixamos de lado a arrogancia de sermos “os donos do contetdo” e
deixamos as coisas acontecerem. Na formagdo continuada s6 havera mudanca ou
aprendizagem se nos percebemos que precisamos daquilo que esta sendo ofertado ou
que mesmo ndo sendo aquilo que buscavamos, sempre aprendemos algo importante.
(PFS).

Eu entendo assim, eu tenho que mudar as formas de ensinar para que minhas aulas
sejam mais motivadoras para o aluno permanecer na escola, eu acredito que isso vai
evitar e muito a evasdo. Eu sempre tento trazer o conhecimento deles para mim, para
depois passar a minha aula e sempre trazendo a participagdo deles. Vejo assim, que
quando eu envolvo os alunos, eles tém mais interesse, ou quando eu passo um trabalho
que eles tém que correr atrés, ficam mais interessados. Entdo, vejo assim, que mudar
assusta, mas € preciso sair desse modelo que a escola esta. (PF6).

As mudangas que os professores buscam por meio da formagdo continuada remetem
as mudancas nas praticas pedagogicas, em entender os jovens alunos com que atuam e, junto
com esses aspectos, entender os contextos sociais contemporaneos. Buscam novos
conhecimentos, compreender as tecnologias e as midias sociais como instrumentos para
viabilizar aprendizagens, além de validar teoricamente as experiéncias e os saberes docentes

construidos na e pela profissao.

Quando pensamos em educagdo costumamos pensar no outro, no aluno, no aprendiz
e esquecer como ¢ importante olharmo-nos os que somos profissionais do ensino
como sujeitos e objetos também de aprendizagem. Ao focarmo-nos como aprendizes,
muda a forma de ensinar. Se me vejo como aprendiz, antes do que professor, me
coloco numa atitude mais atenta, receptiva, e tenho mais facilidade em estar no lugar
do aluno, de aproximar-me a como ele vé, a modificar meus pontos de vista.
(MORAN, 2007b, p. 45).

O PF5 destaca a necessidade de mudancas ao reforcar a ideia de que a formagdo
continuada deve contemplar a¢des voltadas para a educagdo contemporanea e mudangas das
praticas. Ressalta-se que, as vezes, basta compreender as praticas para que as mesmas possam
ser (re)significadas ou passem a ter outro sentido. A mudancga pela mudanca ndo significa que
o processo de ensino e aprendizagem tera melhoria, porém a reflexdo teorizada sustenta a
escolha das praticas e possibilita ao professor a compreensdo das mesmas.

Os professores abaixo refor¢am as ideias expostas pelo PF5:

Precisamos entender o contexto que atuamos, os alunos que atendemos e as
perspectivas de aprendizagens que eles trazem. As tecnologias estdo inseridas no dia
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a dia das nossas vidas e presentes na escola como representagdo da sociedade
conectada. Eu preciso entender como utiliza-las nas minhas aulas, como motivar meu
aluno para novos conhecimentos e como instrumentaliza-lo para aprender ao longo da
vida. Para isso, eu preciso me formar ou reformar, pois ndo tem como ser professor
hoje como eu fui aluna, como me ensinaram.

A escola e os alunos mudaram muito, e eu como professora nio posso deixar de correr
atras dessas mudangas, isso ¢ ética profissional, ¢ compromisso com meu trabalho e
mais ainda, digo, ¢ a razdo do existir da minha profissdo. Nos ndo somos iguais, nds
somos especificos e sendo especificos ndo conseguimos ser bons em tudo, mas
podemos ser bons em algumas coisas. Entdo, um complementa o outro e isso traz um
trabalho coletivo maravilhoso para a escola. (PF3).

Acredito que as formagdes precisam dar tempo de o professor refletir sobre suas aulas,
mas reflexdes que ndo sejam aceleradas pelo pouco tempo que temos. Quando a
formagdo é duradoura ou o assunto tem continuidade vai surtir efeitos. Seria
necessaria uma formacgdo para os professores do ensino médio noturno onde eles
pudessem sentar, planejar, ler, discutir e se prepararem para as dificuldades que
enfrentam em sala de aula ou até mesmo na escola como um todo. Uma proposta de
trabalho em que o grupo se organiza a partir do que eles realmente necessitam, traria
mudangas na pratica pedagogica. (PF1).

A formagdo continuada que tem a escola como /ocus dessa formacao (NOVOA, 1992)
¢ pautada nas necessidades, expectativas e interesses do grupo de professores. O pedagogo seria
o profissional responsavel por organizar, articular e mediar essa formagao continuada no “chao
da escola” (IMBERNON, 2009), visando contribuir para mudangas nas praticas dos professores
e, consequentemente, na qualidade social da escola e garantia dos direitos de aprendizagem dos
alunos.

A formacao centrada na escola ou a escola como /ocus de formagao, coloca o pedagogo
como gestor deste espaco formativo, como sendo o responsdvel pela valorizagdo dos
conhecimentos e saberes docentes e pela construcdo do coletivo escolar. Esta situagdo so €
possivel se a acdo do pedagogo se estabelecer numa perspectiva de a¢des democraticas e

participativas.

4.2.2.4 Mediacao do pedagogo

A formacdo continuada nas escolas estaduais ¢ responsabilidade do pedagogo no que
diz respeito a organizagdo, articulacdo e mediacdo destes processos. Estas responsabilidades
estdo presentes nos preceitos legais estabelecidos pela SEED nos documentos oficiais*®. Neste

contexto, para discutir as agdes do pedagogo na formagdo continuada, os professores foram

* Editais de Concurso 2004 e 2007 (n. 037/2004 e n. 10/2007); Estatuto do Servidor; Estatuto do Magistério; Lei
n. 103/04; Caderno de Subsidios para Elaboragdo do Regimento Escolar.
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questionados sobre qual seria o papel do pedagogo na formacao continuada dos professores do
ensino médio noturno? Nesta perspectiva, apos analisar os discursos dos professores surgiu a
categoria mediacao do pedagogo.

O pedagogo ¢ visto pelos professores entrevistados como o profissional que agrega
diferentes saberes e que, assim como os professores, age sempre num espago em constante
mudanga, além de ser a ligagdo entre os diversos segmentos da escola. De acordo com os
entrevistados, a a¢do e/ou atuagdo do pedagogo junto a sua equipe escolar ¢ de extrema
importancia para o desenvolvimento de um trabalho de qualidade social e para a melhoria do

fazer pedagdgico na sala de aula. O PF5 relata que o pedagogo deve:

Estar e agir junto com o professor e precisa ligar os alunos e os professores. Por
exemplo: o pedagogo conversa com um aluno e ele sabe o problema dele. Dai o
pedagogo chega e discute com o professor o que ¢ melhor para aquele aluno. Até
mesmo alguma situa¢do que ndo ¢ de aprendizagem, mas que estd atrapalhando a
aprendizagem do aluno.
O PF6 e o PF7 analisam o papel do pedagogo como sendo um profissional essencial
para que a escola funcione de forma integrada. Libaneo (2004) define o pedagogo como o
profissional com uma atuag@o que abarca as varias instancias da pratica educativa, conectado,

direta ou indiretamente, aos formatos de organizacao, de sistematizagdo dos processos de ensino

e de aprendizagem, que visam a forma¢ao humana ligada a um determinado contexto historico.

O pedagogo, para mim, é aquele que tem uma visdo do todo da escola, de todas as
questdes que envolvem a escola. Vejo assim, como um instrutor ou aquele que eu
posso confiar, que eu posso contar e sempre estard me alicercando quando alguma
coisa ndo da certo ou tenho duvidas. O pedagogo também auxilia a hora que a gente
discute como pode melhorar tal coisa na sala, de que modo fazer para atingir o aluno.
Também ¢é o mediador do professor, por isso ele ndo pode limitar suas a¢des. Precisa
ser nossa luz. (PF6).

Eu vejo o papel do pedagogo assim, bem interessante. Ele ¢ aquele elo entre a diregdo,
alunos e professor. Ele que faz essa ponte. Vejo que por meio de suas acdes o
pedagogo faz com que a escola funcione integrada, que os alunos sejam atendidos em
suas necessidades e também apoiam o trabalho do professor. (PF2).

A escola ¢ permeada por situagdes que impdem novos desafios, demandas e exigéncias
tanto para os professores quanto para os pedagogos e, assim, faz-se necessario estabelecer outra
dindmica e perspectiva de mediacdo e de acompanhamento das atividades pedagogicas. Isto faz
com que o papel do pedagogo seja pautado por uma cultura colaborativa, e que o pedagogo
possa pensar novas formas de organizar, articular e sistematizar o desenvolvimento profissional

dos professores por meio da formagdo continuada. Libaneo (2004) reforca a ideia presente nos
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discursos dos professores ao explicitar que o pedagogo ¢ um profissional imprescindivel para
assegurar nas escolas atividades de formagao continuada.

Domingues (2014, p. 17) afirma que:

A atuagio do coordenador pedagégico®’, assim, passa a ser entendida ndo mais como
uma atividade meramente técnica e burocratica, mas como uma pratica intelectual que
se modifica em decorréncia do tempo historico, das mudangas sociais e politicas e das
experiéncias vivenciadas pelos educadores no contexto educativo.

Para o PF4 o pedagogo seria o “orientador desses trabalhos e dessas atividades que o
professor ou a equipe de professores precisam na formagdo continuada”. A formacao
continuada dos professores fundamenta-se como um momento primordial para que se
estabelecam os processos mediadores realizados pelos pedagogos. Nesse sentido, entende-se
que a formacao continuada, embora ndo seja a unica forma de capacitacdo, oferece as condi¢des
de investigar e aplicar os conhecimentos da cultura escolar e da escola. No que diz respeito a
valorizacdo da pratica docente, constitui a possibilidade de divulgag¢ao, discussdo, aplicagdo dos
conhecimentos e saberes necessarios a realidade escolar.

Imbernoén (2009, p. 105) discute a ideia de que o pedagogo deve deixar de ser o expert
e assumir a fun¢do de colaborador da formacgado profissional do professor num modelo mais
flexivel de formagdo, no qual: “serd fundamental criar espagos de formagao [...] para ajudar a
analisar os obstaculos (individuais e coletivos) que o professorado encontra para ter acesso a
um projeto formativo que os ajude a melhorar”. Esta premissa fica evidente no discurso do PF4
quando relata que “o pedagogo ¢ capaz de articular esta necessidade, esta caréncia do professor
em relacdo a sua formagao e assim, o professor chegar nas mudangas de praticas”.

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 230) discutem o papel do pedagogo enquanto
articulador e formador nos processos de formagao continuada, além do papel de transformador

das praticas pedagdgicas.

[...] em seu papel formador, oferecer condi¢des ao professor para que aprofunde sua
area especifica e trabalhe bem com ela, ou seja, transforme seu conhecimento
especifico em ensino. Importa, entdo, destacar dois dos principais compromissos do
CP: com uma formagdo que represente o projeto escolar [...] e com a promog¢do do
desenvolvimento dos professores [...]. Imbricados no papel formativo, estdo os papéis
de articulador e transformador.

O pedagogo, nesta perspectiva, deve agir e provocar nos professores agdes reflexivas

e inovadoras de varias ordens, o que so serd possivel a partir da formagdo continuada de

7 Coordenador pedagdgico (CP) ¢ o termo utilizado pela autora para nomear o profissional pedagogo.
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professores, pois nesta estdo dispostos conhecimentos cientificos, pedagogicos e psicoldgicos,
principalmente, no que se referem aos relacionamentos interpessoais.

O PF1 pontua em seu discurso a preocupacao com o fazer didrio do pedagogo, “que
muitas vezes o tira das acdes pedagogicas e o leva a ser o apagador de incéndios ou o faz tudo
na escola”. Com isso, a dimensdo epistemoldgica do fazer do pedagogo ¢ substituida pela
“pratica rasa, ou melhor dizendo, agdes imediatistas”. (GHEDIN, 2005, p. 23).

De acordo com Serpa (2011, p. 14), o pedagogo “vive crise de identidade”, pois, em
seu fazer didrio, realiza tarefas que ndo pertencem com a sua principal fun¢do: a organizagao
do trabalho pedagodgico da escola. O profissional pedagogo, muitas vezes, realiza tarefas que
ndo lhe competem: cuidar de questdes financeiras e burocraticas, substituir os professores que
faltam, ser o ajudante do diretor, o inspetor de alunos, ou aquele que detecta problemas de
comportamento dos professores e precisa tomar atitudes administrativas.

Com relagdo as a¢des pedagogicas, Domingues (2014, p. 114) adverte que ha na escola
uma visdo distorcida de que tudo na escola é pedagoégico e, portanto, tudo passa pela
responsabilidade do pedagogo. Contudo, a autora discorre que “tudo pode ser pedagodgico
quando o aluno e o conhecimento tornam-se o centro das reflexdes e das a¢des do coordenador”.

Nesta perspectiva, cabe ao pedagogo gerenciar agdes que facam o entrelagamento do
fazer e saber docente, bem como entre teoria e pratica, de modo a legitimar processos de ensino
e de aprendizagem com qualidade social, uma vez que esse deve ser o foco da acao do pedagogo
ou do campo da Pedagogia. Nessa mesma dire¢do, ¢ imprescindivel destacar que coordenar as
acOes pedagogicas ¢ estar essencialmente focado na organizagdo, sistematizagdo e
transformagdo das praticas docente. (FRANCO, 2008b).

Almeida (2003) ressalta que na formacdo continuada dos professores ¢ muito
importante prestar atencdo no outro, em seus saberes, dificuldades, sabendo reconhecer e
conhecer essas necessidades, propiciando subsidios necessarios para supera-las; assim a relacao
entre professores e pedagogos a medida que se estreita, crescem em sentido pratico e teorico.
Portanto, o trabalho desenvolvido por esses profissionais deve estar voltado “a organizagao,
compreensdo e transforma¢do da praxis docente, para fins coletivamente organizados e
eticamente justificaveis”. (FRANCO, 2008b, p. 3).

No discurso do PF3 fica evidente que a agdo do pedagogo deve ser questionada quando
o mesmo deixa de fazer o trabalho pedagégico reflexivo, critico e articulado para se tornar o
profissional que age no senso pratico ou no “fazer de coisas” que ndo sdo teoricamente
embasadas. Placco, Almeida e Souza (2012, p. 12) ressaltam que “a falta de limites quanto a

resposta as demandas da escola e de seus participantes pode levar a graves desvios da funcao
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necessaria do CP* ¢ impedir que acdes relevantes e prioritarias sejam realizadas”, conforme

fica evidente no discurso do PF5:
Muitas vezes é comodo ao pedagogo ser o fazedor de coisas, o reprodutor de textos
enviados pela SEED ou o apagador de incéndio. Porque quando vocé tem que parar
para pensar, refletir, pesquisar, discutir com seu grupo, vocé deixa de ser reprodutor,
deixa de ser o fazedor de coisas e acaba sendo o profissional que mexe com os
professores, que os tira da zona de conforto, que exerce sua fun¢do de mediador dos
conhecimentos ¢ das praticas dos professores. Creio ser essa a fun¢do do pedagogo
neste contexto do ensino médio, principalmente do noturno.

O pedagogo deve ser o profissional que, no exercicio da sua funcdo tenha como
premissa "produzir a articulacdo critica entre professores e seu contexto; entre teoria
educacional e pratica educativa; entre o ser e o fazer educativo, num processo que seja ao
mesmo tempo formativo e emancipador, critico e compromissado". (FRANCO, 2008b, p. 120).

Além disso, o pedagogo deve agir de forma a integrar todos no processo ensino e
aprendizagem, mantendo as relagdes interpessoais de maneira saudédvel, valorizando a
formacao dos seus profissionais, ajudando-os efetivamente na constru¢do dos saberes da sua
profissdo, ou seja, “[...] num espirito de parceria e coletividade, conduz o processo, participa,
discute, ouve, orienta, propde, informa, assume e partilha responsabilidades com os professores,

indica acdes, enfim, exerce uma posic¢ao natural de lideranga [...]”. (GEGLIO, 2006, p. 118).

De acordo com o PF8 o papel de mediador do pedagogo aparece quando:

A mediagdo por parte do pedagogo aparece quando encaminha o planejamento, as
discussdes sobre as dificuldades de aprendizagem dos alunos e outros momentos
pedagogicos. Nas formagdes propostas pela SEED deveriamos ter momentos de troca,
ou algo mais desejavel seria uma formag@o voltada para a necessidade da escola,
olhando o contexto da escola e ndo algo vindo de cima para baixo. Pensar nas metas
do professor, ou do grupo de professores da escola. O pedagogo atua neste contexto
mediando essas situagdes e necessidades de aprendizagem dos professores. O
pedagogo seria alguém essencial para discutir junto aos professores e chegar num
planejamento efetivo para o coletivo da escola.

O trabalho dos pedagogos, nas media¢des necessarias junto aos professores, requer
que as articulagcdes dos processos educativos sejam elaboradas e pensadas como atividade
coletiva, que so ¢ possivel através da organizagdo pedagogica interna da escola. Para Libaneo
(2004, p. 33), “a cultura da escola ¢ o que sintetiza os sentidos que as pessoas ddo as coisas,
gerando um padrao coletivo de pensar e perceber as coisas e de agir”. Domingues (2014, p. 28)
corrobora com Libaneo (2004) ao afirmar que o pedagogo “[...] deve assumir caracteristicas

criticas e desvelamento da realidade imediata, de busca por novas formas de organizacido do

* A Autora utiliza o termo Coordenador Pedagodgico (CP) para nomear o profissional pedagogo.



151

espaco escolar, de construcao coletiva de um projeto-pedagogico [...]".

Ressalta-se que a mediacdo, de acordo com Freitas (2012, p. 136), trata-se da agdo do
professor na relagdo entre o aluno e o saber na busca pela construcao do conceito, ou seja, “nos
processos de ensino e aprendizagem, o professor realiza mediagdo didatica da mediacao
cognitiva do aluno”. Com relagdo ao papel de mediador exercido pelo pedagogo no processo
de formagao continuada, trata-se da acdo do pedagogo na relagdo entre o professor e os saberes
que ele possui, uma relagdo de dialogicidade entre teoria e pratica. Assim, ¢ possivel afirma

que:

E intrinseco ao ato educativo seu carater de mediagdo, mediante o qual favorece o
desenvolvimento dos individuos na dindmica sociocultural de seu grupo, sendo que o
contetido dessa mediagdo sdo os saberes e modos de agdo, isto é, a cultura que vai se
convertendo em patriménio do ser humano. (Grifos do autor). (LIBANEO, 2004, p.
7-8).

