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Tudo passa e tudo fica
porém 0 NOSso é passar,
passar fazendo caminhos

“Caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar...”

Golpe a golpe, verso a verso.

Antonio Machado



RESUMO

A necessidade da escola de se organizar diante de um novo modelo de
sociedade para atender as demandas educativas e considerando a incompletude do
ser humano, as fragilidades da formacgao inicial e a complexidade do trabalho do
professor no exercicio da profissdo, a formacéo continuada de professores se torna
uma necessidade. Ao entender que a escola € um espaco importante, onde podem
ser discutidos e repensados os desafios da pratica pedagogica, visando a melhoria
das relagdes de ensino e aprendizagem e pode possibilitar a busca de caminhos
para atender suas demandas, com vistas a melhoria da qualidade da educacao,
essa dissertacdo partiu do seguinte problema de pesquisa: Quais sdao e como
acontecem os processos de formacado continuada que sao provenientes do /ocus
escolar das Escolas Publicas Estaduais de Campo Largo - Parana, a partir das
percepgdes dos Professores Pedagogos? Na busca de possiveis respostas ao
problema, estabeleceu-se como objetivo geral, analisar os processos de formagao
continuada que séo provenientes do /ocus escolar das Escolas Publicas Estaduais
de Campo Largo, com base nas percep¢des dos Professores Pedagogos. Para a
execugdao do objetivo, propbés-se como objetivos especificos: descrever a
importancia dos processos de formacao continuada de professores no locus escolar;
caracterizar os processos de formacdo continuada de professores que séao
originarios das Escolas Estaduais de Campo Largo; identificar as ag¢des dos
Professores Pedagogos e as contribuicbes e desafios dos processos de formagao
continuada que ocorrem no /6cus escolar. O estudo foi realizado com 53 Professoras
Pedagogas que atuam em escolas Estaduais do Municipio. A investigagao realizada
apresenta uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo exploratéria de natureza
interpretativa. Como instrumento de coleta de dados, foi utilizada a pesquisa
bibliografica e o Questionario On-line, com perguntas abertas e fechadas. A analise
dos dados foi realizada por meio da técnica de Analise de Conteudo (AC) de Bardin
(2011). A base da fundamentagéo tedrica desta dissertacao orientou-se a partir dos
autores: Novoa (1992, 1995, 1997, 2000, 2009); Imbernén (2009, 2010, 2011); Gatti
(2009, 2010, 2019); Libéneo (2002, 2004, 2010); Gadotti (2004); Cunha (2008);
Brandao (1989); entre outros. Os processos formativos que sédo provenientes do
lI6cus escolar das Escolas Estaduais de Campo Largo identificados na analise dos
dados sao: palestras com profissionais de instituicbes parceiras, voltadas as
necessidades da escola, oficinas, grupos de estudo com compartiihamento de
experiéncias, estudos na hora-atividade, reunides pedagdgicas e conselhos de
classe formativos, organizados pela equipe pedagdgica e diretiva da escola, a partir
da observacdo das necessidades reais do contexto e acontecem durante a hora-
atividade, em dias de formagao, definidos em calendario escolar e também fora do
horario de trabalho. No entanto, das 23 participantes da pesquisa que responderam
que acontecem processos formativos provenientes do [/6cus escolar, ao
descreverem esses processos, apenas 11 Professoras Pedagogas descreveram
processos de formacgdo continuada que se caracterizam como processos de
formacéo continuada do /6cus escolar, o que demostra que a formacéo continuada
proveniente do /6cus escolar ndo acontece na maioria das Escolas Publicas
Estaduais de Campo Largo.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Formagdo Continuada. Pedagogo.
Loécus Escolar



ABSTRACT

The need for the school to organize itself in the face of a new model of society
to meet educational demands and considering the incompleteness of the human
being, the weaknesses of initial education, and the complexity of the teacher's work
in the exercise of the profession, the continuing education of teachers becomes a
necessity. By understanding that the school is an important space, where the
challenges of pedagogical practice can be discussed and rethought, aiming at the
improvement of teaching and learning relationships and enables the search for ways
to meet their demands, to improve the quality of Education, this dissertation started
from the following research problem: What are and how do the continuing education
processes that come from the school locus of the State Public Schools of Campo
Largo - Parana, from the perceptions of the Pedagogues Teachers, take place? In
the search for possible answers to the problem, it was established as a general
objective, to analyze the continuing education processes that originate the school
locus of the State Public Schools of Campo Largo, based on the perceptions of
Teachers Pedagogues. For the execution of the objective, the following specific
objectives were proposed: describe the importance of the continuing education
processes of teachers in the school locus; characterize the continuing education
processes of teachers who come from the State Schools of Campo Largo; identify
the actions of Teachers Pedagogues and the contributions and challenges of the
continuing education processes that occur in the school locus. The study was carried
out with 53 Pedagogue Teachers who work in state schools in the city. The
investigation presents qualitative approach research, exploratory type, and
interpretive nature. As a data collection instrument, bibliographic research and the
Online Questionnaire were used, with open and closed questions. Data analysis was
performed using the technique of Content Analysis (CA) by Bardin (2011). The basis
of the theoretical foundation of this dissertation was guided by the authors: Névoa
(1992, 1995, 1997, 2000, 2009); Imbernén (2009, 2010, 2011); Gatti (2009, 2010,
2019); Libaneo (2002, 2004, 2010); Gadotti (2004); Wedge (2008); Brandao (1989);
and others. The training processes that come from the school locus of the Campo
Largo State Schools identified in the data analysis are: lectures with professionals
from partner institutions, focused on the school's needs, workshops, study groups
with sharing of experiences, on-the-spot studies, pedagogical meetings, and training
class councils, organized by the school's pedagogical and directive team, based on
the observation of the real needs of the context and that take place during the
planning time, on training days, defined in the school calendar, in addition to
meetings apart from school hours. However, from the 23 research participants who
answered that formative processes occur from the school locus when describing
these processes, only 11 Pedagogues Teachers described continuing education
processes that are characterized as continuing education processes of the school
locus, which shows that the continuing education from the school locus does not take
place in most of the State Public Schools of Campo Largo.

Keywords: Teacher training. Continuing Education. Pedagogue. School locus.



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 - PALAVRAS-CHAVE UTILIZADAS NA PESQUISA DE LEVANTAMENTO

.................................................................................................................................. 19
FIGURA 2 - QUANTIDADE DE PESQUISAS ACADEMICAS QUE TRATAM DA
TEMATICA E PERIODO DA BUSCA ...ttt 20
FIGURA 3 - MATRIZ DE DIMENSOES SOBRE OS PROCESSOS DE FORMACAQO
.................................................................................................................................. 36
FIGURA 4 - TRIANGULO PEDAGOGICO DE PROCESSOS DE FORMACAO,
ENSINO E APRENDIZAGEM.......ooutieeeee oottt 36
FIGURA 5 - MODELO PRATICO REFLEXIVO - DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE ..ottt 42
FIGURA 6 - PERCURSO DA PESQUISA DE REVISAO SISTEMATICA ................. 77
FIGURA 7 - CONSTITUICAO DO CORPUS DA PESQUISA......cocovieeieeeeeeeeeen 80
FIGURA 8 - FASES DA PESQUISA QUALITATIVA ....oooviiiee et 88

FIGURA 9 - MAPA DA LOCALIZACAO DO MUNICIPIO DE CAMPO LARGO -
PARANA ...ttt ettt ettt 92



LISTA DE GRAFICOS E QUADROS

GRAFICO 1 - NUMERO DE FORMADOS NOS CURSOS DE LICENCIATURAS

NOS ANOS DE 2017 E 2018 .. .. 31
GRAFICO 2 - NUMERO DE MATRICULAS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA NAS
MODALIDADES PRESENCIAL E ADISTANCIA ......cooviiiieeeeeeeeee e, 49
GRAFICO 3 - MEDIA DE IDADE DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA................ 93
GRAFICO 4 - TEMPO DE ATUAGCAO COMO PROFESSORA PEDAGOGA............ 94
GRAFICO 5 - COMO SE CARACTERIZAM OS PROCESSOS DE FORMAGCAO
CONTINUADA NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE CAMPO LARGO, PR................. 104
GRAFICO 6 - CLASSIFICACAO DA QUALIDADE DAS FORMAGCOES OFERTADAS
PELA MANTENEDORA ... 107
QUADRO 1 - SISTEMATIZACAO DAS COMPETENCIAS GERAIS E ESPECIFICAS
APRESENTADAS NA RESOLUGAQ CNE/CP 2/2019 .....ccvovviveeevecieeeeeeee e, 28

QUADRO 2 - SISTEMATIZACAO DAS COMPETENCIAS GERAIS DA BNC -
FORMAGAO CONTINUADA APRESENTADAS NA RESOLUCAO CNE/CP 1/202029
QUADRO 3 - RELAGAO ENTRE O CONCEITO DE CONHECIMENTO E O DE
FORMAGCAO NAS ULTIMAS DECADAS DO SECULO XX....ccoovvveeerercererereiereenae, 35
QUADRO 4 - ATRIBUICOES DO PEDAGOGO EDITAL 37/2004 - SEED................ 58
QUADRO 5 - DESCRIGCAO DAS ATRIBUICOES DO PEDAGOGO -
COMPETENCIAS DO PROFESSOR PEDAGOGO - EDITAL 37/2004 - GS - SEED59

QUADRO 6 - QUADRO DE ATRIBUICOES E FORMAGAO.........cccoceiieieiiieieiines 60
QUADRO 7 - DESCRICAO DAS ATRIBUICOES DO PEDAGOGO - EDITAL
017/2013 = SEED ..o 62
QUADRO 8 - CONCEPCOES SOBRE O LOCUS ESCOLAR COMO ESPACO DE
FORMACAO PARA OS PRINCIPAIS AUTORES ABORDADOS ..........ccccoveueeiennane. 73
QUADRO 9 - TOPICOS COM OS DESAFIOS PARA SIGNIFICAR A ESCOLA
COMO LUGAR DE FORMAGAOQ .......coeiiuieiiieiiieieieeietee ettt 75
QUADRO 10 - CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO DOS ARTIGOS
AVALIADOS ...ttt e e e e e 79
QUADRO 11 - CORPUS DE ANALISE: TITULO DO ARTIGO, AUTORES E ANO DE
PUBLICAGAD ...ttt ettt sttt 80

QUADRO 12 - CARACTERISTICAS DA PESQUISA QUALITATIVA .......cccceueae... 89



QUADRO 13 - IDENTIFICACAO DAS ESPECIALIZACOES REALIZADAS PELAS

PARTICIPANTES ...t e e e 96
QUADRO 14 - REGRAS PARA SELECAO DE DOCUMENTOS DE ACORDO COM
A TECNICA DE ANALISE DE CONTEUDO......cocooiiieiieiiieieieieiee e 101
QUADRO 15 - EXPLORACAO DO MATERIAL DE ACORDO COM A TECNICA AC
................................................................................................................................ 102
QUADRO 16 - PROCESSOS FORMATIVOS NO LOCUS ESCOLAR DAS ESCOLAS
ESTADUAIS DE CAMPO LARGO, PR ..o 105

QUADRO 17 - ALGUNS RESULTADOS EXPLICITADOS NO QUESTIONARIO ON-
LINE EM RELACAO AS CONTRIBUICOES DA FORMAGCAQO CONTINUADA NO
LOCUS ESCOLAR ..ottt ettt eaens 109
QUADRO 18 - ALGUNS RESULTADOS EXPLICITADOS NO QUESTIONARIO ON-
LINE EM RELAGAO AOS DESAFIOS DA FORMAGCAO CONTINUADA NO LOCUS
ESCOLAR e 113



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AC - Andlise de Conteudo

APMF - Associacao de Pais, Mestres e Funcionarios

ART. - Artigo

BDTD - Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertaces

BNC - Base Nacional Comum

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

CAPES - Comissao de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior
CFE - Conselho Federal de Educacao

CGE - Coordenacao de Gestao Escolar

CNE - Conselho Nacional de Educacao

CNE/CP - Conselho Nacional de Educacao / Conselho Pleno

EAD - Educacao a distancia

GS/SEED - Gabinete da Secretaria da Secretaria Estadual de Educagao

IBICT - Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

LDB - Lei de Diretrizes e Bases

MEC - Ministério da Educagao

PDE - Programa de Desenvolvimento Educacional

PePSIC - Fonte da Biblioteca Virtual em Saude - Psicologia da Unido Latino

Americana de Entidades de Psicologia

PNE - Plano Nacional de Educacgao
PTD - Plano de Trabalho Docente

RES. - Resolugao

SCIELO - Scientific Eletronic Library On-line
SEED - Secretaria Estadual de Educagao

TCLE - Termo de Consentimento Livre Esclarecido



SUMARIO

1 INTRODUGAO.......ccovveemrersesessssassssssassssssasesssssssesssssssssssasssssssasesssssssessssssnessssans 14
1.1 FORMAGAO E VIVENCIA PROFISSIONAL ...........corvoeomeeeerereseseeeeeeeeeneeenn, 14
1.2 JUSTIFICATIVA ..o 18
1.3 DELIMITAGAO DO PROBLEMA E OBJETIVO DA PESQUISA ........cccoooocoec..n. 22
1.4 ORGANIZAGAO DA DISSERTAGAO .........oomvoooeeeeoeeeeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenenen 23
2 FORMAGAO DE PROFESSORES...........omvetuuesesasssssessssssessssssssssssssssasessssasssssns 26
2.1 POLITICA DE FORMAGAO DE PROFESSORES.............ovvveoreeeeeeeerreeseeeeonn, 26
2.2 FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES...........oooomveeereeeeseeeeeeeeseneseeeeenen, 30
2.3 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES ...........oovvoorveoereeeeereee 33
2.4 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL ..........vveoreeoeeeeeeeeeeeeeeoeeeeee e 39
2.5 DESAFIOS ATUAIS DA FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES......43
3 O PAPEL DO PEDAGOGO NO CONTEXTO ESCOLAR .......oovcvveenerreerenessannns 48
3.1 FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DO PEDAGOGO..............ccoorvrrrrrrrernn. 48
3.2 POLITICAS DE FORMAGAO DO PEDAGOGO ..........orvvoereeeeeeeeeneeeeereeeeee 51
3.3 IDENTIDADE DO PEDAGOGO ........ovveoeeeeeorereeeeeesoeeeeoeeseeeeeeeosesese e 53
3.4 CARACTERIZAGAO DO PROFESSOR PEDAGOGO DA REDE PUBLICA
ESTADUAL DO PARANA .........oovooimroeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeese e 56
3.5 0S DESAFIOS DO TRABALHO DO PEDAGOGO NA ESCOLA ....................... 64
4 FORMAGAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR.........c.comerereenersressseesesnns 71
4.1 CONCEITUANDO O LOCUS ESCOLAR...........corvveoeereiaeereeeereseeeeeeeeeeeaeerenn, 71
4.2 DESAFIOS PARA A COMPREENSAO DO LOCUS ESCOLAR COMO LUGAR
DE FORMAGAO.........oooooeeeoeeeeoeeeeeeeeeeeee oo 75
4.3 PESQUISAS SOBRE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
LOCUS ESCOLAR .......oomvoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeese e eese e eso e 77
4.4 A RELEVANCIA DA ESCOLA COMO LOCUS DE FORMAGAO .................... 85
5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA .......cooovummnersesenesssssnsessassssesens 88
5.1 ABORDAGEM DE PESQUISA .........oorveoreeeeeeeeeeeeeeseoeseeeeeeeoeeses e 88
5.2 OS SUJEITOS INVESTIGADOS E O PROCESSO ETICO DA PESQUISA........91
5.3 OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS ..........coomvveererereeeeneerrenenen 100
5.4 PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS COLETADOS ..........rvverereererennne. 101

5.5 ANALISE DE CONTEUDO NOS DADOS DOS QUESTIONARIOS ON-LINE..103



6 CONSIDERAGOES FINAIS........ccieererecrescresesesssesessssesssesssssssssssssssassssssasenns 117
REFERENCIAS........c.ccieteereeceertrasaeesesesasassssesssasassesssssssasssnsessasasssesssssssssssssasasaees 121

APENDICE A INSTRUMENTO DE PESQUISA - QUESTIONARIO ON-LINE....138



14

1 INTRODUGAO
1.1 FORMACAO E VIVENCIA PROFISSIONAL'

A educacgao sempre me encantou, desde muito cedo pensava e falava em
trabalhar na educacgéo, gostava muito de criangas, sempre estive préxima de todos
0s meus vizinhos e primos menores, desde os oito anos, ajudando a cuidar, brincar,
adorava ensinar e fazé-los dormir. Sempre quis ser independente financeiramente,
entdo aos treze anos, comecei a fazer trabalhos em casa para uma grafica. Mesmo
ganhando muito pouco, conseguia comprar algumas coisas que eu queria, sem
precisar depender dos meus pais.

Por um periodo, trabalhei na grafica, no contraturno do Colégio. Estudei
desde a educacédo infantii em escola publica, cursei um semestre da educacao
infantil na Escola Municipal Reino da Loucinha e a partir do segundo semestre fui
transferida para o Colégio Estadual Sagrada Familia, onde conclui toda minha
formagado da educacgao basica. O Colégio era préximo da minha casa e iamos em
uma turma de criangas do mesmo bairro, a pé, para o Colégio. Sempre fui uma boa
aluna, responsavel com as tarefas e estudos, e tirava boas notas.

Aos 16 anos, comecei a trabalhar como auxiliar em uma escola de educacéao
infantil proxima da minha casa e isso reviveu minha vontade de estar na educacéo.
Quando iniciei o Ensino Médio, gostaria muito de ter cursado o Magistério, o qual era
tradicional no Colégio Sagrada Familia ha muito tempo, mas exatamente no ano de
1997 o curso foi encerrado para atender alegislagdo e eu precisei entdo, cursar o
Ensino Médio regular.

Durante o Ensino Médio, por influéncia dos amigos e ja pelo pouco prestigio
que a educagao tem na sociedade, também por imaturidade, pensei em cursar
varias outras graduacdes, como fonoaudiologia e administracao, fiz vestibulares e fui
aprovada, mas meus pais acharam melhor que eu ndo cursasse, pois sabiam que eu
havia escolhido por influéncia e que nao seria feliz futuramente. Terminei o Ensino
Médio no ano de 1999 e, nesse ano, meu irméo faleceu em um acidente, aos 22

anos; éramos so dois filhos. Meus pais sentiram muito a perda, e entdo fiquei neste

1 Essa primeira parte da introdugdo, denominada de formacdo e vivéncia profissional encontra-se
escrita na primeira pessoa do singular.
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ano sem estudar. Meus pais tinham uma pequena empresa, uma malharia, e eu
fiquei os ajudando, com o propdsito de ficar mais préxima deles nesse periodo, que
foi muito dificil. O cuidado comigo aumentou muito a partir de entdo, e queriam
sempre que eu estivesse por perto. Foi muito bom para que eu pensasse melhor o
que queria, entdo percebi que realmente eu deveria cursar Pedagogia e seguir
minha vida na educacao.

Como sempre fui inquieta, no final do ano 2000, fiz um concurso para o
administrativo da Prefeitura Municipal de Campo Largo e, aos 17 anos, fui aprovada
em segundo lugar. O resultado do concurso saiu no més de margo de 2001 e os
candidatos foram chamados em abril, més em que eu completava 18 anos e poderia
assumir a funcdo. Iniciei trabalhando como secretaria administrativa na Secretaria de
Esportes e logo passei para a Secretaria de Educagao do Municipio, onde trabalhei
até o inicio de 2005.

No final de 2004, quando estava terminando o curso de Pedagogia realizei o
concurso para pedagogo do Estado do Parana e fui aprovada com uma boa
classificagcdo. No inicio do ano de 2005, exonerei o concurso da prefeitura para
assumir como pedagoga no Estado. Assumi em uma escola muito distante da minha
casa e, desde o inicio, trabalhei quarenta horas semanais, nesse periodo, trabalhava
a tarde e a noite. Passei por varias escolas do Municipio, até conseguir chegar mais
proximo de casa. Durante o periodo de 2005 a 2013, trabalhando nessas varias
escolas do municipio, pude experienciar varias realidades. Sempre almejei trabalhar
no Colégio Sagrada Familia, que foi onde passei toda minha vida escolar e era o
colégio mais proximo da minha residéncia, um colégio administrado pelas Irméas da
Sagrada Familia, com uma 6tima estrutura e organizagao.

No ano de 2007, realizei outro concurso para Pedagoga e fui aprovada para o
segundo padrdo, assumi esse concurso somente no ano de 2012 no Colégio
Estadual Jodo XXIlI, onde ja estava trabalhando desde 2008. No ano de 2013,
consegui a remogao de um padrao para o Colégio Estadual Sagrada Familia e no
ano de 2015, fui aprovada para cursar o Programa de Desenvolvimento Educacional
do Parana (PDE), cujo tema de pesquisa foi “A Hora de Estudo e a Hora-atividade
do Professor na Escola: Espagco de Compartihamento, Conhecimento e
Desenvolvimento Docente”, pois a formagdo centrada na escola foi um tema que
sempre me instigou a pesquisar e estudar mais sobre a efetividade de sua

aplicagéo.
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Acredito muito que quem esta na educagao precisa estar em constante
formacéao. Por isso, no periodo de 2007 a 2015, conclui duas especializagdes, uma
delas em Psicopedagogia Clinica e Institucional e a outra em Educacédo Especial.
Com essas especializagbes, dei suporte no encaminhamento de alunos da
Educacao Especial, para as Salas de Recursos Multifuncionais do Colégio Estadual
Sagrada Familia, auxiliando as professoras nas avaliacbes de contexto, necessarias
para que o aluno pudesse frequentar as turmas, enquanto ndo possuiam laudos
médicos, em razdo de seus pais nao terem condicbes de fazer uma avaliacéo
particular, e do periodo de espera na rede publica ser muito grande.

Entdo, durante o ano de 2016, fiquei afastada do trabalho para cursar o PDE
€ nesse mesmo ano, consegui a remog¢ao do outro padréo para o Colégio Estadual
Sagrada Familia, onde trabalhei até 2019, atuando na Coordenagéo Pedagdgica.

No Colégio Sagrada Familia, por atuar junto aos professores, sempre priorizei
a formacéo centrada na escola, por acreditar no seu potencial e efetividade na
formacéo, conforme relatei anteriormente. Durante todo o periodo que trabalhei no
Colégio, aléem de organizar formacdes nas horas-atividade dos professores, eu
organizava as formagdes planejadas em calendario escolar, sempre pensando nas
especificidades da escola. Em todo esse tempo de trabalho, convidei muitos
profissionais especialistas em diversas areas, na maioria professores das
universidades publicas do estado, para tratarem de temas que eram desafiadores
para nossa realidade escolar, profissional e, muitas vezes, pessoal. Antes de
receber esses profissionais, procurava situa-los sempre diante das especificidades
do Colégio, falando dos desafios e como poderiam contribuir com seus
conhecimentos, e isso sempre teve um retorno muito positivo com a equipe.

No ano de 2018, por meio do contato com um professor da UFPR, pude
conhecer um pouco do seu projeto e do projeto do setor Litoral, convidei-o para
trabalhar com os professores as possibilidades de se inovar, mesmo dentro de um
sistema com regras definidas. Por meio desse contato, fui convidada para participar
de uma Conferéncia em Alternativas para uma Nova Educacdo (ANE), que
aconteceria no setor Litoral e, consequentemente, da sele¢ao para a nova turma da
especializagdo. Por ter me encantado com o tema e com as diversas possibilidades
de inovar, fiz a inscricdo e fui selecionada para cursar a especializagdo em
Alternativas para uma Nova Educacgdo, com duragdo de dezoito meses. Conclui

essa especializacdo em marco de 2020, foi um periodo de formagao na minha vida
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diferente de tudo que ja havia experienciado em relagao a educagao. Pude vivenciar
muitas formas de educacédo escolar e extraescolar na pratica, com muitos resultados
positivos e, principalmente, a transformacao de vidas, que é o que almejamos tanto
na educacao.

Sempre gostei muito de inovar, de pensar em outras formas de fazer, priorizei
sempre o foco no processo pedagogico do Colégio no meu trabalho, e isso fez com
que, juntamente com os professores do Colégio Sagrada Familia, fizéssemos um
processo de reflexdo e mudanga da pratica pedagogica, a qual sempre foi muito
tradicional no Colégio. Meu bom relacionamento com a direcdo, com a equipe e com
os professores ajudaram muito nesse processo, pois as propostas sempre foram
bem recebidas. Enfrentei algumas dificuldades, mas, desde entdo, pode-se fazer
uma avaliagao positiva da pratica pedagogica desenvolvida.

Diante do trabalho de formacdo que consegui desenvolver com os
professores, em fevereiro de 2019 fui convidada para trabalhar na Secretaria de
Educacdo do Estado do Parana, no DAP (Departamento de Acompanhamento
Pedagogico), mas devido a sede da Secretaria estar localizada em Curitiba e
distante da minha casa, ndo aceitei. No més de outubro, recebi novamente um
convite, agora para trabalhar como tutora da Secretaria, uma assessoria pedagdgica
em algumas escolas do meu municipio. Por ser na mesma cidade e um trabalho que
eu gostava muito de realizar, aceitei e, desde esta data, desenvolvo esse trabalho
junto as equipes gestoras de algumas escolas.

Os estudos que sempre realizei para o trabalho que desenvolvia junto aos
professores, me motivaram a continuar os estudos e especializar-me como
professora pesquisadora. Como ja havia desenvolvido um projeto de pesquisa sobre
Formagao Continuada de Professores no PDE, ofertado pelo Secretaria de
Educacgao do Parana em parceria com as Universidades Publicas do estado, decidi
dar continuidade a esse estudo e me inscrevi no processo seletivo para o Mestrado
Profissional em Educacao Teoria e Pratica de Ensino, da Universidade Federal do
Parana, que aconteceu no més de maio de 2019. Fui aprovada no processo seletivo,
no qual estou inserida na linha de pesquisa intitulada Formacdo da Docéncia e
Fundamentos da Pratica Educativa, tendo como orientador o Prof. Dr. Jacques de
Lima Ferreira.

A partir de toda essa minha vivéncia e experiéncia, e por gostar e acreditar

muito na formacao continuada de professores, € que proponho esse estudo, com o
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objetivo de contribuir com a melhoria da qualidade da educagdo com o foco na

prépria escola, a partir das especificidades de cada realidade.
1.2 JUSTIFICATIVA

Ao perceber a necessidade da escola de se organizar diante do novo modelo
de sociedade para atender as demandas educativas, tanto dos estudantes, como
dos professores, a pesquisa objetiva analisar os processos de formacao continuada
de professores que ocorrem no /ocus? escolar das escolas publicas Estaduais de
Campo Largo — Pr, a partir da compreensao dos Pedagogos que delas fazem parte.

A relevancia social desta pesquisa se da pela sua contribuicdo na
organizacao de processos formativos que contemplem o contexto educativo, no qual
a escola esta inserida, com vistas a melhoria da pratica pedagdgica do professor,
considerando as necessidades reais da escola, as interagdes, o trabalho
colaborativo como principio formador e para atender melhor as necessidades de
aprendizagem dos alunos nela inseridos.

Ademais, sua relevancia para a area da educacao também esta em auxiliar as
instituicbes de ensino e os pedagogos para que possam melhor compreender as
contribui¢des da formacgao continuada no /6cus escolar, com o objetivo de reivindicar
a construcao de politicas de formagao de professores em que a escola seja base do
processo formativo, cuja insercéo acontega no ambiente escolar, e os objetos dessa
formacdo sejam as questdes, problemas e prioridades estabelecidas na propria
escola, de acordo com o seu projeto politico pedagdgico e considerando a
efetividade que esse modelo de formagdo continuada tem dentro do contexto
educacional.

A partir dessa perspectiva, de acordo com Imbernén (2010), investigar essa
tematica de formacéao continuada no /6cus escolar, pode possibilitar um novo sentido
a pratica pedagogica das escolas, contextualizar novas possibilidades e ressignificar
a atuacao do professor, além de auxilia-lo na compreensao sob o enfoque da teoria

na propria pratica, pode proporcionar também, a articulagcédo de novos saberes na

2 Nesta dissertagédo a formacao continuada no /écus escolar é entendida como a formagao continuada
que ocorre na propria escola, a partir do seu contexto, da sua realidade, das suas especificidades e
com o grupo de profissionais que dela fazem parte.
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construgédo da docéncia, dialogando com os envolvidos no processo que envolve a
formacéo.

A partir de pesquisas realizadas sobre o tema em questéao, foi realizado um
levantamento das dissertacbes e teses sobre a formacado continuada no /écus
escolar, formagéo centrada na escola3, no dia vinte e quatro de outubro do ano de
dois mil e vinte, na plataforma digital do Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia
e Tecnologia (IBICT), da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD) realizadas nos ultimos 12 anos. Foram identificadas 31 teses e dissertagdes,
das quais, 24 sao dissertagcbes e 7 sao teses que tratam da tematica dessa
dissertacao, fato que revela a pouca producédo de pesquisas relacionadas ao tema
em questdo: “a formagdo continuada no /6cus escolar” e a importancia de se
realizarem novos estudos.

O levantamento realizado na Plataforma mencionada aconteceu na BDTD
com a utilizagdo da opcédo “busca avancada”, com as seguintes palavras-chave
“formacgao de professores” “formacao in I6cus” “formacdo em servico” e “formacao

continuada”, conforme a Figura 1.

FIGURA 1 - PALAVRAS-CHAVE UTILIZADAS NA PESQUISA DE LEVANTAMENTO

[EY srasiL Servigos Participe Acesso & informacio Legislagio Canais

) BDTD®

Idioma =

Pagina Inicial Sobre a BDTD - Rede BDTD ~ Acesso Aberto Brasil Servicos -
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Dicas de Busca
Busca Avangada

Ajuda com a Busca Avancada

Ajuda com Operadores de busca Busca por: correspondéncia da busca:

formaco de professores S 05 Campos ~ % TODOS os termos ~
formacao in Iocus Todos 05 Campos hd
formagdo em servigo Todos 0s campos ~

formacdo continuada Todos os campos ~ x

© Adicionar campo de busca

€% Adicinnar Grann da Rieea

- FONTE: IBICT. Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertagdes (2020)

3 Nesta dissertacdo, os termos formacdo centrada na escola e formacgdo in l6cus referem-se a
formagao que ocorre na prépria escola, a formagao no lécus escolar, na denominagao de diferentes
autores utilizados nesta dissertagéo.
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O levantamento das pesquisas académicas delimitou-se no periodo de 2008 a
2020, ou seja, 12 anos. A plataforma da BDTD apresentou 31 pesquisas realizadas
em nivel de mestrado e doutorado (Académico e Profissional), utilizando as

palavras-chave mencionadas, conforme a Figura 2.