No discurso do PF3 ¢ possivel constatar a defini¢ao do papel do pedagogo no processo

de formacao continuada dos professores do ensino médio noturno:

O pedagogo no ensino médio noturno faz o papel de mediagdo quando faz o trabalho
de articular o conhecimento que o professor tem e a necessidade do professor de
desenvolver um conhecimento teérico. Este é um trabalho de mediagdo do pedagogo
nessa formagdo e seria também o papel de formador. Poderia dizer que o pedagogo
seria o professor dos professores.

Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 68) reforcam o papel de mediador do pedagogo

quando afirmam que:

[...] a Pedagogia passa a ser a interlocutora interpretativa das teorias implicitas na
praxis e também a mediadora de sua transformagdo para fins cada vez mais
emancipatdrios. A pratica docente sem a presenga “cientificizadora” da Pedagogia
torna-se tecnologia do fazer. Para tanto, cabe a tarefa pedagdgica considerar que ha
arte na pratica docente, mas sera preciso transformar o artistico, o artesanal, o bom
senso cotidiano, em atos cientificos, sob a luz de valores educacionais, garantidos
como relevantes socialmente, em uma comunidade social.

Para que o pedagogo possa desempenhar sua fungcdo mediadora frente aos processos
de formagdo continuada, hd a necessidade de que sua atuagdo seja balizada pela gestdo
democritica, a fim de assegurar a participagdo ativa e autdbnoma dos professores envolvidos no
processo. Assim, os professores tornardo autores, atores e produtores de suas praticas, com a
autonomia intelectual necesséria para decidir individual e coletivamente e empreenderem

praticas pedagogicas inovadoras.
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4.2.3 O que pensam e dizem os pedagogos — analise dos questionarios

O questionario enviado aos pedagogos participantes continha 10 questdes, portanto, as
andlises apresentadas a seguir, sdo baseadas nos dados coletados do questiondrio das questdes
6 até a 10.

O QUADRO 14 (APENDICE 6) apresenta a analise tematica das respostas dos
participantes. As respostas estdo relacionadas ao codigo de identificagdo de cada pedagogo
participante.

Foram elaborados quadros (APENDICE 7) que explicitam as categorias criadas e
alguns dos indicadores ilustrativos (respostas). Os quadros, contem 3 respostas (indicadores)
que foram utilizadas como pardmetros para a criagdo das categorias e o total de respostas para
cada categoria. A soma total de respostas de cada categoria criada corresponde a quantidade de
incidéncias que a resposta teve.

Como o objeto de estudo envolve tanto o professor como o pedagogo e a formagao
continuada, as categorias utilizadas para a analise dos questionarios dos pedagogos foram as
mesmas utilizadas para a andlise do questiondrio dos professores: a) atualizagdo de
conhecimento, b) enfoque pedagogico; c) papel do pedagogo; d) concepgdo de formagdo
continuada; e) mediagdo do pedagogo.

As unidades de andlise ndo podem diferenciar-se uma vez que os objetivos da pesquisa
sdo consonantes, mesmo que os dados tenham sido coletados por dois instrumentos separados.
Ressalta-se que a escolha de dois questionarios foi para que os mesmos fossem personalizados
a cada grupo da pesquisa (professor e pedagogo), embora as perguntas tenham o mesmo
objetivo.

A seguir apresenta-se a interpretacdo dos dados dos questionarios dos pedagogos e as

respectivas categorias:

4.2.3.1 Atualizagao dos conhecimentos

Para investigar quais as expectativas e concepcdes que os pedagogos tem sobre a
formacao continuada, os participantes foram perguntados se acham necessario haver cursos de
formacao continuada para os professores? Analisando as respostas dos pedagogos participantes
foi possivel verificar que 100% dos participantes (5 pedagogos) responderam “sim” a pergunta
sobre a necessidade de formagio continuada aos professores. (APENDICE 7 - QUADRO 15).

Estes dados também foram levantados no questiondrio dos professores, onde 100% dos
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professores participantes acreditam que a formagdo continuada ¢ importante e também muito
necessaria nos dias atuais.

Ainda referente a questdo 6 perguntou-se também aos pedagogos por que acham
necessario que existam cursos de formagao continuada para os professores? A resposta que teve
maior incidéncia foi “formacao e atualizagdo constante” com 4 incidéncias.

Os pedagogos participantes acreditam que a formagao continuada ¢ uma possibilidade
de atualizacdo de conhecimentos por parte do professor, além disso, pode proporcionar a
formagdo e a “transformacdo” de paradigmas, atitudes, opinides e ag¢des. Sdo dados que
corroboram com as ideias que os professores entrevistados também tém sobre a formacgao
continuada.

Eles/as consideram fator importante o fato da formacao continuada ir ao encontro das
necessidades de atualizagdo de todas as areas do conhecimento tendo em vista que os desafios
contemporaneos exigem atualizagdes constantes por parte da escola e, em especial, do

professor.

A formacéo de professores, inicial e continua, busca uma qualificag¢@o do sujeito para
o exercicio profissional. Esse processo ¢ complexo, pois depende da estruturagdo das
competéncias e habilidades profissionais (formagao inicial), requer que a pratica
profissional se desenvolva no contexto do trabalho e que essa seja analisada, entendida
e repetida (formagdo continua), possibilitando que a transformagao e aprimoramento
da pratica docente se efetive (desenvolvimento profissional). (PRYJMA;
WINKELER, 2014, p. 32).

Foi possivel verificar com base nas respostas dos pedagogos participantes que a
formacao continuada ¢ uma ferramenta para que o professor desenvolva uma agao reflexiva e
atualize sua pratica docente constantemente, propiciando aos alunos uma aprendizagem
significativa. Novoa (1992, p. 30) afirma que “a formagdo continuada deve alicercar-se numa
reflexdo na pratica e sobre a pratica, através de dindmicas de investigacdo-acdo e de
investigagdo-formacao, valorizando os saberes de que os professores sdo portadores”.

Para Sacristan (1999, p. 70) € “[...] quase impossivel a coexisténcia da reflexao sobre
a pratica enquanto se atua. [...] o distanciamento nos permitird utilizar toda a cultura para
racionalizar as ac¢des, que ¢ o que da sentido a educagdo e a formacao do professorado”.

Pensar numa proposta de formacdo continuada embasada na pratica reflexiva do
professor que: a) seja um processo continuo; b) parta da demanda dos professores; ¢) apresente
resultados na vida pratica do profissional; d) promova a autonomia profissional, politica,

epistemologica e social; €) promova o autoconhecimento. Esses passos sdo essenciais para

concretizagdo de uma pratica reflexiva que seja significativa para o professor promover a
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reflexdo sobre o tema e pensar em possibilidades de praticas que abarquem as maiores
necessidades identificadas pelo professor no seu fazer pedagogico.

A formacdo continuada de professores ¢ um processo de constru¢do/reconstrugdo de
saberes e praticas docentes. Tomando como base de discussdo o professor pesquisador e
formador, participante e constituinte de sua formagao: “mais do que um lugar de aquisicao de
técnicas e de conhecimentos, a formagao do professor ¢ 0 momento-chave da socializagdo e da

configuragio profissional”. (NOVOA, 1992, p. 18).

4.2.3.2 Enfoque pedagdgico

Os participantes foram indagados sobre como caracterizam os cursos de formagao
continuada? O objetivo desta questdo foi investigar como o pedagogo percebe os cursos de
formacdo continuada ofertados pela mantenedora com relagdo a sua efetividade, além de
verificar quais as inferéncias que os pedagogos participantes tém com rela¢do ao “modelo” dos
cursos de formacao continuada ofertados pela mantenedora aos professores.

Verificou-se que 4 pedagogos responderam que sdo “pouco interessantes” e 1
pedagogo caracterizou os cursos ofertados pela mantenedora como “bons”. A resposta com
maior incidéncia foi “pouco interessantes” com 4 citagdes.

Como um dos objetivos desta questdo ¢ verificar quais as inferéncias que os pedagogos
participantes t€ém com relag¢do ao “modelo” dos cursos de formagdo continuada ofertados pela
mantenedora aos professores, a pesquisadora solicitou que os participantes fizessem
comentarios a respeito de sua resposta anterior. Dos 5 pedagogos participantes, 4 destes
caracterizaram os cursos de formacao ofertados pela mantenedora como “pouco interessantes”,
verificou-se que os cursos ndo atendem as expectativas ou necessidades pedagogicas dos
professores por apresentarem temas superficiais. (APENDICE 7 — QUADRO 16).

Afirmaram ser cansativos, desestimulantes, que o pedagogo ndo tem formacgao para
ser o formador. Disseram que os textos sdo desconexos em relagdo a realidade da escola. Para
eles/as a metodologia ¢ pouco interessante e as discussdes sem conexdes com a pratica, o que
também foi evidenciado pelos professores. O participante P4, que caracterizou os cursos de
formagdo como “bons”, justificou sua resposta dizendo que a parte tedrica ¢ boa, porém fora da
pratica.

Imbern6on (2010, p. 29), ao tratar da formagdo continuada, utiliza a expressdo
“formacao de dentro” para se referir ao trabalho formativo a partir das situagdes problematicas

que afetam os professores, o que, segundo ele, poderd ocorrer “na propria instituicdo ou num
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contexto proximo a ela”. Todavia, em linhas gerais, o que se observa nos programas de
formagdo continuada os quais visam a atingir um grande numero de professores € que os
mesmos nao traduzem esse olhar, mesmo em situagdes pontuais de aprendizagens, previstas
para a formagdo continuada. O autor (2010) que defende a formagao continuada agindo sobre
as situagdes problematicas dos professores, criticando a formacao standard, baseada em um
modelo de treinamento pautado na racionalidade técnica, segundo a qual as situagdes
problematicas dos professores seriam solucionadas a partir de agdes generalizadas, como se
essas pudessem ser aplicadas em qualquer contexto educacional.

No modelo de formacgdo continuada ofertado pela mantenedora e de acordo com as
diretrizes da SEED (PARANA, 2017), o papel do pedagogo é o de formador e mediador das
discussdes, por isso sua visdo epistemologica sobre este modelo de formagdo historicamente
instituido pela mantenedora ¢ de suma importancia para a discussdo sobre sua eficiéncia e
eficacia “[...] para que o espago de preocupacdes e decisdes ndo se encontre limitado pela
experiéncia presente do que hoje ¢ a pratica escolar, mas que possa ampliar seus horizontes em
relacdo ao que deveria ser e ainda ndo ¢”. (CONTRERAS, 2012, p. 203).

Em suas respostas, os pedagogos classificaram os cursos ofertados pela mantenedora
como sendo “pouco interessantes”. O fato de serem classificados como “pouco interessantes”
leva a percep¢do de que os objetivos propostos pela SEED/PR para os cursos de formacgao
continuada ndo alcangam os interesses e/ou aspiragdes dos profissionais envolvidos, pelo fato
dos mesmos serem repassados num “pacote” fechado de temas abrangentes e sem sentido e/ou
significado para os professores. As caracteristicas descritas pelos pedagogos estdo em
consonancia com as caracteristicas apresentadas pelos professores participantes em resposta a
mesma pergunta.

Dentro dessa perspectiva, a formacdo continuada, entendida como parte do
desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuagdo docente, pode possibilitar um
novo sentido a pratica pedagogica; pode contextualizar novas situacdes de aprendizagem e
ressignificar a atuagdo do professor; pode trazer novas questdes da/para pratica do professor;
pode contribuir para um processo mais dialdgico entre a teoria e a pratica permitindo uma
articulagdo maior com os saberes na constru¢do da docéncia, dialogando com os envolvidos no

processo de formagio. (IMBERNON, 2010).

A formag@o do professor, a partir dos modelos de racionalidade técnica ndo propiciou
o exercicio da pratica de forma critica, em busca da amplia¢do do conhecimento e os
professores tendem a desenvolver um trabalho muitas vezes intuitivo que ndo avaliam
como producdo pedagogica e cientifica. Ao contrario, no entanto, do que os
professores pensam, seus conhecimentos, experiéncias e saberes sdo elementos vitais
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que podem indicar as alternativas de reorientagdo da formagdo docente, contribuindo
também para a reflexdo sobre a propria ciéncia pedagogica. (HAGEMEYER, 2006,
p. 90).
Imbernén (2010) afirma que contemporaneamente, tem visto e vivido no seu contexto
profissional, propostas de formagdo continuada de cima para baixo, padronizadas,

implementadas por especialistas na qual se desconsidera o conhecimento que o professor

construiu na sua trajetoria profissional.

A tarefa docente sempre foi complexa, mas nas ltimas décadas tal complexidade
aumentou muito. A formacdo deve deixar de trabalhar a partir de uma perspectiva
linear, uniforme e simplista para se introduzir na analise educativa a partir de um
pensamento complexo, a fim de revelar as questdes ocultas que nos afetam e, assim,
tomar decisdes adequadas. (Ibidem, p. 12).

Os textos selecionados para andlise na pesquisa exploratoria realizada (SECAO 1.3.2)
concluiram que a formag¢ao continuada precisa ser (re) pensada tendo em vista a pratica docente
como sendo o ponto de partida e de chegada dos programas de formag¢ao continuada. Pimenta
(2005) ressalta que as escolas que pensam a pratica docente coletivamente, transformam-se em
comunidades de aprendizagem nas quais os professores se apoiam e se estimulam mutuamente.

Todavia os programas de formagdo continuada precisam ser construidos sobre bases
epistemologicas que subsidiem o professor no seu fazer/pensar/agir didrios de forma a

contribuir para a qualidade da educagao.

A formacdo continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades e
dificuldades dos professores e da escola; os professores ndo participam das decisdes
acerca dos processos de formagdo aos quais sdo submetidos; os formadores ndo tém
conhecimento dos contextos escolares e dos professores que estdo a formar; os
programas ndo preveem acompanhamento e apoio sistematico da pratica pedagogica
dos professores, que sentem dificuldade de atender a relagdo entre o programa
desenvolvido e suas ag¢des no cotidiano escolar; mesmo quando os efeitos sobre a
pratica dos professores sdo evidentes [...]. (GATTI, 2009, p. 221).

Hagemeyer, (2004) afirma que:

[...] o saber docente ndo é formado apenas da pratica, mas ¢ nutrido pelas teorias da
educagdo. O professor desenvolve-se como intelectual critico no proprio processo de
profissionalizag¢do, nos cursos de aperfeicoamento e na pratica cotidiana, quando
incorpora a analise do ambito escolar no contexto mais amplo, buscando respostas
para o trato da desigualdade e diversidade com que trabalha hoje. (p. 80).

4.2.3.3 Papel do pedagogo
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Com o objetivo de caracterizar o papel do pedagogo no modelo de formagdo
continuada sob o olhar do professor, os pedagogos participantes foram instigados a
responderam como descrevem ou percebem o papel do pedagogo dentro do modelo de
formagdo continuada?

Analisando as respostas dos participantes, verificou-se que 4 pedagogos participantes
se reconhecem como reprodutores das atividades enviadas pela mantenedora e apenas 1 se
reconhece como mediador desta formagao.

Pode-se verificar que os pedagogos participantes se caracterizaram como reprodutores
das atividades enviadas pela mantenedora, repassadores de temas descontinuados, sem um
projeto pedagdgico de formacao continuada por parte da mantenedora. Uma situagdo descrita
também pelos professores participantes da pesquisa quando questionados sobre o papel do
pedagogo no modelo de formagao ofertado pela mantenedora. (APENDICE 7 — QUADRO 17).

Na pratica cotidiana, os pedagogos agregam conhecimentos importantes para o
desenvolvimento de seu trabalho, todavia percebeu-se na visao dos mesmos e dos professores
participantes que o pedagogo precisa desenvolver a consciéncia de sua autonomia profissional
e intelectual. Assim, a partir dessa consciéncia seu papel ndo se constituird em agdes
mecanizadas e irrefletidas, mas serd constituido a partir da apropriagdo do sentido e do

entendimento da autonomia. De acordo Contreras (2012, p. 200), a autonomia ¢ concebida:

[...] como um processo de emancipacdo, pelo qual se pode ultrapassar as dependéncias
ideoldgicas que impedem a tomada de consciéncia da fungdo real do ensino, das
limitagdes pelas quais nossa pratica se vé submetida e da forma pela qual estas
dependéncias sdo assimiladas como naturais e neutras.

Nessa perspectiva, o pedagogo devera ter a clareza de que o ato da formagdo de
professores necessita ser planejado, refletido, para que atitudes imediatistas,
descontextualizadas e desgastantes sejam evitadas, além de ser criativo, concedendo a formagao
continuada a possibilidade de reconfiguracdo da vida social tendo como principio a tomada de

decisodes sociais ¢ tomando atitudes sociais inovadoras. (CHRISTOV, 2008).

Para Hagemeyer (2006) o papel do pedagogo pode-se configurar como a:

[...] interagdo entre a consciéncia e as circunstancias, entre pensamento/conhecimento
e realidade socio-cultural, que se configura a possibilidade de atuag@o do profissional
pedagogo/ professor. O carater mediador de articulagdo entre os dois polos, o tedrico
e o pratico, ¢ realizado pelo carater mediador do trabalho pedagogico. (p. 37).
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As consideragdes encontradas nos textos selecionados e analisados na revisao
bibliografica (Se¢do 1.3.2) que tratam do papel do pedagogo sugerem que a dindmica das ag¢des
do pedagogo como mediador da formagdo continuada dos professores se consolidam numa
proposta de fortalecimento de suas agdes e do estabelecimento de vinculos. Deixando de ser
um trabalho fragmentado para se constituir em trabalho coletivo que possa ser discutido,
analisado e avaliado por todos, num movimento dialégico.

A cultura do isolamento acaba por introduzir na rotina do professor e do pedagogo, o
desencanto. O compartilhamento de duvidas, contradi¢cdes, problemas, sucessos e fracassos
“sd0 elementos importantes na formacdo de pessoas e de seu desenvolvimento pessoal e
profissional”. (IMBERNON, 2009, p. 64). Uma forma de combater o isolamento e o
individualismo ¢ a formagdo colaborativa®, ou trabalho coletivo, para que tanto o professor
quanto o pedagogo possam “participar ativa e criticamente, a partir € no proprio contexto
educativo, num processo formativo mais dinamico e, claro, mais flexivel [...]”. (Ibidem, p. 63).
A cultura do trabalho fragmentado, isolado e solitario descaracteriza a cultura de formagao
continuada construida pelo coletivo da escola, portanto, ndo possibilita a dialogicidade
necessaria e imprescindivel para uma concep¢do de formagdo continuada mediadora das
praticas educativas.

Quando o pedagogo media o trabalho coletivo e dialdgico no espago escolar ele valida
uma proposta/concepgao de formacao continuada contextualizada, passando pela condi¢ao “de
que estes vao assumindo uma identidade docente, o que supde a assunc¢do do fato de serem
sujeitos de formagdo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos maleaveis e manipuldveis
nas méios de outros”. (IMBERNON, 2010, p. 11). Quando o pedagogo executa o “pacote
fechado” est4 validando outra concep¢do de formacgao continuada, de forma standard e que
“tenta dar respostas de forma igual a todos, a partir da solugdo de problemas genéricos”.
(Ibidem, p. 11).

A fragilidade do pedagogo ao definir seu papel como reprodutor demonstra a
dificuldade que ele encontra de se colocar como profissional com autoridade e autonomia
intelectual para coordenar as agdes a ele atribuidas, ligadas diretamente a formagao continuada
dos professores. Percebe-se que esta fragilidade esta intimamente relacionada a falta de
compreensdo que o pedagogo tem a respeito da sua constitui¢do enquanto profissional da

educagao.

* Imbernén (2009).
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O pedagogo ¢ formado a luz de trés dimensdes: profissional, politica e epistemologica.
Estas dimensdes configuram e/ou ddo a ele uma identidade profissional para atuar na pratica
escolar. (TULIO, 2015). Sao dimensdes que alicercam seu fazer pedagégico para uma atuagio
critico-cientifica, comprometida com a superacdo das desigualdades existentes na educacao,
conforme afirma Tulio (2015, p. 62) “que possuam um “olhar” sobre a complexidade das
relacdes entre a educacdo e a sociedade e que sejam capazes de repensar e reelaborar a relagao
entre a teoria e a pratica no desenvolvimento de seu trabalho™.

Fica claro nas respostas dos pedagogos a angustia e a impoténcia com relagdo aos
desafios, superagdes e acdes ligadas a formacdo continuada. Verifica-se que, o pedagogo
apresenta caréncia com relagdo a sua identidade profissional, o que pode-se perceber também
nas respostas dos questiondrios dos professores. A identidade profissional do pedagogo “requer
um corpo de conhecimentos que caracteriza toda uma categoria profissional. A formacao
profissional do pedagogo refere-se a um profissional que apresenta caracteristicas e qualidades

proprias para exercer a sua profissao”. (Ibidem, p. 73).

Sabe-se que a educagdo ¢ um processo continuo, permanente e politico, devido a

inconclusdo dos seres humanos, portanto, essa “clareza” epistémico- metodologica

sera “construida” no caminho percorrido por estes profissionais. Porém, essa tal

clareza ndo pode ser “dada” por outra pessoa ou por um documento, acredita-se que a

formagdo continuada oferecida aos pedagogos deva trazer discussdes sobre esta

questdo, possibilitando que os profissionais reflitam e, assim, possam perceber e/ou

identificar, ou ainda, construir criticamente um método que embase as suas agdes e

intervengdes na organizagdo do trabalho pedagdgico escolar. (TULIO, 2015, p. 157).

Ser pedagogo constitui um processo de construgdo profissional que estd atrelado a

clareza dos objetivos do trabalho a ser executado e que, por isso, exige uma preparacao
adequada. Este processo, pois, pressupde um contexto em que a formacdo (inicial e/ou
continuada) apresenta-se como essencial para subsidiar os pedagogos no desenvolvimento de

seu trabalho e na construgdo de sua identidade e seguranca. (FRANCO, 2008a).

4.2.3.4 Concepgao de formagdo continuada

Os participantes foram questionados sobre como seria, na visdo deles, um modelo de
formagdo continuada adequado para as necessidades de formacdo do professor, hoje? O
objetivo desta questdo foi levantar expectativas/proposi¢cdes para um modelo de formacgao
continuada que venha ao encontro das necessidades do professor contemporaneo.

Ao analisar as respostas dos pedagogos participantes verificou-se que responderam

que seria necessario um modelo de formagdo continuada que possibilitasse a troca de
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experiéncias entre os professores; o trabalho com projetos interdisciplinares; a formagdo do
professor para a pesquisa e iniciacdo cientifica; a formagdo para a utilizacdo das tecnologias
para as midias digitais e para a diversidade. (APENDICE 7 — QUADRO 18).

Os participantes acreditam que este modelo de formagdo possibilitaria ao professor
refletir sobre sua pratica, a ter uma visao critica sobre a educacdo, além de propiciar a integragao
de diferentes saberes: éticos, estéticos, politicos, epistemologicos, atitudinais, entre outros.
Possibilitaria ainda a constru¢do do conhecimento e o enfrentamento dos desafios
contemporaneos numa perspectiva de agente de transformacao social. Estes itens também sao
elencados pelos professores participantes como sendo parte constituinte do modelo de formacgao
continuada voltada para a contemporaneidade.

Na visdo dos pedagogos, este modelo de formacdo continuada descontrdi o conceito
de que “formacdo continuada ¢ a atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do
professor” (IMBERNON, 2011, p. 51), para construir um conceito de “formagio continuada

que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir teoria”. (Ibidem, p. 51).

[...] as perspectivas de formagdo devem ser analisadas no ambito do contexto social
mais amplo, bem como no bojo da concep¢do de profissdo, profissionalismo e
profissionalizagdo. E preciso, também, perceber como os profissionais do magistério
vém inserindo-se nesse cenario e quais os limites e as possibilidades do desempenho
de suas tarefas no cotidiano das escolas. Temos que estar conscientes da necessidade
de articular, dialeticamente, as diferentes dimensdes da profissdo docente: cientifica,
técnica, politico-social, psicopedagogica, ética, estética e cultural. (VEIGA, 2012, p.
21).

Tardif (2012, p. 60) destaca que um dos eixos das atuais tendéncias de formagao
continuada de professores valoriza o saber docente, entendendo-o num “sentido amplo que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber-fazer e de saber-ser”. Novoa

(1992, p. 25) afirma que:

[...] a formagdo ndo se constrdi por acumulagdo de cursos, conhecimentos ou técnicas,
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)
construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso ¢ tdo importante investir
na pessoa e dar um estatuto de saber a experiéncia.
A formagdo continuada € um processo de ensino intencional inserido em um curso,
que visa a melhoria da pratica do professor em sala de aula. Nessa linha de raciocinio, Imbernén

(2010) entende que a formacdo continuada deve ser planejada e avaliada, ndo somente

improvisada. O referido autor considera a formagao importante e necessaria para o profissional
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da educagdo; todavia, refor¢a que a formagao ¢ elemento para o desenvolvimento profissional,
mas nao ¢ o Unico, pois hé outros fatores, como saldrio, a demanda do mercado de trabalho, o
clima de trabalho nas escolas em que ¢ exercida, a promocdo na profissdo, as estruturas
hierarquicas, a carreira docente; que interferem na formacdo permanente do professor.
Entretanto, pode-se pensar que aprender algo novo ¢ uma acgao constante na profissao
docente, o que confere ao professor estar repensando seus conhecimentos, pondo em cheque
sua pratica de sala de aula. Nesse processo, parece haver uma via de mao dupla: em um lado
aprende-se pelas suas experiéncias de vida e esse aprendizado se reflete na pratica docente; de

outro, o seu aprendizado como docente tem repercussao no seu modo de ser.

4.2.3.5 Mediacao do pedagogo

A fim de caracterizar, na visao dos pedagogos, o seu papel tendo em vista as
expectativas/proposi¢des elencadas por eles para um modelo de formacao continuada que venha
ao encontro das necessidades do professor contemporaneo, inquiriu-se os pedagogos para
descreverem qual seria o papel do pedagogo no modelo de formagao continuada?

O papel do pedagogo ¢ descrito como sendo o mediador da formagdo continuada,
porém também o descrevem como sendo o articulador, integrador, orientador e auxiliar desta
formacao; que o pedagogo tem o papel de agente transformador politico, social e intelectual e
que necessita buscar sua formagdo (auto formagdo) para poder formar os professores.
(APENDICE 7 - QUADRO 19).

Os pedagogos participantes descreveram o seu papel como mediador e articulador da
formag¢do continuada e o responsavel pela organizagdo do trabalho pedagdgico da escola. Os
professores participantes descreveram os pedagogos como sendo os profissionais que possuem
uma gama de conhecimentos que sdo imprescindiveis para atuarem com mediadores da
formag¢do continuada. Caracterizaram que a mediagdo ¢ o centro do trabalho pedagogico dos
pedagogos; descreveram, assim como os pedagogos, que além de mediadores sdo também
articuladores e formadores.

Verificou-se a partir das respostas dos pedagogos participantes a necessidade do
pedagogo de se constituir como formador no sentido de elaborar e reelaborar conhecimentos,
conhecer teorias, discutir metodologias, ter clareza da sua identidade profissional,

epistemologica, politica e social.
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Isto posto, tem (terd) condi¢cdes de pautar a sua atuagdo de forma consciente, refletida
e embasada em teorias do conhecimento e da educacdo que venham a contribuir para o

desenvolvimento profissional do professor.

[...] cabe reconhecer a importancia da formagdo continuada dos proprios profissionais
pedagogos na educagdo escolar, pela busca pessoal e institucional de agregar aos
pedagogos novas formas, novos modos e novos conhecimentos para contribuir
decisivamente para o desenvolvimento profissional docente. (MUHLSTEDT, 2016,
p. 178).

Conforme afirma Tardif (2012), o saber do pedagogo ¢ um saber diversificado, pois
sua pratica implica varios saberes inter-relacionados, direta ou indiretamente, uma vez que a
funcdo do pedagogo estd diretamente relacionada com as transformagdes contemporaneas,
enfocando o desenvolvimento humano, o trabalho em equipe, o aprofundamento teorico,
estudando os processos de aprendizagem, as estratégias de ensino, dentre outros requisitos que
conferem ao pedagogo sua especificidade.

Vale frisar que as contradigdes que se fazem presentes no contexto profissional do
pedagogo, como afirmam Marconi e Lakatos, (2009, p. 88), “¢ a luta entre o velho e o novo,
entre o que motre € 0 que nasce, entre o que perece € o que se desenvolve”.

Foi possivel constatar que o pedagogo tem clareza do seu papel de formador e de que
¢ um agente fundamental para suscitar questdes e trazer proposi¢des que venham a impactar na
pratica docente. Para isso necessita estar preparado “para uma acdo formativa” (IMBERNON,
2011, p. 96), na qual ele também pode aprender com os demais, a fim de que sua fungdo de
formador tenha sentido quando ajuda a transformar “a necessaria reflexdo docente académica

em uma reflexdo social e sobre o desenvolvimento do aluno”. (Ibidem, p. 95).

Imbernoén (Ibidem, p. 96) afirma que o pedagogo, em sua atuagdo, seja capaz:

De identificar situagdes especificas, ou seja, uma capacidade de diagndstico tanto na
analise democratica de necessidades e motivagdes dos professores como das
condigdes profissionais, sociais e culturais existentes em determinado lugar e em certo
momento, em vez de se preparar para dar solugdes genéricas para os problemas
educacionais.

Neste sentido, os desafios na formagdo continuada do professor exigem do pedagogo
bem mais do que uma formacao de um especialista, mas uma formagao que venha valorizar a
complexidade do fazer do pedagogo e sua atuacdo. Sa (2008) defende que a complexidade do
trabalho pedagodgico ndo pode ser vista apenas sob um aspecto, um tnico elemento constitutivo

ou isoladamente. O trabalho pedagogico sera percebido enquanto conhecimento pedagogico a
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partir do momento que se analisa e/ou explora o todo deste trabalho, analisando suas partes
constituintes, suas particularidades, a interrelagdo entre essas partes, bem como, explorando as
possibilidades e/ou limitagdes de forma dialogica dessas partes em relagdo a todo o processo
pedagogico.

Placco e Souza (2008) defendem que uma das responsabilidades do pedagogo ¢ a
mediacdo como possibilidade de investigar os conhecimentos que os professores dominam para
realizar uma intervengdo propositiva, com o intuito de favorecer a reorganizagdo de seus
conhecimentos ou de novos conhecimentos, de modo a alcangar patamares mais elevados de
desenvolvimento de conhecimentos mais aprimorados. E o elemento mediador entre os diversos

saberes didaticos — professor, aluno, curriculo, sociedade, etc. (ALMEIDA; PLACCO, 2009).

4.2.4 O que pensam e dizem os pedagogos — andlise das entrevistas

Para compreender como o pedagogo atua no contexto do ensino médio noturno em
relacdo aos processos de formagdo continuada dos professores e seu papel como mediador desta
formagdo, estabeleceu-se a partir do conteudo das dos pedagogos entrevistados, duas
categorias: a) saberes docentes, b) mediagdo do pedagogo.

Importa ressaltar que mesmo sendo categorias iguais as estabelecidas a partir das
andlises das respostas dos questiondrios, os discursos analisados por meio das entrevistas sao
especificos do ensino médio noturno, portanto trazem consigo as especificidades desta etapa da
educagao basica.

Durante as entrevistas também foi possivel investigar as agdes que o pedagogo realiza
no dia a dia e que em muitos momentos tomam o tempo destinado a formagao continuada. A
importancia de situar o papel do pedagogo num contexto mais amplo, mesmo ndo se

configurando uma categoria, serviu de pano de fundo para as analises.

4.2.4.1 Saberes docentes

Para analisar as maultiplas relacdes que o pedagogo estabelece em sua atuacdo,
sobretudo, no que diz respeito a formagao continuada dos professores do ensino médio noturno,
perguntou-se aos entrevistados quais seriam os saberes ou conhecimentos necessarios ao

pedagogo para atuar como mediador na formagao continuada dos professores.
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Ao analisar os discursos dos pedagogos entrevistados, constatou-se que os mesmos
acreditam que entender como se ddo as relagdes humanas ¢ um fator preponderante para o

trabalho do pedagogo enquanto mediador. O P2 explicita este fato ao afirmar:

Olhando nosso trabalho como o que a gente poderia dominar para agir como mediador
seria conhecer as relagdes humanas, para podermos entender nosso grupo e agrega-lo
para o bem comum. Como nem todo mundo tem esse poder de agir de forma a agregar,
isso € muito individual, devemos ter estratégias para lidar com o grupo de professores.
Mas eu acho que a gente precisaria ter muita aten¢do com relacdo a isso: de como
agregar o grupo, de como propor atividades para juntar esse grupo para fazer com que
todos falem a mesma lingua, como realmente deve ser um grupo de trabalho que vise
o bem da escola e da aprendizagem dos alunos.

Ao analisar o discurso do P2, percebe-se que desenvolver a dimensdo humana do
trabalho do pedagogo ¢ uma forma de poder atuar como mediador, a partir do momento que o
pedagogo tem a sensibilidade de entender o seu grupo, perceber suas necessidades e buscar
articular a¢des que visem o objetivo comum da escola, do ensino e da aprendizagem.

O P1 reforga a ideia do P2 ao afirmar que “para mediar eu preciso ter compromisso
ético com a minha profissdo, saber que meu trabalho ¢ voltado para pessoas e com pessoas”.
Freire (1996, p. 103) ressalta que “tdo importante quanto o ensino dos conteudos, ¢ o
testemunho ético ao ensina-lo. E a decéncia com que se faz. [...] Tao importante quanto o ensino
dos conteudos ¢ a coeréncia entre o que se diz, 0 que se escreve e o que se faz”.

A questdo ética do trabalho do pedagogo enquanto mediador estd imediatamente
relacionada com o aspecto pessoal na formagdo continuada de professores. A escola ¢ um
espaco de convivéncia de pessoas, que tem saberes e experiéncias peculiares, por isso, este
aspecto precisa ser considerado para que o desenvolvimento profissional dos sujeitos
envolvidos no processo, possa fluir de forma produtiva.

Quirino (2015, p. 49) ao se tratar da ética profissional afirma que:

As dire¢des dadas a mediagdo da pratica educativa e do processo de formagdo
continuada dos/as professores/as situam-se num patamar ético, porque envolvem
tomadas de decisdo, direcionamento, interven¢des com teor politico-ideologico e
choques de interesses suscetiveis de afetar a concepgdo de vida e de mundo dos
sujeitos envolvidos. Nesse contexto, a terceira dimensdo que caracteriza o trabalho

pedagdgico desenvolvido por ele/a diz respeito as implicagdes éticas dessa fungéo,
para além dos aspectos da produgdo de saber. (Ibidem, p. 49).

E pela mobilizagao ética dos proprios saberes que o pedagogo consegue, por meio da
linguagem, nas suas multiplas formas, estabelecer a comunicagdo, o didlogo, a argumentagao,
a critica, a constru¢do de sentidos e significados, construir o trabalho colaborativo/coletivo,

articulando mudangas de praticas pedagogicas de forma gradativa, mas transformadoras.
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(PLACCO, 2006).

O PS5 apresenta em seu discurso a necessidade do pedagogo constituir saberes que
levem a superagao da racionalidade técnica, bem como a superagdo de agdes fragmentadas, para
que se possa entender o contexto em que se da a educagdo, os sujeitos nela envolvidos e, em
contrapartida a acdo mediadora deste profissional na formagdo continuada dos professores:
“preciso ter um olhar holistico, que enxerga de fora, o todo e ndo apenas um problema
especifico. [...] Nos pedagogos conseguimos abstrair o problema no contexto e ver os fatores

determinantes e/ou determinado por aquela situagao”.

A Pedagogia, enquanto constru¢do de um saber unitario, porém interdisciplinar,
necessita de um metaponto epistemoldgico que possa levar em consideragdo a
unidade, a diversidade e a multiplicidade do conhecimento. O conhecimento
complexo habilita para a compreensdo dos fatos e fendmenos da realidade, bem como
possibilita a sistematizacdo e¢ a organizagdo das informacdes. A Pedagogia, ao
apropriar-se dos principios cognitivos da racionalidade complexa, pode promover
uma abordagem e compreensdo multidimensional e poliocular do fendémeno
educativo. (MARTINAZZO, 2005, p. 43).