FIGURA 2 - QUANTIDADE DE PESQUISAS ACADEMICAS QUE TRATAM DA TEMATICA E
PERIODO DA BUSCA
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ERIE T = =G o . Formagéo critica de professores : o registro de uma experiéncia

FONTE: IBICT, Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertagdes (2020)

Conforme levantamento, € possivel identificar que a tematica desta
dissertagcdo apresenta poucas pesquisas no campo académico e merece futuras
investigacbes para que possa colaborar com os processos formativos dos
professores, principalmente os que sao provenientes do /ocus escolar.

Acredita-se que a pesquisa dessa dissertacdo podera contribuir para a
organizagao de processos formativos que contemplem o contexto educativo no qual
a escola esta inserida, com vistas a melhoria da pratica pedagoégica do professor,
considerando o contexto da escola e atendendo as necessidades de aprendizagem
dos alunos nela inseridos. Espera-se ainda que o Pedagogo pode se tornar um dos
atores que contribui com o aperfeicoamento da pratica, com a melhoria da qualidade
da educacéao e consequentemente transformacgao da sociedade.

Quanto a origem do que se tem chamado de formagéo no /6cus escolar,
encontra-se em Imbernén (2011) alguns apontamentos que indicam que esta

proposta de formacao surgiu no Reino Unido, em meados de 1970, e em meio a
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politicas relacionadas a distribuicdo dos escassos recursos educativos para a
formagao permanente dos professores. Este autor tece as seguintes consideragdes

sobre essa modalidade de formacéo:

A formagdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os
programas de formacdo de modo a que respondam as necessidades
definidas da escola e para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem
em sala de aula e nas escolas. Ao se falar de formagéo centrada na escola,
entende-se que a instituicdo educacional se transforma em um lugar de
formacgao importante diante de outras agbes formativas (IMBERNON, 2011
p. 85).

A partir das concepgdes de Imbernén (2011), pode-se compreender, entao,
que a formacgao centrada na escola é mais que uma simples mudanca de lugar. Ela
representa uma mudanga de paradigma, pois tem o desenvolvimento de processos
de formacgao baseados na colaboracao entre os profissionais da instituicdo escola,
como principio norteador. Constitui-se na reflexdo deliberativa e na pesquisa-acao,
diante das quais os professores elaboram suas proprias solugdes em relagao aos
problemas praticos com que se deparam, em um processo de autodeterminacao
baseado no didlogo. Implanta-se um tipo de compreensdo partilhada pelos
participantes sobre as tarefas profissionais e os meios para melhora-las, e ndo um
conjunto de papéis e fungdes que sao aprimorados mediante normas e regras
técnicas pre-determinadas pelos 6rgaos superiores.

Névoa (2009, p. 44) aponta a necessidade de conceber a formagao
continuada de professores “construida dentro da profissao”, isto €, “baseada numa
combinagdao complexa de contributos cientificos, pedagdgicos e técnicos, mas que
tem como ancora os proprios professores, sobretudo os professores mais
experientes”. Uma formacgao profissional ao longo da vida, “como um processo
permanente integrado no dia a dia dos professores e das escolas” (NOVOA, 1992, p.
29).

A partir dessa perspectiva, investigar essa tematica de formacgao continuada
no locus escolar, pode possibilitar um novo sentido da pratica pedagdgica das
escolas, contextualizar novas possibilidades e ressignificar a atuacdo do professor,
além de auxilia-lo na compreensao sob o enfoque da teoria na prépria pratica, pode
proporcionar também a articulacdo de novos saberes na construcdo da docéncia,
dialogando com os envolvidos no processo que envolve a formacdo (IMBERNON,

2010).
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1.3 DELIMITACAO DO PROBLEMA E OBJETIVO DA PESQUISA

Intencionando que a formagéo proveniente do /6cus escolar pode constituir
um referencial atual e importante a ser considerado, ao pensar os sistemas
educacionais e as escolas de uma forma geral, tendo em vista atender as novas
necessidades da formacdo continuada de professores, entende-se que essas
necessidades precisam ser analisadas e avaliadas com base nos desafios
vivenciados no contexto da escola.

Sobre o desenvolvimento de formagdo no /6cus escolar, Névoa (2009)
defende que a formagdo continuada de professores ganharia muito se fosse
organizada, preferencialmente, em torno de situagdes concretas, de insucesso
escolar, de problemas escolares ou de programas de ag¢ao educativa. Sendo assim,
0 espaco para que de fato isso ocorra, considerando seu contexto, € no espacgo da
propria escola.

Tendo esses principios relevantes em relacdo a importancia da formacgao
continuada no contexto de trabalho, como o trabalho coletivo, a interacao formativa e
reflexiva, a unidade entre pensar, fazer e avaliar, e a autonomia das escolas,
desvenda-se um outro modo de se pensar a formacao continuada de professores,
que nao a perspectiva escolarizada e conteudista, onde a escola € um espaco
importante de discussao e de repensar os desafios, possibilitando que os envolvidos
no processo de ensino se formem, buscando caminhos para atender as demandas,
com vistas a melhoria da qualidade da educagao. A partir desse aspecto, surge a
motivagdo dessa pesquisa diante da seguinte problematica: Quais sdao e como
acontecem os processos de formacao continuada que sao provenientes do
lécus escolar das Escolas Publicas Estaduais de Campo Largo - Parana a
partir das percep¢des* dos Professores Pedagogos?

Diante dessa proposi¢céo e compreendendo que o0 espago da propria escola &
um dos espacos que pode se promover de forma efetiva a formacao continuada de

professores, pretende-se como objetivo geral: Analisar os processos de formagao

4 O termo percepgéo, utilizado nessa dissertagdo, considera a sua origem etimoldgica que vem do
latim perceptio 6nis, que significa compreensdo, faculdade de perceber e também em uma
concepgao mais filosofica a partir da definicdo de Chaui (1999) a qual considera a percep¢ao uma
experiéncia dotada de significagéo, isto é, o percebido é dotado de sentido e tem sentido em sua
histéria de vida, faz parte do mundo do sujeito e de suas vivéncias.
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continuada de professores que sao provenientes do I6cus escolar das Escolas
Publicas Estaduais de Campo Largo, com base nas percepgoes dos
Professores Pedagogos.
Para essa analise propds-se como objetivos especificos:
e Descrever a importancia dos processos de formagao continuada de
professores no /6cus escolar;
e Caracterizar os processos de formagao continuada de professores que
ocorre no /6cus das escolas de Campo Largo;
e |dentificar as agbes dos Professores Pedagogos no locus da escola, em
processos de formacgao continuada de professores;
e Apontar as contribuicbes e desafios da formagao continuada no lécus

escolar.
14 ORGANIZAQAO DA DISSERTAQAO

A dissertacdo é composta por seis capitulos, sendo este o primeiro, onde
apresenta-se a introdugao, que contempla em suas secodes: a descricdo da formacao
e da vivéncia profissional da pesquisadora, a justificativa da pesquisa, a delimitagao
do problema, os objetivos da pesquisa e a organizagao da dissertagao.

O segundo capitulo, intitulado Formacao de Professores, se subdivide nas
secoes Politicas de Formac&do de Professores, que traz uma abordagem geral
quanto as politicas de formacdo de professores no Brasil, Formacgao Inicial de
Professores, que apresenta dados em relacdo a formacao de professores e nos
ultimos dois anos nas modalidades presencial e a distancia, a partir de dados do
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais). A se¢ao Formacgao
Continuada de Professores abrange a compreenséo dessa modalidade de formacgao,
bem como o que a caracteriza e sua importancia na carreira do professor, em
diferentes perspectivas. Além disso, a se¢ao Desenvolvimento Profissional traz a
conceituacdo do termo e os distintos aspectos que o compdem, além das
possibilidades de transformacdo para a qualidade na formacdo continuada de
professores. Finalizando, esse capitulo fundamenta-se sobre os desafios da
formagao continuada de professores, suas fragilidades e alguns apontamentos para

sua superacgao. Os referenciais tedricos que pautaram essa discussao foram: Novoa
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(1992; 1995; 1997; 2000; 2009), Imbernén (2009; 2010; 2011) e Gatti (2009; 2010;
2019).

O terceiro capitulo, com o titulo, O Papel do Pedagogo no Contexto Escolar,
traz uma caracterizagao sobre o Pedagogo da Educagao Basica, suas atribuicoes e
desafios. A primeira se¢ado aborda a Formacéo Inicial do Pedagogo, na sequéncia,
faz-se uma abordagem sobre as politicas de formacdo dos Pedagogos, desde a
criagdo do primeiro curso de Pedagogia e a legislagdo que amparou esse
profissional ao longo dos anos até os dias de hoje. Na terceira se¢do aborda a
Identidade do Pedagogo, bem como a visao do seu papel em diferentes contextos e
na quarta segao, o estudo traz a caracterizagdo do Professor Pedagogo no Estado
do Parana, a legislagdo que ampara esse profissional no estado, bem como suas
atribuicdes no contexto de trabalho. Esse capitulo se encerra com os Desafios do
Trabalho do Pedagogo na Escola, o qual apresenta os entraves que esse
profissional ainda encontra para desenvolver seu papel, de acordo com o que prevé
a legislacdo, e também as possiveis lacunas do seu processo de formacéo.
Destacam-se neste capitulo os seguintes autores: Libaneo (2002; 2004; 2010),
Gadotti (2004) e Freire (1996).

No quarto capitulo, Formagao Continuada no l6cus Escolar, apresenta-se na
primeira sec¢ao, “Conceituando o /6cus Escolar’, a definicdo do termo e fundamenta-
se a partir desse conceito uma relagdo com os conceitos de espacgo, lugar e
territério, considerados como importantes para a compreensdo do espago como
lugar de formagao. A segunda sec¢ao traz os desafios para a compreensao do locus
escolar como lugar de formagéo, onde apresenta tendéncias que estéo interligadas
e reconfiguram os debates e as praticas no campo educativo, que tem
consequéncias no trabalho dos professores. A proxima secdo desse capitulo,
intitulada Pesquisas sobre Formagao Continuada no /6cus Escolar, tem o objetivo de
refletir a partir de pesquisas ja realizadas sobre a formagdo continuada no lécus
escolar, onde realizou-se uma busca com base em artigos publicados em periddicos
indexados em bases de referéncia, que abordam as pesquisas sobre Formagao
Continuada de Professores provenientes do /ocus escolar. A ultima secéo, A
Relevancia da Escola como /6cus de Formagéo, traz algumas consideragdes sobre a
importancia desse espago como potencial lugar para formagao continuada de
professores, objetivando a melhoria da qualidade da educag¢ao. Foram utilizados

como principais autores, Cunha (2008), Brandao (1989) e Lopes (2007).
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O capitulo quinto, denominado Percurso Metodolégico da Pesquisa, traz a
definigdo da abordagem de pesquisa, a qual se caracteriza por uma abordagem
qualitativa do tipo exploratéria, de natureza interpretativa, bem como as fases do
estudo e a fundamentacdo da metodologia utilizada, a partir dos autores escolhidos.
Ademais, s&o apresentados os sujeitos investigados, caracterizando a delimitagéo
dos participantes e de que forma a pesquisa foi realizada, também apresenta o
processo ético da pesquisa, ressaltando o rigor em que cada fase da pesquisa se
constituiu. Ha a apresentacao do instrumento de coleta de dados, o questionario On-
line, explicitando sua escolha, bem como sua aplicacao e a definicdo do processo de
Andlise de Dados, apresentando a definicdo da técnica da Analise de Conteudo de
Bardin (2011).

Por fim, o sexto e ultimo capitulo apresenta as considerag¢des finais, uma
reflexdo sobre os resultados da pesquisa, traz apontamentos relevantes que se

evidenciaram, bem como a indicagao para pesquisas futuras.
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2 FORMAGAO DE PROFESSORES
2.1 POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES

A formacao de professores tem sido um tema bastante discutido nos
diferentes ambientes e contextos instituidos ao longo do tempo, no sentido de
construir uma proposta de formacao docente que atenda as exigéncias da pratica
pedagdgica. Tais praticas precisam estar em consonancia com as politicas publicas
de formacao de professores, que vém sendo reformuladas com frequéncia nos
ultimos anos.

A formacao de professores de qualquer nivel ou modalidade, conforme
mencionada na lei, tem como objetivo o disposto no Art. 22 da Lei de Diretrizes de
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n° 9.394/96, o qual define que “a Educacao
Basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe formagao comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996); essa referéncia diz respeito a
todo e qualquer formando da educagao basica. Ainda, o Art. 61 da mesma lei, é
claro a este respeito, quando prioriza “a formagao de profissionais da educacéo, de
modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando” (BRASIL, 1996).

Em relagdo as politicas publicas, ha que se ressaltar que estd em vigor o
Plano Nacional de Educagdo - 2014-2024 (PNE), instituido pela Lei 13.005/2014,
que, ao fundamentar a defesa da qualidade da Educacido Basica, evidencia a
formacao dos professores que nela atuardo. Em suas disposi¢des, a Meta 13 do
PNE aborda o aspecto formativo (BRASIL, 2014). Na Estratégia 4, o PNE propde a

melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas:

Integrando-os as demandas e necessidades das redes de Educacgao
Basica, de modo a permitir aos graduandos a aquisicao das qualificacdes
necessarias a conduzir o processo pedagogico de seus futuros alunos
(BRASIL, 2014).

No que se refere a formulacdo de uma politica nacional de formacédo dos
profissionais do magistério, o Plano Nacional de Educacao, em sua meta 15, na

Estratégia 15.6 sugere:
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Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovagao pedagdgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a)
aluno(a), dividindo a carga horaria em formacgao geral, formagéo na area do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informagéo e comunicacgao, em articulagdo com a base nacional comum dos
curriculos da educacgao basica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e
3.3 deste PNE (BRASIL, 2014).

Conforme mencionado anteriormente, ha que se considerar que a educagao
brasileira tem passado por mudancas significativas nos ultimos dez anos, chegando
a alterar a Lei de Diretrizes de Bases da Educagédo Nacional (LDBEN) n° 9.394/96
(BRASIL, 1996). Em 2017, o governo federal aprovou a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a Educagao Basica, quando, também o Ministério da
Educacdo entregou a Proposta de Base Nacional Comum para a Formagéao de
Professores ao Conselho Nacional de Educacado (CNE), para analise e parecer.
Apds um ano em tramitacdo, a referida Proposta transformou-se em Diretrizes,
instituindo a BNC Formacéo, conforme Resolugcdo n°. 2/2019, do CNE (BRASIL,
2019). A partir desse documento, apresenta-se a proposta que deu origem ao novo
direcionamento para a formacgao inicial de professores.

A referida Proposta de Base tramitou de dezembro de 2018 até dezembro de
2019, no Conselho Nacional de Educacdo. Em 20 de dezembro de 2019, foi
aprovada a Resolucdo n° 2, do CNE, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacido Basica,
intitulada BNC Formagao (BRASIL 2019). As novas Diretrizes e a BNC Formacéao
mantém como referéncia a implantagdo da BNCC da Educagao Basica, instituida
pelas Resolugbes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018, que ja estava prevista na
proposta (BRASIL, 2017; 2018).

A Resolucao estabelece quatro eixos de formagao, sendo eles: a) Cursos de
Licenciatura, que deverdao ser em nivel superior destinados a Formagao Inicial de
Professores para a Educagao Basica, sendo organizados em trés grupos, com carga
horaria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas, e devem considerar o
desenvolvimento das competéncias profissionais que estardo explicitadas na
sequéncia; b) segunda Licenciatura, que de acordo com o Art. 19 da Resolugao é
destinada para estudantes ja licenciados, que realizem estudos para uma Segunda
Licenciatura, tendo a carga horaria dividida em trés grupos de formagao especifica;

c) Formagédo Pedagodgica para graduados n&o licenciados, a habilitagcdo para o
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magistério se dara no curso destinado a Formagdo Pedagdgica, que deve ser
realizado com carga horaria basica de 760 (setecentas e sessenta) horas, divididas
em dois grupos de formacéao especifica; d) Formagao para Atividades Pedagdgicas e
de Gestdo, para atuar em Administragado, Planejamento, Inspec¢do, Supervisado e
Orientacao Educacional para a Educacao Basica, com centralidade em ambientes
de aprendizagens, coordenacdo e assessoramento pedagogico. Ressalta-se, nesse
eixo, a experiéncia docente como pré-requisito para o desenvolvimento das fungdes
relativas a essa area, de acordo com termos e normas de cada sistema de ensino
(BRASIL, 2019).

De acordo com o que estabelece o Art. 2° da Resolugao 2/2019, a formacgao
docente pressupde o desenvolvimento, pelo formando, das competéncias gerais e
especificas e as habilidades previstas na BNCC da Educacdo Basica (BRASIL,

2019). O Quadro 1 apresenta a sistematizagao dessas competéncias.

QUADRO 1 - SISTEMATIZACAO DAS COMPETI:ENCIAS GERAIS E ESPECIFICAS
APRESENTADAS NA RESOLUCAO CNE/CP 2/2019

COMPETENCIAS GERAIS
| - Conhecimento Profissional; Il - Pratica Profissional; lll - Engajamento Profissional

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1° As competéncias especificas da dimensdao do conhecimento profissional sdo as seguintes:
| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

lll - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.

2° As competéncias especificas da dimensao da pratica profissional compdéem-se pelas
seguintes agoes:

| - planejar as acbes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem,;

lll - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e

IV - conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades.

3° As competéncias especificas da dimensdao do engajamento profissional podem ser assim
discriminadas:

| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o principio de que
todos séo capazes de aprender;

Il - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construgdo de valores democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando melhorar o
ambiente escolar.

FONTE: Adaptado de BRASIL (2019)

As competéncias especificas estdo relacionadas a trés dimensdes: (l)
conhecimento profissional; (II) pratica profissional; (Ill) engajamento profissional. A

partir dessas competéncias especificas, pode-se compreender que elas se
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fundamentam em uma pedagogia das competéncias, onde € priorizada a docéncia
instrumental em detrimento de uma concepcdo formativa, na qual ha uma
articulagdo indissociavel entre teoria e pratica, a partir da visao socio-historica,
emancipadora e inclusiva.

No que diz respeito aos fundamentos, estabeleceu-se na Resolugdo: sdélida
formacéao basica; associagao entre teorias e praticas; aproveitamento da formacgao e
experiéncias anteriores. Quanto a politica de formacao, esta estara em obediéncia
aos documentos norteadores da educacdo, especialmente, com a BNCC da
Educacgao Basica.

Para complementar a BNC Formacgao, em vinte e sete de outubro de dois mil
e vinte, foi homologada a Resolugdo do CNE/CP n° 1 que dispbe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da Educacéao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao Continuada).

A BNC-Formagédo Continuada assegura a formagéo continuada do professor
da Educacdao Basica como componente essencial para sua profissionalizacao,
considerando-o como um agente formativo e que orienta a aprendizagem dos
educandos para o desempenho da pratica social e da qualificacdo para o trabalho.
(BRASIL, 2020). O Quadro 2 demonstra as competéncias gerais, apresentadas na

Resolugao CNE/CP 01/2020 para a Formagao Continuada de Professores:

QUADRO 2 - SISTEMATIZACAO DAS COMPETENCIAS GERAIS DA BNC - FORMAGAO
CONTINUADA APRESENTADAS NA RESOLUCAO CNE/CP 1/2020

COMPETENCIAS GERAIS

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a
realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua prépria aprendizagem,
colaborando para a construgdo de uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar analise critica, usar a criatividade e buscar solu¢des
tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagoégicas desafiadoras, coerentes e
significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, tanto locais quanto
mundiais, € a participagdo em praticas diversificadas da produgao artistico-cultural para que o
estudante possa ampliar seu repertério cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital - para se expressar e fazer
com que o estudante amplie seu modelo de expresséo ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicagédo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagdgico e como
ferramenta de formagdo, para comunicar, acessar e disseminar informagbes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens.

6. Valorizar a formagao permanente para o exercicio profissional, buscar atualizagdo na sua area e
afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que |lhe possibilitem aperfeigoamento
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profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida,
com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem e promovam os
direitos humanos, a consciéncia socioambiental, 0 consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relagéo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana, reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade
para lidar com estas, desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugao de conflitos e a cooperacao, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais de
aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e concepg¢des pedagdgicas, tomando decisdes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de
aprendizagem possa refletir esses valores.

FONTE: BRASIL (2020)

2.2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

A literatura, tanto nacional como internacional, com destaque a esses autores
que fundamentam este estudo, Imbernén (2011; 2017; 2019), Noévoa (1992; 1995;
1999; 2003), Gatti (2010; 2013; 2014; 2019), tem discorrido sobre a importancia da
formagdo de professores para a implementacdo de reformas educacionais. Em
concordancia com os autores, as mudancgas dessa nova sociedade, bem como as
demandas que sdo impostas a escola, precisam priorizar uma formagado com base
cientifica soélida, que garanta aos profissionais da educagdo a apropriagcdo do
conhecimento pedagdgico e didatico fundamentado.

A formagédo inicial de professores no Brasil esta vinculada aos cursos de
ensino superior denominados licenciaturas (GATTI, 2014). Estes cursos habilitam o
formando a ser professor de uma area especifica do conhecimento em escolas de
educacéo basica. A seguir, no Grafico 1, estdo representados os dados do INEP que
trazem o numero de formados nos cursos de licenciatura no Brasil, nas modalidades

presenciais e a distancia, nos anos de 2017 e 2018, nas esferas publica e privada.
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GRAFICO 1 - NUMERO DE FORMADOS NOS CURSOS DE LICENCIATURAS NOS ANOS DE 2017
E 2018
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FONTE: Dados do INEP (2020)

Observa-se no grafico que a grande maioria dos cursos e das matriculas em
licenciaturas esta nas instituicbes privadas de ensino superior, com 178.212
formandos no ano de 2017 e 173.274 formandos no ano de 2018, diante de 74.844
formandos nas instituicbes publicas no ano de 2017 e 77.119 formandos no ano de
2018 (INEP, 2020).

Independente da esfera formadora destes profissionais, estas devem estar
pautadas na legislacao citada anteriormente e formar profissionais capacitados para
o exercicio da profissdo docente. Sobre a formagao de professores, Gatti (2013)
destaca que tem sido um desafio a formacdo de professores para as politicas
educacionais, muitos paises tém desenvolvido politicas mais agressivas centradas
nos professores, que sao os responsaveis por mediar o conhecimento e elementos
substanciais da cultura.

Gatti (2013) ressalta, que ndo houve ainda uma iniciativa nacional em relagao
a formacao inicial de professores, para adequar o curriculo as demandas do ensino,
iniciativa essa que levasse a rever a estrutura da formagdo nos cursos de

licenciaturas e a sua dindmica.
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Em uma analise sobre a dissociagdo entre conhecimento pedagdgico e
conhecimento disciplinar na formagao de professores, Libaneo (2015) destaca que
tal dissociagdo caracteriza-se como um dos mais persistentes problemas na

organizacao curricular para a formagao de professores:

O que ocorre nas concepgdes formativas e nos curriculos, com
consequéncia na conduta profissional dos professores, é a crengca de que
uma coisa € o conhecimento disciplinar com sua légica, sua estrutura e
seus modos proprios de investigacdo e outra coisa é o conhecimento
pedagdgico, entendido como o dominio de procedimentos e recursos de
ensino sem vinculo com conteudo e os métodos de investigacdo da
disciplina ensinada (LIBANEO, 2015, p. 631).

Diante desse desafio apontado por Libaneo (2015), evidencia-se a
necessidade de modelos que respondam mais as necessidades da complexidade
dos processos formativos nos cursos de Licenciatura, para que haja coeréncia entre
a formacao e as necessidades da pratica profissional e dos contextos sociais, que
estdo em constante movimento.

No que se refere a qualidade das formagdes, de acordo com Gatti (2019), é
preciso pensar no significado dessa expressédo e das diferentes formas, entendida
por diferentes interlocutores. As conceituagdes atribuidas a essa expressao
conhecida por todos, segundo a autora, podem estar baseadas na ideologia da
eficiéncia social, na perspectiva de se considerar apenas os resultados, de modo
descontextualizado, portanto de forma reducionista e, por outro lado, na ideologia da
reconstrucdo social, centrada na relevancia para seus destinatarios, suas
demandas, sem enunciar critérios de relevancia. Gatti evidencia ainda, a perspectiva

de se tratar:

O conceito ‘qualidade da educagao’ a partir dos sujeitos, dos que aprendem,
levando em consideragdo o desejo de saber, o que se busca saber, o que
representam como sendo importante saber e quais condi¢cdes para isso,
caracterizando-se como uma perspectiva psicossocial da qualidade”
(GATTI, 2019 p. 42).

Para Névoa (2017, p. 1111), “a formacdo docente deve ter como matriz a
formagdo para uma profissdo”, pois, nas Uultimas décadas, observou-se uma
crescente “universitarizacdo da formacao de professores, contudo, ndo houve
crescimento na construcido da identidade docente”. De acordo com o autor, torna-se
imprescindivel construir modelos que valorizem a preparagdo, a entrada e o

desenvolvimento profissional docente. Diante dessas constatagdes, Novoa afirma
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que “ha que se responder a uma pergunta aparentemente simples: como € que uma
pessoa aprende a ser, a sentir, a agir, a conhecer, e a intervir como professor?”
(NOVOA, 2017, p. 1113).

A partir desses questionamentos, Novoa (2017) considera que € necessario
refletir acerca de trés derivagdes em relagcdo a formagdo. A primeira aponta que
deve-se valorizar o continuum profissional, isto é, pensar a formagao inicial em
relacdo com a indugao profissional e com a formagéo continuada, relacionando a
formagdo com o conjunto da vida profissional docente. A segunda indica que é
preciso ter um olhar para as outras profissdes universitarias como fonte de
inspiragdo, principalmente no que diz respeito a formagdo humana. Por fim, a
terceira esta relacionada com a necessidade de definir a especificidade da formagao
profissional docente, aprender o pensar e agir da profisséo.

Compreende-se, dessa forma, que é fundamental o estabelecimento de uma
formacgao inicial que proporcione um conhecimento sdlido, assim como assegura a
legislacdo, e que se desenvolva a valorizagdo da necessidade de atualizagao
permanente, diante das mudancas que se produzem na sociedade. E notavel que
sempre houve mudangas na sociedade que demandaram reorganizagdes na
formagao de professores e que essas mudancas sempre acontecerdo. No entanto,
Imbernén (2009, p. 8), destaca que as transformagdes das ultimas décadas foram
especialmente relevantes e “deixaram muitos na ignoréancia, no desconcerto e, por
que nao dizer, numa nova pobreza (material e intelectual) devido a comparagéo

possibilitada pela globalizagao de fatos e fenbmenos”.
2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formagao continuada de professores como um processo permanente de
aprimoramento dos saberes necessarios a profissao docente, realizada apos a
formagao inicial, tem como objetivo instrumentalizar os docentes com ferramentas
que sao fundamentais para o exercicio profissional, mas que esta considere todo
seu processo de vida e suas experiéncias. Compreende-se, ainda, que é essencial
que a formacéo inicial seja articulada a formagao continuada, na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente, e que seja acessivel para todos os
professores, uma vez que a formagdo de professores deve ser um processo

continuo.
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Considerando a incompletude do ser humano, as fragilidades da formacao
inicial e a complexidade do trabalho docente no exercicio da profissdo, a formagao
continuada se torna um direito e uma necessidade. E sendo compreendida como
necessidade, a formagado continuada ocorre no campo da pratica pedagdgica,
aproximando processos de produgdo do conhecimento, de gestdo de problemas
relacionados ao ensino, a fim de aprimorar o trabalho docente.

Imbernén (2010) € perspicaz ao ressaltar que na contemporaneidade a
formacdo continuada de professores € uma construgcdo coletiva de todos os
envolvidos, com o objetivo de uma mudanga da realidade educativa e social. Nesse
contexto, a formagéao de professores é sinbnimo de “pratica formadora”, ou seja, “[...]
atividade de producao e reproducao de formas de entender a formacao, na qual o
professor estabelece relagdbes mutuas e formas de interpretar a educacao”.
(IMBERNON, 2010 p. 12)

Noévoa (1992) defende que, ja na formagao inicial, deve-se estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que fornegca aos professores os meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de autoformacgao participada. O
autor defende que é necessario o professor compreender que “[...] estar em
formagado implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e os projetos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que &
também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p. 13).

Muitas sao as evidéncias atuais de que a formacao continuada de professores
€ fundamental para sua pratica pedagogica. Porém, € necessario avangar e pensar
em novas ideias e praticas para contemplar essa nova era e os desafios
educacionais presentes. Imbernén (2010) enfatiza a importancia de introduzir novas
perspectivas que contemplem as relagdes entre os professores, as emogodes e as
atitudes, a complexidade docente, a mudanca de relagcdes de poder nos cursos de
formacdo, a autoformacdo, a comunicagdo, a formacdo com a comunidade e a

influéncia da sociedade da informagao. De acordo com Imberndn (2010)

Os ultimos 30 anos do século XX nos deixaram como herancga significativos
avangos na formacgao continuada: a critica rigorosa a racionalidade técnico-
formadora; uma analise dos modelos de formagao; a critica a organizagao
dos responsaveis pela formacao; a analise das modalidades que implicam
uma maior ou menor mudanga; a formagédo-acao como procedimento de
desafio e critica e de acao-reflexdo para a mudanga educacional e social,
com um professor-pesquisador tedrico; um maior conhecimento da pratica
reflexiva, dos planos de formagéo institucionais, além de uma maior
teorizagdo sobre a questdo (IMBERNON, 2010, p. 8).
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Sobre esse processo de constru¢cdo do conhecimento em relacdo a formagao
continuada de professores nas Uultimas décadas do século XX, o Quadro 3
sistematiza as relagbes estabelecidas quanto ao conceito de conhecimento e o de

formacao, a partir de uma adaptacgao de Imbernén (2010).

QUADRO 3 - RELAGAO ENTRE O CONCEITO DE CONHECIMENTO E O DE FORMAGAO NAS

ULTIMAS DECADAS DO SECULO XX

1980 1990 2000 0O que se desejava
para o futuro
Formas de Uma informagdo | O desenvolvimento Compartilhar | Construcéo coletiva
ver o cientifica, cultural | de conhecimentos, | significados no com todos os
conhecimento ou habilidades, contexto agentes sociais,
formador nos | psicopedagdgica destrezas e educacional para mudar a
professores para transmitir. atitudes para mudar as | realidade educativa
profissionais para instituicdes e social.
mudar as salas de educacionais.
aula.

Formas de Um produto Um processo de Criacdo de Elaboragao de
ver a assimilavel de assimilar espacos e projetos de
formagdo dos | forma individual, estratégias para recursos para | transformagao, com
professores mediante mudar os construir aintervencdo da

conferéncias ou | esquemas pessoais | aprendizagem, comunidade, e
cursos citados. e praticos da mediante pesquisas sobre a
interpretacao dos projetos de pratica.
professores, inovacgéo e
mediante intercdmbio
seminarios e nas escolas.
oficinas. Processos de
pratica
reflexiva.

FONTE: Adaptado de Imbernon (2010)

E possivel fazer uma analise diante dessa construgdo e perceber que pouco
se avancou em relagdo a formacao continuada de professores. Ainda nao se
efetivou o que se desejava ao final do século XX, segundo o autor. Imbernén (2010)
€ enfatico quando afirma que desde principios do século XXI, houve um retrocesso,
um estancamento na formacao continuada de professor e defende que é necessario
que ocorra uma mudanga nas politicas e nas praticas da formagao continuada de
professores.

Diante do contexto de mudancas educacionais que a sociedade esta inserida,
€ preciso considerar o que essa construcio trouxe de positivo, desconsiderar o que
Nao serve mais e procurar avancgar, pensando em novas estratégias que atendam o
contexto educacional em que se vive, sem desconsiderar a pessoa do professor.
Conforme Nias (1991 apud NOVOA 1995 p.15) define: “O professor é a pessoa. E
uma parte importante da pessoa € o professor’. Ha que se considerar quem € esse

professor a quem se destina a formacéao, quais suas teorias, experiéncias e saberes.
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Sobre isso, Silva (2020) propde uma trama reflexiva que integra a matriz de
dimensdes de Novoa (1992) e o triangulo pedagogico, apresentado por Houssaye
(1988), para compor uma triptica processual, composta dos processos de ensino,
aprendizagem e de formagdo. Nessa abordagem destaca-se, os processos de

formagéao de professores, representados na Figura 3:

FIGURA 3 - MATRIZ DE DIMENSOES SOBRE OS PROCESSOS DE FORMAGCAO

PESSOA
(do professaor)

PRATICAS PROFISSAO

(dos professores) (de professor}

FONTE: Silva (2020)

A partir dessa Matriz de Dimensdo, compreende-se que a pessoa do
professor, que faz praticas e exerce uma profissdo, estd embasada em teorias
construidas durante todo seu processo de vida, e que estas precisam ser
consideradas. A Figura 4 sistematiza esse processo, evidenciando o objetivo dessa

formagao, que é o processo de ensino e o processo de aprendizagem.

FIGURA 4 - TRIANGULO PEDAGOGICO DE PROCESSOS DE FORMAGCAO, ENSINO E
APRENDIZAGEM
PROFESSOR

ALUNO CONHECIMENTO

Processo de Aprendizagem
FONTE: Silva (2020)
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Diante dessa trama reflexiva, fica evidente a importancia de compreender,
quando se pensa em formacao de professores, que existe um processo estabelecido
pelo professor, que ja tem construidas suas teorias, suas concepg¢des e suas
praticas, e que este exerce seu processo de formagao, a partir do que construiu. E
isso que diz respeito a pessoa do professor. A partir dessa reflexdo, também é
possivel compreender que o professor precisa encontrar sentido na formacao
proposta, que € necessario que ele consiga perceber sua evolugdo no seu processo
de formacado e que seu empenho diz respeito a transformacido, ou ndo, da sua

pratica. Zeichner (1993) caracteriza o professor como:

Um ser reflexivo onde é visto como “aquele” que reconhece a riqueza da
sua propria experiéncia que reside na pratica dos “bons professores”, e que
€ na reflexado do processo de reconhecimento da necessidade do empenho
deles que surge a necessidade na investigacdo de sua propria formacao
(ZEICHNER, 1993, p. 22-23).

Sacristan (1995) também defende que a definicdo de “professor reflexivo”,
esta relacionada a pratica deste profissional, a partir da valorizacdo da sua
experiéncia e da sua pratica reflexiva sobre a sua experiéncia e sobre sua pratica
profissional como momento de construgdo de conhecimento.

Considerando esse processo reflexivo do professor sobre sua formacgio e
consequentemente sobre sua pratica defendido pelos autores, Freire (1996)
corrobora com as afirmagdes, quando defende que é refletindo sobre a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica, mas defende que “O
préprio discurso concreto teodrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal
modo concreto, que quase se confunda com a pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).

Sobre esse aspecto, Névoa (1992) também defende que a formagao néo se
constréi apenas por acumulagao de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas
sim por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construgcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir na pessoa e valorizar o saber da experiéncia. Mas ha de se ressaltar que a
experiéncia por si s6 nao é formadora. Névoa (2001), afirma que “a experiéncia, por
si sO, pode ser uma mera repeticdo, uma mera rotina, néo é ela que é formadora.
Formadora é a reflexdo sobre essa experiéncia, ou a pesquisa sobre essa
experiéncia” (NOVOA, 2001, p. 3).
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Em relagdo as experiéncias do processo de vida, considera-se importante

refletir o que esse termo significa. Bondia (2002) reflete que:

A experiéncia € o que acontece com cada pessoa, 0 que toca cada
individuo. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada
dia, se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada
acontece diretamente a uma pessoa. O autor considera que as pessoas
vivem em um tempo que passam muitas informacdes, em que se busca
muitas informagbes, mas que a experiéncia é cada vez mais rara, e esse
excesso de informagao praticamente ndo deixa espago para a experiéncia.
O autor afirma ainda que € necessario separar a experiéncia da informagao.
(BONDIA, 2002, p. 22).

A partir dessa consideracdo, o autor apresenta um exemplo em que é

possivel refletir sobre a formagao continuada de professores enquanto experiéncia.

Depois de assistir a uma aula ou a uma conferéncia, depois de ter lido um
livro ou uma informagéao, depois de ter feito uma viagem ou de ter visitado
uma escola, podemos dizer que sabemos coisas que antes ndo sabiamos,
que temos mais informag&do sobre alguma coisa; mas, ao mesmo tempo,
podemos dizer também que nada nos aconteceu, que nada nos tocou, que
com tudo o que aprendemos nada nos sucedeu ou nos aconteceu”
(BONDIA, 2002, p. 22).

Diante dessas importantes consideracdes, para se pensar a formacéao
continuada de professores, enquanto experiéncias, compreende-se que estas estao
na capacidade da pessoa do professor em se formar e se transformar. Somente o
sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua prépria transformacéao.

Partindo desse pressuposto, pode-se estabelecer um paralelo com o que
Gatti (2019) ressalta, quando afirma que a formagédo de professores deve ser um
continuum, considerando que a constituicdo do conhecimento e da identidade
profissional ocorre de forma idiossincratica e processual. A autora defende, ainda,
que a socializagdo do conhecimento profissional € uma aprendizagem continua,
acumulativa e que agrega uma variedade de formatos de aprendizagem. Em

consonancia, para Romanowski (2009):

A formacado continuada € uma exigéncia para os tempos atuais. Desse
modo, pode-se afirmar que a formagao docente acontece em continuum,
iniciada com a escolarizagdo basica, que depois se complementa nos
cursos de formacao inicial, com instrumentalizagdo do professor para agir
na pratica social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho”
(ROMANOWSKI, 2009, p. 138).

Com relacao a formagao continuada, a Resolugao CNE/CP 2/2019 assegura

no seu principio VI, a equidade de acesso, a articulagdo da formacgao inicial com a
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formacéao continuada como componente essencial para a profissionalizagcdo docente,
e que esta deve estar integrada ao cotidiano da instituicdo educativa, considerando
os diferentes saberes e experiéncias, bem como o projeto pedagdgico da Instituigao
onde o docente atua (BRASIL, 2019).

Sobre o que se apresenta na referida Resolugdo, Imbernén (2011) vem
corroborar quando afirma que a formagao continuada é elemento essencial, mas nao
0 unico do desenvolvimento profissional do professor. O autor defende que nao se
pode afirmar que o desenvolvimento profissional do professor deve-se unicamente
ao desenvolvimento pedagogico, ao conhecimento e compreensao de si mesmo, ao
desenvolvimento cognitivo ou tedrico, ele é decorréncia de tudo isso, o qual é
aprimorado por uma situacao profissional que permite ou impede o desenvolvimento
de uma carreira docente.

A partir dessas consideragdes, ao promover programas/agées de formacgao
continuada, Imbernén (2011) sugere que seja promovida uma formagao que facilite a
reflexdo e a intuicdo, para que seja possivel auxiliar os professores a se tornarem
“‘melhores planejadores e gestores do ensino-aprendizagem e por que nao, agentes
sociais, capazes de intervir também nos complexos sistemas éticos e politicos que
compde a estrutura social e de trabalho” (IMBERNON, 2011, p. 27).

Compreende-se portanto, diante dos apontamentos do autor que as Redes de
Ensino precisam oportunizar o desenvolvimento de novos conhecimentos, para que
auxiliem na formacado de professores criticos e reflexivos sobre as suas acdes e
responsabilidades, perante os desafios de ensinar e ainda que € preciso ouvir 0s
professores, para que seja possivel planejar os momentos de formagéo continuada,
cujo objetivo seja buscar novas estratégias que fundamentem e auxiliem no

desenvolvimento profissional e na valorizagao da profissao docente.
2.4 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Para Imbernéon (2011, p. 48), “falar em desenvolvimento profissional, para
além da formacgao, significa reconhecer o carater profissional do professor e a
existéncia de um espagco onde este possa ser exercido’. Também “implica
reconhecer que os professores podem ser verdadeiros agentes sociais, capazes de
planejar e gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas

que constituem a estrutura social e profissional” IMBERNON, 2011, p. 48).
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O conceito de desenvolvimento profissional, apresentado por Marcelo Garcia
(1999), remete a ideia de crescimento, de expansao das possibilidades de agdo dos
professores, mas diante da compreensao desse termo, ha que se refletir sobre as
dimensbes que se apresentam como inseparaveis na pratica docente, a historia
pessoal do professor, a formagdo e as condigcdes concretas em que ele atua,
considerando-se os diversos fatores como o salario, a demanda do mercado de
trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que atua e um fator muito importante, é
a promogao na carreira, diante da sua formagéao, ao longo do tempo.

Considerando essas dimensdes inseparaveis a pratica docente, € importante
ressaltar a relevancia de se considerar a histéria pessoal trazida pelos professores.
Marcelo Garcia (2009, p. 116) afirma que “os aspirantes a professores, quando
ingressam nos cursos de licenciatura, ndo vém como vasos vazios”. De acordo com
o autor, os professores trazem consigo crengas que sao constituidas ao longo de
sua histéria pessoal, considerando os aspectos familiares, escolares e profissionais
(MARCELO GARCIA, 2009).

Sobre esse aspecto, o autor elenca trés categorias de experiéncias, as quais
constituem as crengas e os conhecimentos que os docentes desenvolvem sobre o

processo de ensino:

*Experiéncias pessoais: Incluem aspectos da vida que determinam uma
visdo do mundo, crengas em torno de si mesmo e em relagdo aos demais,
ideias acerca das relagdes entre a escola e a sociedade, assim como sobre
a familia e a cultura. A procedéncia socioeconbémica, étnica, o sexo, a
religido, podem afetar as crencas acerca do aprender a ensinar.
*Experiéncias com o conhecimento formal: O conhecimento formal,
entendido como aquele sobre o qual se deve trabalhar na escola. As
crengas acerca da matéria que se ensina assim como a forma de ensina-la.
*Experiéncia escolar e de aula: Inclui todas aquelas experiéncias como
estudante, que contribuem para formar uma ideia acerca do que é ensinar e
qual é o trabalho do professor (MARCELO GARCIA, 2009, p. 117).

Ao considerar essa reflexdo como essencial ao se pensar a formagéao de
professores, entende-se que ¢é fundamental o desenvolvimento de praticas
formativas que transcendam um modelo tradicional de ensino, ou seja, aquele
modelo centrado na figura do professor e na transmissao de conhecimento.

Nesse sentido, Novoa (1997), defende que para a formacgéo de professores é
imperativo o eixo de referéncia do desenvolvimento profissional, considerando a
perspectiva do individual e do coletivo. Além disso, o autor afirma que o trabalho

docente deve possibilitar e favorecer espacos de interacdo entre as dimensodes
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pessoais e profissionais, promovendo, assim, os saberes docentes e a abertura para
a inovagao.

Considerando que o desenvolvimento profissional dos professores ndo pode
ser analisado somente diante dos conhecimentos individuais, Novoa (1991), enfatiza
a necessidade de superar essa concepcao e de reconhecer que o0 espaco da
formagao continua €&, portanto, o do professor em suas dimensdes coletiva,
profissional e organizacional, contribuindo para a sua emancipagao profissional e
para a autonomia na producio dos seus saberes e valores.

Nesse contexto, Novoa propde a “[...] teoria da pessoalidade no interior de
uma teoria da profissionalidade” (NOVOA, 2009, p. 39), o que significa a
organizagdo de um conhecimento pessoal dentro do conhecimento profissional, no
sentido de edificar uma profissdo que ultrapasse a matriz cientifica, ou mesmo, a
pedagdgica. Ainda associada a essa teoria, o autor enfatiza a emergéncia de um
professor vigilante as questdes coletivas da profissdao, considerando-se, porém, que
a “competéncia coletiva vai além do mero somatério das competéncias individuais”
(NOVOA, 2009, p. 40).

Nao obstante, para Imbernén (2010), a formacédo deve levar em conta a
identidade individual e coletiva, para ajudar o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores no ambito laboral e de melhoria das aprendizagens profissionais e
para ajudar a analisar os sentimentos e as representag¢des pelos quais os sujeitos se
singularizam.

Diante dessas concepgdes, € possivel, a partir dessa logica, relacionar a
formagao de professores com o desenvolvimento pessoal (produzir a vida) e com o
desenvolvimento profissional (produzir a profissao docente). Compreende-se, assim,
que a formacgao docente acontece de maneira indissociavel da experiéncia de vida.

E importante considerar o desenvolvimento profissional docente para além do
dominio restrito as disciplinas e as praticas de formag¢ao, mas que considera todo
um processo, unindo as experiéncias de trabalho do professor, suas caracteristicas
pessoais e o desenvolvimento de uma consciéncia sobre a necessidade de formar-
se a partir de suas relacdes de trabalho.

Imbernon (2010) ainda ressalta que o desenvolvimento profissional congrega
0 autoconhecimento e a consciéncia de si, 0 desenvolvimento pedagodgico, cognitivo,
tedrico e laboral que permita o aprimoramento da profissionalidade docente. Desta

forma, o desenvolvimento profissional “[...] se define como a tentativa sistematica de
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melhorar a pratica laboral, as crengas e os conhecimentos profissionais, com o
propdsito de aumentar a qualidade da atividade docente, de pesquisa e gestao”
(IMBERNON, 2010, p. 114).

Ressalta-se, por conseguinte, que a formagéao nao abrange todo o complexo
do desenvolvimento profissional docente. Compreende-se que a aprendizagem
acontece ao longo da vida, as experiéncias do processo fortalecem a identidade
profissional. Para Freire (1996), a profissdo docente € construida a partir de um
conjunto de fatores, em que a pessoa do professor € considerada agente dessa
construgdo. Essa construgao inclui varios fatores, sendo um deles a reflexividade
critica, como forma de superar a curiosidade ingénua do professor, com o propésito
de promové-la a curiosidade epistemoldgica.

Considerando a reflexdo critica a partir da pratica, também como elemento
fundamental para o desenvolvimento profissional docente, Walace (1991) propde um
modelo possivel, entre outros, de operacionalizagao de uma reflexao critica docente,

expresso na Figura 5:

FIGURA 5 - MODELO PRATICO REFLEXIVO - DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Competéncia
Profissional

Saber
documental ]
Esquemas
conceptuais
construtos mentais
do formando Pratica Reflexdo
Saber
experimental
prévio
- Ciclo de Reflexao

FONTE: Wallace (1991)

Diante desse modelo, o autor demonstra que os conhecimentos documental e
experiencial prévios permitem a concretizagdo de um ciclo reflexivo que se da em
constante interacdo com a pratica, estabelecendo, desse modo, a integragdo de

competéncias, ou seja, seu desenvolvimento profissional.
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Zeichner (1993), defende que a acado reflexiva esta relacionada com uma
consideracgao ativa, atenta, em que se acredita ou se pratica a luz dos motivos que o
justificam e das consequéncias a que conduz. Para o autor, a agao-reflexdo envolve,
acima de tudo intuicdo, emocgao e paixao, ndao somente um conjunto de técnicas que
podem ser empacotadas e ensinadas. O autor compreende o professor reflexivo de
maneira mais abrangente, na qual essa reflexdo ndo € uma atividade individual, pois
envolve relagbes sociais que estdo relacionadas a interesses humanos, sociais,
culturais e politicos e, diante disso, ndao € neutra.

Compreende-se, portanto, que o desenvolvimento profissional do professor
nao é apenas o desenvolvimento pedagodgico, mas que ele abrange tudo que
envolve o profissional, seu desenvolvimento cognitivo e tedrico, sua compreensao
de si mesmo, aliados a sua profissdo. Desse modo, o desenvolvimento profissional
do professor pode se tornar um estimulo para melhorar sua pratica pedagdgica, a
medida que ele toma consciéncia desse processo e o relaciona com melhoria da

qualidade da pratica docente.
2.5 DESAFIOS ATUAIS DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A partir dos autores estudados, diante das mudangas ocorridas na educacao,
€ pertinente destacar alguns desafios presentes, ainda na formagao de professores:
a falta de articulagdo com a proposta pedagogica, a organizagao curricular dos
cursos de licenciatura, o distanciamento das instituicbes formadoras das demandas
sociais presentes na educacgao escolar, a falta de articulacao da formagao docente
com os sistemas de ensino de educacgao basica, a falta de clareza sobre o que
realmente € importante na formacgao dos futuros professores, uma formacéo critica,
reflexiva e que considere os saberes previamente construidos por eles.

Algumas das fragilidades da formacao inicial poderiam ser resolvidas ou
minimizadas com a formacéo continuada, contanto que essas sejam, de fato, uma
continuidade da formacéo inicial e que contemplem tanto temas relacionados as
areas, quanto as metodologias em um processo de acgao-reflexdo-agao, por parte do
professor, partindo de problematicas presentes no seu contexto, no seu cotidiano.

Nessa perspectiva, Gatti (2003) considera que:
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[...] trabalhos sobre formagdo em servigo ou continuada e desempenho de
professores tém analisado as dificuldades de mudanca nas concepcgoes e
praticas educacionais desses profissionais em seu cotidiano escolar. Em
geral os mentores e implementadores de programas ou cursos de formagéo
continuada, que visam a mudangas em cognigdes e praticas, tém a
concepcdo de que, oferecendo informagbes, conteudos, trabalhando a
racionalidade dos profissionais, produzirdao a partir do dominio de novos
conhecimentos mudancas em posturas e formas de agir (GATTI, 2003,
p.193).

Tendo como base a afirmacao da autora, apenas a oferta de informacdes nao
implica necessariamente na mudanca de pratica dos profissionais. A efetivacado de
uma formacao, a partir das dificuldades apresentadas no cotidiano escolar, é fator
indispensavel para que a formacdo continuada se consolide nas acbes dos
professores.

Saviani (2009) também aponta que a discussao em torno da formacao de
professores nao pode ocorrer dissociada da condicdo de trabalho que permeia a
carreira docente. Defende que superar esse dilema da formacao docente no Brasil
“implica na recuperagdo da referida indissociabilidade” entre os conteudos de
conhecimentos e os procedimentos didatico-pedagdgicos, o conteudo (o0 que) e a
forma (como), passando ambos a integrar o processo de formacgao de professores.
Ainda de acordo com o autor, “o debate enfrenta um desafio imperante: ajuste das
decisdes politicas ao discurso apregoado” (SAVIANI, 2009, p.151).

Frente a essas fragilidades e desafios presentes formacdo continuada de
professores, torna-se ainda mais importante considerar a afirmacdo de Novoa
(2000), que destaca que a formacao inicial de professores mantém caracteristicas
constituidas, ainda na sua génese, ndo sendo mais entendida como /locus que
encerra a aquisicao da competéncia necessaria ao “ser professor’. A evolugao do
conhecimento, quanto aos processos de ensinar e aprender, sdo responsaveis pela
necessidade da continuidade de formacgao dos professores.

Névoa (1992) faz um comparativo muito relevante ao conceito de formagao de
professores e a ideia de inconclusdo do homem: relaciona a formagéo com processo
- trajetdria de vida pessoal e profissional, que implica opgdes, remete a necessidade
de saber ser, saber fazer e fazendo-se.

Sobre esse movimento, Schon (2000) define trés pilares: conhecimento na
acgao (saber-fazer); reflexao na acao (pensar sobre o fazer); reflexdo sobre a agao e
sobre a reflexdo na agao (analisar criticamente o saber-fazer). Esses movimentos se

caracterizam em uma pratica critico-reflexiva, criativo-inovadora, auténomo-
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transformadora que passa a se impor como condigcdo construtiva da vida e da
profissdo do professor. Nessa logica, esses momentos de reflexdes e analises sobre
0S percursos pessoais e profissionais sdo momentos em que cada um produz a sua
vida, a sua profisséo.

Durante as agdes, o professor pode refletir sem interromper seu
planejamento. Esses momentos de reflexdo, durante as aulas, contribuem para o
professor utilizar um novo método na sua agcado em sala de aula, deste modo, tem-se
a reflexdo na agéo (SCHON, 2000). Para o referido autor, “[...] o que distingue a
reflexdo na acado das outras reflexbes é a imediata significacdo para a acao”
(SCHON, 2000, p. 34).

Quanto a reflexdo sobre a acao, essa se caracteriza quando o professor
reformula mentalmente a agao para analisar esse processo de olhar sobre a acao
(SCHON, 2000). Ela auxilia o professor a perceber o que ocorreu durante sua
pratica e de que forma resolveu situacbes inesperadas. Ja a reflexdo sobre a
reflexdo na agédo permite ao professor refletir sobre suas a¢des anteriores e projetar

um futuro com novas praticas. De acordo com Schon (1992):

[...] € possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-agéo.
Apds a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou,
no significado que lhe deu e na eventual adogéo de outros sentidos. Refletir
sobre a reflexdo-na-agcdo € uma agdo, uma observacao e uma descrigao,
que exige o uso de palavras (SCHON, 1992, p. 83).

Esses movimentos ainda ndo se apresentam constituidos na formagao de
professores, € perceptivel uma dissociagdo desses saberes. Corroborando com
Schon (1992), Alarcdo (2007) discorre sobre essa indissociabilidade na formagao, da

pessoa do professor:

O ser humano é um ser social, com um passado de saberes, um presente
de atuagao e uma responsabilidade pelo futuro. A humanidade tem uma
histéria de vida coletiva. A agao dos professores, embora culturalmente
determinada pelo aqui e agora, insere-se na histéria global da humanidade.
Além disso, e nao obstante a tendéncia que os professores manifestam
para o individualismo, a organizacao do trabalho na escola é uma atividade
coletivamente articulada, a qual implica destinos comuns, redes de
comunicacdo e grupo de execugado de tarefas. Os professores, portanto,
ndo pode agir isoladamente [...]. Nesse processo de qualificagdo na agao,
os docentes ndo podem esquecer a interagdo com o saber construido pelos
outros, seus contemporaneos ou seus antepassados, aqueles cujo
pensamento apresenta referenciais tedricos que os ajudam a perceber o
que fazem, por que o fazem e para que o fazem (ALARCAO, 2007, p. 19).



46

Para que sejam superados alguns desses desafios presentes, é urgente que
a formacéo inicial seja compreendida como ndo sendo um periodo que encerra a
aquisicao de competéncias necessarias ao ser professor, e que a formagao
continuada de professores tenha papel fundamental no seu desenvolvimento
profissional e pessoal, além de atualizar tendéncias das praticas pedagdgicas, dos
recursos tecnologicos e do ensino diante de suas especificidades. Sobre a

necessidade da formacéao continuada de professores, Gatti (2008) afirma que:

[...] 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 formagao continuada como
um requisito para o trabalho, a ideia da atualizagdo constante, em fungéo
das mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no
mundo do trabalho. Ou seja, a educagédo continuada foi colocada como
aprofundamento e avango nas formagdes 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.
57).

Também a superagdo de alguns desses desafios esta relacionada ao
desenvolvimento do “professor reflexivo”, que de acordo com Alarcdo (2010), é
aquele que se baseia na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
o torna um ser humano criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que
vem de fora, tema esse muito presente nos debates sobre a formacdo de
professores. Defende-se muito a importdncia de se desenvolver um professor
reflexivo nos espagos de formagdo, muito embora, considera-se que algumas
compreensoes a respeito de tal tematica acontegam de forma um tanto distorcida,
descontextualizada das reais condigdes objetivas e evidentemente, por esse motivo,
ainda nao tenham se efetivado.

E urgente a necessidade de o professor pensar e repensar sua pratica,
desvinculado dos padrdes definidos para o modelo ainda vigente da formacao de
professores, baseada em um aspecto de racionalidade técnica, precisa-se
considerar, de fato, a autonomia do professor em seu trabalho pedagdgico.

Desse modo, € urgente estabelecer praticas que visem superar esses
desafios, que viabilizem os processos de formacgéo inicial e continuada, e que
promovam efetivamente o desenvolvimento de professores, motivando-os a reflexao

da atual realidade profissional e educacional com o objetivo de uma mudancga de
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paradigma, no que diz respeito aos processos da formacdo de professores e,

consequentemente, seja evidenciada nas praticas pedagogicas.
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3 O PAPEL DO PEDAGOGO NO CONTEXTO ESCOLAR
3.1 FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DO PEDAGOGO

A formacéo inicial do pedagogo se estabelece a partir do pressuposto de que
todo educador deve ter como base a atuagdo como professor. No entanto, o curso
de Pedagogia precisa ir além, pois no contexto da escola o Pedagogo precisa
articular situacdes que necessitam de conhecimento no campo tedrico-investigativo,
na pesquisa. Alguns cursos de Pedagogia privilegiam um direcionamento maior em
como ensinar com o uso de técnicas, contudo €& fundamental compreender a
Pedagogia enquanto ciéncia, que procura estudar a problematica educacional em
sua totalidade e historicidade. Ao reduzir a Pedagogia as metodologias de ensino e

procedimentos, adota-se uma vis&o reducionista da Ciéncia. Para Libaneo (2006):

A base de um curso de Pedagogia ndo pode ser a docéncia. A base de um
curso de Pedagogia é o estudo do fendmeno educativo, em sua
complexidade, em sua amplitude. Entdo, podemos dizer: Todo trabalho
docente é trabalho pedagodgico, mas nem todo trabalho pedagdgico é
trabalho docente (LIBANEO, 2006, p. 850).

A partir do que defende o autor, o curso de Pedagogia deve ir além do estudo
das metodologias e procedimentos, € preciso dar embasamento ao aluno, a partir da
pesquisa sobre as relagdes que se estabelecem no processo educativo e formativo
em seus diferentes aspectos, pois esse € o objeto da Pedagogia.

De acordo com dados do INEP 2019, a partir do censo da educacéo superior
2018, o curso de Pedagogia € o segundo curso com maior numero de matriculas do
pais, com 747.890 matriculas, sendo 527.392 matriculas na modalidade de
educacao a distancia, divididas nas esferas publica e privada, sendo a esfera

privada detentora do maior numero de matriculas, conforme expresso no Grafico 2:
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GRAFICO 2 - NUMERO DE MATRICULAS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA NAS MODALIDADES
PRESENCIAL E A DISTANCIA
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Com base nesses dados, é possivel identificar que quase 72% das matriculas
dos cursos de Pedagogia sao na modalidade a distancia e, predominantemente, em
instituicbes privadas de ensino. De acordo com Gatti (2014), em 2005 houve uma
reordenagdo do campo da educacido a distancia, o que criou condicbes para o
crescimento acelerado do ensino superior nessa modalidade. Consolidou-se, a partir
de entdo, a equiparagao da graduagao EaD presencial com uma nova legislagao
para esses cursos e a implementacdo da Universidade Aberta do Brasil, que
contribuiu com a expansao dos cursos nessa modalidade (BRASIL, 2005; 2006).

Diante dessa crescente expansao e para assegurar a qualidade dos cursos
de formacgédo, é preciso que as condigdes de oferta estejam bem definidas nos
normativos federais, mas, segundo Gatti e Barreto (2009), esse monitoramento néo
tem sido realizado com a eficacia necessaria.