O contexto atual comprova o quanto se faz necessaria, ¢ de uma forma cada vez mais
urgente, a constru¢do de saberes que possam dar conta da complexidade do real e que
possibilitem “contextualizar, integrar, globalizar, religar os conhecimentos numa forma
inter/multi/supra/transdisciplinar no campo da Pedagogia”. (Ibidem, p. 43).

Morin (2011, p. 74) assegura que:

O problema crucial do nosso tempo ¢ o da necessidade de um pensamento apto a
enfrentar o desafio da complexidade do real, isto é, de perceber as ligagdes, interagdes
e implicagdes mutuas, os fendmenos multidimensionais, as realidades que sdo,
simultaneamente, solidarias e conflituosas.

A compreensdo do contexto no qual e para o qual se desenvolve o trabalho educativo
¢ de vital importancia para o professor na pratica pedagogica, ja para pedagogo, ela se torna
imprescindivel, por esse profissional exercer fungdes de lideranga e se constituir um formador.

De acordo com o P3, o pedagogo para realizar a mediagdo no processo de formagao
continuada dos professores necessitaria de saberes diversos: “vejo a necessidade de
construirmos saberes diversos, que deem base tedrica para nosso fazer tacito, para assim, mediar
a formagdo continuada sobre bases epistemologicas”. O P4 reforga o discurso do P3 ao afirmar
que o “pedagogo precisa, assim como o professor, constituir-se como profissional reflexivo,
para assim, poder atuar com seguran¢a € autonomia, com conhecimento daquilo que esta

tratando na formagdo continuada”.
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Constata-se na analise dos discursos do P3 e P4 a necessidade de o pedagogo balizar
suas acdes a partir da dimensdo epistemoldgica, constituindo sua identidade profissional com

autonomia intelectual.

Nesse sentido, a atuacdo do pedagogo na escola precisa estar fundamentada em um
método que lhe dé suporte e embasamento tedrico para sua pratica pedagogica e para
a producdo do conhecimento pedagogico. Dentre as diferentes tendéncias e
concepcdes pedagbgicas que surgem historicamente, ¢ preciso ter consciéncia da
teoria que ira embasar sua pratica pedagogica [...]. (TULIO, 2017, p. 78).

Todo pedagogo ¢ possuidor dos saberes docentes, pois os mesmos estabelecem suas
praticas a partir do trabalho dos professores e, os saberes docentes sdo imprescindiveis para o
profissional pedagogo que atua como formador, articulador e agente mediador da pratica

educativa. No discurso do P3 aparece esta afirmagao:

Os mesmos que s3o necessarios aos professores, servem também para os pedagogos.
Preciso ler bastante, me atualizar, saber o que estd acontecendo. Porque se nos nio
nos capacitarmos, como vamos conseguir capacitar os professores? O
aperfeigoamento constante também cabe ao pedagogo [...], participar de grupos de
estudo, buscar formagdo continuada, ajuda a gente a clarear as ideias e poder enxergar
onde tem que coisas que vocé pode inovar ou ajudar a inovar.

Devido ao papel de articulador, mediador e formador, hd uma grande énfase na
necessidade do desenvolvimento dos saberes do conhecimento e dos saberes da experiéncia por
parte do pedagogo. Os saberes pedagdgicos — ainda que imprescindiveis para a atuagdo — ficam
condicionados a “pratica, que os confronta e os reelabora”. (PIMENTA, 2005, p. 26). Em sua
pratica, o pedagogo, transforma os saberes pedagdgicos, dando-lhe novas configuragdes,
revelando um sujeito que, além de trabalhar com saberes, produz novos saberes. O desafio da
transformagdo pedagdgica de tais saberes em situacdes reais da pratica revela um sujeito

produtor de saberes. (QUIRINO, 2015).

[...] saber, implica o exercicio de uma pratica reflexiva, comprometida, com sentido,
com intencionalidade. Os saberes decorrem da praxis social, histérica, intencionada,
realizada por um sujeito historico, consciente de seus determinantes sociais, em
didlogo com suas circunstancias. Na praxis, sujeito e realidade dialogam, se
transformam e sdo por ela transformados. Importante a realgar é que os saberes
produzem conhecimentos, porque prenhes de sentido, permitem e requerem a agéo
ativa e consciente do sujeito da ag&o, sobre suas circunstancias. Os saberes requerem
a presenga do sujeito intermediando a teoria com as condi¢des da pratica; para tanto
os saberes ndo existem dissociados do sujeito, mas amalgamados a ele, enquanto
sujeito autonomo, consciente, criador. (FRANCO, 2008b, p. 14).

Analisando o discurso do P3, observa-se que o mesmo valoriza o saber do
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conhecimento (PIMENTA, 2005) para a mediacdo do pedagogo na formag¢do continuada dos
professores. Porém, vale ressaltar que conhecimento ndo se reduz a informagdo. Pimenta
(Ibidem, p. 21-22) reforca que “conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com as
informagdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as”. Ou seja, para produzir
conhecimento ¢ necessario coloca-lo em pratica, pois, “ndo basta produzir conhecimento, mas
¢ preciso produzir as condi¢des de produgdo do conhecimento”, ou ainda, “conhecer significa
estar consciente do poder do conhecimento para a producao da vida material, social e existencial

da humanidade”.

A Pedagogia ndo se exerce no vazio, ndo funciona com diretrizes e orientagdes. Ela
existe na mediagdo dos processos e vai-se constituindo como vigilancia critica na

proposta de compreender e transformar a pratica. (FRANCO, 2012, p. 146).
No discurso do P3 evidenciou-se a concepc¢ao dos saberes da experiéncia (PIMENTA,
2005) quando afirma que “a experiéncia que produzimos ao longo dos anos de trabalho nos da
uma formacao tacita, porém nos qualifica para poder conciliar teoria e pratica. Nenhum
conhecimento teodrico substitui a experiéncia pratica, apenas se complementam”. A referida
autora complementa que os saberes da experiéncia sdo também aqueles produzidos pelo
pedagogo “no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,

mediatizada por outrem [...]”. (p. 20).

O/a coordenador/a pedagdgico necessita de saberes multiplos e heterogéneos e que
constituem parte insubstituivel do repertdrio de saberes a dominar e dispor para o
exercicio de sua profissdo. Sdo os saberes dos campos da ciéncia dos quais os/as
educadores/as ndo sdo profissionais propriamente ditos, mas sobre os quais devem ter
conhecimentos. Trata-se dos saberes situados na confluéncia da sociologia, da
psicologia, da antropologia, da filosofia, da historia, da linguagem, das ciéncias
exatas, da administracdo, da tecnologia, dentre outros. Ndo ¢ necessario ao/a
coordenador/a pedagogico/a o dominio dos conhecimentos dessas areas todas, mas a
capacitac@o para, a partir da interdisciplinaridade e da transposigdo didatica, adquirir
compreensdo do mundo onde se situa e atua, construindo um saber contextualizado
culturalmente. (QUIRINO, 2015, p. 48).

Os saberes referentes a gestdo pedagogica, sdo aqueles saberes que caracterizam e
fundamentam os processos de ensino e de aprendizagem do trabalho pedagogico e suas teorias,
determinagdes legais e o conjunto de saberes necessarios a gestdo educacional, ou seja, a
organizagdo do trabalho pedagdgico propriamente dita: planejamento, coordenagdo,
acompanhamento e avaliacdo do trabalho pedagdgico. O P3 aponta em seu discurso a

necessidade de o pedagogo saber sobre gestao:
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O pedagogo precisa de um conhecimento sobre gestdo. Gestdo implica ndo apenas a
gestdo de documentos, de prazos, mas de administrar agdes na gestdo de pessoas, de
relacionamentos, de questdes praticas. Também precisamos gerir nosso
conhecimento, tudo o que aprendemos na formagdo inicial sobre organizagdo do
trabalho pedagogico precisa ser aplicado e reformulado ao longo de nossa carreira.

Os saberes docentes compdem- se de uma multiplicidade de dimensdes, entre as quais
evidenciam-se: os saberes do conhecimento; os saberes pedagdgicos; e os saberes da
experiéncia. (PIMENTA, 2005). No entanto, hd que se considerar que ‘“tais saberes se
organizam, se entrecruzam, se mobilizam, se reformulam pela capacidade do sujeito
interrogante, dialogante, critico e criativo”. Neste contexto, pode-se dizer “para integrar e
potencializar tais saberes em sua pratica profissional”, o pedagogo precisa “constituir-se em um
sujeito empoderado, ou seja, com capacidade de didlogo e contato consigo proprio, com
disponibilidade de aproveitar-se da critica e do coletivo para recompor e atualizar tais saberes”.
(FRANCO, 2015, p. 609).

Franco (2008b) considera que os saberes pedagdgicos tém a ver com um sujeito que
gradativamente assume uma posi¢do politica diante do compromisso de ser profissional
educador, engajando-se criticamente em suas circunstancias, cercando e acercando-se de sua
realidade existencial, transformando-a na dire¢do de suas intencionalidades.

A partir da premissa de que os saberes docentes que constituem o profissional
pedagogo sdo imprescindiveis para sua atuagdo na formagdo continuada, necessita-se
compreender como o pedagogo concebe seu papel de mediador na/da formagao continuada dos

professores.

4.2.4.2 Mediacao do pedagogo

O pedagogo ¢ o fio condutor na tessitura entre o processo de formagao continuada e
os professores. Com o objetivo de compreender como se d4 o processo de mediagdo do
pedagogo na complexidade desta formacao, perguntou-se aos entrevistados como ele planeja e
organiza a formacao continuada dos professores do ensino médio noturno.

A analise das respostas dos entrevistados evidencia que o pedagogo planeja e organiza
suas agOes a partir do direcionamento dado pela SEED, ou seja, ele articula a formagao
continuada dos professores executando o modelo enviado pela mantenedora e, assim, exerce
seu papel de formador.

O discurso do P1 deixa claro esta situagdo quando descreve sua acdo de planejar e

organizar as atividades de formacgao continuada como sendo o executor das a¢des propostas
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pela mantenedora: “eu me organizo para conduzir esse momento seguindo as diretrizes que ja
vem da SEED/PR, sigo as orientagdes da Secretaria”. Analisando o discurso do P1, percebe-se
que o0 mesmo age como executor e/ou reprodutor das acdes de formagao continuada que ja vem,
em sua totalidade, definidas pela mantenedora.

Nesta conjuntura, o pedagogo P1 deixa de agir como mediador para agir como
reprodutor das atividades pois ndo hd, da sua parte, a intencionalidade da sua agdo enquanto
pratica educativa e a reflexdo critica sobre o conteudo desta formacao. Franco (2008b) afirma
que, o profissional pedagogo, para trabalhar com a dindmica dos processos de formacgao
continuada na escola, apesar de ser um educador com experiéncia, inclusive na funcao,
necessita identidade e seguranga para realizar um bom trabalho. Este profissional precisa ter
clareza dos objetivos do processo de formagdo continuada e os propositos para sua efetivacao.

Para isso, precisa constituir sua acdo pedagdgica dentro de um contexto construido
pela autonomia profissional pois, para o pedagogo agir como mediador precisa ter uma boa

formacao tedrica e que esta sustente a sua pratica.

Acredito que seja fundamental ao profissional da coordenagdo pedagdgica perceber-
se como aquele educador que precisa, no exercicio de sua funcdo, produzir a
articulagdo critica entre professores e seu contexto; entre teoria educacional e pratica
educativa; entre o ser e o fazer educativo, num processo que seja a0 mesmo tempo
formativo e emancipador, critico e compromissado. (Ibidem, p. 120).

Nesta conjuntura, o trabalho do pedagogo ¢ o de atuar como mediador dos processos
de formacdo continuada para que o professor desenvolva sua aprendizagem e novos
conhecimentos, cultue espacos de compartilhamento de praticas e inovagdes entre seus pares.
Tal aspecto ¢ percebido na fala do P3 quando descreve sobre o que € o trabalho do pedagogo

na formacao continuada:

Procuro realizar um trabalho de mediador, de estimulador, de provocador, um trabalho
desafiador para que a formagdo continuada tenha seguimento. Eu acho que a nossa
fun¢do mediadora ¢ tanto da formagdo continuada como do trabalho pedagdgico como
um todo, entre nods e os professores. Os textos que vem para a formagdo continuada
ndo sdo especificos para o ensino médio noturno, sdo genéricos. Entdo, eu busco
atender os professores nas suas necessidades, as vezes individualmente, as vezes em
pequenos grupos. Eu entendo minha agdo mediadora assim.

Observa-se no discurso P3 a preocupacao em buscar uma formag¢ao continuada voltada
para os professores do ensino médio noturno. Porém estas formagdes ficam relegadas ao
atendimento individual ou em pequenos grupos. As acdes fragmentadas elencadas pelo P3

evidenciam a dificuldade do pedagogo em exercer sua fungdo formadora, pautada em acgdes



170

refletidas teoricamente para o embasamento das praticas dos professores. Se a formacgao
continuada ofertada pela mantenedora ndo possibilita agdes especificas de formagao para os
professores do ensino médio noturno, cabe ao pedagogo, enquanto especialista da ciéncia da
educacdo, articular o espaco/tempo da escola para que estes momentos sejam possiveis: utilizar
os momentos de planejamento dos professores, das reunides pedagdgicas, dos conselhos de

classe e até mesmo reelaborar a formagao continuada que vem em “pacotes” fechados.

Como pensar na dindmica da formag@o continuada no espago da coordenagdo
pedagdgica com a coordenadora ndo tendo condi¢des de planeja-la, organiza-la? A
atuagdo do coordenador pedagdgico pressupde planejamento, momentos de estudo,
de selegdo e de organizagdo prévia de materiais, ou seja, organizar o seu fazer
pedagdgico para desempenhar melhor a sua fungdo. (PLACCO; SILVA, 2015, p. 24).

Entende-se que para ser um mediador implica estruturar um ambiente colaborativo, ou
de aprendizagem colaborativa, pautado em relagdes interpessoais éticas, promovendo espagos

de didlogos, trocas e reflexdes da pratica pedagdgica.

Para a superag@o das necessidades cotidianas da escola, se exige um trabalho coletivo,
que, por sua vez exige a presen¢a e a atuacdo de um articulador dos processos
educativos que ali se ddo. Esse articulador precisa agir nos espagos-tempos
diferenciados, seja para o desenvolvimento de propostas curriculares, seja para o
atendimento a professores, alunos e pais, nas variadas combinagdes que cada escola
comporta. (Ibidem, p. 23-24).

E importante que o coordenador pedagégico se constitua formador para pautar a sua
atuagdo de forma consciente em teorias que venham a contribuir para suscitar questdoes e
implementar acdes que favoregam a autonomia intelectual e do fazer do professor.

E preciso, também, que todos os envolvidos no processo de formacio continuada
tenham clareza da funcdo principal do profissional pedagogo e encarem o cotidiano da escola
com uma responsabilidade coletiva e ndo apenas de um s6 agente. Fica evidente no discurso do

PS5 a responsabilidade de todos pela mediagdo dos processos de formagao continuada:

Mediar a formagdo continuada dos professores do ensino médio noturno tem a ver
com a necessidade de entender que o professor também busca formagdo. Ele I¢,
pesquisa, busca cursos fora da escola [...]. Minha mediacdo seria a de ligar o que ele
tem de conhecimento com as necessidades dele em sala de aula. Para isso, eu preciso
entender como se da essa relacdo. S6 o professor pode entender o que ele precisa, ele
também ¢ responsavel pela sua formagdo continuada.

Christov (2010, p. 43) considera essencial e importante o trabalho de mediagdo do

pedagogo quando busca planejar e viabilizar oportunidades para que professores: “analisem
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teorias de ensino e de educacgdo; elaborem suas proprias teorias de ensino e educagdo; avaliem
e replanejem suas praticas; vivam a experiéncia da divergéncia, da diferenca entre concepgdes
e situem seus modos de ver a escola, os alunos e a profissao”.

O PS5 deixa evidente em seu discurso a busca pela superagdo do papel de executor de
pacotes fechados quando passou a buscar junto com seus professores as necessidades de
formagdo do grupo: “eu vejo o que a SEED programou para a semana pedagogica, seleciono o
que ¢ importante e complemento com outros textos, outras leituras”. Porém, ressalta que “se a
SEED exige que mandemos as respostas por escrito, dificulta nossa agdo, porque ficamos
engessados com a responsabilidade de executar o que eles mandaram”.

Conforme afirmam Placco e Souza (2008), sdo as demandas da escola que devem
conduzir a elaboragdo do planejamento de formacdo e as estratégias que levardo o coletivo a
superar as dificuldades que se impdem ao trabalho formativo na escola. Isso implica levar o
problema para o grupo, ou evidencid-lo como sendo de fato um limitador das a¢des formadoras
e langar o desafio de supera-los.

Imbernén (2010, p. 63) destaca que, historicamente, a formagao continuada “baseia-
se em problemas genéricos, padronizados, aos quais cabe a acdo de um especialista com uma
solucao de igual modo genérica”. Essa forma de pensar a formagdo como uma questdo genérica
levou a organizacdo de um modelo, um treinamento, no qual os professores participam e 14
adquirem as “habilidades certas” para solucionar problemas uniformes.

O papel de mediador da formagao continuada, muitas vezes fica comprometido quando
o pedagogo se vé cercado de afazeres que demandam de agdes emergenciais, conforme alerta

0 P4 em seu discurso:

Eu tento me organizar para realizar agdes diferenciadas na formagéo continuada dos
professores, porém, o dia a dia do meu trabalho me toma o tempo para estudos,
pesquisa e reflexdes. Estou sempre em divida com meus professores. Acabo fazendo
0 que ¢ mais pratico.

Ao analisar o discurso do P4, observou-se evidéncias de que em muitas situagdes
cotidianas, hd uma certa atuag@o de improviso, que induzem a ag¢des desordenadas, impulsivas

e imediatistas.