Pinheiro e Costa (2016), em pesquisa publicada na Revista Pratica Docente
intitulada Desafios da Formagao Inicial do Pedagogo na Sociedade, identificam
grandes desafios na formagédo do pedagogo, dentre eles evidenciou-se na pesquisa
a falta de uma formagcao que o leve a uma pratica reflexiva para que ele consiga
atender as especificidades da atual conjuntura educacional, na sociedade

contemporanea.
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Também Morrone (2019) em pesquisa publicada no Livro Formagao Inicial e
Continuada de Professores: Da Teoria a Pratica, destaca que o pedagogo, egresso
de licenciatura presencial ou EaD, nao tem os conteudos da area de legislagao e
gestdo educacional suficientes para subsidiar todo o contexto de normas legais,
processos educativos e administrativos para gerir uma comunidade escolar publica

ou privada, identificou ainda que:

Ha uma desarticulagdo na formacao inicial e continuada entre docéncia e
gestao educacional e que deve haver uma imprescindivel revisdo das DCNs
do curriculo do Curso de Pedagogia, tanto para o presencial quanto para o
em EaD, que promova essa articulagdo entre docéncia e gestao
educacional, inserindo-a também, na formagdo continuada, induzindo o
profissional do magistério a exercer a praxis de acordo com o inciso VI do
Art. 206 da Constituicdo gestdo democratica do ensino publico na forma da
lei (MORRONE, 2019, p. 47).

Diante das lacunas da formacédo inicial do pedagogo evidenciadas nas
pesquisas, a formagao continuada desse profissional se torna fundamental, para o
desenvolvimento efetivo das suas atribuicdes no contexto educacional.

Bonet e Zancanella (2013), em pesquisa publicada nos Cadernos PDE,
intitulada Formagao Continuada do Pedagogo e atuacéo profissional, evidenciam
que diante da complexidade das atividades educacionais, em virtude das
transformacdes sociais, econdmicas e culturais da sociedade, ha uma maior
exigéncia do pedagogo em relagdo aos conhecimentos e habilidades. O estudo
apontou a formagédo continuada como possibilidade para auxiliar o Pedagogo no
enfrentamento desses desafios, a medida que essa formacdo continuada alie a
teoria e a pratica, e possibilite que o pedagogo consiga analisar e refletir sobre a sua
agao no espaco escolar e dessa forma contribua para o desenvolvimento da pratica
pedagdgica, propondo alternativas, solugdes, orientagdes, projetos, planos que
colaborardo no aperfeicoamento das atividades cotidianas

Considera-se, portanto, a formagdo continuada do pedagogo indispensavel,
para superar possiveis lacunas da formacgao inicial, como também, para estimula-lo
a se desenvolver como pesquisador, a partir de uma postura critica, reflexiva e
analitica. A formagéo continuada permite que o pedagogo reveja suas agdes e
busque, coletivamente, acdes para a melhoria da pratica pedagdgica do contexto
educativo em que se encontra e, dessa forma, contribua para consolidar a fungao

social da escola.
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3.2 POLITICAS DE FORMAGCAO DO PEDAGOGO

Ao se analisar as politicas de formagao do Pedagogo, é fundamental desvelar
qual curriculo orienta essa formacgao, para identificar quais interesses e concepgdes
politicas, econdmicas e sociais estdo presentes e determinam as ideias e praticas
deste profissional. Ao compreender o curriculo, € possivel discernir quais sdo os
objetivos que prevalecem e orientam a praxis educativa.

O Curriculo é politico e socialmente determinado, intimamente atrelado ao
contexto histérico da época, assim caracterizado por continuidades e
descontinuidades em relacao a efetivacao de uma formagao critica e emancipatoria.
Contudo, as ideias que orientam a educacdo escolar ndo sido neutras, e seus
processos e resultados estao relacionados aos processos econémicos, politicos e
culturais.

Compreendendo as influéncias dos curriculos, a formagdo do Pedagogo nos
cursos de Pedagogia aborda uma amplitude de saberes tedricos e praticos
essenciais para que o Pedagogo possa atuar na complexa realidade da educacao, o
que o diferencia das outras licenciaturas, mas essa formacédo do profissional
pedagogo sofreu algumas modificagdes significativas, no decorrer dos anos. No ano
de 1939, foi instituido no Brasil, o Decreto-Lei 1.190 que assegurou a formac&o nos
cursos de Pedagogia com um carater generalista, ndo se definiam diferentes
habilitagdes para os pedagogos. Ja no ano de 1969, com o Parecer CFE 252, foram
definidas as habilitagbes pedagdgicas, onde era formado o Pedagogo Administrador
Escolar, o Inspetor de Ensino, o Orientador Educacional, o Supervisor Pedagogico e
o Professor das disciplinas pedagodgicas dos Cursos Normais (BRASIL, 1969).

Com a aprovacado da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei n° 9.394/96, instituiu-se que a formacao dos profissionais da educagao
para administragdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientagdo educacional
para a educagao basica deveria ser feita em cursos de Licenciatura em Pedagogia
ou em nivel de Pds-Graduagao (BRASIL, 1996).

No ano de 2006, com a definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, do
parecer CNE/CP N° 3/2006, foi aprovada Resolugdo homologada pelo MEC
definindo o Pedagogo como um docente formado em curso de licenciatura para
atuar na “Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos

de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacgao Profissional na
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area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos”, conforme consta do artigo 2°. O texto do
Artigo 2°, das Diretrizes Curriculares Nacionais, na integra, apresenta a formagéao

em Pedagogia da seguinte forma:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formagao inicial para o exercicio da docéncia na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacado Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agado educativa e processo
pedagoégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos
da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializagéo e de construgao do conhecimento, no ambito
do dialogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006).

A referida legislagdo normatiza os Cursos de Graduagdo em Pedagogia,
desde o0 ano 2006, até os dias atuais. Em 20 de dezembro de 2019, € homologada
pelo CNE/CP a Resolucao n° 2 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial de Professores para a Educacido Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacéao Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formacao), conforme ja abordada no capitulo anterior, Formacgdo de
Professores. Ressalta-se aqui o Art. 22 a referida resolugdo, o qual define a

formagéao para atividades pedagogicas e de gestédo, conforme segue:

Art. 22. A formacgao para atuar em Administragdo, Planejamento, Inspegao,
Superviséo e Orientagdo Educacional para a Educagédo Basica, nos termos
do art. 64 da LDB, ou com centralidade em ambientes de aprendizagens e
de coordenagédo e assessoramento pedagogico, pode-se dar em:

| - cursos de graduagcdo em Pedagogia com aprofundamento de estudos
nas areas de que trata o caput e que possuam uma carga horaria minima
de 3.600 (trés mil e seiscentas) horas; e

Il - cursos de especializagdo lato sensu ou cursos de mestrado ou
doutorado, nas mesmas areas de que trata o caput, nos termos do inciso I
do art. 61 da LDB.

§ 1° O aprofundamento de estudos de que trata o inciso | sera
correspondente a 400 (quatrocentas) horas adicionais as 3.200 (trés mil e
duzentas) horas previstas para o curso de Pedagogia.

§ 2° Para o exercicio profissional das fun¢des relativas a essas areas, a
experiéncia docente é pré-requisito, nos termos das normas de cada
sistema de ensino, conforme o disposto no § 1° do art. 67 da LDB (BRASIL,
2019).

No entanto, considerando o que assegura a lei, o Pedagogo pode

desempenhar um papel fundamental no contexto escolar quando desenvolve um
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corpo consistente de conhecimentos e é capaz de articula-los nas varias abordagens
da pratica pedagogica. A sua aprofundada fundamentacéo tedrica sera reflexo de
uma agao coerente e eficaz, permitindo que esse profissional articule a Organizagao
do Trabalho Pedagdgico da escola em uma perspectiva de indissociabilidade do
processo ensino-aprendizagem, garantindo a Inter relagado do planejamento escolar,
da gestdo democratica, da formagao continuada, da avaliacdo e da articulagdo com

as familias. Libanio (2001) evidencia essa atuagao quando afirma que:

O pedagogo é o profissional que atua em varias instancias da pratica
educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos
de transmissao e assimilagdo de saberes e modos de agao, tendo em vista
objetivos de formagcdo humana previamente definidos em sua
contextualizagao histérica (LIBANEO, 2001, p. 11).

Assim, como todos os profissionais da educacdo, o Pedagogo precisa
constantemente ressignificar sua pratica, refletir sobre as possibilidades de agir,
pensar e, principalmente, compreender seu papel na sociedade e no contexto em
que atua. E a partir de suas acdes, de sua pratica e na interacdo com seus pares,
que o Pedagogo se constitui e pode se tornar um dos atores que contribui com a

mudanca e a transformacao da sociedade, tornando-a mais humana.
3.3 IDENTIDADE DO PEDAGOGO

O Pedagogo tem um papel importante como profissional da educagao diante
da relevancia politica e social que assume, considerando que o objetivo do seu
trabalho é pautado no desenvolvimento da formagao humana. No contexto escolar, o

Pedagogo € o profissional que articula todo o trabalho coletivo da escola. O

Pedagogo, de acordo com Libaneo (2001):

E o profissional que atua em varias instancias da pratica educativa, direta
ou indiretamente ligadas a organizagdo e aos processos de transmissao e
assimilacdo de saberes e modos de acado, tendo em vista objetivos de
formac@o humana previamente definidos em sua contextualizagao historica
(LIBANEO, 2001, p. 11).
Em uma definigdo mais progressista, Gadotti (2004, p. 34) afirma que “[...] o
Pedagogo € aquele que néo fica indiferente, neutro, diante da realidade. Procura
intervir e aprender com a realidade em processo”. A partir dessa definicao do autor,

compreende-se que nas diversas atuagdes, o Pedagogo se torna um articulador da
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pratica pedagdgica, mediando toda a acdo educativa, papel fundamental, e que
contribui efetivamente para a melhoria da educacao.

Franco (2003) corrobora em uma visdo mais progressista, compreende o
Pedagogo como mediador dentro da instituicdo escolar, na efetivagcdo de uma
pratica educativa emancipatéria: “[...] o Pedagogo sera aquele profissional capaz de
mediar teoria pedagogica e praxis educativa e devera estar comprometido com a
construgdo de um projeto politico voltado a emancipagao dos sujeitos da praxis, na
busca de novas e significativas relagdes sociais desejadas pelos sujeitos” (FRANCO,
2003, p. 110). Sobre esse aspecto, € importante considerar o que Placco e Souza
(2012) apontam sobre a identidade do Pedagogo:

Ainda como aspecto fundante da constituicdo da identidade desse
profissional, assumem relevancia questdes singulares do sujeito que exerce
essa fungdo, tais como sua histéria pessoal, trajetéria de formagéo, seus
desejos e necessidades e, principalmente, o modo de ingresso na fungao
(PLACCO; SOUZA, 2012, p. 17).

Vale ressaltar que, muitas vezes, o papel do Pedagogo ainda é limitado
dentro da instituicao escolar, seja por sua histéria pessoal, pela trajetéria de sua
formagéo ou por desafios da pratica e este acaba reproduzindo os paradigmas de
uma educacao essencialmente tradicional, que ja ndo se encaixa mais no modelo de
sociedade e escola do século XXI. Sobre esse aspecto, Vasconcellos (2002) faz

uma reflexao diante do desempenho dessa fungéao:

[...] o pedagogo ndo é (ou ndo deveria ser): ndo é fiscal de professor, ndo é
dedo duro (que entrega os professores para a direcdo ou mantenedora),
nao é pombo correio (que leva recado da direcédo para os professores e dos
professores para a direcdo), ndo € coringa/tarefeiro/quebra galho/ salva
vidas (ajudante de direcdo, auxiliar de secretaria, enfermeiro, assistente
social, etc.), ndo é tapa buraco (que fica ‘toureando’ os alunos em sala de
aula no caso de falta de professor), ndo é burocrata (que fica as voltas com
relatérios e mais relatérios, graficos, estatisticas sem sentido, mandando um
monte de papéis para os professores preencherem — escola de ‘papel’), ndo
é de gabinete (que esta longe da pratica e dos desafios efetivos dos
educadores), ndo é dicario (que tem dicas e solugdes para todos os
problemas, uma espécie de fonte inesgotavel de técnicas, receitas), ndo é
generalista (que entende quase nada de quase tudo) (VASCONCELLOS,
2002, p. 86-87).

Ao desempenhar essa fungdo essencialmente burocratica, o Pedagogo deixa
de ser um articulador dos processos e se torna um fiscalizador, um tarefeiro, que

nao consegue contribuir na mediagdo da teoria pedagdgica e da praxis educativa,



55

nao cumprindo sua funcédo primordial por completo e desconsidera os saberes
construidos na sua formacgao.

Considerando o Pedagogo como mediador e a importancia do trabalho
coletivo na escola, do papel de cada um nesse contexto para garantir bons
resultados no processo educativo, o Pedagogo € quem tem a funcao de articular
coletivamente as acoes, a fim de promover a melhoria da qualidade da educacao.
Pimenta (1985) faz uma abordagem desse trabalho coletivo e do papel do Pedagogo

nesta pratica:

A pratica na escola é uma pratica coletiva. — os pedagogos s&o profissionais
necessarios na escola: seja nas tarefas de administracéo (entendida como
organizacéo racional do processo de ensino e garantia de perpetuacao
desse processo no sistema de ensino, de forma a consolidar um projeto
pedagégico — politico de emancipacdo 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
articulagéo entre os diversos contelidos e na busca de um projeto — politico
coerente (PIMENTA, 1985, p. 34).

Ao considerar que a fungao social da escola se da por meio do ensino, é
entendido que a atuagao do Pedagogo é de mediador do processo, pois a tarefa de
ensino € do professor. Ao compreender seu papel de mediador do processo, €
importante ressaltar que o fruto dessa mediacéo é a formagao humana, tanto na
interacdo com professores, quanto com alunos.

Sobre essa mediagao, Vasconcellos (2013) ressalta que o Pedagogo tem um
papel importante na formacdo dos educadores, ajudando a elevar o nivel da
consciéncia ao mesmo tempo que acolhe e engendra. Deve ser questionador,
desequilibrador, provocador, animado e alguém que disponibilize subsidios que
permitam o crescimento do grupo.

Diante dessa articulagdo realizada pelo Pedagogo, pode-se fazer uma
analogia com o que Saviani (2012, p. 1) define sobre educagao: “a educagéo € um
ato politico”, uma vez ndo existe uma terceira posicdo ou neutralidade. Portanto,
considerar a pratica do Pedagogo como uma pratica politica, € necessariamente
entendé-lo como um agente politico, aquele que se constitui como sujeito da

construcéo da cidadania, aliado aos seus pares. Libaneo (1999), considera que:
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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 histérico social. Junto a isso formula e desenvolve
condigdes metodolégicas e organizativas para viabilizar a atividade
educativa nos ambitos da escola e extra escola (LIBANEO, 1999, p. 135).

Com esse olhar, o Pedagogo precisa dominar, cada vez mais, além dos
procedimentos técnicos da fungado, as inter-relagcbes do contexto sociocultural,
trazendo conhecimentos especificos e essenciais para o aprimoramento da pratica
para os momentos coletivos e individuais.

Uma das formas de se garantir essa inter-relacdo € com a articulagado de
formagdes continuadas de professores no locus escolar, considerando as
necessidades da prépria escola. A partir dessa pratica, o pedagogo podera perceber
a importancia do seu papel de mediador, da formacdo continuada e,
consequentemente, do potencial de aprimoramento da pratica pedagdgica,
resultando sempre na qualidade do processo educativo, objetivo comum a todos os

profissionais da educacéo.

3.4 CARACTERIZACAO DO PROFESSOR PEDAGOGO DA REDE PUBLICA
ESTADUAL DO PARANA

A partir da compreensdo das alteragdes propostas historicamente no Brasil
com relacédo a formagao e ao trabalho dos Pedagogos, serdo caracterizadas, nesta
secao, as politicas elaboradas para o trabalho dos Professores Pedagogos no
Estado do Parana.

A Resolucado n° 2/69 do Conselho Federal de Educacao (CFE), ao instituir
uma estrutura curricular que fragmentou a formacao do Professor Pedagogo em
funcgdes distintas, expressou-se também no trabalho dos Professores Pedagogos
nas escolas. Na Rede Estadual de Ensino do Parana, os concursos para
Professores Pedagogos dividiam as vagas em orientador escolar, supervisor escolar
e administrador escolar. O orientador escolar assumia como fungdo o
acompanhamento e a orientacdo a aprendizagem dos estudantes, o supervisor
escolar tinha como atividade, supervisionar o planejamento e o trabalho do professor
em sala de aula, e o administrador escolar ocupava-se das funcgdes ligadas a
diregao das escolas (BRASIL, 1969).
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Essa fragmentagcdo do trabalho do Professor Pedagogo, habilitava-o
tecnicamente como profissional, mas reduzia sua racionalidade técnica do fazer
pedagogico. Os supervisores escolares eram o0s responsaveis, no Estado do
Parana, por implementar as politicas de estado, assumindo uma fungéo burocratica,
em uma concepgao mais tecnicista de educacao. O supervisor ocupava-se com as
questdes ligadas ao curriculo e planejamento, com um carater hierarquizado,
fiscalizador do trabalho. Por fim, o orientador educacional realizava o
acompanhamento aos estudantes em uma visdo mais assistencialista.

Entre os anos 2003 e 2006, no Estado do Parand, a Secretaria de Estado da
Educagcédo (SEED) apresentou as normativas especificas para a atuagdo do
Professor Pedagogo. Esta normativa, alterou o perfil de atuagdo deste profissional,
na esfera da Rede Publica Estadual do Parana, que, anterior a esta data, era
apresentado como especialista, passando a fazer o trabalho de suporte pedagdégico
a docéncia, planejamento, administracdo, supervisdo e orientagdo. Em 2004, foi
aprovado o Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educagao Basica
do Parana. Com a implantagéo do plano, os cargos de supervisor escolar, orientador
educacional e administrador escolar foram substituidos pelo cargo de Professor
Pedagogo, instituido por meio da Lei Complementar n° 103/2004 da Secretaria
Estadual de Educacdo do Estado do Parana (SEED-PR) (PARANA, 2004). No artigo
4°, inciso 5° do capitulo Il (PARANA, 2004), que trata dos conceitos fundamentais, a
SEED passou a definir um novo perfil para a atuagdo do Professor Pedagogo,
propondo a jungao das fungdes do supervisor e orientador, dando origem a um novo
cargo denominado Professor Pedagogo.

Concomitante as mudancgas implementadas na Lei, inicia-se, nesse periodo, a
construcdo de uma nova identidade ao trabalho do Professor Pedagogo pela
Secretaria de Educagdo do Estado do Parana. Essa construcdo da identidade do
Professor Pedagogo se deu, a partir de uma concepgao do profissional responsavel
pela organizacdo do trabalho pedagdgico, numa perspectiva de unidade no
acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem e na superagdo da
fragmentagcdo das fungdes do orientador educacional, supervisor escolar e
administrador escolar. Propbs-se, dessa forma, que o trabalho do Professor
Pedagogo precisaria se adequar a uma perspectiva de indissociabilidade entre os

processos de ensino e aprendizagem.



58

Estas proposigdes, em relagcdo ao trabalho do Professor Pedagogo, foram
instituidas pela SEED, nos Editais de concurso dos anos 2004 e 2007, no
documento denominado Subsidios para elaboracédo do regimento escolar para a
escola publica (PARANA, 2010a), e em estudos apresentados pela CGE/SEED -
Coordenacéao de Gestao Escolar da Secretaria Estadual de Educacéo, sendo eles: O
papel do Professor Pedagogo diante do processo de ensino aprendizagem
(PARANA, 2009) e o papel do pedagogo na gest&o: possibilidades de mediacéo do
curriculo (PARANA, 2010b).

A reflexdo sobre o Professor Pedagogo como mediador de todo o processo
fica evidente no documento, quando os autores ressaltam: O papel do Professor
Pedagogo na Gestdo: possibilidades de mediagdo do curriculo (PARANA, 2010a, p.
20), que: embora seja de conhecimento que o papel do Pedagogo tem sido alvo de
muitas discussdes, na perspectiva que é defendido, ndo cabe mais a ldgica
economicista a este profissional, reproduzindo a fragmentacdo das relagdes de
trabalho, assim como acontece na dualizagdo do profissional Professor Pedagogo
em supervisor e orientador. Para tanto, cabe questionar os que ainda agem e
defendem a lbgica tecnicista, na qual o supervisor controla o trabalho dos
professores, em questdes burocraticas e ndo de ensino e aprendizagem, ao passo
que o orientador recorre ao assistencialismo aos alunos e as familias (PARANA,
2010).

Com o intuito de estabelecer um novo perfil a atividade desenvolvida pelo
Professor Pedagogo, a SEED estabeleceu, no edital do concurso de 2004, no item
“‘Descricao das atividades genéricas do Professor Pedagogo nos estabelecimentos
de ensino de educacao infantil, educacgéo profissional, ensino fundamental e ensino
médio da rede estadual do Parana” (EDITAL 37/2004 - GS-SEED), algumas das

acdes que sao atribuidas a estes profissionais sendo elas descritas no Quadro 4:

QUADRO 4 - ATRIBUICOES DO PEDAGOGO EDITAL 37/2004 - SEED
ATRIBUICOES DO PEDAGOGO

Coordenar a elaboragao coletiva e acompanhar a efetivagdo do projeto politico pedagdgico e
plano de agéo da escola;
Coordenar a construgao coletiva e a efetivagéo da proposta curricular da escola, a partir das
politicas educacionais da SEED/PR e das Diretrizes Curriculares Nacionais do CNE;
Promover e coordenar reunides pedagdgicas e grupos de estudo para reflexdo e
aprofundamento de temas relativos ao trabalho pedagoégico e para a elaboragdo de
propostas de intervengdo na realidade escolar, no sentido de realizar a fungdo social e a
especificidade da educacao escolar;

Participar da elaboracdo do projeto de formagédo continuada de todos os profissionais da
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escola, tendo como finalidade a realizacédo e o aprimoramento do trabalho pedagdgico
escolar;

Analisar os projetos de natureza pedagégica a serem implantados na escola;

Coordenar a organizagao do espago-tempo escolar, a partir do projeto politico pedagdégico e
da proposta curricular da escola, intervindo a partir do calendario letivo, na formagéo de
turmas, na definicdo e distribuicdo do horario semanal das aulas e disciplinas, do “recreio”,
da hora atividade e de outras horas que interfiram diretamente na realizagcdo do trabalho
pedagdgico;

Coordenar, junto a diregdo, o processo de distribuicdo de aulas e disciplinas a partir de
critérios legais, pedagogicos e didaticos e da proposta pedagogica da escola;
responsabilizar-se pelo trabalho pedagdgico-didatico desenvolvido na escola pelo coletivo
dos profissionais que nela atuam; implantar mecanismos de acompanhamento e avaliagéo
do trabalho pedagdgico escolar pela comunidade interna e eterna;

Apresentar propostas, alternativas, sugestdes e/ou criticas que promovam o
desenvolvimento e o aprimoramento do trabalho pedagdgico escolar, conforme o projeto
politico-pedagdgico, a proposta curricular e o plano de agcdo da escola e as politicas
educacionais da SEED.

FONTE: Adaptado de PARANA (2004a)

O mesmo edital traz, ainda, um item que apresenta a descricao dessas
atribuicbes do Professor Pedagogo, sendo fixada pela SEED como o que compete

ao Professor Pedagogo, conforme descritas no Quadro 5:

QUADRO 5 - DESCRIGAO DAS ATRIBUICOES DO PEDAGOGO - COMPETENCIAS DO
PROFESSOR PEDAGOGO - EDITAL 37/2004 - GS - SEED

COMPETENCIAS DO PROFESSOR PEDAGOGO

Coordenar a elaboragao de critérios para a aquisicao, empréstimo e selecdo de materiais,
equipamentos e/ou livros de uso didatico pedagdgico, a partir da proposta curricular e do
projeto politico pedagégico da escola;

Participar da organizagdo da biblioteca dentro da escola, assim como do processo de
aquisicéo de livros e periddicos; orientar o processo de elaboragdo de planejamento de
ensino junto ao coletivo de professores da escola;

Subsidiar o aprimoramento tedrico-metodolégico do coletivo de professores da escola,
promovendo estudos sistematicos, trocas de experiéncias, debates e oficinas pedagdgicas;
elaborar o projeto de formagao continuada do coletivo de professores e promover agdes para
a sua efetivagao;

Organizar a hora atividade do coletivo de professores da escola, de maneira a garantir que
esse espago-tempo seja de reflexdo-acdo sobre o processo pedagdgico desenvolvido em
sala de aula; atuar junto ao coletivo de professores, na elaboracdo de projetos de
recuperacao de estudos, a partir das necessidades de aprendizagem identificadas em sala
de aula, de modo a garantir as condi¢des basicas, para que o processo de socializagdo do
conhecimento cientifico e de construgcao do saber realmente se efetive;

Organizar a realizagao dos conselhos de classe, de forma a garantir um processo coletivo de
reflexdo-agao sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola e a sala de aula, além
de coordenar a elaboracdo de propostas de intervencdo, decorrentes desse processo;
Informar ao coletivo da comunidade escolar os dados do aproveitamento escolar, de forma a
promover o processo de reflexdo-agdo sobre os mesmos, para garantir a aprendizagem de
todos os alunos; coordenar o processo coletivo de elaboragdo e aprimoramento do
Regimento Escolar da escola, garantindo a participagao democratica de toda a comunidade
escolar;

Orientar a comunidade escolar a interferir na construgdo de um processo pedagdgico numa
perspectiva transformadora; desenvolver projetos que promovam a interagdo escola-
comunidade, de forma a ampliar os espagos de participagdo, de democratizagdo das
relacdes, de acesso ao saber e de melhoria das condi¢cbes de vida da populacao;
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sociais;

Participar do Conselho Escolar subsidiando tedrica e metodologicamente as discussdes
acerca da organizagdo e efetivagcdo do trabalho pedagdgico escolar;
desenvolvimento da representatividade dos alunos e sua participagdo nos diversos
momentos e orgdos colegiados da escola; promover a construgdo de estratégias
pedagodgicas de superagdo de todas as formas de discriminagdo, preconceito e exclusdo
social e de ampliagdo do compromisso ético-politico com todas as categorias e classes

propiciar o

Observar os preceitos constitucionais, a legislagdo educacional em vigor e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, como fundamentos da pratica educativa.

FONTE: Adaptado de PARANA (2004a)

Placco, Almeida e Souza (2011) em pesquisa para a Fundacao Vitor Civita

fazem uma analise do papel do pedagogo como formador a partir das atribui¢cdes

contidas na legislagdo em cinco estados Brasileiros, aqui destacamos um recorte ao

Estado do Parana, em relacdo a Lei Complementar 103/2004 - Plano de Carreira

dos Professores, conforme segue no Quadro 6:

QUADRO 6 - QUADRO DE ATRIBUICOES E FORMACAO

ANALISE DO PAPEL FORMATIVO DO PROFESSOR PEDAGOGO

DISPOSITIVO
LEGAL

ATRIBUICAO QUE SE REFERE AO
PAPEL DO PROFESSOR PEDAGOGO
COMO FORMADOR DE
PROFESSORES

OBSERVAGOES DAS
AUTORAS

Lei Complementar
103/2004 — Plano de
Carreira dos
Professores.
Publicado no Diario
Oficial N° 6687 de
15/03/2004 Sumula:
Dispde sobre o
Plano de Carreira do
Professor da Rede
Estadual de
Educacao Basica do
Parana, altera a
redacgao da Lei
Complementar n°® 7,
de 22 de dezembro
de 1976, e da outras
providéncias.
Publicada no Diario
oficial em 15 de
margo de 2004.

-Promover e coordenar reunides
pedagodgicas e grupos de estudo para
reflexdo e aprofundamento de temas
relativos ao trabalho  pedagdgico
visando a elaboragdo de propostas de
intervengao para a qualidade de ensino
para todos

-Participar da elaboragao de projetos de
formagédo continuada dos profissionais
do estabelecimento de ensino, que
tenham como finalidade a realizagdo e o
aprimoramento do trabalho pedagdgico
escolar

-Organizar, junto a diregdo da escola, a
realizacdo dos Pré-Conselhos e dos
Conselhos de Classe, de forma a
garantir um processo coletivo de
reflexdo-agao sobre o] trabalho
pedagogico desenvolvido no
estabelecimento de ensino

-Subsidiar o aprimoramento tedrico-
metodoldgico do coletivo de professores
do  estabelecimento  de ensino,
promovendo  estudos  sistematicos,
trocas de experiéncia, debates e oficinas
pedagdgicas

-Atribuicdo em que a formacgao
esta presente de forma explicita.

-Acompanhar os estagiarios das
instituicbes de ensino, quanto as
atividades a serem desenvolvidas no
estabelecimento de ensino

-As observacgbes, consultas,
entrevistas, acompanhamentos e
participagbes dos estagiarios na
escola tém implicacdo direta na
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formagcdo do estudante em
formacéao

-Promover a construgdo de estratégias | -Atividade formativa
pedagogicas de superagédo de todas as
formas de discriminagéo, preconceito e
excluséo social

-Orientar e acompanhar a elaboragéo | -Orientagdo sugere uma acdo

dos guias de estudos dos alunos para | formativa e o acompanhamento
cada disciplina, na modalidade | pode ser realizado por meio de
Educacao de Jovens e Adultos parceria com a equipe docente. A
elaboragdo de guias de estudos
implica conhecimento constituido
no processo formativo

FONTE: Adaptado de Placco, Almeida e Souza (2011)

A partir da analise realizada pelas autoras, pode-se identificar que em varios
aspectos a legislagéo assegura o papel do Professor Pedagogo como mediador das
agdes formativas na escola e como articulador desses processos. Essa legislagéo
marca um avango as atribuicbes desse profissional, em relagdo ao trabalho
formativo que desempenha, o que até entdo nao lhe era assegurado, o Professor
Pedagogo era compreendido essencialmente como realizador de tarefas
burocraticas.

No ano de 2007, a SEED langa o Edital n°® 10/2007- GS/SEED, para abertura
de concurso publico para a contratacao de Professor Pedagogo e sao fungdes deste
profissional as mesmas ja propostas no Edital de 2004, ampliando apenas as
atividades, junto das unidades escolares, que ofertam as modalidades de Educagéo
de Jovens e Adultos, Educacao Inclusiva, Educacdo do Campo, Educacgao Indigena
e Educacdo Profissional (PARANA, 2007).