[...] a necessaria compreensdo do papel profissional desses educadores, que, premidos
pelas urgéncias da pratica e oprimidos pelas caréncias de sua formagdo inicial,
encontram-se dilacerados frente aos imediatos afazeres de uma escola que, na maioria
das vezes, caminha sem projetos, sem estrutura, apenas improvisando solucdes a curto
prazo, de forma a sobreviver diante das demandas burocraticas. (FRANCO, 2008b, p.
119).
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Neste contexto, de acordo com Christov (2010), os pedagogos sentem- se frustrados
por ndo conseguirem executar seus trabalhos. As reunides que realizam com os professores
servem apenas para dar informag¢do e nada mais, pois os pedagogos sdo chamados a todo o
momento para resolverem problemas emergenciais que aparecem no cotidiano escolar. Franco
(2008b), pontua que ¢ possivel inferir que um profissional, para trabalhar com a dindmica dos
processos de formacgao continuada na escola, precisa ter a convic¢do de que qualquer situacao
educativa é complexa, permeada por conflitos de valores e perspectivas.

O pedagogo devera ter a clareza de que o ato da formagdo continuada dos professores
necessita ser planejado, refletido, para que atitudes imediatistas, descontextualizadas e
desgastantes sejam evitadas, além de ser criativo, concedendo a formagdo continuada a
possibilidade de reconfiguracdo da vida social tendo como principio a tomada de decisdes
sociais e tomando atitudes sociais inovadoras. (CHRISTOV, 2010).

Libaneo (2002), defende que o pedagogo ¢ um profissional imprescindivel para
assegurar nas escolas a integracdo e articulacdo do trabalho pedagogico. Este papel de

articulador e integrador ¢ definido por Placco, Almeida e Souza (2015, p. 11-12) como:

O CP exerce/pode exercer, nessa escola, a fungdo articuladora dos processos
educativos, além de ser chamado a realizar também uma fun¢do formadora dos
professores, frequentemente despreparados para o trabalho coletivo [...]. E chamado
ainda para uma fun¢@o transformadora, articuladora das mediagdes pedagogicas e
interacionais que possibilitem um melhor ensino, melhor aprendizagem dos alunos e,
portanto, melhor qualidade da educag@o.

Constatou-se nas andlises dos discursos dos pedagogos a ideia de que mediar o
processo de formacdo continuada ¢ propiciar espacos € momentos para a execugdo das
atividades enviadas pela mantenedora. Os pedagogos reforcaram em seus discursos a
dificuldade em desenvolver um trabalho pedagogico voltado para os professores do ensino
médio, sobretudo do noturno, pois a escola estd “sobrecarregada com os fazeres pedagogicos
de reproducdo e transferéncia, com a descontextualizacdo e a fragmentacdo, o tédio, a
passividade e desmotivagdo, o individualismo e isolamento”. (PEREZ GOMES, 2015, p. 46).

No entanto, o pedagogo enquanto especialista da ciéncia da pedagogia, necessita
realizar um diagnostico claro, refletido e discutido abertamente com o grupo de professores
para que seja possivel pensar nas alternativas possiveis a superacdo dessa problematica e
encontrar solugdes que venham a desencadear as transformacdes necessarias para que o trabalho
coletivo e a formagdo continuada docente tenham seus espagos garantidos.

Placco e Silva (2011) alertam para a necessidade de o pedagogo ter a sensibilidade de
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olhar e refletir a respeito da dindmica que o envolve e da sua condicao naquela dindmica para
que ele possa organizar o seu cronograma de atividades, pois essa organizagao vai permitir que
desempenhe melhor sua fun¢do favorecendo a confiangca do professor e a organizagdo do
trabalho de cada um e do trabalho coletivo.

Para agir como mediador da formacao continuada dos professores, ¢ imprescindivel
conceber que o pedagogo também necessita de formacao continuada em contexto de trabalho.

Conforme defende o P2 em seu discurso:

Eu atuo na formacdo continuada dos professores como formador, mediador e
articulador, mas estou ha 4 anos sem formacgdo especifica. Antigamente tinhamos
grupos de estudo, capacitagdes com pessoas qualificadas para tal propdsito. Como
posso contextualizar a formagdo dos meus professores se eu também tenho
dificuldades na minha formagao?

Nao ¢ possivel garantir que o profissional melhor capacitado desenvolvera com maior
qualidade as suas fun¢des, mas, teoricamente, deveria atuar com maior qualidade. Busca-se,
sim, garantir ao profissional, espacos de mudanga de atitudes, de redirecionamento de praticas,
de reconstru¢cdo constante, na expectativa de melhoria da pessoa e do profissional. Placco,

Almeida e Souza (2012, p. 281) corroboram com o P2 ao afirmarem que:

Uma formag@o especifica para o coordenador, na qual, ao lado de estudos tedricos que
alicercem suas concepc¢des educacionais e fundamentem suas praticas e as do
professor, sejam discutidas e contempladas as especificidades de sua fungdo, como:
habilidades relacionais, estratégias de formagdo e de ensino, construgdo e gestdo de
grupo, dominio de fundamentos da educacgdo e areas correlatas, questdes atuais da
sociedade e da infancia e adolescéncia (aprendizagem e desenvolvimento).

Os desafios para a atuagdo mediadora do pedagogo na formagdo continuada dos
professores sdo multidimensionais e causados pela busca de uma identidade profissional que
valide seu fazer pedagdgico, pela fragilidade epistémica na formagao inicial e/ou continuada
deste profissional, pelas dificuldades de articulagdo politica e ética; dificuldades de
engajamento com a comunidade escolar, verticalizagdo de conhecimento e pouca maturidade
pessoal quanto as relagdes interpessoais que permeiam a sua pratica; muitos destes desafios, s6
serdo superados no campo das experiéncias que serdo vivenciadas na trajetoria de sua carreira

profissional.

E intrinseco ao ato educativo seu carater de mediagdo, mediante o qual favorece o
desenvolvimento dos individuos na dindmica sociocultural de seu grupo, sendo que o
contetdo dessa mediacdo sdo os saberes e modos de acdo, isto ¢, a cultura que vai se
convertendo em patrimonio do ser humano. E uma questio, pois, de entender a
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pedagogia como pratica cultural, forma de trabalho cultural, que envolve uma pratica
intencional de produg@o e internalizacdo de significados. (LIBANEO, 2002, p. 7-8).

Para tanto, o pedagogo precisa constituir-se como “autor e ator de seu proprio processo
de constru¢do do conhecimento, embora também seja coautor das construgdes coletivas, a partir
de sua participacdo nos espacos onde [...] os saberes e as ideias se tornam presentes”.

(MORAES; SUANNO, 2014, p. 14).

[...] talvez seja possivel, afirmar que a coordenacgdo pedagogica necessita buscar meios
para sair deste “apagar incéndios” para, de fato, atuar como organizador do trabalho
pedagdgico [...]. Essa mudanga dar-se-4 de forma gradativa e como fruto de
argumentacdes e pleno envolvimento com o fazer pedagdgico dos docentes focados
na aprendizagem dos alunos. Para tanto, essas agdes precisam estar interligadas e
integradas em prol da melhoria dos indices de aprendizagem. A¢des que precisam
estar contextualizadas a realidade escolar dos educandos, pois a formagéo continuada
precisa ser repensada a fim de atende a demanda dos alunos da escola publica
contemporanea. (SOARES, 2011, p. 118).

A contribuicdo do pedagogo nos processos de formacdo continuada se volta para o
processo do conhecimento, na propor¢ao de que esse conhecimento na atualidade ¢ mutavel;
rompe com a questdo entendida por alguns pedagogos formadores de “repasse do texto”,
“repasse do planejamento”, avanca na medida em que objetivamos uma pratica formativa que
contextualiza o conhecimento e a educacdo numa perspectiva inovadora, problematizadora,
investigativa, cientifica, critica e reflexiva. (GEGLIO, 2006).

A escola ¢ um espaco de multiplas relagdes - pessoais e/ou profissionais, que se
estabelecem na complexidade do contexto escolar e na multidimensionalidade dos sujeitos
envolvidos. Pode-se, portanto, afirmar que a formagdo continuada ao se dar neste contexto
complexo €, por si, também complexa. Afirmar a complexidade da forma¢do continuada
significa assumir os desafios de organiza-la de modo a tecer os saberes dos professores, suas
necessidades, expectativas e conhecimentos, com as necessidades da escola contemporanea e

seus sujeitos aprendizes.

[...] que o mundo que nos cerca tornou-se cada vez mais complexo, ¢ as dividas, a
falta de certezas e a divergéncia s@o aspectos consubstanciais com que o profissional
de educagdo deve conviver, como acontece com profissionais de qualquer outro setor.
(IMBERNON, 2009, p. 14).

Para o pedagogo formador, articulador e mediador da formacdo continuada dos
professores, torna-se imprescindivel, na sociedade contemporanea, fomentar processos de

formag¢do continuada a luz dos referenciais tedricos que sustentem praticas pedagdgicas que
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visem a qualidade social do processo de ensino e de aprendizagem. O conhecimento cientifico
e a pratica educativa precisam ser reflexivos e ndo podem ser conclusivos. Os processos de
formag¢do continuada, de intencionalidade pedagogica, de reconstrucdo e reelaboracao
constante do conhecimento, precisam ser pensados numa perspectiva de redimensionar e

recontextualizar a fung¢do social da escola.
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5 CONSIDERACOES E RECOMENDACOES

A presente pesquisa norteou-se pela questdo problematizadora: Quais os desafios a
serem enfrentados/superados no modelo de formacdo continuada ofertado pela mantenedora
aos professores do ensino médio das escolas publicas tendo o pedagogo como mediador do
processo?

Para delinear os caminhos percorridos pela pesquisadora elenca-se o objetivo geral:
investigar o processo de mediacdo desenvolvido pelo pedagogo na/da formagao continuada de
professores do ensino médio noturno, para identificar e propor elementos de reconstrucao deste
processo, com vistas ao desenvolvimento profissional docente neste nivel de ensino. Os objetivos
especificos sdo: Caracterizar e analisar o processo de mediacdo do pedagogo na formacgao
continuada ofertada pela SEED/PR junto aos professores do Ensino Médio noturno das escolas
estaduais de S3o José dos Pinhais; Caracterizar o processo de formagdo continuada dos
professores do Ensino Médio das escolas estaduais de Sao José dos Pinhais para identificar
concepgoes, atividades, atitudes e dificuldades encontradas e; Sistematizar os desafios e as
proposicdes apontadas pelos docentes e pedagogos para identificar as necessidades, aspectos e
temas implicados na recomposi¢ao dos processos de formacao continuada de professores do
ensino médio noturno.

Os participantes da pesquisa foram os professores de lingua portuguesa e matematica
e pedagogos das escolas publicas paranaenses de ensino médio noturno de Sdo José dos Pinhais.
Para a coleta de dados do momento de investigacdo de campo foram utilizados questionarios e
entrevistas semi-estruturadas.

O processo de formagdo continuada dos professores do ensino médio noturno ¢ um
grande desafio a ser enfrentado tanto pela mantenedora, como pelos pedagogos, que pela
legislagdo, sdo os responsaveis pela organizacao, articulagao e mediag@o deste processo no chao
da escola. Caracteriza-se como um grande desafio pelo fato de ndo existir, na rede publica
estadual paranaense, um modelo de formag¢ao continuada que seja voltado especificamente aos
professores do ensino médio, sobretudo para os docentes do noturno.

O modelo de formagdo continuada existente traz para a escola uma formagao
generalista, fragmentada, aligeirada e muitas vezes, ‘fragil” em suas bases epistemoldgicas; com
uma visdo homogénea da escola, desconsiderando que a mesma estd imersa num espaco
dialégico, no qual ha inter-retroagdes entre conhecimento, aluno, professor, saberes, praticas,

mediacdes, contextos, relagdes, etc.
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A formagdo continuada em forma de ‘pacotes’, além de fragmentar o conhecimento,
ndo possibilita aos envolvidos o tempo necessario para que possam refletir sobre suas praticas
e seus saberes, e assim ressignificar o seu fazer pedagogico. A reflexdo sobre a pratica, na
pratica e ap0s a pratica, ndo se faz de forma standart. Precisa ser forjada no cotidiano da sala
de aula, precisa ser confrontada com as teorias, com as experiéncias e com os saberes dos
professores. Vale ressaltar que, considerar a relagdo teoria/pratica na formacao continuada dos
professores, requer a compreensdo de que esta relagdo vai além de traduzir teoria em agdes
préticas. E preciso que haja uma relagio dialdgica entre elas.

Entender o ensino médio noturno e suas caracteristicas, faz com que as necessidades
de formacao destes professores sejam tratadas de forma contextual, uma vez que as demandas
sociais, politicas, éticas, interpessoais, culturais, epistemoldgicas, entre outras, que chegam as
escolas de ensino médio noturno, sdo peculiares. Por serem peculiares, necessitam de agdes
pedagogicas pensadas e elaboradas a fim de atender as necessidades educativas dos jovens
estudantes (muitos deles trabalhadores), com interesses e desinteresses diversos, imersos num
mundo tecnologico, numa sociedade aligeirada, vivenciando uma crise ética, moral e politica,
€ que se encontra em constante transformacgao.

A formagdo continuada voltada aos professores do ensino médio noturno precisa ser
repensada, ou melhor, precisa ser planejada, construida, uma vez que ela ndo existe. Ao ser
considerada, a mesma precisa partir das necessidades de formagao destes professores e, para
isso, os envolvidos precisam ser ouvidos e fazerem parte do processo, sairem da condi¢ao de
expectadores e passarem a condi¢do de produtores de conhecimento, de formadores e
autoformadores.

O pedagogo, no processo de formagdo continuada exerce um papel importante: o de
mediagdo do processo de formagdo continuada de professores do ensino médio noturno. Para
caracterizar o papel do pedagogo como mediador do processo de formagao continuada parte-se
do principio de que, quem media, media por meio de relagdes. Entdo, na formacao continuada
a mediacao do pedagogo seria concebida como: a relagcdo entre o pedagogo e o professor
enquanto sujeito; o pedagogo, o professor e os conhecimentos que ele possui; o pedagogo, o
professor e os novos documentos; o pedagogo, o professor e os seus saberes e; o pedagogo, o
professor e as praticas que ele desenvolve.

Além do papel de mediador na formagdo continuada, o pedagogo também exerce o
papel de articulador, integrador, orientador e auxiliar desta formagdo. Porém, para constituir
sua identidade profissional, para cumprir seu papel de agente transformador politico, social e

intelectual, o pedagogo precisa balizar teoricamente suas agdes, ou seja, o pedagogo também
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precisa de formagdo continuada, precisa buscar sua formacdo (autoformacgdo), para poder
formar os professores com base nas exigéncias que a educagdo contemporanea traz.

A formacao continuada para os pedagogos faz-se necessdria para que o0 mesmo possa
ir desenvolvendo, constituindo e (re)elaborando os conhecimentos adquiridos na formacgao
inicial e que foram sendo validados, ou ndo, por meio de suas agdes praticas. Tal qual os
professores, os pedagogos também sdo portadores dos saberes da docéncia, os quais precisam
ser confrontados com os conhecimentos tedricos; os pedagogos também precisam refletir sobre
suas praticas; os pedagogos precisam desenvolver a consciéncia de sua autonomia profissional
e intelectual; os pedagogos precisam constituir sua identidade epistemoldgica, politica e
profissional que ¢ a base de suas agdes.

Todavia, ao deixar-se levar pelas emergéncias e problematicas que ocorrem no dia a
dia das escolas, o pedagogo vai, gradativamente, perdendo sua identidade profissional, politica
e epistemoldgica. Passa a ser visto como o ‘fazedor de coisas’, ‘o bombeiro’, o ‘inspetor de
aluno’, entre outros. Ao minimizar sua identidade profissional, politica e epistemoldgica, o
pedagogo passa a agir validado pelo conhecimento tacito, pelo achismo ou pela pratica
esvaziada de teoria, ou seja, sem um Método que embase suas praticas. A fragilidade da acao
do pedagogo demonstra a dificuldade que ele tem de se colocar como profissional com
autoridade e autonomia intelectual. Ser pedagogo constitui-se num processo de construcao da
sua identidade profissional que esta diretamente relacionada a clareza dos objetivos do trabalho
pedagogico a ser executado e, isto exige que o pedagogo tenha uma preparacio adequada.

A falta de compreensdo que o pedagogo tem a respeito de sua constitui¢do enquanto
profissional da educag¢do, o tem levado a deixar de agir como mediador da formagao continuada,
para agir como reprodutor dos processos de formag¢ao continuada traduzidos como ‘pacotes’ de
formacao continuada, concebidos de cima para baixo.

Esta falta de compreensdo da sua identidade em relacdo ao seu papel envolve: uma
formagao inicial precaria; as condi¢des de trabalho que ndo possibilitam momentos de estudo e
de autoformacdo; a auséncia de um programa de formacdo continuada para o pedagogo por
parte da mantenedora; um processo de desvalorizagdo profissional; entre outros.

O pedagogo ¢ formado na Universidade, presta concurso publico e dentro do contexto
de sua atuacdo acaba perdendo o ‘foco’ do seu trabalho qual seja de um intelectual critico-
reflexivo. Passa a agir no ‘impulso’, no ‘improviso’ e na tentativa de ‘resolver’ os problemas
que ndo sdo de sua responsabilidade imediata, mas que acabam sendo ‘empurrados’ no turbilhao
de atividades que envolvem o dia a dia da escola. A caréncia na organizacdo de formagdes

continuadas para o pedagogo na escola tem contribuido para que este profissional atue de forma
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tacita e repetitiva. A consequéncia disso tudo ¢ descaracteriza¢ao da identidade epistemologica,
politica e pedagodgica do trabalho profissional do pedagogo.

O processo de mediacdo deixa de existir a partir do momento que o pedagogo apenas
reproduz o material que ¢ enviado pela SEED/PR. Quando nao ha a relagdo do pedagogo com
o professor e destes com o conhecimento, uma vez que para haver a mediacdo no processo de
formagdo continuada dos professores, o mesmo necessita ser planejado e refletido para que
atitudes imediatistas e descontextualizadas sejam evitadas.

Ao se constatar que ndo ha oferta de formacao continuada voltada as necessidades dos
professores do ensino médio noturno, subentende-se também que o pedagogo nio exerce o
papel de mediador deste processo. Todavia, constatou-se que muitos pedagogos buscam
ressignificar suas acdes a partir do momento em que eles analisam o material que ¢ enviado
pela SEED/PR. Seleciona o que melhor se adequa as necessidades de formacdo dos seus
professores. Subsidia as discussdes com outros materiais € busca a integracdo do grupo de
professores para as discussdes. Assim, o pedagogo desenvolve o processo de mediagdo com os
professores, pois sua acdo foi refletida, analisada, contextualizada e aconteceu na relagdo do
pedagogo com os professores e destes com o conhecimento.

Ap0s estas reflexdes acerca da formagao continuada dos professores do ensino médio
noturno e da a¢do do pedagogo enquanto mediador do processo, ficou evidente que os processos
de formacao continuada dos professores do ensino médio noturno precisam ser analisados sob
outras perspectivas, tanto no que diz respeito a sua oferta quanto ao seu contetido.

O pedagogo enquanto mediador deste processo, age no improviso ou apenas
reproduzindo o que ja vem determinado, passa de agente transformador para agente reprodutor
e, assim, vai construindo sua ‘identidade’ profissional por meio de a¢des esvaziadas de sentidos
e significados.

Como ja explicitado anteriormente, os desafios a serem enfrentados/superados no
modelo de formagao continuada ofertado pela mantenedora aos professores do ensino médio
das escolas publicas tendo o pedagogo como mediador do processo sdo grandes. Identificar as
criticas, os desafios e ndo apontar as possiveis ‘solucdes’ que busquem ou tentem superar as
dificuldades, as precariedades descritas pelos professores e pedagogos, faz com que a pesquisa
tenha se desenvolvido em vao. Como o objetivo da pesquisa em educacao foi buscar respostas
aos problemas da formagdo continuada encontrados, sistematizou-se, a partir da andlise dos
dados, indicadores para uma proposta de formagdo continuada voltada aos professores do

ensino médio noturno tendo o pedagogo como mediador deste processo.
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- Indicador 1: Que a escola seja locus de formagdo continuada

A formagdo continuada que tem a escola como local dessa formagdo parte das
necessidades, expectativas e interesses do grupo de professores, possibilitando um trabalho
coletivo, visando um projeto unico de escola, a fim de promover mudancgas nas praticas dos
professores, num exercicio de reflexdo, articulando teoria e pratica, num processo dinamico,
dialogico e contextualizado.

Esse trabalho coletivo da escola requer mudangas na cultura de formagao continuada
baseada em processos fragmentados e descontextualizados; a formagao passa a ser concebida
como um continuum. Nessa perspectiva, a reflexdo do professor na e sobre sua pratica ¢
fundamental, pois possibilita um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcao permanente de uma identidade pessoal e profissional.

Essa identidade se constitui no interior de praticas reflexivas compreendidas como
praticas sociais que s6 podem se realizar em coletivos, o que, leva a necessidade de
transformac¢do da escola em ‘comunidades de aprendizagem’ nas quais os professores se
apoiem e se estimulem mutuamente. Quando o professor reflete sobre o contexto em que atua,
consequentemente ele também reflete sobre suas praticas e seus saberes, e assim, provoca

mudangas e transformagoes.

- Indicador 2: Que o pedagogo seja o mediador desta formagdo no contexto da escola

A formagao continuada tendo a escola como /ocus de formagdo coloca o pedagogo
como gestor deste espaco formativo, como responsavel pela valorizagdo e articulagdo dos
conhecimentos e saberes docentes e pela construgdo do coletivo escolar, nas mediagdes junto
aos professores.

O pedagogo seria o responsavel por organizar, articular e mediar essa formagdo
continuada, visando contribuir para mudangas nas praticas dos professores, para que os mesmos
se tornem autores, atores e produtores de suas praticas, com autonomia intelectual necessaria
para decidir individual e coletivamente, além de empreenderem praticas educativas
emancipadoras.

O pedagogo como mediador da formacao no contexto da escola, articulara a formagao
continuada de forma a analisar a escola como um todo sob a perspectiva de relacionar, agregar
e integrar conhecimentos, visando uma pratica pedagogica coletiva, que possa ser discutida,

analisada e avaliada por todos, num movimento dialogico.
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- Indicador 3: Que a formagdo continuada seja pautada no trabalho coletivo

O trabalho colaborativo ou coletivo proporciona o compartilhamento de duvidas,
contradigdes, problemas, sucessos e fracassos do contexto educativo; sdo elementos
importantes para o desenvolvimento pessoal e profissional, tanto dos professores como dos
pedagogos.

O trabalho coletivo possibilita a participacdo ativa e critica dos envolvidos, a partir e
no proprio contexto em que atuam, num processo formativo mais dinamico, dialdgico,
contextualizado e continuo. A formagdo continuada pautada no trabalho coletivo vem superar
o carater individualista e solitario que estd se perpetuando no interior das escolas.

O trabalho coletivo busca a valorizagao do trabalho cooperativo e solidario, que reune
a comunidade escolar, autonomamente, em torno da constru¢do do seu projeto pedagogico.
Portanto, ¢ elemento que sustenta o principio da gestdo democratica. Opinar, argumentar,
explicar e relatar organiza o pensamento e ¢ instrumento para melhor reflexdo. O clima de
debates que se instaura provoca constantes reflexdes por parte dos envolvidos, mostrando que
o contexto sociocultural, do qual a educagdo faz parte, ndo ¢ estatico nem alheio a escola. Pelo
contrario, estd em permanente movimento e, como tal, exige continua reflexao sobre as posi¢gdes

e as decisOes tomadas.

- Indicador 4: Que a formacgdo tenha como base a relagdo teoria/pratica

A formagdo continuada tera como base a reflexdo dos envolvidos sobre a pratica
docente, de modo a permitir que possam reavaliar as teorias implicitas nestas praticas, seus
métodos, seus saberes e suas experiéncias, realizando um processo de reflexdo na agdo e sobre
a acdo que oriente o trabalho pedagogico do professor.

A separagdo entre teoria e pratica, em que a pratica ¢ considerada uma aplica¢io da
teoria ¢ uma perspectiva de formagdo continuada que ndo proporciona o desenvolvimento
profissional dos professores e pedagogos.

E necessario que haja uma relagdo dialdgica entre teoria e pratica. Esse modelo de
formacdo continuada parte do pressuposto que o profissional da educacdo ¢ construtor de
conhecimentos pedagogicos de forma individual e coletiva. Na relagdo teoria/pratica, ambas se
produzem mutuamente, o que torna impossivel separa-las para, depois, hierarquiza-las como se
a um segmento tedrico correspondesse de forma direta e imediata um segmento pratico, ou vice-

versa.
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Frente aos indicadores propostos para a formac¢do continuada dos professores do
ensino médio noturno tendo o pedagogo como mediador do processo, cabe evidenciar que a
pratica educativa ¢ uma pratica complexa, que envolve as dimensdes pessoais, profissionais,
gticas, estéticas, politicas, sociais, psicoldgicas, entre outras. Nesta perspectiva ¢ possivel
afirmar que sdo evidentes as mudangas e transformacdes de toda a ordem em nossa sociedade.
Tal situacdo tem exigido que os professores estejam preparados para enfrentar o instavel, o
desconhecido, o inacabado e as incertezas; que sejam profissionais que contribuam para a
formacao de cidaddos criativos, com autonomia intelectual e politica; que saibam lidar com o
novo e, que tenham responsabilidade e ética.

A complexidade esta presente nas praticas pedagogicas quando nem sempre € possivel
superar contradi¢des, vencer obstaculos, antagonismos, ultrapassar os paradoxos porque as
interrelacdes e conexdes subjacentes ao trabalho educativo estdo tecidas juntas. Pode-se
observar que na pratica pedagogica, os desafios sdo impostos diariamente ao professor e o
mesmo necessita ‘dar conta’ de supera-los, havendo nesse momento uma grande lacuna entre a
teoria e a pratica, pois em muitas situacdes ele (professor) ndo aprendeu a lidar/tratar com as
contingéncias da sala de aula porque ndo as viveu reflexivamente na tessitura das relagdes
pedagogicas.

Frente a estas complexas e incertas exigéncias da vida contemporanea, cabe a escola e
aos profissionais que la atuam, pensar de forma aberta e flexivel seu verdadeiro compromisso
como educador e formador. Dessa forma, um desafio esta posto. Nos professores e pedagogos,

necessitamos transformar em ag¢ao o discurso da complexidade.
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FONTE: NEGOSEKI; SA. (2017).
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APENDICE 2 — OBJETOS DE ESTUDO ENCONTRADOS NAO PERTINENTES A
PESQUISA

QUADRO - 02 — OBJETOS DE ESTUDO ENCONTRADOS NAO PERTINENTES A PESQUISA

TEMAS PROFESSOR PEDAGOGO

EDUCACAO PROFISSIONAL X X

TECNOLOGIAS DIGITAIS X

X
JOVENS E ADULTOS X
SERIES INICIAIS X

GESTAO ESCOLAR

ESPACOS NAO-ESCOLARES

PEDAGOGIA HOSPITALAR

NOVAS TECNOLOGIAS

o] BT B S I B

EDUCACAO AMBIENTAL

ENSINO DE QUIMICA

ENSINO DA MATEMATICA

o

ENSINO DA BIOLOGIA

ENSINO DA EDUCACAO FISICA

ENSINO DE CIENCIAS

FRACASSO ESCOLAR

QUESTAO PSICOSSOCIAL

LETRAMENTO DIGITAL

GENEROS TEXTUAIS

LETRAMENTO LITERARIO

GRAMATICA

GENEROS DISCURSIVOS

o] I I B B e ] B Bl Il Il I I I e
o

ENSINO SUPERIOR

o

MATERIAL DIDATICO X X

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2017).
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APENDICE 3 — ARTIGOS, DISSERTACOES E TESES COM TEMAS PROXIMOS A

PESQUISA
QUADRO 03 — ARTIGOS, DISSERTACOES E TESES COM TEMAS PROXIMOS A PESQUISA
TIPO DE FONTES DE .
DOCUMENTO PESQUISA TITULO AUTOR(ES) RESUMO
Formacao O objetivo do estudo foi verificar
continuada de como diferentes estados e municipios
professores: brasileiros tratam a  formacdo
uma analise continuada de seus professores,
das focando, em especial, os fatores que
modalidades e DAVIS geram sua demanda, seu processo de
ARTIGO SCIELO das praticas (2012) implementagdo, o acompanhamento e
em estados e os apoios oferecidos a pratica
municipios pedagogica, as modalidades mais
brasileiros frequentemente empregadas e, ainda,
a presenca e formas assumidas pelos
processos de monitoramento e
avaliacdo.
PERIODICOS Formacdo
CAPES continuada de Propde-se nesse artigo realizar um
RPGE- Revista professores: . > Lo
on line de Politica impasses, ensaio SObI:e as ques‘ioes conceituais
e Gestio contextos e GALINDO e |relativas a formacdo continuada,
ARTIGO . . INFORSATO | problematizando-a e,
Educacional, perspectivas . ~
v.20, n.03, p. 463- (2016) contgxtuahzando a formagao
477. 2016 — continuada, apontar algumas
ISSN: ’15 19-9029 perspectivas para essa area.
— UNESP
Formacéo A formacdo  continuada  dos
continuada de professores acontece ao longo da vida
professores e profissional e também pode acontecer
PERIODICOS reun'iﬁ'o deptrp do espago escolar. Tenho como
CAPES pedagoglca: objetivos compre?nder a'escola como
Revista Reflexiio construindo espaco de formagao continuada e suas
e Aciio, Santa um estgdo de VOGT e implicacdes. Foi possivgl perceber
ARTIGO Cruz do éul, v.20. conhecimento MOROSINI |due 2 formagao con’tmltlada de
nl, p.24-37, (2012) professores flent'ro do proprio espago
jan./jun, 2012 - escolaf 'esta vinculada a reunido
ISSN — 1982 - pedagogica e ao pape} exermdor pelo
9949 _ UNISC coordenador pedagogico, através de

uma relagdo mediadora e coletiva,
atrelada a  desafios, reflexdes,
observagdes, avaliacdes e construgdo
de novas praticas.

CONTINUACAO
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PERIODICOS
CAPES
Educere Et
Educare
Vol. 9 nimero

A atuacdo da
equipe
pedagodgica na
formacao
continuada do

O texto consiste em uma discussdo
sobre a atuagdo do coordenador
pedagogico na formagdo continuada
de professores em Servigo.
Consideramos que essa € uma

ARTIGO especial Jul./dez. | professor em GEGLIO atividade inerente ao seu exercicio
2014ISSN 1809- servico: a (2014) profissional no contexto escolar.
5208 e ISSN visdo dos
1981-4712 professores
UNIOESTE -
Campus Cascavel
- PR.

O supervisor O objetivo deste artigo foi investigar
escolare a o papel do Supervisor Escolar na
formacao formacdo continuada dos docentes de
continuada uma escola publica federal do Rio de

Janeiro. Durante muito tempo essa
formacao pedagobgica ocorria
IT Congresso principalmente fora do local de
Nacional de LIMA; trabalho dos educadores, mas
ARTIGO Educagdo — SOUZA ¢ |atualmente, ha uma forte tendéncia
CONEDU LACERDA |em valorizar o ambiente escolar como
Campina Grande (2014) espago de capacitagdo. O agente
- PB responsavel por articular esse
processo, juntamente com a diregdo, €
o Supervisor, o qual assume as
fungdes de orientar, integrar e
controlar o processo de ensino-
aprendizagem, promovendo a

qualificacdo de sua equipe.
o O Coordenador Pedagogico, ator
coordenador privilegiado em nossa investigagao,
XVI ENDIPE - pedagogico pode exercer uma fung@o articuladora,
Encontro (9P) eo formadora e transformadora e,
. cotidiano das PLACCO; | portanto, ser o profissional mediador

Nacional de ;
ARTIGO Didética e escqlas: ALMEIDA e |entre CuI"I‘lCulO e professores e, por
” . praticas SOUZA exceléncia, o  formador  dos
Préticas de Ensino educativas e (2012) professores. Analisar
- UNICAMP - '

Campinas — 2012

formacdo de
professores

suas atribuicdes, especialmente no
que se refere a dimensdo formativa,
significa tentar entendé-las, na
complexidade desse cotidiano.

CONTINUACAO
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Formagao A presente dissertacdo investiga sobre
docente, o professor coordenador pedagbgico e
professor a formacdo continua do docente no
coordenador contexto escolar. Perfilou como
pedagogico e objeto de investigagdo a formagdo
; Universidade contexto ARAUJO continua do docente mediafia' pelo
DISSERTACAO , escolar: professor coordenador pedagogico na
Federal do Ceara . (2015) . S

dialogos arena escolar e aduziu como objetivo
possiveis compreender a formagdo continua do
professor com enfoque nas agdes
formativas docentes mediadas pelo
professor coordenador pedagdgico no

contexto escolar.
Formagao O estudo trata da formacdo
continuada e continuada para professores que
transformacgao atuam no Ensino Médio e objetiva
da pratica investigar os problemas que impedem
: Universidade pedagogica: FREITAS |2 efetivacdo da formagdo continuada
DISSERTACAO Federal de estudo com (2015) para intervir no processo buscando a
Rondonia docentes de reflexdo, a transformagdo da pratica
ensino médio pedagodgica e a construgdo coletiva de
em Rondo6nia um plano de formagdo continuada
com/para os professores que atuam no

Ensino Médio.

A acdo A presente dissertagdo objetivou
mediadora dos investigar a agdo  mediadora
pedagogos na desenvolvida pelos pedagogos de uma

: Universidade hora-atividade MUHLSTEDT escola’ da rede estadual de CuritibaN—
DISSERTACAO . | de professores Parana, no contexto de uma formacéo
Federal do Parana . (2016) . .
do ensino continuada em servigo de professores
médio: novas do Ensino Médio, buscando situar as
dimensoes de dimensdes da a¢do mediadora dos
atuacdo pedagogos neste nivel de ensino.
A formacao A formagdo continuada docente no
continuada espaco/tempo da coordenacao
docente no pedagodgica ¢ o tema central desse
DISSERTACAO Universi(’ia}de de | espago/tempo XAVIER traba}ho; Busca-se contribuir para a
Brasilia da (2015) ampliagdo do debate sobre a
coordenagio importadncia o fortalecimento da
pedagogica tematica em uma  perspectiva
emancipadora.

CONTINUACAO
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Supervisdo As agdes da supervisdo pedagdgica no
pedagogica: apoio a pratica pedagodgica e nos
pratica e processos de formagdo continuada dos
formacao professores ¢ assunto em discussao,
DISSERTACAO Universidade continuada BRAUNER | por ser uma ére'a dg qtliagﬁo que e'sté
Federal de Pelotas (2014) no centro das instituicdes de ensino
como espaco de trabalho que envolve
docentes, gestores, estudantes e
diversos profissionais que atuam na
pratica educativa.
Formagao Este trabalho propde a formagdo
continuada continuada online para o professor
online para o pedagogo aplicar durante a hora
professor atividade concentrada, aos
pedagogo professores do Ensino Médio das trés
Centro daplictar esco!a§ ' gﬁt()glicis Bestaduais t 30
S urante a municipio de Quatro Barras, no estado
DISSERTACAO Unlvers'ltarlo hora-atividade FRACARO do Parfné.
Internacional- (2016)
UNINTER concentrada
nas escolas
publicas
estaduais do
municipio de
Quatro
Barras/Pr
O cotidiano A presente pesquisa teve como
do objetivo analisar reflexivamente os
coordenador processos de concepcao e
pedagogico na desenvolvimento do cotidiano do
Pontificia visdo da coordenador pedagdgico em agdes de
Universidade complexidade: CORREA [ formagdo continuada, sob a luz da
TESE - o . . o
Catolica do praticas de (2016) Complexidade, visionando praticas
Parana formacao formadoras na Educag@o Infantil.
continuada no
cenario da
educacio
infantil

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2017).