O Edital de 2007 nao apresentou diferencas, em relagao ao Edital de 2004,
também no que se refere o Projeto Politico-Pedagogico, a Proposta Pedagdgica
Curricular, o Plano de Agao da Escola, as reunides pedagodgicas, os grupos de
estudo, a organizagao do trabalho pedagdgico, o processo de ensino aprendizagem,
a formacao continuada dos profissionais da escola, a orientacdo quanto aos Planos
de Trabalho Docente (PTD), o aprimoramento tedrico-metodologico dos professores,
a organizacao da hora-atividade, os projetos de recuperagédo de estudos diante das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, o Conselho de Classe e os dados de
aproveitamento escolar.

No entanto, o Edital n°® 10/2007 expande as atribuicbes do Professor

Pedagogo no que se refere a ampliar os espagos de participagdo, de
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democratizacdo das relagdes, de acesso ao saber da comunidade escolar; participar
do Conselho Escolar, propiciar o desenvolvimento da representatividade dos alunos
e sua participagao nos diversos momentos e 6rgaos colegiados da escola; promover
a construgdo de estratégias pedagdgicas de superagdo de todas as formas de
discriminagao, preconceito e exclusdo social e de ampliagcdo do compromisso ético
politico com todas as categorias e classes sociais (PARANA, 2007).

Diante dessa apresentagdo, evidencia-se a partir dessas legislagdbes uma
concepgao do Professor Pedagogo como articulador do trabalho coletivo da escola
(PARANA, 2010, p. 20):

Profissional que contribui diretamente no processo de construgdo de uma
escola que valoriza os preceitos humanizadores e emancipadores
necessarios para a construgao de uma sociedade mais justa e humanizada
definindo-a em uma dimensao politica como: [...] instituicdo social, que tem
como fungdo a democratizagdo dos conhecimentos produzidos
historicamente pela humanidade, € um espag¢o de mediagao entre sujeito e
sociedade”. “Compreender a escola como mediagédo significa entender o
conhecimento como fonte para efetivagdo de um processo de emancipagao
humana e, logo, de transformacgdo social. O que implica em ver o papel
politico da escola atrelado ao seu papel pedagdgico e, mais, dimensionar a
pratica pedagdgica, em todas suas caracteristicas e determinantes com
intencionalidade e coeréncia, o que transparece um compromisso politico
ao garantir que o processo de ensino e aprendizagem esteja a servi¢o da
mudanca necessaria (PARANA, 2010, p. 4).

Em 2013, € homologado um novo edital para realizagdo de concurso publico
para selecado e contratagdo de profissionais da educagado. O Edital n°® 017/2013 da
Secretaria de Estado da Educacio estabelece, no item 2, que trata da descri¢do do
cargo e da fungao do Professor Pedagogo, como atividades de Suporte Pedagdgico
direto a docéncia na Educagao Basica, voltadas para planejamento, administragao,
supervisdo e orientacdo educacional, incluindo, entre outras, as seguintes
atribui¢cdes: coordenar a elaboragdo e execugao da proposta pedagodgica da escola,
sendo detalhado no item 2.3.1 as atribuigbes da fungédo, conforme descritas no
Quadro 7.

QUADRO 7 - DESCRICAO DAS ATRIBUICOES DO PEDAGOGO - EDITAL 017/2013 - SEED

ATRIBUICOES DO PEDAGOGO

Administrar o pessoal e os recursos materiais e financeiros da escola, tendo em vista o atingimento
de seus objetivos pedagdgicos;

Assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

Zelar pelo cumprimento do plano de trabalho dos docentes; prover meios para a recuperagao dos
alunos de menor rendimento;

Promover a articulagdo com as familias e a comunidade, criando processos de integracao da
sociedade com a escola; informar os pais ou responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos
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alunos, bem como sobre a execugado da proposta pedagdgica da escola;

Coordenar, no ambito da escola, as atividades de planejamento, avaliagdo e desenvolvimento
profissional,

Acompanhar e orientar o processo de desenvolvimento dos estudantes, em colaboragdo com os
docentes e as familias;

Elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos indispensaveis ao desenvolvimento do
sistema ou rede de ensino ou da escola;

Elaborar, implementar, acompanhar e avaliar planos, programas e projetos voltados para o
desenvolvimento do sistema e/ou rede de ensino e da escola, em relagédo a aspectos pedagodgicos,
administrativos, financeiros, de pessoal e de recursos materiais;

Acompanhar e supervisionar o funcionamento das escolas, zelando pelo cumprimento da legislacao
€ normas educacionais e pelo padréo de qualidade de ensino.

FONTE: Adaptado de PARANA (2013)

Ao se realizar uma analise dos ultimos Editais da Secretaria de Educacao que
definem as atribuicdes do Professor Pedagogo, constata-se que este profissional é
entendido como responsavel pela coordenagéo e pela articulagdo da Organizagéo
do Trabalho Pedagodgico nas escolas da Rede Estadual de Ensino do Parana, na
perspectiva da indissociabilidade do processo ensino-aprendizagem. Diante disso,
pode-se dizer que o trabalho do Professor Pedagogo se organiza em torno de cinco
grandes eixos: Planejamento Escolar; Gestdo Democratica; Formagao Continuada;
Avaliacéo e Articulagcdo com as Familias.

Ferreira, Haddad e Chupil (2020) definem que o trabalho do Professor
Pedagogo voltado ao planejamento escolar envolve a discusséo e a escrita coletiva
do Projeto Politico Pedagdgico da Escola, da Proposta Pedagdgica Curricular, do
Plano de Acgéo da Escola, do Planejamento de Ensino do professor e do Regimento
Escolar. Ainda evidenciam que, na gestdo democratica, o Professor Pedagogo
procura articular o trabalho com as instancias colegiadas por meio do Conselho
Escolar, Associacéo de Pais, Mestres e Funcionarios (APMF), Grémio Estudantil e
Conselho de Classe.

Em relagdo a formacao continuada, os autores ressaltam que o Professor
Pedagogo se torna articulador na organizagdo das formagdes continuadas
realizadas no locus escolar tais como as Semanas e Reunides Pedagodgicas,
acompanhamento da hora-atividade do professor, além da organizacéo e condugéao
do Conselho de Classe. No que se refere a avaliagdo, o Professor Pedagogo é o
profissional responsavel por acompanhar os resultados da avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes, bem como as formas de recuperagao de estudos,
organizar a avaliagao institucional e as avaliagbes de sistema (larga escala) na
escola (FERREIRA, HADDAD, CHUPIL, 2020). Ja no que diz respeito a articulagéo
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com as familias, “0 Professor Pedagogo € quem organiza formas de comunicagao
com as familias sobre os resultados de aprendizagem dos estudantes e informa
sobre o trabalho realizado na escola, através do Projeto Politico Pedagdgico”
(FERREIRA, HADDAD, CHUPIL, 2020, p. 479).

E importante ressaltar que, quando se busca uma nova configuragdo do

trabalho pedagdgico, considera-se que:

As relagbes no interior da escola, deverdo basear-se nas atitudes de
solidariedade, de reciprocidade e de participagdo coletiva, oposto a
fragmentagdo e ao controle hierarquico [...] propiciando a construgdo de
novas formas de relagdes de trabalho, com espagos abertos a reflexao
coletiva que favorecam o didlogo, a comunicagdo horizontal entre os
diferentes segmentos envolvidos com o processo educativo [...] (VEIGA,
2005, p. 31).

Dessa forma, “a luta pela participacdo coletiva e pela superacdo dos
condicionantes deve compor um sé processo, de modo que, avangos em um dos
campos, levem a avangos no outro, de forma continua e interdependente” (PARO,
2006, p. 27).

No entanto, a pratica pedagogica do Professor Pedagogo ainda enfrenta
alguns desafios, no que tange as atividades do cotidiano, que envolvem questdes
disciplinares, substituicdo de professores faltantes, mediagcdo de conflitos entre
professores e alunos, questdes burocraticas solicitadas pela mantenedora entre
outros, que dificultam o desenvolvimento de um trabalho de mediagéo e articulagao.
Esses desafios, presentes ainda nas praticas cotidianas, serao abordados na secao

seguinte intitulada “Os desafios do trabalho do pedagogo na escola”.
3.4 OS DESAFIOS DO TRABALHO DO PEDAGOGO NA ESCOLA

A atuacdo do Professor Pedagogo em um contexto de mediacdo e
articulagdo, mesmo que amparado pela legislagcéo, ainda se caracteriza como um
desafio, diante das muitas atividades que precisam ser realizadas no dia a dia da
escola. Defende-se a superagao de atuagdes fragmentadas, mas ha muitos desafios
na atuagao do profissional para a conquista de uma educacgao progressista e muitas
vezes este acaba se restringindo a uma pratica generalista.

Ferreira, Haddad e Chupil (2020), em pesquisa recente com Professores

Pedagogos, destacam os cinco maiores desafios do pedagogo na escola, sendo
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eles: a incluséo escolar, a violéncia, a aprendizagem e comportamento dos alunos, a
relagdo com os professores e de realizar seu papel na escola.

Com relagao ao desafio da incluséo, o Professor Pedagogo é responsavel por
informar aos professores sobre cada caso especifico dos estudantes matriculados
na escola que apresentem alguma necessidade especial, bem como o
direcionamento de adaptacbes e isso demanda um repensar das estratégias
metodolégicas empregadas, os conteudos curriculares ensinados e a avaliagéo da
aprendizagem de acordo com as dificuldades enfrentadas e possibilidades de cada
estudante, juntamente com os professores.

Sobre a violéncia, o Professor Pedagogo faz constantemente atendimento as
pequenas violéncias que acontecem na escola, muitas vezes atuando de maneira
paliativa e contribuindo para que esse atendimento se torne frequente, o que
interfere em toda organizacao do trabalho pedagdgico. Quanto a aprendizagem e ao
comportamento dos alunos, o pedagogo precisa ser o mediador entre o aluno e o
professor, considerando as mudancas e conflitos que séo revelados constantemente
por comportamentos desafiadores e opositores, além da postura do professor, de
modo a melhor lidar com o seu aluno, para que este tenha também o seu
conhecimento e as suas opinides valorizadas, auxiliando o professor a conquistar o
respeito e que este ndo seja uma imposigao.

O Professor Pedagogo deveria ter uma fungao articuladora, formadora e
transformadora, ser o agente mediador entre curriculo e professores, o profissional
que pode auxiliar o professor a fazer as devidas articulacbes curriculares,
considerando suas areas especificas de conhecimento, os alunos com quem
trabalha, a realidade sociocultural em que a escola se situa e os demais aspectos
das relagcbes pedagogicas e interpessoais que se desenvolve na sala de aula e na
escola (ALMEIDA; PLACCO, 2009).

Nesse sentido, também se apresenta o desafio da relacdo com os
professores, onde o Professor Pedagogo precisa dominar as melhores estratégias,
para que o professor o aceite como um profissional parceiro e que estara junto dele
para auxilia-lo nos melhores direcionamentos, em busca da melhoria da pratica
pedagogica. Sobre esse desafio Placco (2003, p. 47) aponta que: “[...] refletir sobre
esse cotidiano, questiona-lo e equaciona-lo podem ser importantes movimentos para
que o coordenador pedagodgico o transforme e fagca avancar sua agdo e a dos

demais educadores da escola”. Para a autora, € importante ainda que:
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O coordenador pedagdgico comprometa todos os envolvidos no contexto
educativo nos processos de analise e diagnéstico da realidade escolar,
assim como no planejamento e na proposi¢cao de projetos para atender as
necessidades diagnosticadas e aos objetivos da escola”, de modo que o
objetivo politico-pedagdgico proponha agdes de importancia em torno das
quais todos se empenhem (PLACCO, 2003, p. 52).

Outro desafio presente ainda na atuagdo do Professor Pedagogo na escola
esta em realizar a tarefa de formacgao de professores, seja pelo acumulo de fungdes
que desempenha, seja pela sua limitagao ou pela impossibilidade em realizar agdes
que alimentem as interagdes entre os educadores, seja por lacunas de sua propria
formacao enquanto formador. Sobre esse aspecto, Placco e Souza (2010) apontam

que:

Assim, esse profissional nao ocupa os espagos devidos para desenvolver a
agao de coordenar, que, como o proprio nome diz, implica articular varios
pontos de vista ou atividades em diregdo a um objetivo comum, que, neste
caso, equivale a praticas mais efetivas e melhor qualidade do ensino e
aprendizagem (PLACCO; SOUZA, 2010, p. 48).

De acordo com as autoras, compreende-se que ndo ocupar espagos significa
nao ter uma organizagcao de tempo e espacgos para as formagdes; nao planejar sua
acao de modo a selecionar temas relevantes, material e fundamentagao teorico-
pratica para esses momentos, nao apresentar, enfim, disponibilidade interna e
motivagao para isso (predisposi¢cdo, competéncia, confianca, desejo, etc).

Faz-se necessario ao Professor Pedagogo, estabelecer uma dinamica, na
perspectiva de mediagdo e de acompanhamento das atividades pedagogicas,
caracterizando uma cultura colaborativa onde possa pensar novas formas de
organizar, articular e sistematizar as agbes do processo educativo. A partir dessa
visdo, o Professor Pedagogo também consegue superar outro desafio presente, que
€ em relagdo a formacdo continuada dos professores, responsabilidade essa
atribuida ao Professor Pedagogo, no que diz respeito a organizagao, articulagao e
mediagdo, presentes nos preceitos legais estabelecidos pela SEED, nos
documentos oficiais®.

A fim de assegurar a participagdo ativa e autbnoma dos professores
envolvidos no processo, o desafio em relagdo a organizacgao, articulagado e mediacao

dos processos de formagao continuada esta, também, em uma gestdo democratica,

5 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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que possibilite aos professores se tornarem autores, atores e produtores de suas
praticas, com a autonomia intelectual necessaria para decidir, individual e
coletivamente, e empreenderem praticas pedagdgicas inovadoras.

Sobre esse aspecto, Imberndén (2009, p. 105) defende a ideia de que o
Pedagogo deve deixar de ser o expert e assumir a fungdo de colaborador da
formagao profissional do professor em um modelo mais flexivel de formagao, no
qual: “sera 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”.

Almeida e Placco (2011) também definem esse papel do Pedagogo como

articulador da pratica pedagogica para a superacao desses desafios:

Como articulador, seu papel principal é oferecer condigdes para que os
professores trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em fungao
de sua realidade, o que nao é facil, mas possivel; Como formador, compete-
Ihe oferecer condigbes ao professor para que se aprofunde em sua area
especifica e trabalhe bem com ela; Como transformador, cabe-lhe o
compromisso com 0 questionamento, ou seja, ajudar o professor a ser
reflexivo e critico em sua pratica (ALMEIDA; PLACCO, 2011b).

Para a superacédo desses desafios e para que o Professor Pedagogo possa,
de fato, desenvolver seu papel na escola com mais efetividade, faz-se necessario
sistematizar agcbes para se atribuir maior significado as media¢gdes para que estas
tenham menor impacto e prejuizo ao processo pedagdgico.

De acordo com Libaneo (2010) ha muitas criticas a “cientificidade” na atuagao
do Pedagogo, referindo-se a esse profissional com uma atuagéo mais voltada para a
pratica, no campo da intuicao e das artes, onde sua formagao ndao tem um objeto de
estudo cientifico, pois o fendmeno educativo é pluridimensional e este nao dispbe de
um sistema claro e coerente de conceitos. Porém, o autor defende que a critica nao
constitui razao suficiente para ignorar a atividade pratica, correspondente ao campo
do conhecimento pedagogico e que esta, pode ser definida como formagao humana,
qgue envolve dimensdes da teoria cientifica e da pratica, reflexao e agao.

Diante dessas consideragdes, € evidente que o Professor Pedagogo, muitas
vezes, tem enfrentado um processo de estigmatizagcdo e de negacdo no seu espago
de trabalho, o qual vem sendo gerado a partir das ideias que s&o projetadas sobre a

amplitude de sua pratica no contexto escolar.
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Segundo Libéneo (2010, p. 28), ‘o mundo assiste hoje as intensas
transformagdes, como a internacionalizacdo da economia e as inovacgdes
tecnolégicas em varios campos de saberes. Essas transformagdes levam a mudanca
no perfil desses diversos profissionais, afetando os sistemas de ensino”. Essas
transformacgdes incidem também sobre as praticas dos Professores Pedagogos, que
sdo os profissionais diretamente ligados ao processo de disseminacao das praticas
pedagogicas do conhecimento.

Algumas inten¢des veladas continuam acentuando a crise de identidade do
Professor Pedagogo, pois ha, ainda, uma ambiguidade de discurso, que em muitas
situagbes precarizam as condigdes de trabalho, n&o permitindo que o pedagogo
assuma sua funcado de mediador e articulador do processo educacional.

Com relacdo a esses desafios da pratica do Professor Pedagogo, eles se
apresentam em varios segmentos no cotidiano da escola. No campo da gestao
escolar, esse profissional precisa saber lidar com as contradicbes diarias, que
envolvem situacdes diversas, com as correlacdes de forgcas em torno de problemas,
impasses, solugdes, vivenciados a cada momento. Sobre esses desafios, Lombardi

(2006) enfatiza relacionando-os a esse papel de liderancga:

Eis o desafio e que se impde a todo cidadao, porém, com maior
responsabilidade aqueles que atuam profissionalmente na area educacional
e, dentre estes, mais ainda aos gestores escolares, por seu papel de
lideranca e de aglutinagdo dos demais segmentos participantes da vida da
escola. Trata-se, certamente, de um desafio ao mesmo tempo politico e
pedagogico do qual ndo € possivel ao gestor se esquivar, visto ser inerente
ao cargo por ele exercido, e cujo enfrentamento, uma vez assumido
verdadeiramente, permitira que se concretize toda a relevancia social do
papel que Ihe cabe no interior da instituicdo escolar (LOMBARDI, 2006, p.
18).

Diante desse entendimento, a articulacdo do trabalho coletivo na escola, a
partir das representacbes das instancias colegiadas, € um desafio para os
profissionais que estdo a frente da gestdo escolar, e requer habilidades
desenvolvidas que atendam a complexidade que essa fungao exige por parte desse
profissional.

Outro desafio presente no trabalho do Professor Pedagogo na escola, esta
relacionado as préaticas de inclusdo. E necessaria uma mudanca no sentido de n&o
apenas aceitar a diversidade, mas principalmente de incluir, reconhecer e aprender
com o outro, o que também exige a agao para uma formacdo humana, aliando a

teoria cientifica e a pratica. Sobre a inclusdo, Camacho (2004, p.12) afirma: “Se
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torna evidente que a aproximacado aos temas da diversidade, da diferenca e da
acessibilidade pressupde uma mudanga necessaria de paradigma, de postulados
cientificos atuais e de relagdo com os sistemas educativos e sociedades atuais”.
Considerando essa afirmagao, entende-se que o pedagogo, enquanto articulador de
todo o processo educativo, tem papel fundamental frente ao desafio e que precisa
estar preparado para saber como melhor agir.

A organizagdo do trabalho pedagodgico da escola, aliada a todas as
atribuicbes do Professor Pedagogo, também € um desafio presente para uma
organizacdo do trabalho pedagogico que seja democratica e que atenda todas as
necessidades do processo educativo. Nessa perspectiva, Czernisz (2007) defende

essa organizagao do trabalho pedagdgico articulado:

[...] a organizacdo do trabalho pedagdgico que se da no ambito da
administragdo da escola, incluindo o trabalho com o projeto politico-
pedagodgico, com o planejamento e, com o curriculo na perspectiva da
democratizagdo do espaco escolar, permitindo a real participagcdo da
comunidade nas instancias colegiadas, visando uma educacdo que
corresponda as necessidades das classes trabalhadoras que historicamente
vém lutando pela educacdo escolar, que entendemos deva ter qualidade
(CZERNISZ, 2007, p.1).

A partir dessa concepgao, caracteriza-se a compreensdao do Professor
Pedagogo sobre a fungdo social da escola e o entendimento nessa perspectiva
democratica como um desafio, pois tera que aliar a organizagdo do trabalho
pedagogico as instancias colegiadas, fazendo uma articulagdo entre todos os
segmentos.

A democratizagao do ensino, bem como a permanéncia do aluno na escola,
também se caracteriza como um desafio a ser superado, sendo responsabilidade de
todos os envolvidos no processo educativo. Diante desse desafio, o Professor
Pedagogo tem papel fundamental no estabelecimento de agbes. Segundo Schargel
e Smink (2002), esse papel se caracteriza diante da necessidade do Professor
Pedagogo analisar a evaséo a partir da sua prevencao e ocorréncia, apresentando
uma visao antecipada do problema. O Professor Pedagogo € o articulador de
estratégias diversificadas por meio de parcerias e envolvimento da comunidade
escolar e outros segmentos da sociedade, objetivando o resgate do aluno, antes
mesmo da sua evasao.

Aperfeicoar-se constantemente ndo € uma tarefa facil diante das condigdes

de trabalho, mas se torna fundamental para transcender alguns desafios da pratica,
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que contribuem para o desgaste da profissdo. Percebe-se, ainda, uma deficiéncia
nos cursos de Pedagogia, que se reflete na formagcdo pedagogica e na
desvalorizagao profissional, acentuando-se com a falta de condi¢des de trabalho,
com as varias exigéncias e os baixos salarios, que contribuem muitas vezes para a
desmotivacdo destes profissionais, em relacdo ao desempenho primordial da sua
funcao. Libaneo (2002) corrobora com esse aspecto quando afirma:

E visivel que a profissdo de Pedagogo, como a de professor, tem sido
abalada por todos os lados: baixos salarios, deficiéncias de formacgao,
desvalorizagao profissional implicando baixos status social e profissional,
falta de condigao de trabalho, falta de profissionalismo etc (LIBANEO, 2002,
p. 25).
Para a superacao desses desafios € necessario que as instituicbes comecem
a discutir o dialogo entre os curriculos do curso de pedagogia para a formacao de
um profissional que tenha condicbes de articular o processo pedagdgico,
considerando as intencionalidades presentes e priorizando a formagcdo humana tanto
de alunos, como de professores.
Portanto, diante da complexidade que envolve a formagao desse profissional,
€ necessaria uma formagao que contribua para alicergar sua pratica pedagdgica,

conforme afirma Houssaye (2004):

O Pedagogo € aquele que procura conjugar teoria e pratica a partir de sua
prépria agdo. Contudo, o Pedagogo néo pode ser um puro e simples pratico
nem um puro e simples tedrico sera considerado Pedagogo aquele que fizer
surgir um plus na e pela articulagdo teoria-pratica em educagao
(HOUSSAYE, 2004, p. 10).

Sendo assim, ser Professor Pedagogo diante dos desafios da sociedade
contemporanea exige, desse profissional, uma formacgao critica e reflexiva, além da
persisténcia para superar os paradigmas sociais existentes e vindouros, a fim de
conquistar os espacos que lhe sdo de direito. E notéria a importancia da presenca
desse profissional nos mais variados espacos, pois, onde houver aprendizagem e
educacao, o Professor Pedagogo pode contribuir sempre. As fungcdes descritas
pelos verbos orientar, construir, liderar, auxiliar, planejar, acompanhar, desenvolver,
pesquisar, analisar e cooperar destacam a grandeza dessa profissdo que, vez ou
outra, ainda é limitada pela falta de reconhecimento da sua funcédo social e

educativa.
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4 FORMAGAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR
4.1 CONCEITUANDO O LOCUS ESCOLAR

Para conceituar a formacgao continuada no /6cus escolar, considera-se
importante algumas reflexées. Nessa sec¢ao sera refletido sobre os termos espaco,
lugar e territério, conceituando essas definicdes quanto ao espacgo escolar e suas
relagdes para que, de fato, este seja um lugar de formagdo. Compreende-se neste
estudo /écus como espaco.

Freire (1967) aborda algumas questdes relevantes, que interferiram ao longo
do tempo no espaco da escola, forgas politicas, poder, ideologias marcaram e
delimitaram esse espago e para que haja, de fato, uma transformacao que se
estabelega para um lugar democratico, de didlogo e ativo, voltado para a
responsabilidade social e politica, para isso, defende que é necessario uma
transitividade critica, que se caracteriza pela profundidade na interpretacao
dos problemas que nele se apresentam. A partir dessas consideragdes de
Freire, alguns autores, abordados na sequéncia, também propde essa
reflexdo, considerando tudo o que envolve esse espaco.

Cunha (2008) faz algumas reflexbes sobre os termos espaco, lugar e
territorio. Traz proposi¢coes e questionamentos para se pensar quando esse espago
escolar possa ser reconhecido como lugar de formacgédo, de fato. O primeiro
questionamento é: Quando esse espaco se transforma em lugar? A autora afirma
que vemos a escola como um espago de formagdo, quando os sujeitos que a
frequentam estdo la com o objetivo de serem formados, mas afirma que nesse
mesmo espaco estdo os educadores que, através da socializagdo, podem constituir
um processo continuo de formacao, através, de suas experiéncias, conhecimentos e
histérias de vida. Defende que “o espaco em si, abriga a possibilidade de se
transformar em um lugar de formagéo, o que nédo garante sua efetivagédo, que ele
precisa ser entendido, constituido por quem o ocupa como um potencial lugar de
formacgao” (CUNHA, 2008, p. 184).

Cunha (2008) propde ainda outro questionamento: O que transforma o
espaco em lugar? De acordo com a autora o que pode transformar o espago em
lugar é a dimensdo humana, quando s&o atribuidos sentidos aos espacos, quando

se é reconhecida a sua legitimidade para localizar agdes, expectativas, esperangas
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e possibilidades. Defende ainda que, quando se define “‘esse € o lugar de’,
extrapolamos a condicdo de espago e atribuimos um sentido cultural, subjetivo e
muito proprio ao exercicio de tal localizagdo. Nesse sentido, “o espago da escola
pode se transformar ou ndo em um lugar de formagao, mas isso dependera das
pessoas que elas ocupam, lhe atribuirem sentido e legitimarem sua condi¢ao”
(CUNHA, 2008, p. 184).

Nesse contexto, Lopes (2007) também afirma que os lugares sao preenchidos
por subjetividades. E nesse sentido que os espagos vao se constituindo lentamente
como lugares “passando a ser dotados de valores e inserindo-se na geografia social
de um grupo, que passa a percebé-los como sua base, sua expressao [...]” (LOPES,
2007, p. 77).

O terceiro questionamento proposto por Cunha (2008) instiga: quando o lugar
se transforma em territério? A autora define como territério uma ocupagao que
revela intencionalidades: a favor de que e contra o que se posiciona. Ainda explicita
que nao ha territérios neutros. A ocupacao de um territério se da no confronto entre
forgcas e explicita que, ao ocupar os lugares, as pessoas estao fazendo escolhas que
preencherdo os espacos e os transformarao em territérios. Essas forgas, em tensao,
revelam predominios que sinalizam disputas de poder.

Portanto, diante dessas reflexées propostas por Cunha (2008) compreende-
se que o espago se transforma em lugar quando os sujeitos que nele transitam |Ihe
atribuem significados. O lugar se torna territorio quando se explicitam os valores e
dispositivos de poder de quem atribui os significados.

Brandao (1989) permite fazer uma analogia em relagao ao territério no espago
educativo e a formacao continuada de professores, quando faz uma relacdo da
educacdo com uma aldeia indigena. O autor explicita que, nas aldeias dos grupos
tribais mais simples, todas as relagdes presentes sdo situagdes de aprendizagem. O
ver, o entender, o imitar e aprender com a sabedoria que existe no préprio gesto de
fazer a coisa. Também, sugere situacbes de aprendizagem, aquelas em que as
pessoas do grupo trocam bens materiais entre si ou trocam servicos e significados: a
turma de cacada, no barco de pesca, no canto da cozinha da palhocga, na lavoura
familiar ou comunitaria de mandioca, nos grupos de brincadeiras de meninos e
meninas, nas cerimonias religiosas.

De acordo com Brandao (1989), nessas relagdes os que sabem: fazem,

ensinam, vigiam, incentivam, demonstram, corrigem, punem e premiam. Os que n&o
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sabem, espiam na vida que ha no cotidiano, o saber que ali existe, veem fazer e
imitam, sdo instruidos com o exemplo, incentivados, treinados, corrigidos, punidos,
premiados e, aos poucos, aceitos entre os que sabem fazer e ensinar, com o préprio
exercicio vivo do fazer, todos aprendem e ensinam.

Para as situacdes de aprendizagem, que podem se estabelecer nos espagos
escolares e caracterizarem-se como formagao continuada de professores, Brandao
(1989) estabelece o termo endoculturagdo que € o processo de aquisi¢ao pessoal de
saber, crenca e habito de uma cultura, que funciona sobre quem aprende como uma
situagdo pedagogica total. Inserido na sua cultura, em sua sociedade, aprender de
maneira mais ou menos intencional ou consciente, através do envolvimento direto do
corpo, da mente e da afetividade, entre as incontaveis situagcdes de relagdo com a
natureza e de trocas entre os homens, é parte do processo pessoal de
endoculturagdo, e € também parte da aventura humana do "tornar-se pessoa".
Nesse sentido, considera-se a formacao profissional como fundamental e
indissociavel da formagdo humana do professor.

Em relacdo ao [/6cus escolar, varios tedricos conceituam esse espaco
formador com diferentes termos. Na década de 60, o Pedagogo brasileiro Lauro de
Oliveira Lima, nos livros A Escola Secundaria Moderna, editado em 1963, e A Escola
de Comunidade, editado em 1967, definiu esse espaco como “Comunidades de
Aprendizagem”. Wenger (2001) define como “Comunidades de Pratica”, termos
esses que foram sendo ressignificados por outros autores, ao longo do tempo.
Névoa utiliza-se, em muitos momentos, do termo “Comunidades de Aprendizagem”,
ao estabelecer relacdo com a formacgao continuada de professores, referindo-se ao
potencial formador desse espaco, diante das relacdes nele existentes.

O Quadro 8 apresenta as concepgdes sobre 0 l6cus escolar como espago de
formacdo, a partir dos principais autores utilizados para fundamentar essa
dissertagcdo, compreendendo as diferentes denominacbes para /locus escolar,

conforme fundamentado na nota de rodapé 3.

QUADRO 8 - CONCEPGOES SOBRE O LOCUS ESCOLAR COMO ESPACO DE FORMAGCAO
PARA OS PRINCIPAIS AUTORES ABORDADOS

CONCEPGOES DOS PRINCIPAIS AUTORES SOBRE O LOCUS ESCOLAR COMO ESPAGO
DE FORMACAO
NOVOA O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar
articulado com as escolas e os seus projetos (NOVOA, 1992, p. 29).
A formagdo continuada de professores ganharia muito se fosse
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organizada, preferencialmente, em torno de situagbes concretas, de
insucesso escolar, de problemas escolares ou de programas de agao
educativa. Sendo assim, o espago para que de fato isso ocorra,
considerando seu contexto, é no espago da prépria escola (NOVOA,
2009 p. 14).

IMBERNON A formacédo centrada na escola envolve todas as estratégias
empregadas conjuntamente pelos formadores e pelos professores
para dirigir os programas de formagdo de modo a que respondam as
necessidades definidas da escola e para elevar a qualidade do
ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas escolas. Quando
se fala de formagéo centrada na escola, entende-se que a instituicao
educacional transforma-se no lugar de formagéao prioritaria diante de
outras acdes formativas (IMBERNON, 2006, p. 39).

MARCELO GARCIA Para o autor, o desenvolvimento profissional dos professores
centrados na escola, tem como principio “entender a escola como
lugar onde surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas
de ensino”. Defende “o desenvolvimento profissional dos professores
no contexto do desenvolvimento da organizacdo em que trabalham”
(MARCELO GARCIA 1999, p.137).

GATTI Para a autora, uma visdo mais globalizada da funcdo social de cada
ato de ensino, sempre confrontada e reconstruida pela propria
pratica e pelo trato com os problemas concretos dos contextos
sociais em que se desenvolvem, poderia ser a chave de toque que
acionaria uma nova postura metodoldgica (GATTI, 1997, p. 57).

FONTE: A autora (2021)

A partir da compreensao dessas relagbdes, Novoa (2008) propde que o espaco
escolar pode ser compreendido como um lugar privilegiado de formacgado de
pesquisadores que procuram encontrar caminhos para os desafios da
aprendizagem, por meio do desenvolvimento docente. Sobre esse espago com
potencial formador apontado pelos autores, € que se compreende, nessa pesquisa,
o termo Il6cus escolar como possivel lugar onde essas relagbes podem se
desenvolver, a partir de cada contexto, sendo um espacgo privilegiado para a
formagao continuada de professores.

Portanto, precisa ser considerada as relacbes de poder dentro da escola,
pois ela é muito relevante na identificacdo do que € esse espago escolar. As
politicas educacionais ainda estabelecem uma Id6gica muito reducionista em
relacado a definicdo da escola (sua cultura, as relagées de poder, sua pedagogia) e a
entendem como uma instituicdo prestadora de servigos. Essa logica, defendida pela
maioria das politicas educacionais contemporaneas, tem apontado para o
fendbmeno da descentralizacdo da formagao continuada de professores, mas nao

tem visto a escola como “lugar de formacao” (NOVOA, 1998, p. 17).
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A partir do que aponta o autor, € possivel compreender que as politicas
educacionais, ao adotarem este método, que é a descentralizagdo, a transformam

como um fim em si mesmo.

4.2 DESAFIOS PARA A COMPREENSAO DO LOCUS ESCOLAR COMO LUGAR
DE FORMACAO

E importante ressaltar alguns desafios para a constituicdo desse espaco
como lugar de formagédo. Novoa (2003) estabelece quatro tépicos importantes que
tem consequéncias no espaco educativo, principalmente no que diz respeito a
reconfiguragao do trabalho dos professores e, logo, o reconhecimento desse espacgo

como lugar, sistematizados no Quadro 9:

QUADRO 9 - TOPICOS COM OS DESAFIOS PARA SIGNIFICAR A ESCOLA COMO LUGAR DE

FORMACAO
DESAFIOS PARA SIGNIFICAR A ESCOLA COMO LUGAR DE FORMAGAO
Sociedade do espetaculo Ha uma exposicdo publica das diversas instituicoes e

atividades profissionais. A escola ¢é sistematicamente
exposta nas midias, no debate publico. O modo como os
rankings s&o discutidos servem para alimentar o espetaculo
permanente da crise da escola e culpar os professores pelo
fracasso.

Sociedade da competigcao Ha o estabelecimento de uma sociedade competitiva. A
publicagdo anual dos resultados obtidos pelos alunos,
agrupados por escola, procura estimular uma competicao no
plano nacional que se justificam como “indicadores de
qualidade” e que contribuem para desvalorizar os sistemas e
como forma de regulacédo das escolas.

Sociedade do consumo Ha uma ideologia de mercado que tende a instaurar uma
relacdo consumista entre a escola e os seus “clientes”
(alunos e as familias). A educagédo deixa de ser um “bem
publico” e passa a ser redefinida como mais um “bem de
consumo”.

Sociedade do conhecimento Fala-se numa “aprendizagem ao longo da vida” e
responsabiliza-se cada cidaddo pela sua reciclagem,
qualificacdo e atualizagdao. Por vezes, instaura-se mesmo
uma relagao “culpabilizante” de cada um face ao seu proprio
percurso de formagéo. Transformando-se assim, problemas
sociais em problemas individuais.

FONTE: Adaptado de Névoa (2003)

Novoa (2003) enfatiza que essas quatro tendéncias estdo interligadas e
reconfiguram os debates e as praticas no campo educativo. Elas geram algumas
consequéncias para o trabalho docente e suscitam a necessidade de novas
disposi¢cdes dos professores, sendo elas relacionais, organizacionais, reflexivas e

deliberativas. O autor defende que estas disposi¢coes precisam ser superadas e que,
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mais do que nunca, demandam praticas de formacao de professores inevitavelmente
localizadas na escola. Enfatiza sobre essas praticas, “ndo apenas como uma forma
qualquer de “praticismo”, mas da necessidade de evidenciar a importancia da escola
como lugar da formagdo e o papel dos professores no seu préprio processo de
desenvolvimento profissional” (NOVOA, 2003, p. 2).

Além dos desafios apontados por No6voa, existem outras concepgdes
padronizadas em relagéo a formagao continuada. Imbernén (2009) denomina essas
concepcdes de formacdes padrdo, baseadas em um modelo de treinamento,
tratadas a partir de problemas genéricos. Nessa concepgao, as formacdes sao
pensadas e organizadas a partir da fragmentagdo do conhecimento e com diversos
temas isolados e indiferentes as praticas exercidas no dia a dia de sala de aula,
sendo ministradas por especialistas académicos em cursos e seminarios.

Esses modelos de formagdo continuada atendem ao discurso unico que
afirma a légica de mercado. Nesses modelos, o ser humano nao é concebido como
sujeito histérico singular e simultaneamente coletivo, ndo é considerado como um
ser de cultura, dotado de consciéncia e capaz de produzir sentidos e significados a
respeito de sua realidade profissional.

Considerando essas reflexdes sobre os desafios da formacdo continuada,

Imbernén (2009) aponta que:

A formagdo deve assumir um papel que transcende o ensino, o qual
pretende apenas uma mera atualizagao cientifica, pedagogica e didatica e
se transformar na possibilidade de criar espacos de participacao, reflexao e
formagéo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver
com a mudanga e a incerteza”. E preciso enfatizar mais a aprendizagem
das pessoas e as maneiras de torna-la possivel do que o ensino e o fato de
alguém (supondo-se a ignorancia do outro) esclarecer e servir de formador
ou formadora (IMBERNON, 2009, p.15).

Diante desse contexto, é urgente proporcionar espagos de vivéncias que se
configurem em formagdes continuadas. A formagao no /6cus escolar pode se tornar
uma organizacdo que aprende, contextualiza, vivencia projetos, fator de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. “Partindo dos projetos
educativos de escola, teriamos de conceber a escola como unidade de mudanca,
sendo o professor encarado como construtor e gestor de curriculos inovadores,
como autor da sua formagéo” (SILVA, 2003, p. 119).

Para que isso se efetive, o professor precisa compreender a escola nao

somente como o lugar onde ele ensina, mas onde aprende. Precisa perceber que
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sua atualizacdo e a produgcao de novas praticas de ensino se dao a partir de uma
reflexdo partilhada, da troca de experiéncias e que ele € o autor da sua propria

formagao e que ela acontece no decorrer de todo esse processo.

4.3 PESQUISAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
LOCUS ESCOLAR

Com o objetivo de identificar estudos, neste caso, artigos publicados sobre
essa tematica para compreender melhor o objeto de estudo, foi realizada uma
pesquisa de Revisao Sistematica (RS). A RS € um tipo de estudo de revisdo que
tem o objetivo de analisar criticamente as pesquisas publicadas em bases de dados
de periodicos. A pesquisa aconteceu em diferentes bases de dados de periddicos
que abordam pesquisas sobre Formacgao Continuada de Professores provenientes
do /ocus escolar.

O estudo teve por objetivo analisar os resultados das pesquisas sobre
Formagao Continuada de Professores provenientes do /6cus escolar, buscando
identificar o que essas pesquisas tém abordado nesse campo da Formacéao
Continuada de Professores. Neste sentido, optou-se pela “[...] estratégia de
metassintese, que envolve a analise da teoria, dos métodos e dos resultados de
estudos qualitativos, levando a uma sintese do fendbmeno estudado” (COSTA e

ZOLTOWSKI, 2014, p. 65). A Figura 6 demonstra o percurso dessa pesquisa:

FIGURA 6 - PERCURSO DA PESQUISA DE REVISAO SISTEMATICA

PERCURSO DA PESQUISA DE
REVISAO SISTEMATICA

CONSTRUGAO P i ESCOLHA DAS
DA QUESTAO — ANALISE — > BASES DE ELEICAO DOS
DE PESQUISA DADOS DESCRITORES
PARA A BUSCA
APRESENTACAO E ¢
DISCUSSAO DOS DEF'N'(;;\O DOSs
INCLUSAO E
T EXCLUSAO
- SELECAO DOS ARTIGOS
ANALISE PELOS TITULOS,
INTERPRETATIVAE RESUMOS, CRITERIOS
REFLEXIVA A PARTIR DA ¢ DE INCLUSAO E
PERCEPCAO DA EXCLUSAO
PESQUISADORA

FONTE: A autora (2020)
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A questéo de pesquisa buscou responder: Quais os resultados das pesquisas
publicadas como artigos que tratam da Formagédo Continuada de Professores
provenientes do l6cus Escolar? Em seguida, foram definidos os objetivos da analise,
que nortearam a interpretacdo dos artigos pela pesquisadora, os quais foram: O
trabalho coletivo, contribuicdo e potencial formativo da formacéo no locus escolar; a
contribuicdo para uma mudanca efetiva da pratica docente e desenvolvimento
profissional docente.

As bases de dados escolhidas foram as que apresentaram maior numero de
pesquisas sobre a tematica da Revisdo Sistematica. Compuseram as bases de
dados eletronicas consultadas: Portal de Periddicos da CAPES, SCIELO e PePSIC.
Apods a selegdo das bases, as buscas aconteceram da seguinte forma: na base
CAPES, utilizou-se os descritores “formacao docente” OR “formacgao de professores”
AND “formacao centrada na escola” OR “formagdo no l6cus escolar’, pesquisa
realizada no dia 21 de junho de 2020. Na base SCIELO delimitou-se “formacéao de
professores” AND “formacgao centrada na escola” OR “formacéo no /6cus escolar”,
pesquisa realizada no dia 26 de junho de 2020. No entanto, na base de dados
PEPSIC optou-se pela busca a partir dos descritores “formacao de professores”,
“formacao continuada” e “escola”, pesquisa realizada no dia 19 de julho de 2020.

Optou-se somente por artigos em lingua portuguesa, a partir de pesquisas
desenvolvidas em Escolas de Educacdo Basica, pelo fato desse estudo buscar
também compreender a realidade do processo de formacédo no /6cus escolar de
escolas brasileiras, neste nivel de ensino.

Os artigos identificados pela estratégia de busca inicial foram avaliados,
conforme os seguintes critérios de inclusao: (1) populacgao: professores da educacao
basica; (2) local de investigagdo: escolas de educagdao basica, publicas ou
particulares; (3) metodologia: pesquisa no contexto da escola; (4) periodicidade:
artigos publicados nos ultimos dez anos 2009-2019 e (5) idioma: somente artigos em
lingua portuguesa. Ja para a exclusao, adotou-se os critérios avaliacdo do periodico
em A1, A2, A3, A4 e B1, formagao continuada fora da escola, artigos em outros

idiomas, artigos publicados anteriores ao ano de 2009 conforme o Quadro 10:
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QUADRO 10 - CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO DOS ARTIGOS AVALIADOS
CRITERIOS DE INCLUSAO

Populagao Professores da Educagéo Basica
Local de | Escolas de Educacao Basica
Investigacéo

Metodologia Pesquisa no contexto da escola
Periodicidade 2009-2019.

Idioma Lingua Portuguesa.

CRITERIOS DE EXCLUSAO

1) Periddicos que nao apresentam Qualis superior a B2
Formagéao continuada na educacgéo profissional ou superior.
Formagéao continuada fora do contexto da escola
Artigos em outros idiomas.
Artigos publicados anteriores ao ano de 2009

FONTE: A autora (2020)

SO

O intervalo considerado para a busca dos estudos compreendeu os dez
ultimos anos de producéo cientifica sobre o tema, pelo fato desse recorte temporal
suprir a escassez de pesquisas nessa tematica especifica, sobre formacao de
professores proveniente do /6cus escolar.

A busca nas bases de dados, utilizando os operadores booleanos OR e AND,
resultou em 33 artigos, sendo: 25 artigos na CAPES, 4 artigos na SCIELO e 4
artigos na PePSIC. Esses numeros abarcam o total de pesquisas apresentadas
pelos bancos de dados, a partir da eleicdo dos descritores de modo geral. Contudo,
com o intuito de selecionar os artigos que atendessem aos critérios, a constituicao
do corpus de artigos analisados, deu-se somente apods leitura dos resumos e do

texto na integra, resultando num total® de 8 artigos selecionados, Figura 7:

6 Link com o corpus de analise na integra de todos os artigos analisados:
https://drive.google.com/drive/folders/1BK9YQcQBx1LcJPrGRafalL dyc3QxzY5b?usp=sharing
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FIGURA 7 - CONSTITUICAO DO CORPUS DA PESQUISA.

BASES DE DADOS
PESQUISADAS

CAPES SCIELO PEPSIC
25 4 4
ARTIGOS
SELECIONADOS

33

EXCLUIDOS POR NAQ EXCLUIDOS PELOS EXCLUIDOS FORMAGCAQ

EXCLUIDOS AVALIACAO DO

; A ' CONTINUADA FORA DO
PERIODICO EM A1,A2 A3 BA SEREM DA EDUCACAO TITULOSE
BASICA RESUMOS CONRTEXTO DA ESCOLA
2
3 17 3

CORPUS DE ANALISE

FONTE: A autora (2020)

Os resultados das buscas foram agrupados de acordo com o banco de dados
em questdo e o descritor especifico. Por exemplo: Pasta CAPES - Formacéao
continua centrada na escola e desenvolvimento profissional docente: um estudo de
caso - Pedro Ribeiro Mucharreira. O corpus de analise foi organizado por titulo, autor
e ano de publicacdo, conforme Quadro 11:

QUADRO 11 - CORPUS DE ANALISE: TITULO DO ARTIGO, AUTORES E ANO DE PUBLICACAO

TiTULO AUTORES ANO
Formacao centrada na escola, Renata Cristina Oliveira Barrichelo 2010
desenvolvimento pessoal e profissional Cunha
de professores Guilherme do Val Toledo Prado
Formacgao continua centrada na escola e 2016
desenvolvimento profissional docente: Pedro Ribeiro Mucharreira
um estudo de caso
O trabalho coletivo na escola: o projeto Renata Cristina Oliveira Barrichelo 2013
politico-pedagégico como pauta de Cunha
formacgao Claudia Beatriz de Castro
Nascimento Ometto
O coordenador pedagoégico como Miriam Santana Teixeira 2018
articulador da formacgéao de professores e Antonio Amorim, Mariana Moraes
de sua identidade profissional Lopes
Amilton Alves de Souza
Sentidos da leitura e escrita para Walllisten Passos Garcia 2015
professoras alfabetizadoras: implicagoes Miriam Aparecida Graciano de
nas praticas educativas Souza Pan
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Ensinando professores de sala comum a Isadora Peresi Ferrari; Carla Ariela 2019
fazer adaptacgao curricular Rios Vilaronga;
Nassim Chamel Elias
A psicologia como abordagem formativa: Andréa Maturano Longarezi 2009
um estudo sobre formacgéao de Tamarisa de Camargo Alves
professores
Psicologia escolar — o processo de Angela Teresa Freneda da Silva 2016
formagao docente: um estudo de caso Tramonte
Roberto kanaane

FONTE: A autora (2020)

A analise interpretativa e reflexiva, a partir da percepgcéo da pesquisadora,
fundamentou-se a partir de trés objetivos de analise ja citados no inicio desta secéo,
definidos por tematicas da pesquisa. Esses objetivos transmitiram as principais
conclusdes e temas de pesquisa dos artigos selecionados, sendo eles: O trabalho
coletivo e contribuicdo e potencial formativo da formagdo no locus escolar; A
contribuicdo para uma mudanga efetiva da pratica docente; e O desenvolvimento
profissional docente.

A partir do corpus estabelecido e a articulacdo das informacdes presentes nas
pesquisas, buscou-se responder o problema de pesquisa utilizando-se da analise
interpretativa e com base nas teorias propostas pela literatura especifica sobre a
formagao continuada no contexto da escola.

Diante da analise dos artigos da categoria O trabalho coletivo, contribuigdo e
potencial formativo da formacdo no /6cus escolar, contatou-se que os estudos
apresentam grande relevancia em relagao a partilha de experiéncias e saberes para
a construgdo de uma pratica formativa. Sobre isso, Novoa (1997, p. 26) afirma que
“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagao
mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando”. Longarezi e Alves (2009), no artigo “A psicologia
como abordagem formativa: um estudo sobre formagéo de professores”, apontam

que:

A formacado de professores, nessa perspectiva, favorece a construgao de
conhecimentos a partir do reconhecimento dos saberes experienciais e a
constituigdo do coletivo que aproxima, cria lagos, vinculos e faz com que os
sujeitos reflitam, individual e coletivamente, sobre suas praticas e, a partir
delas, construam novos conhecimentos (LONGAREZI; ALVES, 2009 p.
131).
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Teixeira et al., (2018, p. 7), no artigo O coordenador pedagdgico como
articulador da formacao de professores e de sua identidade profissional, corroboram

com essas afirmacgdes, apresentando que:

Esses momentos de reflexdo coletiva sobre a pratica, de busca de solugdes
para os problemas enfrentados pelas escolas e pela formagao continuada
em servigo, sdo de fundamental importancia, pois, estdo acontecendo
diversas mudangas nos diferentes cenarios educativos, nos modelos
educacionais e nas relagdbes humanas que se desenvolvem nas escolas
(AMORIM; LOPES; SOUZA, 2018, p. 7).

Ainda no artigo O trabalho coletivo na escola: o projeto politico-pedagdgico

como pauta de formacgéao, as autoras Cunha e Ometto (2013, p. 403) enfatizam que:

[...] uma das dimensdes fundamentais da formagdo centrada na escola,
baseada nas experiéncias dos professores e nos sentidos produzidos e
compartilhados ao longo do trabalho, consiste em criar situacdes que
permitam aos mesmos aprender a pensar € a agir de modo diferente [...].

A partir da analise dos artigos e tendo como referéncia o aporte tedrico
utilizado, identifica-se que a troca de saberes e a partilha de experiéncias tém
grande relevancia nas formagdes que acontecem no locus escolar, entendendo que
isso € um dos fatores fundamentais para a melhoria da pratica docente. Esses
espacos favorecem essas trocas, pois os professores compartiham da mesma
realidade, fazem parte do mesmo contexto educacional e podem aprender uns com
os outros, através de experiéncias que dao certo.

Em relagdo a categoria A contribuicdo para uma mudancga efetiva da pratica
docente, evidenciou-se que os estudos analisados apresentaram consideravel
inferéncia sobre a mudanca efetiva da pratica docente. Diante desse aspecto, Noévoa
(1991) afirma que os processos formativos devem, entre outros objetivos, propor
novas metodologias e colocar os profissionais a par das discussdes tedricas atuais,
com a intencao de contribuir para as mudancas que se fazem necessarias para a
melhoria da agcdo pedagdgica na escola e, por conseguinte, da educagao.

No artigo A Formacdo continua centrada na escola e desenvolvimento

profissional docente: um estudo de caso, Mucharreira (2016) destaca que:
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[...] os principais objetivos que presidiram ao langcamento das agdes de
formagdo foram uma perspectiva fundacional de construgdo da escola e
buscar a mudanca de praticas com reflexos nas aprendizagens dos alunos,
verificando-se uma assinalavel implicagdo docente nas agdes que se
centraram no designado paradigma pedagdgico inaciano, numa oficina de
formacao relativa a reflexdo dos critérios de classificagdo das diferentes
disciplinas e em acg¢des que abordavam as questbes das necessidades
educativas especiais (MUCHSRREIRA, 2016, p. 58).

Tramonte e Kanaane (2016), no artigo Psicologia Escolar - O processo de
formacao docente: um estudo de caso, avaliam que o método adotado junto aos
Professores, nas aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo e, com os alunos em sala
de aula, indicaram que a mudanga na metodologia foi considerada satisfatéria para
docentes e discentes, com destaque para a situagao significativa e experiéncia
gratificante. Os professores sentiram-se mais confiantes e motivados, e os alunos
responderam com entusiasmo as novas metodologias. Apos o Plano de Intervengao
(formacao continuada no contexto da escola), a escola superou a meta estabelecida
para o Ensino Fundamental, atingindo um indice de Desenvolvimento da Educagao
de Sao Paulo (IDESP) de 2,97. Quanto ao Ensino Médio, o IDESP em 2011 foi de
1,38, e a meta a ser atingida em 2012 era 1,56. Ap6s o Plano de Intervengao, a
escola superou a meta estabelecida para o Ensino Médio, atingindo um IDESP de
1,93, indices que nao foram alcancados antes dos processos formativos, o que
comprava a efetividade nas mudancas de praticas, a partir da formacgao.

Ainda, a mudanga efetiva da pratica evidenciou-se no artigo Sentidos da
leitura e escrita para professoras alfabetizadoras: implicacbes nas praticas
educativas, onde Garcia e Pan (2015) identificam
momentos/acontecimentos/dialogos, a partir da analise de dados, constituida dos
textos produzidos pelos envolvidos nos encontros, nos quais se evidenciavam os
diferentes sentidos atribuidos a leitura e a escrita das professoras. Tais sentidos
modificaram-se e transformaram-se durante todo processo de formagao continuada,
ja que foram produzidos a partir do didlogo, das relagdes variadas e infinitas.

Na categoria Desenvolvimento profissional docente, os artigos constituintes
do corpus de analise apresentaram contribuicbes expressivas em relacao a
influéncia que envolve a formacédo no contexto escolar. Imbernén (2010) ressalta
que a formagao continuada, é o fomento de desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional dos professores, elevando seu trabalho para transformacdo de uma

pratica, que esta para além das atualizagbes cientificas, didaticas ou pedagogicas
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do trabalho docente. Ademais, supde uma pratica cujo alicerce € balizado na teoria e

na reflexdo desta, para mudancga e transformagao no contexto escolar.

O conhecimento profissional consolidado mediante a formacao permanente
apoia-se tanto na aquisicdo de conhecimentos tedricos e de competéncias
de processamento da informagéo, andlise e reflexdao critica em, sobre e
durante a agao, o diagndstico, a decisao racional, a avaliagdo de processos
e a reformulacdo de projetos (IMBERNON, 2010, p. 75).

Cunha e Prado (2010), em seu artigo Formagédo centrada na escola,
desenvolvimento pessoal e profissional de professores, enfatizam que o dialogo
entre as experiéncias e reflexdes gestadas na escola, e as teorias que permitem a
ampliagdo da leitura da realidade é condigdo dessa formagéo centrada na escola,
sensivel ao contexto, aos varios atores envolvidos nos processos educativos e que
admite o professor pesquisador como protagonista de seu desenvolvimento pessoal
e profissional.

No artigo Psicologia Escolar - O processo de formagéo docente: um estudo de
caso, Tramonte e Kanaane (2016) também apontam resultados em relagdo ao
desenvolvimento profissional docente, quando constatam que, ao contrario das
disciplinas eminentemente tedricas, a vivéncia dos professores e dos estudantes nos
cenarios de pratica possibilitou o desenvolvimento das competéncias necessarias
para a atuagao na rede de ensino, sendo este, de acordo com os pesquisadores, um
mérito das metodologias ativas.

Ferrari, Viralonga e Elias (2019), ao escreverem Ensinando professores de
sala comum a fazer adaptacéao curricular, concluem, a partir dos dados da pesquisa,
que o curso de formacdo realizado colaborou para que, “as professoras
aprendessem algumas habilidades, para elaborar a adaptagcdo de atividades aos
alunos indicados pela escola [...]", (FERRARI; VIRALONGA; ELIAS, 2019, p. 74)
constatando que, a formagdo contribuiu de forma significativa para a
profissionalizagdo docente dos professores participantes.

Diante da analise realizada e fundamentada, considerando as contribui¢cdes
do aporte tedrico de autores como Noévoa (1991; 1992; 1995; 1997; 2000) e
Imbernén (2009; 2010; 2011), em relagéo a formagao proveniente do lécus escolar,
pode-se constatar que a insercdo da formacdo de professores, com o
desenvolvimento de competéncias e capacidades, contextualizado em cada escola e

numa comunidade educativa, aproxima a realidade escolar, o que pode trazer
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muitas contribuicbes para a melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem e,
também, da educagéo. Tanto que Névoa (2001), em entrevista, ressalta que “é no
espaco concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou educativos
reais, que se desenvolve a verdadeira formagao do professor’. O autor acrescenta,
ainda, que a escola deve se assumir, hoje, como centro da formag&o de professores.

Em maior parte das investiga¢des analisadas, a partir da leitura completa do
texto, pode-se observar a relevancia dada a formagao continuada de professores
proveniente do locus escolar. Pode-se compreender que o didlogo entre as
experiéncias e reflexdes gestadas na escola, e as teorias que permitem a ampliagao
da leitura da realidade s&o condigdo da formagao no locus escolar, sensivel ao
contexto, aos varios atores envolvidos nos processos educativos e que admite o
professor pesquisador como protagonista de seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Os pesquisadores dos artigos mostraram consisténcia tedrica e
metodologica sobre as pesquisas realizadas, o que garantiu um status de qualidade
de suas producgdes.

Portanto, embasada teoricamente nos autores citados que discorrem sobre a
formagao continuada de professores no contexto da escola, e a partir da analise dos
artigos selecionados, compreende-se que o dialogo entre as experiéncias e
reflexdes gestadas na escola e as teorias que permitem a ampliagdo da leitura da
realidade é condigao da formacao no lécus escolar, sensivel ao contexto, aos varios
atores envolvidos nos processos educativos e que admite o professor pesquisador
como protagonista de seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Na secédo seguinte, serao refletidos sobre alguns desses aspectos relevantes

para se considerar a escola como /6cus para a formagao continuada de professores.

4.4 A RELEVANCIA DA ESCOLA COMO LOCUS DE FORMACAO

Diante de toda reflexdo, analise e aporte tedrico, a escola como /lécus de
formagdo continuada de professores pode se transformar em um caminho
construido pela mediagao dialdégica, comunhdo de pessoas, interesses e objetivos
educacionais. Freire (1996) traz o didlogo como uma categoria do conhecimento,
instrumentalizadora da formacdo humana, do processo do conhecimento e da

relacdo pedagogica.
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O l6cus escolar, como lugar de formagéo, € também alicerce fortalecedor a
pesquisa-acao, que se fundamenta na acao interventiva e construtiva. Observa-se
grande relevancia na formagado continuada no /6cus escolar, que considera esse
aspecto e que se compde do dialogo, da troca, da parceria, do caminho feito pelo
caminhar, da relagdo do “eu” com o “outro” e o contexto. Deveria ser uma formacao
continuada constituida a partir das necessidades dos professores, que valoriza seus
conhecimentos prévios e suas experiéncias, relacionando-os com novos
conhecimentos de forma significativa e que sirva de inspiragcdo a pesquisa e
mudanca de pratica.

A formacgao continuada de professores no l6cus escolar que considera a
associagao entre ensino e pesquisa, pode configurar-se como a espinha dorsal da
ressignificagdo do conhecimento, por meio da acéo investigativa, considerando o
contexto, tornando-se formativa e educativa, ao mesmo tempo.

Considerar que a formagao continuada de professores pode se consolidar no
I6cus escolar e constituir-se por uma imersao educativa e formativa, vem ao
encontro do que Freire (1996, p. 25) defende: “[...] quem forma se forma e se (re)
forma ao reformar e quem é formado forma-se e forma o ser formado”. Nesse
contexto formativo, é possivel vivenciar uma acgao colaborativa, sendo que, enquanto
formadores, constituem-se em formados.

Canario (2007) enfatiza que uma das dimensdes fundamentais da formacéo
centrada na escola, ou seja, da formagdo no /6cus escolar, baseada nas
experiéncias dos professores, consiste em criar situacbes que permitam aos
professores aprender a pensar e a agir de modo diferente: a reflexdo, conduzida de
modo sistematico e finalizado, permite transformar a experiéncia em um saber
utilizavel.

De acordo com Silva (2003), também possibilita encarar as ag¢des de
formagdo numa outra légica, ganhando os docentes um papel reforgado, proativo,
deixando de ser encarados como meros receptores para poderem passar a
produtores de novos saberes, por meio dessa experiéncia em contexto (SILVA,
2003).

O espacgo escolar pode ser considerado como lugar com potencial para a
aprendizagem da docéncia e, consequentemente, para a formagao em trabalho,
considerando todas as especificidades que isso exige. O espago escolar proporciona

a partilha, ou seja, o compartilhamento de conhecimentos. Conforme abordado no
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decorrer da fundamentagao tedrica, a importancia ressaltada por tedricos que a
entendem como essencial para o processo de socializagao profissional, para o
pertencimento a profissao, e principalmente para a sua formacgao.