APENDICE 4 — ANALISE TEMATICA DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES

QUADRO 4 - ANALISE TEMATICA DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PARTICIPANTES
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CODIGO
QUESTAO DE RESPOSTAS
IDENTIFICACAO
PF1 Sim
PF2 Sim
A . . PF3 Sim
7. Vocé acha necessario que existam -
- . PF4 Sim
cursos de formagédo continuada para -
rofessores? B S
P : PF6 Sim
PF7 Sim
PF8 Sim
PF1 Formagao inicial insuficiente
PF2 Conhecer novas metodologias
PF3 Atualizar conhecimentos ja adquiridos;
construir novos conhecimentos
PF4 Aperfeigoamento
a.  Por qué? Exigéncia de formagio para novos
PF5 .
conhecimentos
PF6 Atualizacdo para melhorar a pratica
Inovag@o em metodologias; formagao
PF7
constante
PF8 Repensar a pratica; atualizar conceitos
PF1 Pouco interessantes
PF2 Pouco interessantes
. PF3 Pouco interessantes
8. Como vocé caracteriza os cursos de :
~ . PF4 Ruins
formag@o continuada ofertados pela Rui
mantenedora? D uimns
PF6 Pouco interessantes
PF7 Pouco interessantes
PF8 Bons
PF1 Nao respondeu
PF2 Nao respondeu
PF3 Enfoque mais politico ; pouco enfoque
pedagbgico
. , . PF4 Material pouco agradavel; temas ndo pontuais
a. Se desejar, fagca comentarios ~
PF5 Nao respondeu
PF6 Nao respondeu
Referencial tedrico empobrecido; discussoes e
PF7 . .
temas repetidos; sem foco; desanimador
PF8 Nao respondeu

CONTINUACAO
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PF1 Nio
PF2 Sim
9.  Os cursos de formagdo continuada PF3 Sim
ofertados pela mantenedora tém PF4 Nao
contribuido para a sua pratica PF5 Nao
pedagogica? PF6 Nao
PF7 Nio
PF8 Sim
PF1 N2o contribui
PF2 Trocas com outros profissionais
PF3 ”,Frocas com outros profissionais da mesma
area
PF4 Nao contribui; dissociado da pratica
a. De que forma? PF5 Fora da realidade e das praticas de sala de
aula e do cotidiano
PF6 Voltado para area administrativa
Referenciais teoricos e metodologicos
PE7 .
desatualizados
PF8 Trocas com outros professores
PF1 Nio
10. As estratégias didaticas utilizadas nos PE2 S
cursos de formagdo continuada PF3 Nio
promovidos pela mantenedora, bem PF4 Nio
como, as concepgdes tedricas —
abordadas tem levado em 11311;2 EZZ
consideragdo as suas experiéncias em =
sala de aula? PE7 Nao
PF8 Sim
PF1 Conteudos irrelevantes, fora da realidade da
sala de aula
Trocas de experiéncias com outros
PF2 .
profissionais
PF3 Temas externos, fora das necessidades da
escola e dos professores
a. Explique PF4 Mecanico: ler textos, assistir videos, discutir,
responder. Sem aprofundamento
PF5 Repetitivos; sem relagdo com a experiéncia
Trabalho com niimeros que néo refletem a
PF6 .
realidade
PF7 Carater meramente administrativo
PF8 Novos aprendizados
Com autonomia para decidir os temas
PF1
relevantes
PF2 Mediador das discussoes
. PF3 Reprodutor das atividades da mantenedora
11. ggrrgz(ﬁ;?ggezcsgt‘iz/ ngcﬁz(;ﬁ) ap;; PF4 Reprodutor das at%v%dades da mantenedora
formagdo continuada ofertado pela PFS5 Reprodutor daf at1V1dade§ .da mantenedora
mantenedora? PF6 Sem autonomia para decidir sobre os temas
relevantes
PF7 Reprodutor das atividades da mantenedora
PFS Seleciona temas relevantes dentro dos

enviados pela mantenedora de acordo com a
realidade da escola

CONTINUACAO
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Discussao entre professores da mesma

PF1 disciplina; trocas de experiéncias; novos
conhecimentos
. N Desenvolvimento profissional; novos
12. Como seria um modelo de formagao PF2 conhecimentos; visdo critica sobre o papel
contlnltlada adequado para  as social e profissional
necesmdades. de formagio do PF3 Integracdo de saberes didaticos
proiteRa | GiEY PF4 Projetos interdisciplinares
PF5 Integracdo de saberes didaticos
PF6 Professor pesquisador; iniciagdo cientifica
PF7 Professor pesquisador
PF8 Trocas de experiéncias; novos conhecimentos
PF1 Auxiliar na formagdo continuada
PF2 Mediador da formagdo
Papel de agente transformador politico, social
PF3 e intelectual; agente da propria formagéo e
dos demais;
PF4 Mediador entre os saberes dos professores e
alunos
13. Qual seria em sua opinido o papel do PF5 Articulador e integrador
pedagogo neste modelo de formagao PF6 Mediador das discussdes sobre as praticas
continuada descrito por vocé? dos professores e novos conhecimentos
PF7 Orientador do processo formativo
PF8

Mediador e articulador das areas da educagdo

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018). A partir das respostas dos professores participantes e com base na
metodologia da analise de contetido (BARDIN, 2016).
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APENDICE 5 — RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTE AS QUESTOES DO
QUESTIONARIO E AS CATEGORIAS ESTABELECIDAS

QUADRO 7 - RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTES A QUESTAO 7 E A CATEGORIA

ESTABELECIDA
CATEGORIA — ATUALIZACAO DE
CONHECIMENTOS PARTICIPANTES
RESPOSTAS Total de respostas: 5
E uma forma de capacitagdo para os professores,
que necessitam estar em constante estudo e PF7
inovagdo em suas metodologias.
Conhecer novas metodologias para tornar
L PF2
democratico o acesso ao saber.
O processo educativo exige do professor novos
PF4
desafios constantemente.

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018)

QUADRO 8 — RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTES A QUESTAO 8 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIA- ENFOQUE PEDAGOGICO PARTICIPANTES
RESPOSTAS Total de respostas: 3
Possuem mais enfoque politico que pedagdgico PF3
O material enviado pela SEED nao ¢ atrativo. Os PF4

temas ndo sdo pontuais.

A SEED tem um modelo de formagdo
empobrecido de referencial tedrico e com
discussdes repetidas todos os anos sobre os
mesmos temas. Nao sabemos ao certo se trata de PF7
um curso, uma reunido administrativa ou de
instrucdes. Essas formagdes deixam muito a
desejar e causam nos profissionais da educagdo
um desdnimo ja no inicio dos periodos letivos.

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).

QUADRO 9 - RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTES A QUESTAO 9 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIA - PRATICA PEDAGOGICA

PARTICIPANTES

RESPOSTAS Total de respostas: 5
Nido contribuem, pois, estdo dissociados da PF4
prética docente.
Falta realidade nas formagdes, praticas, cotidiano PFS
Geralmente os temas tendem mais para a area PF6

administrativa.

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).




QUADRO 10 — RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTES A QUESTAO 10 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIA — SABERES DOCENTES

PARTICIPANTES

RESPOSTAS

Total de respostas: 6

Nao. E tudo muito mecanico: leia o texto, assista
ao video, discuta, responda. Nao ha
profundidade.

PF4

Nao, pois muitas vezes as formagdes versam
sobre temas externos e que cobrem todo o tempo
disponivel, acredito que o correto seria realizar
uma formagdo a partir da necessidade da escola e
da sala de aula.

PF3

As formacdes sdo muito repetitivas e sem muita
relagdo com a experiéncia.

PF5

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).

QUADRO 11 — RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTES A QUESTAO 11 A CATEGORIA

ESTABELECIDA
CATEGORIA — PAPEL DO PEDAGOGO PARTICIPANTES
RESPOSTAS Total de respostas: 5
Reprodutor das atividades enviadas pela
PF4
mantenedora.
Reprodutor das atividades enviadas pela
PF5
mantenedora.
Reprodutor das atividades enviadas pela PF7

mantenedora.

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).

QUADRO 12 - RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTES A QUESTAO 12 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIA — CONCEPCAO DE
FORMACAO CONTINUADA

PARTICIPANTES

RESPOSTAS

Total de respostas: 6

Formagdo continuada incentivando a formagéo

do professor pesquisador. PE7
Formacdo continuada que possibilite a integragéo

de saberes didaticos: a escola, o curriculo, o PF3
ensino, os alunos e os professores.

Participacdo em grupos de trabalho e de iniciagdo PF6

cientifica (pesquisa).

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).
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QUADRO 13 — RESPOSTAS DOS PROFESSORES REFERENTES A QUESTAO 13 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIA - MEDIACAO DO PEDAGOGO PARTICIPANTES

RESPOSTAS Total de respostas: 8

Um orientador do processo formativo. Mas para
isso € necessario que as formagdes tenham uma
estrutura que estimule a participagdo de todas as
partes envolvidas e com um referencial teodrico
consistente. Além disso ¢é imprescindivel o
espago para o debate. A(o) Pedagoga(o) precisa PF7
estar preparada(o) para o debate ¢ a SEED
também precisa estar aberta as discussdes. A
Educagdo ndo deve ser refém do politico de
plantdo. E um processo continuo que nao pode ser
interrompido a cada mandato.

Aquele que junto ao grande grupo viabilize
discussdes a respeito das nossas praticas bem
como angariar mais conhecimentos e como
introduzi-los aos educandos.

PF4

Promover mecanismos de interag@o entre a teoria
e préatica, levando em consideracdo os saberes e
caracteristicas do corpo docente, a necessidade
dos discentes e as urgéncias da comunidade
escolar como um todo. Ao propiciar debates
fundamentados teoricamente, valorizando a
dindmica de grupos em detrimento da burocracia
e do método expositivo de referenciais, acredito
que os pedagogos (as) podem assim assumir um
papel de agente transformador e ndo de mero
técnico burocrata. Por outro lado. todos os
professores tem condi¢des de contribuir na PF3
formacdo da equipe, haja vista que todos sdo
profissionais e que possuem suas expertises, €
afinal de contas sdo professores e capazes de
realizar pesquisas e estudos, digo isso por que
acredito que com uma boa mediagdo e integracao
a equipe pedagodgica e o corpo docente pode
realizar uma formagdo continuada so6lida, focada
e realista do ponto de vista das necessidades de
sua escola, com a participagio de todos,
ensinando e aprendendo, pesquisando, discutindo
e produzindo conhecimentos.

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).



215

APENDICE 6 — ANALISE TEMATICA DAS RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS

QUADRO 14 - ANALISE TEMATICA DAS RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS PARTICIPANTES

CODIGO
QUESTAO DE RESPOSTAS
IDENTIFICACAO
Pl Sim
6. Vocé acha necessario que P2 Sim
existam cursos de formagao P3 Sim
continuada para professores? P4 Sim
P5 Sim
Pl Refletir sobre a pratica; reconstruir e
ampliar conceitos
P2 Transformagdo constante
87
I P3 Formagcio constante
P4 Formagao para os tempos atuais
P5 Atualizagdo constante
P1 Pouco interessantes
7. Como vocé caracteriza os P2 Pouco interessantes
cursos de formagéo continuada P3 Pouco interessantes
ofertados pela mantenedora? P4 Bons
P5 Pouco interessantes
P1 Pedagogo sem formagédo e suporte
P2 Temas superficiais e subjetivos
. L P3 Fora da realidade das escolas
a. Se desejar, faga comentarios - > -
P4 Teoria boa, porém fora da pratica
P5 Metodologia pouco interessante,
discussdes sem conexdes com a pratica
Pl Reprodutor das atividades enviadas pela
mantenedora, sem autonomia
R P2 Mediador das discussdes, sem autonomia
8. Como vocé descreve/percebe o — -
Reprodutor das atividades enviadas pela
papel do pedagogo dentro do P3
~ mantenedora
modelo de formagio — -
. Reprodutor das atividades enviadas pela
continuada ofertado pela P4
mantenedora
mantenedora? — :
Reprodutor das atividades enviadas pela
P5 mantenedora. Sem projeto de formagao para

formar

CONTINUACAO
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Trocas de experiéncias € novos
conhecimentos; agente do

Pl desenvolvimento profissional; reflexao
. sobre a pratica.
9. Como seria um modelo de — —
~ . Autonomia intelectual e profissional;
formagdo continuada adequado ; ~ S RS
. integragdo de saberes didaticos — a escola,
para as necessidades de P2 , )
~ . o curriculo, o ensino, os alunos e os
formagdo do professor, hoje?
professores.
P3 Autonomia intelectual e profissional,
formagdo do professor pesquisador.
P4 Trabalho coletivo, mudangas na sociedade
P5 Temas da Educagdo contemporanea
Pl Mediador de conhecimentos; formagao
0. C 5 d y b para o pedagogo
- LOmO voce descreve/percebe o P2 Mediador e instigador das discussdes
papel do pedagogo dentro do - -
~ Orientador e articulador do processo de
modelo de formagio P3 ~
. formacao
continuada ofertado pela Mediador: f 70 do peda ara
mantenedora? P4 ediador; formagao do pedagogo p
poder formar
P5 Organizador do trabalho pedagogico;

mediador; formagdo do pedagogo

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018). Elaborado a partir das respostas dos pedagogos participantes e com base na
metodologia da Analise de contetido (BARDIN, 2016).



APENDICE 7 — RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS REFERENTE AS QUESTOES DO
QUESTIONARIO E AS CATEGORIAS ESTABELECIDAS

QUADRO 15 — RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS REFERENTES A QUESTAO 6 E A CATEGORIA

ESTABELECIDA
CATEGORIA — ATUALIZACAO DE PARTICIPANTES
CONHECIMENTOS
RESPOSTAS Total de respostas: 4

Os cursos de formagdo continuada sdao
necessarios e importantes para que o professor
tenha uma agao reflexiva e atualize sua pratica P1
docente constantemente, propiciando aos alunos
uma aprendizagem significativa.

E imprescindivel formar e transformar
constantemente paradigmas, atitudes, opinides, P2
acdes; isso também ocorre através da formagdo.

Extremamente necessario, pois as necessidades e
desafios contemporaneos, exigem as
atualizacdes e avangos em todas as areas do
conhecimento

P5

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).

QUADRO 16 — RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS REFERENTES A QUESTAO 7 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIAS — ENFOQUE PEDAGOGICO PARTICIPANTES

RESPOSTAS Total de respostas: 4

O "formato" de formagdo proposta € cansativo e
desestimulante; Os pedagogos ndo recebem
formacao, suporte e motivagdo necessarios para
encaminhamento das formagdes nas escolas; Os
textos propostos sdo desconexos com as reais
necessidades pedagogicas dos professores.

P1

Temas superficiais, subjetivos. P2

A oferta nos tltimos 4 anos foi pifia; quase nula
e no segundo, oferta maior, porém pouco
interessante na metodologia: muitos textos e s6 P5
discussdo no Colégio sem nenhum outro apoio
externo.

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).

QUADRO 17 — RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS REFERENTES A QUESTAO 8 E A CATEGORIA

ESTABELECIDA
CATEGORIA - PAPEL DO PEDAGOGO PARTICIPANTES
RESPOSTAS Total de respostas: 4
Reprodutor das atividades enviadas pela
mantenedora, sem autonomia para decidir sobre P1

os temas de discusséo.

Reprodutor das atividades enviadas pela

mantenedora. P
Reprodutor das atividades enviadas pela

mantenedora. O papel do pedagogo, ndo ha

nenhuma preocupacao, meros ativista, P5

repassadores de temas, que nem se quer sdo
trabalhados de forma continua, ndo existe um
projeto pedagdgico da mantenedora.

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).
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QUADRO 18 — RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS REFERENTES A QUESTAO 9 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIA — CONCEPCAO DE
FORMACAO CONTINUADA

PARTICIPANTES

RESPOSTAS

Total de respostas: 5

Que possibilite discussdes entre professores da
mesma disciplina, fomentando trocas de
experiéncias e novos conhecimentos, que levem
os professores a serem os principais agentes do
seu desenvolvimento profissional, refletindo
sobre a propria pratica.

P1

Formacéo continuada que instrumentalize o
professor a alcancar maior autonomia intelectual
e, em contrapartida, profissional, que possibilite
a integracdo de saberes didaticos — a escola, o
curriculo, o ensino, os alunos e os professores.

P2

Que leve o professor a conhecer, dominar e
integrar inovagdes tecnoldgicas e no campo das
ciéncias, bem como estar atento as mudangas
constantes da sociedade, participagdo em grupos
de trabalho e de iniciagdo cientifica, formacao
continuada incentivando a formagao do
professor pesquisador.

P3

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).

QUADRO 19 — RESPOSTAS DOS PEDAGOGOS REFERENTES A QUESTAO 10 E A CATEGORIA
ESTABELECIDA

CATEGORIA — MEDIACAO DO PEDAGOGO

PARTICIPANTES

RESPOSTAS

Total de respostas: 5

O papel do pedagogo seria de Mediador da
construcao/reflexdes de conhecimentos e das
discussdes, desta forma enriquecendo o processo
de formagao continuada. Mas para isso, o
pedagogo deveria ter formagao, preparo e
motivagao para ser o articulador das formagdes
nas escolas e também autonomia para que junto
ao corpo docente da instituig@o discutissem
quais seriam os temas pertinentes e interessantes
a pratica do professor e ao processo de ensino e
aprendizagem.

P1

Neste contexto o professor pedagogo precisa ser
o mediador. Porém, fica dificil executar esse
papel uma vez que a mantenedora deveria
proporcionar formagdes mais frequentes aos
pedagogos afim de que estes consigam atender
sua comunidade local quanto as formagdes de
qualidade.

P4

De organizagdo do Trabalho Pedagbgico, que
viabilize, espagos, equipamentos, formacao,
através de literaturas que contemplem essa
concepgdo de trabalho, através de oficinas, onde
os profissionais posam interagir, debater e como
agentes da construg@o dos conhecimentos
necessarios para plena emancipacdo dos
educandos. Como experiéncia pratica, as
jornadas pedagdgicas, que em passado proximo
a mantenedora ofertava para a formacdo dos

P5
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pedagogos que proporcionavam a possibilidade
de construir esses conhecimentos. Que hoje, ndo
mais existe especificamente. Todo esse trabalho
em relagdo a formacdo continuada dos
professores e pedagogos, deve ser desenvolvido
de forma coletiva e democratica, por todos os
segmentos que formam a comunidade escolar

FONTE: NEGOSEKI; SA. (2018).
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APENDICE 8 — QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: TEORIA E
PRATICA DE ENSINO
MESTRADO PROFISSIONAL

=
|
T

FP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

=
3k

[

Cll
7

QUESTIONARIO PARA DOCENTES

Caros(as) colegas:

Sou pedagoga concursada da rede estadual de ensino desde 2005 e mestranda da
Universidade Federal do Paran4, na linha de pesquisa Formagao da Docéncia e Fundamentos
da Pratica Educativa.

O tema de pesquisa da minha Dissertacdo ¢: O PAPEL DO PEDAGOGO
COMO MEDIADOR NA/DA FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR. Sendo
um tema que envolve o dia a dia docente e a formagdo continuada dos colegas, a sua
participagdo ¢ muito importante. Para isso solicito a sua colaboragdo no preenchimento deste
instrumento de coleta de dados que faz parte de meu estudo exploratdrio e que me fornecera os
subsidios necessarios para a continuidade da pesquisa.