Evidencia-se, portanto, na formagdo continuada no /6cus escolar, um
processo de aprendizagem continuo, que proporciona iniciativas reflexivas e
formativas, possibilitando aos professores questionamentos sobre suas praticas,
podendo promover uma mudanga em relacédo a elas e contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino. E para além deste desenvolvimento profissional docente, que
pode surgir em consequéncia da formacado a partir do contexto da escola, onde
existe também a possibilidade de ocorrer uma aprendizagem coletiva de toda a
estrutura organizacional (BOLIVAR, 1997; BARROSO, 1997).

Neste sentido, ressalta-se a importancia da organizagdo de processos
coletivos de aprendizagem na escola, a fim de instigar novos saberes coletivos,
principalmente por um trabalho organizado e sistematizado, que promova a
circulagcdo e discussao de experiéncias individuais e coletivas, de situacbdes de
trabalho que possam ser pensadas, também no coletivo, para aquele contexto em

que a escola esta inserida.
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5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA
5.1 ABORDAGEM DE PESQUISA

Nesta sec¢ao, insere-se a abordagem de pesquisa realizada, delineando suas
fases, etapas e caracteristicas. A pesquisa se configura por uma abordagem
qualitativa do tipo exploratéria, de natureza interpretativa. De acordo com Creswell
(2014):

Na pesquisa de abordagem qualitativa, o pesquisador & o instrumento-
chave e o ambiente é a fonte direta dos dados. Nela dispensa-se o uso de
procedimentos estatisticos uma vez que tém carater descritivo e o foco da
abordagem né&o esta no resultado, mas no processo e seu significado, ou
seja, o principal objetivo é a interpretagdo do fendbmeno objeto de estudo
(CRESWELL, 2014 p. 86).

Sampieri, Collado e Lucio (2013) definem nove fases que compdem a

pesquisa qualitativa, conforme a Figura 8, as quais se expressam neste estudo:

FIGURA 8 - FASES DA PESQUISA QUALITATIVA
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A pesquisa dessa dissertacao se caracteriza a partir dessas fases propostas
por Sampieri, Collado e Lucio (2013), levando em consideracao toda especificidade
de cada fase, sendo as mesmas conduzidas com o rigor e ética que qualificam a
pesquisa académica. A partir da literatura existente sobre o tema, surgiu a ideia do

estudo e, na sequéncia, a formulagdo do problema, que foi voltado a exploragéo e
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ao entendimento, a partir das experiéncias dos participantes. A préoxima fase se
caracterizou pela revisdo de literatura, para justificar a formulagdo e a necessidade
do estudo e estabelecer seu desenho.

Tendo delimitada a pesquisa da dissertagao, foram definidas as amostras e o
acesso a ela. A préoxima fase foi a coleta de dados, definido o instrumento
questionario On-line; as questbes abertas e fechadas consistiram em obter as
perspectivas e os pontos de vista dos participantes. Os questionarios foram
enviados aos participantes da pesquisa, previamente definidos na fase anterior.

Sampieri, Collado e Lucio (2013) definem, ainda, que o enfoque qualitativo se
evidencia ao se utilizar a coleta de dados, sem mediacdo numérica, para descobrir
ou aprimorar perguntas de pesquisa no processo de interpretagcdo. A acéo
indagativa se move de maneira dindmica em ambos os sentidos: entre os fatos e a
interpretacéo, e € um processo mais “ciclico”, na qual a sequéncia nem sempre € a
mesma, ela varia com cada estudo. A pesquisa qualitativa se configura a partir de
algumas caracteristicas destacadas pelos autores supracitados, expressas no
Quadro 12:

QUADRO 12 - CARACTERISTICAS DA PESQUISA QUALITATIVA
CARACTERISTICAS GERAIS

e Explora o fenbmeno em profundidade;
e Se conduz em ambientes naturais;
e Os significados se extarem dos dados;
e N3ao se fundamenta na estatistica.
ELEMENTOS CARACTERISTICAS
PROCESSOS e Indutivo;
e Recorrente
e Analisa multipla realidade objetiva.
INTENGAO e Profundidade de resultados;
e Amplitude;
¢ Riqueza interpretativa,
e Contextualizagcdo do fenbmeno.
PROBLEMA e Orientagdo para a exploragao, a

descrigao e o entendimento;

Geral e amplo;

e Dirigido as experiéncias dos
participantes.

REVISAO DE LITERATURA ¢ Rol secundario;

Justificativa para o problema e a

necessidade do estudo.

Os dados emergem pouco a pouco;

Dados em textos e/ou imagens;

Numeros relativos de casos.

Descricao, analise e

desenvolvimento do tema;

COLETA DE DADOS

ANALISE DE DADOS
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e O significado é produto do tema.
RELATORIO DE RESULTADOS e Emergente e flexivel;
e Reflexivo e com aceitacdo de
tendéncia.

FONTE: Adaptado de Sampieri, Collado e Lucio (2013)

Considerando esses aspectos, a pesquisa dessa dissertagcao caracteriza-se
como qualitativa, ao evidencia-los em cada um de seus elementos e tendo o
ambiente como uma fonte direta de geracao de dados, pois lida diretamente com os
sujeitos que tiveram experiéncia com o problema pesquisado, objetivando uma
abordagem investigativa, que considera essencialmente aspectos subjetivos.

Configura-se como essencialmente exploratéria, pois objetivou familiarizar-se
com o assunto pouco explorado, até o0 momento, para conhecé-lo melhor e, desse
modo, adquirir aptiddo para construir hipoteses acerca do tema. Sendo assim, foi
possivel mergulhar no campo de estudo com mais compreensdo e precisao dos
objetivos propostos.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a pesquisa qualitativa apresenta
caracteristicas que sédo essenciais a abordagem exploratoria, sendo essas: a) a
fonte de dados é o ambiente natural para esta abordagem de investigacéo; b) é
fortemente descritiva; c) os pesquisadores focam os resultados a partir do processo,
e nao somente a partir dos resultados encontrados; d) os dados sdo analisados de
forma indutiva; e e) os pesquisadores que utilizam essa abordagem estédo
interessados, também, na diversidade de opinides sobre o fendmeno investigado.

Para Gil (2002), a pesquisa exploratéria € uma metodologia que costuma
envolver levantamento bibliografico, entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias praticas com o problema pesquisado e analise de exemplos que
estimulem a compreensao. De acordo com o autor, a pesquisa exploratoria tem por
objetivo aprimorar hipoéteses, validar instrumentos e proporcionar familiaridade com o
campo de estudo. Pode constituir-se como a primeira etapa de um estudo mais
amplo.

Deste modo, sera possivel mergulhar no campo de estudo com mais
compreensao e precisao dos objetivos almejados. Algumas das caracteristicas da
pesquisa exploratdria evidenciam-se nesta pesquisa, sendo elas: um processo
flexivel e ndo estruturado, auséncia de plano de amostragens probabilisticos,
amostra pequena, andlise de dados primarios e a configuragdo como

predominantemente qualitativa.
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Levando em consideragdo o rigor que qualifica a pesquisa académica, se
tomara um cuidado ao interpretar as experiéncias apresentadas pelos participantes,

procurando nao se colocar na posigao de unico detentor do saber.
5.2 OS SUJEITOS INVESTIGADOS E O PROCESSO ETICO DA PESQUISA

Essa dissertacdo cumpriu todos os requisitos éticos, compreendendo que a
ética deve ser uma preocupacao constante do pesquisador, em qualquer das etapas
de sua investigacédo. Entende-se a importancia das premissas éticas que envolvem
um projeto, desde o seu design inicial até a divulgacéo de resultados.

Brooks, Riele e Maguire (2017) indicam que o design da pesquisa se refere as
questdbes éticas pertinentes a escolha do topico, dos métodos e dos locais da
pesquisa, ressaltando que algumas dessas decisdes ocorrerdo no decorrer da
investigacdo, ndo sendo possivel completa antecipacéo dos dilemas éticos.

Os autores elencam, ainda, algumas dessas decisbes que foram pautadas
nesta pesquisa, em relagao a ética: “Consentimento esclarecido e reciprocidade”,
que condiz com as possiveis relacbes de poder que podem ter influéncia sobre o
processo de consentimento esclarecido; “identidade, poder e posicionamento”,
relagdes entre pesquisador e pesquisado, permanente negociagao entre as partes,
nao permitindo que o posicionamento do pesquisador alterasse a dinamica da
pesquisa, assim como sua compreensdo da posicdo de cada participante,
“‘confidencialidade e privacidade” com os dados fornecidos por cada participante da
pesquisa e o respeito estabelecido, reconhecendo as competéncias e capacidades
de cada participante (BROOKS; RIELE; MAGUIRE, 2017).

A investigacdo tem autorizagdo do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Parana, sob o numero 4.295.022 (Anexo 1). O estudo foi
realizado com professoras pedagogas com, no minimo, 5 anos de atuagdo, em
Colégios Estaduais do municipio de Campo Largo - Parana.

O Municipio de Campo Largo — Pr, esta localizado a sudeste do estado e é
pertencente a Regido Metropolitana de Curitiba, como demostrado no mapa, na
figura 9. Possui uma area territorial de 1.359,5Km? e populacdo de
112.377 habitantes.
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FIGURA 9 - MAPA DA LOCALIZACAO DO MUNICIPIO DE CAMPO LARGO - PARANA
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FONTE: Companhia Campolarguense de Energia — Cocel

Diante de toda sua extensé&o territorial, para atender a populacéo dos distritos
e bairros, o municipio conta com 27 escolas de Educacéo Basica da Rede Estadual
de Ensino nas etapas: Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, situadas nas
diferentes localidades.

O contato inicial para viabilizar a pesquisa foi realizado via WhatsApp com as
Professoras Pedagogas participantes do estudo em questdo. Neste contato inicial,
foi realizada a apresentacdo do projeto de pesquisa. Para as Professoras
Pedagogas que desejaram participar voluntariamente, foi encaminhado o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) via e-mail. Apos explicagao do projeto, e o
retorno de aceite do TCLE assinados, foram encaminhados os questionarios On-line,
com o intuito de planificar como acontecem as acdes de formagao continuada de
professores no locus escolar e diagnosticar contribuicbes e desafios da formagao
centrada na escola, problema de pesquisa desse estudo. Participaram da pesquisa
53 Professoras Pedagogas que atuam nas escolas/colégios estaduais de Campo
Largo - Pr, com, no minimo, 5 anos de atuacgéao.

A partir do questionario On-line/TCLE, foi possivel identificar que as
Professoras Pedagogas, participantes da pesquisa, atuam em 20 escolas, das 27
gue o municipio apresenta, em diferentes regides e contextos.

A média de idade das participantes da pesquisa esta expressa no grafico 3,

coletadas a partir das respostas do questionario On-line.
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GRAFICO 3 - MEDIA DE IDADE DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA
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FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

A partir do grafico, é possivel identificar que a média de idade das
Professoras Pedagogas, participantes da pesquisa, que atuam nas escolas
estaduais de Campo Largo, esta entre 40 e 54 anos. De acordo com a idade das
participantes, pode-se fazer uma relagdo com o paradigma que constituiu suas
formagbes, ao longo de suas vidas, o qual exerce grande influéncia sobre suas
praticas. A educacédo, especialmente nas décadas de 70, 80, 90 e ainda nos dias
atuais, sofreu e sofre forte influéncia do positivismo, do paradigma cartesiano.

De acordo com Behrens (1999), o paradigma cartesiano contaminou a escola
em todos os niveis de ensino e propunha a fragmentacdo do conhecimento, “as
escolas repartiram o conhecimento em areas, as areas em Cursos, 0S CUrsos em
disciplinas, e as disciplinas em especialidades” (BEHRENS, 1999, p. 384). As
instituicbes de ensino superior, que formam educadores, ainda hoje se caracterizam
como instituicdes de uma pratica pedagogica conservadora e tradicional e muito
provavelmente isso se refletird na pratica pedagogica desses educadores.

Corroborando com essa ideia, Cunha (1998) afirma que o professor incorpora
na sua pratica a concepgéao e visao de mundo que ele traz consigo ao longo de sua

formagdo, ou seja, a sua pratica sera de acordo com o lugar que ele se formou,
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questdo essa, muito relevante a ser considerada no momento da interpretagao dos
dados.

As Professoras Pedagogas participantes foram indagadas também no
questionario sobre o tempo de atuagdo como professoras pedagogas, informagao
essa, relacionada ao critério para participacdo da pesquisa, sendo que seriam
consideradas apenas as respostas das professoras pedagogas com mais de 5 anos
de atuacdo. O Grafico 4 apresenta o tempo de atuacdo das participantes da

pesquisa:

GRAFICO 4 - TEMPO DE ATUAGAO COMO PROFESSORA PEDAGOGA
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FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

Conforme dados apresentados no grafico, a partir das respostas das
participantes, identifica-se que o tempo de atuacédo se concentra em maior numero
entre 5 e 20 anos. Huberman (2000) em seus estudos sobre o ciclo de vida
profissional, defende as fases de atuacdo, como possibilidade para compreender
como as caracteristicas dessa pessoa exercem influéncias sobre a organizagao e
sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por ela. O autor classifica a fase que
compreende entre 7 a 25 anos, como a fase da diversificagdo, momento de
experimentacdes. Nesta fase o professor esta mais propenso a experimentar novas

praticas, diversificar métodos e tornar-se mais critico. Pode se caracterizar, também,
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como uma fase de questionamentos e crises causada por fracassos, em suas
experiéncias.

O tempo de atuagdo como professoras pedagogas coincide com o tempo de
atuacao na Rede Estadual de Ensino, a média de tempo se concentra também entre
5 e 20 anos, o que demonstra que a maioria das professoras pedagogas iniciou sua
carreira profissional, ja atuando na rede estadual de ensino.

As Professoras Pedagogas foram indagadas no questionario sobre sua forma
de vinculo, se efetivo, por meio de concurso publico ou por contrato. Das 53
participantes da pesquisa, apenas 2 participantes possuem vinculo por contrato, as
demais, todas possuem vinculo efetivo, por meio de concurso publico, o que, de
forma geral, caracteriza uma permanéncia maior em um mesmo estabelecimento de
ensino.

Com relagéo a instituicdo formadora das participantes, 88% tiveram sua
formacao inicial em instituicbes privadas de ensino e 12% em instituicbes publicas.
Sobre esse dado, é importante ressaltar que houve, nos ultimos anos, um aumento
significativo da oferta de cursos de Pedagogia, que de acordo com pesquisa
publicada por Gatti (2010, p.131) “[...] estdo demandando um olhar especifico dos
gestores e especialistas em educagao e um monitoramento mais adequado e forte”.

O estudo também apontou que muitos curriculos propostos tém
caracteristicas fragmentarias, apresentam conjunto disciplinar disperso; a analise
das ementas demonstrou que predominam as disciplinas de carater mais descritivo-
tedrico, ha pouca relagcao da pratica com a teoria; “ha pouca evidéncia da escola
enquanto instituicdo de ensino, nas ementas, o que pode levar a pensar em uma
formagdo pouco integrada ao contexto concreto onde o profissional vai atuar”
(GATTI, 2010, p.133). Sobre esse aspecto, também Imberndn (2005) defende que:

As praticas nas instituicdes educativas devem favorecer uma viséo integral
[...] e devem levar necessariamente a analisar a estreita relagdo dialética
entre teoria e pratica educativa; as praticas devem ser o eixo central sobre o
qual gire a formagédo do conhecimento profissional basico do professor; as
praticas devem servir de estimulo as propostas tedrico-praticas formais, de
maneira a permitir que os alunos interpretem, reinterpretem e sistematizem
sua experiéncia passada e presente, tanto intuitva como empirica
(IMBERNON, 2005, p. 64).

Ainda em relacdo a formacado, as Professoras Pedagogas indicaram, no
questionario, se possuem especializagcao Lato Sensu e Stricto Sensu e se realizadas

em instituicao publica ou privada. O quadro 13 demonstra as areas de concentragao
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das especializagdes, sendo as Professoras Pedagogas identificadas pelas siglas PP

(Professora Pedagoga), seguidas de uma numeragéo:

QUADRO 13 - IDENTIFICACAO DAS ESPECIALIZACOES REALIZADAS PELAS PARTICIPANTES

PROFESSORA
PEDAGOGA

ESPECIALIZAGAO
LATO SENSU

INS'I"ITUI(;AO
PUBLICA

INSTITUIGAO
PRIVADA

ESPECIALIZAGAO
STRICTO SENSU

PP1

Gestéo Escolar,
Psicopedagogia
Institucional e Clinica e
Alternativas para uma
Nova Educacéo

X

X

PP2

Psicopedagogia Clinica e
Institucional, Educagao
Especial e Avaliacdo
Escolar

PP3

Educagéao Inclusiva, Direito
Educacional, Gestéao
Escolar, Alternativas para
uma nova Educacao.

PP4

Historia e Geografia do
Parana

PP5

Gestéo Escolar e
Coordenacgao Pedagdgica.
Psicopedagogia
Institucional e Clinica

PP7

Psicopedagogia e Gestao
Escolar

PP8

Gestéo Escolar -
Unicentro, publica,
Psicopedagogia, Educacgao
Especial

PP9

Gestao supervisao e
orientagao escolar e
educacéo especial

PP10

Formacéao de Professores
— Psicopedagogia,
Educagao Especial

PP11

Educagao Infantil e Séries
Iniciais, Direito
Educacional e Gestao
Publica

PP12

Particular/ Direito
Educacional

PP13

Educacéo Especial

X

PP14

Educacgao Especial,
Formacéao de orientadores
académicos em EAD e
Educagao de Jovens e
Adultos

PP15

Psicopedagogia, Educagéao
Especial e Gestao Escolar

PP16

Psicopedagogia, Educagao
Especial Inclusiva e
Gestéo escolar

PP17

Educacao Especial,
Educagao Musical
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PP18

Gestao Escolar e
Educacéo Especial

PP19

Gestao escolar, Educacéao
especial e Psicopedagogia
e Educacéo do campo

PP20

Neuro Pedagogia na

Educacao, Educagéao
Especial e Inclusiva e
Gestao Escolar

Mestrado em
Educacao pela
Universidade Tuiuti
do Parana (em
curso).

PP21

Educacgao Especial - Altas
Habilidades e
Superdotagao e Neuro
aprendizagem

PP22

Psicopedagogia

PP23

Direito Educacional,
Interdisciplinaridade na
Escola

PP24

Gestao Escolar, Altas
Habilidades e
Superdotacgéo

PP25

Magistério de 1° e 2° graus
e Ensino Superior

PP26

Psicopedagogia

PP27

Gestéo, Superviséo e
Orientacao Escolar

PP28

Educacao Especial

PP29

Educacéo infantil e séries
iniciais

PP30

Educacao Especial,
Gestao educacional -
organizagao escolar e
trabalho pedagdgico e
Praticas Educacionais em
Ciéncias e Pluralidade

X[ X| X| X| X| X

PP31

Orientacao e Supervisao
Escolar

PP32

Educacao Especial e
Inclusiva

PP33

Gestéo Escolar e Direito
Educacional

PP34

Psicopedagogia, Gestao
Publica com énfase em
direitos humanos e
Educacgao Especial e
Inclusiva

Mestrado em
Psicologia/UFRGS
Doutorado em
Saude da Crianga
e do adolescente/
UFPR (em curso)

PP35

Gestéao Escolar

PP36

Organizagéao do Trabalho
Pedagdgico e
Psicopedagogia

PP37

Psicopedagogia, Educagao
Especial e Direito
Educacional

PP38

Educacao Especial e
Coordenacao Pedagdgica

PP39

Gerenciamento do
Ambiente Escolar:
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Orientagao e Supervisao,
Educacao Especial
Inclusiva com Enfase na
Deficiéncia Intelectual e
Formacgéo de Tutores para
Educacao a Distancia

PP40 Arteterapia, Neuro X
Psicopedagogia e
Educacao Especial
PP41 Psicopedagogia e X
Educacgao Especial
PP42 Gestao e Educacéao X
Especial
PP43 Gestéo Escolar e X
Catequética.
PP44 Psicopedagogia, Educacao X
Especial e Avaliagao
Escolar.
PP45 Organizacéo do Trabalho
Pedagdgico
PP46 Neuro Aprendizagem X Mestrado
Profissional em
Educacao UFPR
(em curso)
PP47 Educacao Especial, X
Gestacéao Escolar e
Psicopedagogia
PP49 Organizagéo do Trabalho
Pedagdgico
PP50 Gestao escolar X
PP51 Educacgao Especial, X
Psicopedagogia
PP52 Educacao Especial, X
Psicopedagogia
PP53 Educacgao Especial X

Inclusiva, Gestédo Escolar e
Metodologia de Educacao
Basica e Superior

FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

Sobre a formagdo continuada é possivel

identificar que 100% das

participantes da pesquisa possuem, pelo menos, uma especializagdo e, uma grande

parte, possui duas ou mais especializagdes Lato Sensu, sendo que prevalece as

instituicdes privadas como provedoras dessas formacgdes. Apenas a participante

PP34 possui especializacado Stricto Senso, mestrado em psicologia em universidade

publica e em curso no doutorado em saude da criangca e do adolescente, também

em instituicdo publica e as participantes PP20 e PP46 estdo em curso no mestrado

em educacéo, a primeira em instituigado privada e a segunda em instituicdo publica.

A formacado continuada é fundamental e elemento-chave da trajetdria no

processo de permanente transformacgao. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

Nacional (LDBEN), em seu Art. 43, |l, apresenta que a formagao superior tem por
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objetivo colaborar na formagédo continua de professores diplomados em diferentes
areas de conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira. Ainda em seu Art. 63, lll,
assegura que é dever das Instituicdes de Ensino Superior (IES) manter programas
de educacdo continuada para os profissionais de educagao dos diversos niveis
(BRASIL, 1996).

Diante do que prevé a lei, € importante ressaltar em uma analise mais ampla,
que, nos ultimos anos, houve uma crescente ampliagdo da oferta de cursos de
especializacdo Lato Sensu, por instituicdes privadas. E importante considerar que, a
partir da Resolugao n°® 01 CNE/CES (2001) a CAPES nao € o 6rgao responsavel
pela avaliacdo dessas especializagbes e se flexibiliza a exigéncia de qualificagao
dos docentes nesses cursos, dispondo que apenas 50% do quadro dos docentes
tenha titulacdo de mestre e doutor, o que fez com que muitas instituicbes privadas
diminuissem o numero de docentes com essas titulagdes.

Pilatti (2006) alerta sobre as distor¢ées na oferta desses cursos pelo fato de
que algumas instituicbes privadas se utilizam de entidades intermediarias nao
qualificadas para ministrarem cursos de especializagao, presenciais ou a distancia.

De acordo com o autor, criou-se uma terceirizagao na oferta de cursos.

A flexibilidade das normas vigentes, permitindo que instituicbes
credenciadas oferecam especializagcdes fora do seu municipio sede ou de
sua unidade federada, segundo alguns, tem levado a algumas distorgdes.
Com frequéncia, estudantes e instituicdes questionam o fato de instituicoes
utilizarem entidades intermediarias nao qualificadas para viabilizarem a
oferta de cursos de especializagdes presenciais ou a distancia. Alguns
Conselhos Estaduais de Educacdo ou mesmo organizagdes diversas,
6rgaos publicos e empresas também tém manifestado preocupagédo quanto
a validade de cursos de especializagdo de qualidade questionavel
oferecidos daquela forma (PILATTI, 2006, p. 22).

Consideram-se relevantes essas reflexdes em relagao a formagao continuada
das participantes, tendo em vista que a quantidade de especializagées pode ou nao
ter contribuicao efetiva em suas praticas e suas percepgoes, tendo em vista que as
instituicdes formadoras e a qualidade dos cursos ofertados estao relacionadas com

o desenvolvimento profissional.
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5.3 OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O instrumento de coleta de dados utilizado na pesquisa foi o questionario On-
line” (Anexo 1), enviado para 80 professoras pedagogas das Escolas da Rede
Estadual de Ensino, do Municipio de Campo Largo - PR.

Para Marconi e Lakatos (1999, p. 100) “o questionario € um instrumento
desenvolvido cientificamente, composto de um conjunto de perguntas ordenadas de
acordo com um critério predeterminado, que deve ser respondido sem a presenca
do entrevistador’. Os autores defendem que, para maior eficacia do questionario,
sua elaboragéo deve seguir algumas recomendacgdes, as quais foram consideradas

na elaboragao do instrumento deste estudo:

Os temas escolhidos devem estar de acordo com os objetivos da pesquisa,
0 questionario deve ser limitado em sua extensao e em sua finalidade, pois
um questionario muito longo causa cansago e desinteresse e um
questionario muito curto pode ndo oferecer informagbes suficientes. As
questdes devem ser codificadas, a fim de facilitar a posterior tabulacao,
deve estar acompanhado de orientagdes sobre como respondé-lo e o
aspecto e a estética devem ser observados (MARCONI; LAKATOS, 1999,
p.100).

Gil (1999) define questionario como:

Uma técnica de investigagdo composta por um numero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situacdes vivenciadas, etc (GIL, 1999, p.128).

O questionario pode abordar conteudos diversos sobre fatos, atitudes,
comportamentos, sentimentos, padrbes de acdo, comportamento presente ou
passado, entre outros.

O questionario On-line elaborado para esta pesquisa € composto por 12
perguntas fechadas e 5 perguntas abertas, entendendo que “as perguntas abertas
sdo aquelas que permitem liberdade ilimitada de resposta e as perguntas fechadas,
com alternativas especificas, para que o questionado escolha uma delas” (GIL,
1999, p. 132).

7 O Questionario On-line foi validado pela pesquisadora, juntamente com a participagdo de 3
Pedagogas. O instrumento de coleta de dados propde interpretabilidade, confiabilidade e ética a partir
da tematica de investigagao.
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5.4 PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Para a analise de dados, optou-se pela técnica de Analise de Conteudo (AC),
na perspectiva de Bardin (2011). A analise de conteudo caracteriza-se por um
conjunto de instrumentos metodoldgicos que se aplicam a conteudos extremamente
diversificados. O método apresentado pela autora para Analise de Conteudo é
bastante rico em detalhes e didatico.

Para Bardin (2011), a AC é composta por um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descrigao
do conteudo das mensagens. Por sua vez, a AC abrange diferentes etapas do
processo de analise, sem constituir-se como uma técnica isolada, assim, cada
pesquisador a aplica de acordo com a percepgao que tem do fendmeno pesquisado.

O presente estudo, apoia-se nas postulagcbes de Bardin (2011),
compreendendo que as etapas da AC sao constituidas por trés fases: A pré-
analise, a exploragao do material e o tratamento dos resultados.

A pré-anadlise é a fase de organizacado propriamente dita, chamada também
de leitura “flutuante”, momento em que o pesquisador realiza a escolha dos
documentos, estabelece a formulagdo das hipdteses, dos objetivos, faz a
referenciagdo dos indices e a elaboracado de indicadores, bem como a preparacao
do material.

Bardin (2011) define a leitura “flutuante” como a atividade que corresponde ao
primeiro contato com os documentos que serdo submetidos a analise. A escolha dos
documentos implica em, a partir da leitura flutuante e dos objetivos determinados,
escolher o universo de documentos suscetiveis e de fornecer informagdes sobre o
problema levantado. A partir de um universo demarcado, € necessario constituir um
corpus, ou seja, um conjunto de documentos que serdo submetidos a analise, para

0s quais sao estabelecidas algumas regras expressas pela autora no Quadro 14:

QUADRO 14 - REGRAS PARA SELECAO DE DOCUMENTOS DE ACORDO COM A TECNICA DE
ANALISE DE CONTEUDO
Regras para selecdo de documentos - ANALISE DE CONTEUDO
REGRA DA EXAUSTIVIDADE Uma vez definido o campo do corpus é preciso ter-se em
conta todos os elementos desse corpus, ndo se pode
deixar de fora qualquer um dos elementos por qualquer
razdo que nao possa ser justificavel no plano de rigor.

REGRA DA REPRESENTATIVIDADE | A analise pode efetuar-se numa amostra, desde que o
material corresponda a isso. O rigor da amostragem se da
se a amostragem for uma parte representativa do
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universo inicial.

REGRA DA HOMOGENEIDADE Os documentos retidos devem ser homogéneos, ou seja,
devem obedecer a critérios precisos de escolha e nao
apresentar demasiada singularidade fora desses critérios.

REGRA DA PERTINENCIA Os documentos retidos devem ser adequados, enquanto
fonte de informagdo, de modo a corresponderem ao
objetivo que suscita a analise.

FONTE: Adaptado de Bardin (2011)

A partir da selegdo dos documentos, parte-se para a formulacdo das
hipoteses e dos objetivos, que consiste em formular uma suposigéo, cuja origem é a
intuicdo e que permanece em suspenso, enquanto nao for submetida a prova de
dados seguros. Tem como objetivo a finalidade geral proposta, o quadro tedrico e/ou
pragmatico, no qual os resultados obtidos serao utilizados.

Estabelecidas as hipéteses, é realizada a referenciacdo e a elaboracdo de
indicadores, que é o momento em que sao organizadas, sistematicamente, as
hipéteses em indicadores. S&o identificados indices, que podem ser considerados, a
partir da mencao explicita de um tema numa mensagem. Quanto maior a frequéncia,
mais importancia ela tera para o locutor. Uma vez selecionados os indices, procede-
se para a construgao de indicadores precisos e seguros.

Em seguida, apds o estabelecimento de indicadores, a encaminhamento
segue para a preparagao do material, que € quando o material reunido deve ser
preparado formalmente, ou seja, é realizado o alinhamento dos enunciados intactos,
transformacao linguistica dos sintagmas, para padronizagdo e classificagdo por
equivaléncia. Ja a fase de exploragao do material, compreendida por Bardin
(2011), é: “[...] a fase de analise propriamente dita, ndo € mais do que a aplicagao
sistematica das decisbes tomadas. Quer se trate de procedimentos aplicados
manualmente ou de operagoes efetuadas por computador [...]” (BARDIN, 2011, p.
131).

Nesta etapa, a autora considera que ocorre a codificagdo, enquanto
organizagao sistematica, que se realiza para posteriormente classificar e categorizar,

conforme demonstrado no Quadro 15:

QUADRO 15 - EXPLORACAO DO MATERIAL DE ACORDO COM A TECNICA AC
| EXPLORAGAO DO MATERIAL - ANALISE DE CONTEUDO |
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CODIFICAGAO Corresponde a uma transformacao, efetuada segundo regras
precisas, dos dados brutos do texto, que permite atingir uma
representagdo do conteudo ou da sua expressdo, com o
objetivo de esclarecer as caracteristicas do texto, que podem
servir de indices.