Desde ja agradego sua colaboracio e coloco-me a disposicdo para maiores
esclarecimentos.

Clicie Maria Cancelier Negoseki — ninitaeu@hotmail.com

Whattsapp (41) 991740575

Sigilo:

Todas as informacdes coletadas neste instrumento de coleta de dados serdo mantidas em
sigilo. Os resultados provenientes deste estudo exploratorio serdo disponibilizados de forma
agregada, todavia, os participantes da investigacdo ndo serdo identificados em qualquer

relatorio sobre os resultados do estudo.
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ESTUDO EXPLORATORIO
O PAPEL DO PEDAGOGO COMO MEDIADOR NA/DA FORMACAO
CONTINUADA DO PROFESSOR

1. Qual sua disciplina de atuacao?
)Lingua portuguesa

)Matematica

2. Hé quanto tempo vocé trabalha como professor (a)?
)1 ano
)4 anos
)de 5 a 10 anos
)Mais de 10 anos

3. Idade:

4. Género:

5. Qual sua forma de contratacdo como professor (a)?
)Contrato temporario

)Concurso publico

6. Qual seu nivel de escolarizagdo?
)graduacdo Bacharelado e/ou Licenciatura
)P6s graduacdo — Lato Sensu — Especializacao
)P&s graduacdo — Stricto Sensu — Mestrado

)P&s graduagdo — Stricto Sensu — Doutorado

7. Vocé acha necessario que existam cursos de formag¢do continuada para professores?
)sim
)ndo

7.1 Por que?

8. Como vocé caracteriza os cursos de formacao continuada ofertados pela mantenedora?
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( )excelentes

( )bons

( )pouco interessantes
(' )ruins

Se desejar, faca comentarios:

9. Os cursos de formacao continuada ofertados pela mantenedora tém contribuido para a
sua pratica pedagogica?
( )sim
( )ndo
9.1 De que forma?
)trazendo novos referenciais tedricos metodologicos
)possibilitando a troca de experiéncias com outros professores
)temas que relacionam teoria e pratica
)discutindo temas contemporaneos da educacgdo

)proporcionando momentos de planejamento interdisciplinar

e N e N e

)Joutros:

10. As estratégias didaticas utilizadas nos cursos de formacao continuada promovidos pela
mantenedora, bem como, as concepgoes tedricas abordadas tém levado em consideragdo
as suas experiéncias em sala de aula? Explique.

( )sim
( )ndo

10.1 Explique:

11. Como vocé descreve/percebe o papel do pedagogo dentro do modelo de formacao
continuada ofertado pela mantenedora?
( )mediador das discussdes propostas pela mantenedora

( )reprodutor das atividades enviadas pela mantenedora
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( )participativo nas discussoes

( )sem autonomia para decidir sobre os temas de discussdo

( )com autonomia para decidir sobre os temas de discussdo

( )traz outros temas para enriquecer as discussoes

( )faz a selecdo de temas — a partir dos temas enviados pela mantenedora - que sdo mais
relevantes para a realidade da escola

( )outros:

12. Como seria um modelo de formagdo continuada adequado para as necessidades de
formagdo do professor, hoje?

(' )que possibilite discussdes entre professores da mesma disciplina, fomentando trocas de
experiéncias € novos conhecimentos
( )formagdo continuada que aborde o trabalho com projetos interdisciplinares
( )formagdo continuada incentivando a formagao do professor pesquisado
( )formagdo continuada voltada para a o uso, integragdo e apropriagdo das tecnologias e
midias digitais
( )com discussdes sobre temas votados para a diversidade em sala de aula
( )formagdo continuada como espaco de reflexdo e debate do proprio trabalho do professor
( )formagdo continuada que possibilite o desenvolvimento tanto individual como do grupo de
professores, levando-os a orientar suas aprendizagens, definir suas necessidades e avaliar seus
desempenhos
( )proporcionar o desenvolvimento de capacidades e novos conhecimentos que venham
promover uma visao critica constante acerca do seu papel profissional e social
(' )que levem os professores a serem os principais agentes do seu desenvolvimento
profissional, refletindo sobre a propria pratica
(' )que leve o professor a conhecer, dominar e integrar inovagdes tecnoldgicas € no campo
das ciéncias, bem como estar atento as mudancgas constantes da sociedade
( )participagdo em grupos de trabalho e de iniciagdo cientifica
( )formagdo continuada que instrumentalize o professor a alcangar maior autonomia
intelectual e, em contrapartida, profissional
( )formagdo continuada que possibilite a integracdo de saberes didaticos — a escola, o
curriculo, o ensino, os alunos e os professores

(' )Outro(s):
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13. Qual seria em sua opinido o papel do pedagogo neste modelo de formacao continuada

descrito por vocé?

Obrigada pela valiosa contribuicdo,

Clicie.
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APENDICE 9 — QUESTIONARIO DOS PEDAGOGOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

T HE ~ POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: TEORIA E
e PRATICA DE ENSINO
UFPR MESTRADO PROFISSIONAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

QUESTIONARIO PARA PEDAGOGOS

Caros(as) colegas:

Sou pedagoga concursada da rede estadual de ensino desde 2005 e mestranda da
Universidade Federal do Paran4, na linha de pesquisa Formagao da Docéncia e Fundamentos
da Pratica Educativa.

O tema de pesquisa da minha Dissertacdo ¢: O PAPEL DO PEDAGOGO COMO
MEDIADOR NA/DA FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR. Sendo um tema
que envolve o dia a dia docente e a formagao continuada dos colegas, a sua participagdo ¢ muito
importante. Para isso solicito a sua colaborag¢do no preenchimento deste instrumento de coleta
de dados que faz parte de meu estudo exploratério e que me fornecera os subsidios necessarios
para a continuidade da pesquisa.

Desde ja agradego sua colaboracdo e coloco-me a disposicdo para maiores
esclarecimentos.

Clicie Maria Cancelier Negoseki — ninitaeu@hotmail.com

Whattsapp (41) 991740575

Sigilo:

Todas as informacdes coletadas neste instrumento de coleta de dados serdo mantidas em
sigilo. Os resultados provenientes deste estudo exploratorio serdo disponibilizados de forma
agregada, todavia, os participantes da investigacdo ndo serdo identificados em qualquer

relatorio sobre os resultados do estudo.
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ESTUDO EXPLORATORIO
O PAPEL DO PEDAGOGO COMO MEDIADOR NA/DA FORMACAO
CONTINUADA DO PROFESSOR

1. Ha quanto tempo vocé trabalha como pedagogo (a)?
( )l ano
()4 anos

( )Mais de 5 anos

2. lIdade:

3. Género:

4. Qual sua forma de contratagdo como pedagogo (a)?
( )Contrato temporario

( )Concurso publico

5. Qual seu nivel de escolarizagdo?
)Graduagao Bacharelado e/ou Licenciatura
)P6s graduacdo — Lato Sensu — Especializacao

)P&s graduacdo — Stricto Sensu — Mestrado

~ N A~~~

)P6s graduagdo — Stricto Sensu — Doutorado

6. Vocé acha necessario que existam cursos de formagdo continuada de formacao
continuada para professores?
( )sim
( )ndo

6.1 Por que?

7. Como vocé caracteriza os cursos de formagdo continuada ofertados pela mantenedora

para os professores?
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)excelentes
)bons

)pouco interessantes

~ N SN~

)ruins

7.1 Se desejar, faga comentarios:

8. Como vocé descreve/percebe o papel do pedagogo dentro do modelo de formacgao
continuada ofertado pela mantenedora?
)mediador das discussdes propostas pela mantenedora
)reprodutor das atividades enviadas pela mantenedora
)participativo nas discussoes
)sem autonomia para decidir sobre os temas de discussdo
)com autonomia para decidir sobre os temas de discussdo

)traz outros temas para enriquecer as discussoes

N e e e e N

)faz a selecdo de temas — a partir dos temas enviados pela mantenedora - que sdo mais
relevantes para a realidade da escola

( )outros:

9. Como seria um modelo de formagdo continuada adequado para as necessidades de
formagdo do professor, hoje?
(' )que possibilite discussdes entre professores da mesma disciplina, fomentando trocas de
experiéncias € novos conhecimentos
( )formagdo continuada que aborde o trabalho com projetos interdisciplinares
( )formagdo continuada incentivando a formag¢do do professor pesquisador
( )formagdo continuada voltada para a o uso, integragdo e apropriagdo das tecnologias e
midias digitais
( )com discussdes sobre temas votados para a diversidade em sala de aula
( )formagdo continuada como espaco de reflexdo e debate do proprio trabalho do professor
( )formagdo continuada que possibilite o desenvolvimento tanto individual como do grupo de
professores, levando-os a orientar suas aprendizagens, definir suas necessidades e avaliar seus

desempenhos
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( )proporcionar o desenvolvimento de capacidades e novos conhecimentos que venham
promover uma visao critica constante acerca do seu papel profissional e social

(' )que levem os professores a serem os principais agentes do seu desenvolvimento
profissional, refletindo sobre a propria pratica

(' )que leve o professor a conhecer, dominar e integrar inovagdes tecnologicas e no campo
das ciéncias, bem como estar atento as mudangas constantes da sociedade

( )participagdo em grupos de trabalho e de iniciagdo cientifica

( )formagdo continuada que instrumentalize o professor a alcangar maior autonomia
intelectual e, em contrapartida, profissional

( )formagdo continuada que possibilite a integracdo de saberes didaticos — a escola, o
curriculo, o ensino, os alunos e os professores

(' )outro(s):

10. Qual seria em sua opinido o papel do pedagogo neste modelo de formacao continuada

descrito por vocé?

Obrigada pela valiosa contribuicdo,

Clicie.
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APENDICE 10 — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

Quais sdo (em sua opinido) as caracteristicas, o perfil, a cultura e o comportamento

(positividades e negatividades) dos estudantes do Ensino Médio noturno?

Como vocé percebe o trabalho da escola contemporanea e seus desafios em relacdo ao
Conhecimento/Tecnologias Digitais/ Midias/ Cultura/ Politica/ Ciéncia/ Trabalho/

Familia/ Violéncia/ ETC?

Quais sdo os saberes, os conhecimentos em sua opinido necessarios para a atuacao do

professor no Ensino Médio noturno na escola de hoje?

Quais seriam suas expectativas e/ou proposi¢cdes para uma proposta de formagdo

continuada voltada para os professores do Ensino Médio noturno?

Qual seria o papel do pedagogo na formagao continuada voltada para os professores do

Ensino Médio noturno?
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APENDICE 11 — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PEDAGOGOS

Como vocé planeja e organiza a formacao continuada dos professores do Ensino Médio

noturno da escola?

Quais sdo (em sua opinido) as caracteristicas, o perfil, a cultura e o comportamento

(positividades e negatividades) dos estudantes do Ensino Médio noturno?

Como vocé percebe o trabalho da escola contemporanea e seus desafios em relacdo ao
Conhecimento/Tecnologias

Digitais/Midias/Cultura/Politica/Ciéncia/Trabalho/Familia/Violéncia/etc?

Quais seriam suas expectativas e/ou proposi¢cdes para uma proposta de formagdo
continuada voltada para os professores do Ensino Médio noturno, tendo a mediacao do

pedagogo?

Em sua opinido quais seriam os conhecimentos, os saberes necessarios para que o
pedagogo possa atuar como mediador na formagdo continuada dos professores do

Ensino Médio noturno?
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APENDICE 12 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
( )PROFESSOR ( )PEDAGOGO

Nos, Ricardo Antunes de Sa e Clicie Maria Cancelier Negoseki, pesquisadores da
Universidade Federal do Parana, estamos convidando os professores de lingua portuguesa e
matematica dos colégios estaduais de ensino médio noturno do municipio de Sao José dos
Pinhais e os pedagogos que atuam nestes respectivos colégios a participar de um estudo
intitulado “Formagdo continuada dos professores do Ensino Médio de Sao José dos Pinhais e
o papel do pedagogo como mediador do processo”. O estudo € importante para contribuir
para aprimorar a formagdo continuada de professores sob a mediagdo do pedagogo, cuja

fungdo na escola tem sido a de planejador, organizador e articulador do processo pedagogico
escolar.

a) O objetivo desta pesquisa: investigar o processo de formagdo continuada de professores
das escolas publicas de Ensino Médio de Sao José dos Pinhais e a mediagdo do pedagogo.

b) O professor e pedagogo participante desta pesquisa responderdo a um questionario com
perguntas fechadas, enviado por e-mail, em google docs e também de entrevista
semiestruturada. As respostas do questionario serdo registadas em arquivo digital, onde ndo ¢
possivel a identificagdo de quem as respondeu, garantindo assim o anonimato. As entrevistas
serdo gravadas em audio. Tanto as respostas dos questiondrios quanto os dudios das
entrevistas serdo arquivadas pelos pesquisadores em pastas que ficardo armazenadas e sob
zelo dos mesmos até o fim da pesquisa, quando serdo destruidas pelos pesquisadores. As
respostas dos questionarios e os dudios das entrevistas serdo gravados em CDs, guardados

pelos pesquisadores num periodo de dois anos apds o final da pesquisa, quando serdo
destruidos.

¢) Caso o professor e pedagogo aceite participar da entrevista, a mesma acontecera em
ambiente disponibilizado pela escola de tal modo a preservar a individualidade e o sigilo das
respostas e tera duragdo de no maximo 60 minutos. O dudio dessas entrevistas sera gravado e
depois transferido para o microcomputador dos pesquisadores e gravados em CDs, que ficardo
armazenados e sob zelo dos mesmos num prazo de dois anos apos o fim da pesquisa, quando
serdo apagados.

d). Jamais serdo revelados nomes, ou divulgadas os dudios dos participantes da
entrevista. As respostas dos questionarios on line sio anonimas, nio havendo meios de
identificar quem as respondeu.

e) E possivel que o professor e pedagogo experimentem algum desconforto, como timidez ou
inibigdo. Caso apresentem dificuldade em responder as perguntas da entrevista, o professor e
pedagogo poderdo interromper a entrevista, sem nenhum prejuizo.

Rubricas:
Participante da pesquisa:
Pesquisadora colaboradora: Orientador:

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Setor de Ciéncias da Sadde da UFPR | CEP/SD
Rua Padre Camargo, 285 | térreo | Alto da Gloria | Curitiba/PR | CEP 80060-240 |
cometica.saude@ufpr.br - telefone (041) 3360-7259
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f) A entrevista acontecerd como uma conversa e o professor e pedagogo tera a liberdade de
ndo responder algumas das perguntas propostas, se assim preferir. Também, se o professor e
pedagogo sentirem-se desconfortaveis com a gravagdo de dudio, a entrevista sera
interrompida ¢ as respostas obtidas serdo anotadas manualmente pelos pesquisadores no
caderno de campo.

g) Os beneficios esperados com essa pesquisa sdo: espera-se que a pesquisa traga
contribuigdes para o processo de formagdo continuada dos professores do Ensino Médio, das
escolas publicas do Estado do Parana, bem como discuta o papel do pedagogo como mediador
deste processo de formagdo: estima-se sistematizar proposigdes para a formagdo continuada
de professores a luz dos referenciais tedricos.

h) A pesquisadora Clicie Maria Cancelier Negoseki, pedagoga em exercicio no Colégio
Estadual Barro Preto em Sdo José dos Pinhais, podera ser localizada nesta Instituigdo de
Ensino. situada a Alameda Bom Pastor, n® 3000 - Bairro: Barro Preto, Sao José dos Pinhais —
Parand - CEP 83015-140, ou pelo fone: 41 3282-2305, das 19h00min as 22h30min ou por e-
mail: ninitacuw«hotmail.com. O professor da UFPR, Ricardo Antunes de Sa, orientador
responsdvel por essa pesquisa, podera ser localizado na Universidade Federal do Parand. Rua
General Carneiro, 460 - Edificio D. Pedro I - Curitiba/PR, no periodo da tarde ou por
agendamento no horario que lhe for conveniente pelo telefone 991946217 ou por e-mail:
antunesdesa @ gmail.com para esclarecer eventuais davidas que o senhor/senhora possa ter e
fornecer-lhe as informagdes que queira, antes, durante ou depois de encerrado o estudo.

1) Sua participagdo nesta pesquisa é voluntéria e se o (a) senhor (a) ndo quiser mais fazer parte
da pesquisa podera desistir a qualquer momento e solicitar que lhe devolvam este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

j) As informagdes relacionadas ao estudo serdo conhecidas somente pelos responsaveis pela
pesquisa. No entanto, se qualquer informagdo for divulgada em relatorio ou publicagdo, isto
sera feito sob forma codificada, para que a identidade do participante seja preservada e
seja mantida a confidencialidade.

k) O material obtido — as respostas dos questionarios e os dudios das entrevistas — serdo
utilizados unicamente para essa pesquisa e sera destruido num prazo de dois anos apés o
término da mesma. Antes disso, serd arquivado em local seguro na casa da pesquisadora
colaboradora. sendo que havera uma copia em poder do professor orientador dessa pesquisa.

1) As despesas necessarias para a realizagdo da pesquisa ndo sdo de sua responsabilidade e o
senhor/senhora ndo recebera qualquer valor em dinheiro pela participagdo na pesquisa.

m) O (a) senhor (a) terd a garantia de que problemas como: inibigdo, timidez ou desconforto
que possam ocorrer no desenvolvimento das entrevistas decorrentes do estudo serdo tratados
.| na propria escola.

Rubricas:
Participante da pesquisa:
Pesquisadora colaboradora: Orientador:_

:
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n) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera o nome do professor e pedagogo.
sim um codigo.

0) Se tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, o senhor/senhora pode
contatar também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP/SD) do Setor de
Ciéncias da Satde da Universidade Federal do Parana, pelo telefone 3360-7259.

Eu, li esse Termo de
Consentimento e compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual concordei em participar.
A explicagdo que recebi menciona os riscos e beneficios. Eu entendi que sou livre para
interromper minha participagdo a qualquer momento sem justificar minha decisdo e sem
qualquer prejuizo para mim.

Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.

Curitiba, ___de de

Assinatura do Participante da Pesquisa

Ricardo Antunes de S&
Pesquisador Responsavel
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