CATEGORIZAGAO E o processo que permite que os codigos sejam agrupados,
segregados ou reagrupados com o objetivo de consolidar um
significado. Uma boa categorizacdo apresenta qualidades
como: exclusdo, homogeneidade, pertinéncia, objetividade,
fidelidade e a produtividade dos dados.

INFERENCIA Tipo de interpretagdo controlada que incide da analise de
conteldo. Indugdo para investigar as causas a partir dos
efeitos e de fatores conhecidos, que nao estejam ao alcance
das nossas capacidades. Os indicadores de inferéncias podem
ser de natureza diversa, pelo quociente entre palavras de uma
categoria e aumentam signitivamente com o suceder das
secdes do grupo.

FONTE: Adaptado de Bardin (2011)

Por fim, a fase de tratamento dos resultados € aquela onde “...] os
resultados brutos sao tratados de maneira a serem significativos e validos” [...] e 0
pesquisador “[...] tendo a sua disposi¢cao resultados significativos e fiéis, pode,
entdo, propor inferéncias e adiantar interpretagcbes a propdsito dos objetivos
previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (BARDIN, 2011,
p. 131).

A secao seguinte, ira explanar sobre a aplicagdo da técnica de Analise de
Conteudo de Bardin (2011), nos questionarios On-line respondidos pelas
professoras pedagogas das escolas estaduais de Campo Largo - Pr, participantes

da pesquisa.

5.5 ANALISE DE CONTEUDO NOS DADOS DOS QUESTIONARIOS ON-LINE

Com o objetivo de responder a problematica da pesquisa, nesta sessao foi
realizada a analise das respostas do questionario On-line privilegiando a ética e o
rigor académico e com base no referencial bibliografico, considerando os aspectos
abordados.

O Grafico 5 apresenta como se caracterizam as formagdes continuadas nas
escolas estaduais de Campo Largo, a partir das respostas das Professoras

Pedagogas patrticipantes:



104

GRAFICO 5 - COMO SE CARACTERIZAM OS PROCESSOS DE FORMAGAO CONTINUADA NAS
ESCOLAS ESTADUAIS DE CAMPO LARGO

CARACTERIZAGAO DOS PROCESSOS DE FORMAGAO
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FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

A partir das respostas das participantes, € possivel identificar que, os
processos de formacéo continuada que se caracterizam mais evidentes, foram as
semanas pedagodgicas, as reunides pedagogicas formativas, as palestras, os
estudos na hora-atividade do professor e os conselhos de classe formativos.
Considera-se importante ressaltar a grande incidéncia nas semanas pedagogicas,
formagdo essa, que ja € prevista em calendario escolar pela mantenedora e, na
maioria das vezes, com conteudo direcionado.

Névoa (2002) ressalta sobre a importancia desses processos formativos
realizados no contexto da escola. De acordo com o autor, essa formagao continua
dos professores, aborda trés aspectos: desenvolvimento pessoal do professor,
desenvolvimento profissional e de seus saberes e desenvolvimento organizacional
da escola. Com relacao a escola, aponta ainda que ela deve ser entendida como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar sejam atividades que se completam e a
formagado continua seja vivenciada como um processo permanente e integrado no
cotidiano da escola e dos professores e ndo como um apéndice acrescentado pela

instituicdo ou pelo sistema, ou seja, ela precisa contemplar situagbées especificas do
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seu cotidiano. Portanto, € importante que esses processos formativos que estao
acontecendo nas escolas, apontados pelas participantes, sejam voltados aos seus
contextos e atendam as suas necessidades, especificidades e ndo apenas a
direcionamentos mais amplos da mantenedora.

Ao serem indagadas no questionario se esses processos formativos s&o
realizados apenas a partir do encaminhamento e direcionamento da mantenedora®,
27 participantes responderam que sim, 23 prticipantes responderam que nao e 3
participantes ndo responderam. As participantes que responderam que nao, fizeram
uma descri¢cao dos processos formativos que acontecem no /6cus escolar e que nao
sdo provenientes da mantenedora. O Quadro 16 apresenta algumas das respostas

que se evidenciaram:

QUADRO 16 - PROCESSOS FORMATIVOS DO LOCUS ESCOLAR DAS ESCOLAS ESTADUAIS
DE CAMPO LARGO

PROCESSOS FORMATIVOS REALIZADOS NO LOCUS ESCOLAR
PROFESSORA PEDAGOGA | PROCESSOS FORMATIVOS

PP1 “Desenvolvemos buscando sempre convidar profissionais
de instituigdes parceiras promovendo a cada semestre uma
formacdo voltada a necessidade da equipe. Acontecem
ap6s o horario de trabalho e as horas podem ser
compensadas em horas atividades, para que todos
participem”.

PP2 “A equipe pedagdgica, juntamente com a diregao, elenca
através de observagbes diarias, quais as '"reais"
necessidades de demanda da escola, e oferta: palestras,
oficinas, dinamicas, trabalhos em grupo, leitura e
interpretacdes de textos, além de disponibilizar links, sites
e demais informativos de cursos para a participacdo do
professor nesses eventos”.

PP10 “Fazemos estudos de textos pertinentes as necessidades
dos professores e procuramos profissionais para virem
compartilhar suas experiéncias com o grupo”.

PP12 “Realizamos discussbes e estudo de textos nas Horas
Atividades, os Conselhos de Classe sempre trazem
assuntos a serem discutidos para a melhoria da formagéao
do professor e melhoria do Ensino aprendizagem, palestras
com profissionais de areas diversas”.

PP24 “Sao ofertados estudos relacionados as necessidades da
escola, como, por exemplo, relacionado a adaptagao
curricular para alunos com necessidades educativas
especiais”.

FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

8 Considera-se nesta pesquisa formacdo da mantenedora, como a formagao que ocorre também no
I6cus escolar, porém com conteudo todo direcionado pela mesma, sem contemplar as
especificidades e necessidades de cada contexto, sendo apenas reproduzia, tal como proposta.
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Diante das descrigdes realizadas pelas professoras pedagogas, sobre os
processos formativos que acontecem no /ocus escolar, além do que € proposto pela
mantenedora, evidenciou-se que em alguns contextos das escolas estaduais de
Campo Largo - Pr, ocorrem processos formativos que partem das necessidades e
especificidades da escola e que séo articulados e mediados, na maioria das vezes,
pela equipe pedagogica e diretiva da escola. Porém, algumas participantes ao serem
indagadas a descrever sobre quais seriam os processos formativos que sao
desenvolvidos, descreveram processos que acontecem na escola, mas sao
direcionados pela mantenedora, demonstrando que falta entendimento sobre o que
significa a formagéo do /6cus escolar. Essas formagdes entre pares, indicam o
ambiente escolar enquanto um espaco de formagdo continua, em que o0s
professores aprendem pela/na agado, a partir dos desafios que surgem durante o
exercicio da profissdo. Sobre esses processos formativos que ocorrem a partir dos

contextos das escolas, Canario (1998) aponta que:

Como processo organizado e intencional, corresponde a um aspecto
particular e parcelar de um processo continuo e multiforme de socializagao
que coincide com a trajetoria profissional de cada um. Nesta perspectiva, a
producdo (e a mudanga) das praticas profissionais remete,
fundamentalmente, para o processo de socializacao profissional, vivido nos
contextos de trabalho, em que coincidem, no espago e no tempo, uma
dindmica formativa e um processo de construgdo identitaria (CANARIO,
1998, p. 10).

O autor defende que esses processos sédo responsaveis pelas mudangas de
praticas e pela construcido da identidade do professor, fatores que contribuem para a
qualidade dos processos de constru¢cao do conhecimento, no espaco da escola.

As participantes foram questionadas ainda sobre como classificam a
qualidade das formacbes ofertadas pela mantenedora, a partir das seguintes
proposi¢cdes: excelentes, proporcionam muito aprendizado, boas, atendem as
necessidades, pouco interessantes, nao estimulam a participacdo efetiva dos
professores e ruins, nao contemplam as necessidades reais dos professores. As

formagdes foram classificadas conforme expressas no Grafico 6:
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GRAFICO 6 - CLASSIFICAGAO DA QUALIDADE DAS FORMAGOES OFERTADAS PELA
MANTENEDORA
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FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

A partir das respostas das professoras pedagogas, evidenciou-se que as
formagdes ofertadas pela mantenedora, classificam-se, com maior incidéncia, como
pouco interessantes, nao estimulam a participacédo efetiva dos professores e boa,
atendem as necessidades.

Diante dessa constatagao, é possivel se fazer algumas reflexdes sobre as
formagdes continuadas ofertadas pela mantenedora. Gatti (2008) em seus estudos,
apontou que a partir da LDB 9394/96, com a regularizagdo e regulamentacado da
formacao continuada, houve um crescimento exponencial da oferta pelas
mantenedoras, mas ao se fazer uma analise nos termos apresentados pela
legislacdo, € possivel identificar alguns aspectos que podem ser relevantes, em
relacao a oferta e direcionamento das formagdes continuadas ofertadas.

Um dos aspectos diz respeito aos termos conceituais “A formacao continuada
€ considerada como capacitagdo em servico (Art. 61, Inciso [); como
aperfeicoamento profissional continuado (Art. 67, Inciso Il) e como treinamento em
servigo (Art. 87). O emprego desses termos pode nao denotar” (BRASIL, 1996) é
somente uma questdo semantica, mas de perspectivas adotadas por politicas
publicas que priorizam alguns interesses das gestdes que estdo a frente das
Secretarias de Educagao. Sendo assim, as formagdes ofertadas podem se traduzir

em uma concepgao de formagcao e um perfil de professor que servem de base para
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o desenvolvimento de politicas de formacao docente de carater técnico-instrumental,
orientadas por uma perspectiva compensatoria de formacéo.

Em relacdo a classificacdo das formacgbes que sao provenientes do /6cus
escolar, 90% das participantes classificaram como boas, que atendem as
necessidades e excelentes, que proporcionam muito aprendizado. No entanto, 10%
das professoras pedagogas classificaram como pouco interessantes, ndo estimulam
a participacao efetiva dos participantes.

Frente a esses dados, pode-se refletir, a partir do que Placco (1994) defende,
que o coordenador pedagodgico, entende-se, aqui nesta pesquisa, como as
professoras pedagogas, € responsavel por auxiliar e mediar esse processo onde o
professor, a partir dessa formacdo no contexto da pratica, desenvolva uma
consciéncia critica em dimensdes técnicas, politicas e de interacbes humanas. Mas
sobre esse aspecto, Garrido (2008) aponta que a formagao continuada, no ambiente
escolar, € um trabalho essencial, mas complexo. E uma formacao dificil, pois se faz
necessario que todos os envolvidos se dediguem e mudem suas atitudes, a partir,
muitas vezes, de novos paradigmas, das construgdes de novos conhecimentos.
Para se conseguir a unidade e uma formacgao de qualidade, que se reflita na pratica
pedagdgica, também se exigira dos articuladores e mediadores uma habilidade nos
direcionamentos.

Quanto a analise de dados das questdes descritivas n° 16 e n° 17 do
questionario On-line, foi utilizada a técnica de Analise de Conteudo de Bardin (2011),
que compreendeu as fases descritas no Quadro 17:

QUADRO 17 - FASES DA ANALISE DE CONTEUDO REALIZADA NAS QUESTOES DESCRITIVAS
DO QUESTIONARIO ON-LINE

FASES DA DESCRIGAO DO PROCESSO DE ANALISE DE CONTEUDO
ANALISE
Fase 1 As respostas das duas questdes descritivas do questionario on-line foram
Pré-Analise - salvas em um arquivo Excel, sendo que as professoras pedagogas
Preparacao participantes da pesquisa foram denominadas com as siglas PP
dos Dados (professora pedagoga) seguidas de uma numeragao.
para Analise
Fase 2 - Foram lidas, com atengao, as 53 respostas das participantes da pesquisa.
Exploragao do No momento da leitura, foram selecionados os fragmentos textuais que
Material apresentavam as contribuicdes e desafios da formagdo continuada de
professores provenientes do /écus escolar.
Fase 2 Foi realizada a leitura dos fragmentos textuais retirados das respostas e
Codificagao criou-se, para estes, um cédigo que representa o sentido semantico do
fragmento textual. Entende-se por cédigos um sistema de simbolos que
permite a identificacdo de informagoes.
Fase 2 Nesta etapa, realizou-se o agrupamento, a formacdo de conjuntos de
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Categorizagéao cédigos por incidéncia e semelhanga semantica, agdo que permite agrupar
dados e consolidar um significado para tais informacbes. Realizada a
codificagdo e a categorizagdo diante das respostas das participantes, o
momento foi de observar as categorias que emergiram e que tiveram maior
incidéncia diante das contribuicdes e desafios da formagédo continuada no
l6cus escolar, para seguir com a Analise do Conteudo.

Fase 3 Apds o procedimento de codificagdo e categorizacao, foi possivel identificar
Tratamento as categorias que tiveram maior incidéncia diante das respostas
dos Resultados analisadas. As categorias que emergiram partem da interpretacdo da
pesquisadora, permitindo identificar as contribuicbes e desafios da
Formacgao Continuada de Professores desenvolvida no /6cus escolar.

FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

A partir da estratégia metodoldgica, foi possivel identificar as categorias que
apresentam maior incidéncia entre as respostas das Professoras Pedagogas. Na
pergunta 16 realizada: “A partir da sua percepgao, quais sdo as contribuicées que as
formagdes continuadas de professores, provenientes do /6cus escolar, proporcionam
para a formagcao dos professores? Justifique sua resposta.”, foi possivel identificar
pela anadlise de dados realizada, que o codigo “contribuigdes da formagao
continuada no /6cus escolar’ apresentou incidéncia e semelhanga semantica entre
as respostas das Professoras Pedagogas o que permitiu emergir 4 categorias
respectivamente: (i) desenvolvimento profissional, 21 incidéncias; (ii) necessidades
reias da escola, 18 incidéncias; (iii) mudanca da pratica pedagogica, 15 incidéncias;
(iv) troca de experiéncias, 10 incidéncias.

No Quadro 18, sdo apresentados 02 fragmentos discursivos para cada
categoria, que foram extraidos das respostas do questionario On-line e ilustra a
percepcao das Professoras Pedagogas, em relagcdo ao codigo “Contribuicdes da
Formacgao Continuada no Locus Escolar”. Convém observar que, o Quadro 18, além
de apresentar os fragmentos discursivos, informa a quantidade de incidéncias para a

categoria e a identificacéo da resposta da Professora Pedagoga.

QUADRO 178 - ALGUNS RESULTADOS EXPLICITADOS NO QUESTIONARIO ON-LINE EM
RELACAO AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR

CATEGORIAS PARTICIPANTE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL Incidéncia: 21
“Atualizagéol/inovagao profissional. Motivagdo profissional. Troca de PP36
experiéncias”.
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“As formacgdes continuadas para professores sao essenciais ao
desenvolvimento de um profissional investigador da sua prépria pratica
pedagdgica, de forma a orientar o desenvolvimento de intervengdes que
permitam a superagdo das dificuldades que ele encontra no contexto
escolar e também ajuda o professor a se colocar no papel de
“aprendente”.

PP52

NECESSIDADES REAIS DA ESCOLA

Incidéncia: 18

“As formagdes em lécus escolar atendem a realidade, auxiliando no PP47
processo de compreensdo das reais necessidades e favorecendo

possiveis estratégias para o enfrentamento das demandas”.

“Contribui para que as necessidades especificas da escola sejam PP18

abordadas, estudadas, trabalhadas”.

MUDANGCA DA PRATICA PEDAGOGICA

Incidéncia: 15

“A melhora no seu desempenho, enquanto professor, refletindo sobre a PP16
sua pratica”.
“‘Como atendem a necessidades especificas, chamam a atencdo do PP46

publico, contribuem para sanar duvidas e gerar novas praticas
pedagdgicas”.

TROCA DE EXPERIENCIAS

Incidéncia: 10

“Uniao do grupo docente, troca de experiéncias e ideias, enriquecimento
de conhecimentos, estreitamento das relagdes, novos aprendizados,
discussdes, dialogos e debates, inspiracdo para novos projetos,
ampliacdo de objetivos, trocas interdisciplinares, despertar o espirito
colaborativo, reflexdo do processo ensino/aprendizagem e avaliagéo,
autoavaliagdo, avaliagdo de estratégias e metodologias , busca de uso
de novas tecnologias, elaboragdo de metas, atualizagédo geral, estimular
inovagdes e pesquisas, comprometimento, alinhamento com a proposta
pedagdgica escolar”.

PP40

“Troca de experiéncias. Adequacéo a realidade local”.

PP11

FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

No Quadro 18, é possivel verificar que a categoria “Desenvolvimento

Profissional”’, apresentou 21 incidéncias, em relagdo a contribuicdo da formagao

continuada no /6cus escolar, sendo esta a de maior numero, a partir da técnica de

Anadlise de Conteudo realizada. Neste sentido, infere-se que as Professoras

Pedagogas deixam evidente, a partir das suas percepgbes, que a principal

contribuicdo das formagdes continuadas que sao realizadas no /6cus escolar é o

desenvolvimento profissional dos professores. Marcelo Garcia (1999a) define como

desenvolvimento profissional:

Os processos de formacgado inicial ou continuada, que possibilitam aos

professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos,

habilidades,

disposicOes para exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a
qualidade da educacgédo que seus alunos recebem (MARCELO GARCIA

1999a, p. 26).
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Considera-se, portanto, que as formagdes continuadas provenientes do /6cus
escolar, “contribuem para que os professores adquiram, aperfeicoem seus
conhecimentos com vistas a melhoria e promogdao da mudanca da pratica
pedagégica” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 15). O autor ressalta ainda que nesses
processos de desenvolvimento profissional “deve-se dar ateng¢ao as representacoes,
crengas e preconceitos dos professores porque vao afetar sua aprendizagem e
possibilitar ou dificultar as mudangas” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 7).
Considerando esse aspecto, torna-se importante evidenciar essas representagdes e
analisa-las criticamente, com todos os envolvidos no processo, para poder encontrar
formas de transforma-las na diregao dos objetivos propostos.

Com relagao a categoria “Necessidades Reais da Escola”, que apresentou 18
incidéncias, as narrativas evidenciam que as Professoras Pedagogas consideram
que esta € uma contribuigao relevante das formagdes do locus escolar. De acordo
com Imbernén (2010, p. 16) “...] a aquisicdo de conhecimentos, por parte do
professor, esta muito ligada a pratica profissional e condicionada pela organizagéo
da instituicdo educacional em que esta é exercida”. A partir do que defende o autor,
€ legitima a percepcao das Professoras Pedagogas, de que a formagao no lécus
escolar contribui para uma formagdo continuada de professores, que atende,
principalmente, as especificidades do contexto da institui¢ao.

Ao que se refere a categoria “Mudanga da Pratica Pedagdgica”, que
apresentou 15 incidéncias, as Professoras Pedagogas relatam que a formagéao
continuada no /6cus escolar contribui para que os professores repensem sua pratica
e, consequentemente, a partir do aprendizado que as formagdes continuadas
proporcionam, mudem seus encaminhamentos, com o objetivo de melhorar a
aprendizagem de seus alunos. Sobre esse aspecto, Marcelo Garcia (1999b) defende
que o conhecimento pedagobgico do conteudo, definido por ele como o conhecimento
que transforma um conteudo especifico em aprendizagem, ou seja, os modos de
torna-lo compreensivel ao aluno, é adquirido, a partir do seu processo de formacéao

continuada, de desenvolvimento profissional. O autor infere que:

A importancia dada a esse tipo de conhecimento deve-se ao fato de nio ser
um conhecimento que possa ser adquirido de forma mecéanica ou linear;
nem sequer pode ser ensinado nas instituicdes de formagao de professores,
uma vez que representa elaboragao pessoal do professor ao confrontar-se
com o processo de transformar em ensino o conteudo aprendido no seu
processo formativo (MARCELO GARCIA, 1999b, p. 57).
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Tendo em vista o apontamento do autor, a formagao continuada que acontece
no /6cus escolar pode contribuir para que o professor mude sua pratica pedagdgica,
a partir da transformagdo dos modos de ensinar os conteudos aprendidos no seu
processo formativo, através da troca de experiéncias, do estudo e da reflexdo da sua
pratica.

Sobre a categoria “Troca de Experiéncias” que apresentou 10 incidéncias nas
respostas das Professoras Pedagogas, infere-se que este € um aspecto relevante
também da formacdo continuada no /6cus escolar, pois € nesse espagco que 0s
professores compartilham as vivéncias, aprendizados e desafios de um mesmo
contexto e podem avangar juntos na busca pela melhoria da pratica pedagogica e,

consequentemente, da aprendizagem dos alunos. Libaneo (2009) aponta que:

A modalidade mais rica e eficaz de formagao docente continuada ocorre
pela atividade conjunta dos professores na discusséo e elaboragéo das
atividades orientadoras de ensino. E assim porque a formagéo continuada
passa a ser entendida como um modo habitual de funcionamento do
cotidiano da escola, um modo de ser e de existir da escola. Para realizagéo
das atividades pedagdgicas os professores realizam agdes compartilhadas
que exigem troca de significados, possibilitando ampliar o conhecimento da
realidade. Assim o grupo de formagao constitui-se ao desenvolver a agéo
pedagdgica. E essa constituicdo do grupo que possibilita o movimento de
formacao do professor (LIBANEO, 2009, p. 10).

Portanto, esses momentos de troca de experiéncias e saberes entre os
professores, que acontecem na formagado continuada do lécus escolar, podem
proporcionar a critica ao préprio trabalho pedagdgico, a escola, a realidade e instigar
a busca de alternativas através de um processo que acontece silmultaneo a pratica
e levando em considerag&o o contexto em que estio inseridos.

Com relagdo ao cédigo “Desafios da Formagdo Continuada do Locus
Escolar”, a pergunta 17 do questionario On-line foi: “A partir da sua percepgéao, quais
sdo os desafios que as formagdes continuadas de professores, provenientes do
lécus escolar, proporcionam para a formagado dos professores? Justifique sua
resposta.”, foi possivel identificar, pela analise de dados realizada, que o codigo
“‘desafios da formacdo continuada no /6cus escolar” apresentou incidéncia e
semelhanca semantica entre as respostas das Professoras Pedagogas o que
permitiu emergir 4 categorias respectivamente: (i) falta de interesse, 29 incidéncias;
(i) falta de tempo, 14 incidéncias; (iii) recursos financeiros, 13 incidéncias; (iv)
contratagcao de profissionais qualificados, 10 incidéncias.

No Quadro 19, sdo apresentados 02 fragmentos discursivos para cada
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categoria, que foram extraidos do questionario On-line, das respostas das
Professoras Pedagogas, os quais estdo associadas ao coédigo “Desafios da
Formacdo Continuada no Loécus Escolar”. O Quadro 19, também informa a
quantidade de incidéncias que o cédigo apresentou para cada categoria e a

identificacéo da resposta da Professora Pedagoga.

QUADRO 19 - ALGUNS RESULTADOS EXPLICITADOS NO QUESTIONARIO ON-LINE EM
RELACAO AOS DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR

CATEGORIAS PARTICIPANTE
FALTA DE INTERESSE Incidéncia: 29
“A falta de interesse de muitos profissionais da instituicdo e o cansago PP16
devido a sobrecarga de tarefas”.
“O desafio é despertar, na maioria dos profissionais, (sem generalizar) o PP7

interesse pelo estudo. Parece que muitos profissionais pensam que ja
sabem tudo, ndo valorizam, e ndo estdo dispostos a se dedicarem ao
estudo mais aprofundado. Outro desafio é trazer pessoas mais de peso
para direcionar e mediar os estudos. Para que assim, desperte mais
interesse nas formacgodes”.

FALTA DE TEMPO Incidéncia: 14

‘O tempo € um inimigo dessa formacgdo, a mantenedora deveria PP12
proporcionar maior tempo para essa formacdo; falta de
comprometimento de alguns profissionais que infelizmente ndo gostam
e nao acham necessario para sua formagao”.

“Tempo e interesse dos professores”. PP29
RECURSOS FINANCEIROS Incidéncia: 13
“Falta de recurso financeiro. Bons palestrantes custam e a escola nao PP4
possui verba para tanto”.

“Um dos principais desafios € a questao financeira, pois contratar PP15
alguém requer verba. Outro desafio é conseguir contemplar o interesse

de todos”.

CONTRATAGAO DE PROFISSIONAIS QUALIFICADOS Incidéncia: 10
‘O maior desafio é o financeiro, geralmente ndo podemos pagar por PP10

profissionais renomados, sempre procuramos profissionais que fagam
esse trabalho de formagéo gratuitamente”.

“Os desafios enfrentados sdo encontrar pessoas preparadas para PP22
conduzir as formagdes. Quando tem, o valor cobrado é alto. Quando as
instituicbes se unem, o grupo fica numeroso, o que dificulta a
concentragdo e o aprendizado (muitos dispersam-se), horario para
contemplar a todos. E, ainda, para alguns a falta de comprometimento
com o0 novo aprendizado”.

FONTE: Elaborado pela pesquisadora (2021)

Evidencia-se, a partir da analise do codigo “Desafios da Formacgéao
Continuada no /6cus Escolar”, que a categoria com maior numero de incidéncias foi

“Falta de Interesse”, com 29 incidéncias. As Professoras Pedagogas relatam, a partir
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das suas percepgodes, alguns fatores que contribuem para essa falta de interesse,
como a sobrecarga de trabalho, o ndo reconhecimento do espago da escola como
lugar de formacgéao, a postura de autosuficiéncia de alguns professores, descartando
a necessidade da formagao continuada. Sobre esse aspecto, € importante refletir,
também, sobre os encaminhamentos e direcionamentos, para que, de fato, essa
formacéo continuada, que acontece no /6cus da escola, possa contribuir e engajar

os professores. Para Ribas (2010):

A escola deve propiciar espagos para trabalho conjunto, momentos para a
reflexdo dirigida, grupo de estudos, troca de experiéncias, estudos,
pesquisas e contar com um projeto coletivo. Além disso, garantir a produgéo
de conhecimento que aproveite todas as experiéncias validas dos
professores e criar ambientes de aprendizagem estimuladores que
fortalegam os processos reflexivos (RIBAS, 2010, p. 11).

Para a autora, a escola tem responsabilidade pela formagao continuada de
seus professores e a organizagdo dos momentos de formacgéo € fundamental para
que estes contribuam com a melhoria das praticas pedagdgicas dos professores;
defende ainda que cabe a escola a garantia pela produgdo do conhecimento, de
forma a valorizar e fortalecer a pratica reflexiva dos professores.

Carrilho de Aguiar (2010), aponta que para que a formagao continuada tenha
um engajamento e atinja seus objetivos, precisa haver a conexdo entre professores,
pois trata-se de um encontro entre pessoas adultas, uma interagdo entre os pares
que sao formadores e formandos, com uma intengdo de mudanca desenvolvida num
contexto organizado e institucional, mais ou menos delimitado (MARCELO GARCIA,
1999 p. 22). Ela precisa provocar o questionamento e a discussao do grupo de
forma ativa.

A categoria “Falta de Tempo” apresentou 14 incidéncias, sendo um fator
considererado relevante como desafio para as Professoras Pedagogas, para que a
formacgao no lécus escolar aconteca. Sobre essa categoria, € importante ressaltar
que as praticas de formagao do l6cus escolar precisam ser organizadas dentro da
jornada de trabalho do professor na escola, nos momentos de hora-atividade,
reunides pedagogicas, conselhos de classe formativos, mas para isso aconteca, é
necessaria uma organizagdo da escola para fazer com que esses espagos se
tornem momentos formativos. Considera-se também o que defende Ribas (2010, p.
114):
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Muitos professores, tém uma jornada de trabalho dupla e até tripla, além de
trabalharem em mais de uma escola ou em mais de um municipio, o que
impede uma maior participacédo do professor, reduzindo assim a autonomia
€ a consciéncia do processo em desenvolvimento.

Outra categoria que se apresentou, na analise, como um desafio para a
Formacdo Continuada no /6cus Escolar, a partir das respostas das Professoras
Pedagogas, foi a “Falta de Recursos Financeiros”, com 13 incidéncias. Identifica-se,
a partir dessa categoria, que as Professoras Pedagogas entendem que para a
formagdo continuada no /écus escolar acontecer, ela depende de recursos
financeiros da Instituicdo, evidenciando que ndo ha uma compreensao sobre como
esse processo formativo pode acontecer e que o pedagogo se caracteriza como o
principal articulador desses processos.

A formacgao continuada no /6cus escolar € o modelo de formagéao, a partir da
prépria pratica dos professores, das necessidades reais do contexto da escola, onde
os professores se reunem para estudar, analisar o curriculo, refletir e propor
mudancas nas formas de trabalhar esses conteudos, para elaborar e realizar
pesquisas e avaliagbes internas, privilegiando a interacdo entre os pares,
contribuindo para a construgdo permanente do conhecimento e desenvolvimento
desses profissionais, proporcionando dessa forma, a melhoria da pratica pedagogica
da escola.

Considerando essa especificidade da formagao que acontece no /6cus escolar,
Libaneo (2003) afirma que essa € uma tarefa que envolve o setor pedagogico da
escola, mais especificamente o coordenador pedagogico como articulador do
processo, portanto, precisa haver uma melhor compreensao sobre esse processo
formativo, por parte das Professoras Pedagogas, para que de fato ele aconteca nas
escolas.

Ja a categoria “Contratacao de Profissionais Qualificados”, que apresentou 10
incidéncias, sendo a de menor numero, no que tange ao codigo “Desafios da
Formagao Continuada no /6cus Escolar’, também evidencia que algumas
Professoras Pedagogas consideram que para que a Formagao Continuada no locus
Escolar aconteca, ela depende da contratacdo de profissionais qualificados,
demontrando que as mesmas nao compreendem esse modelo de formagao
continuada como sendo uma formacdo que acontece entre os pares, com
profissionais da propria escola, a partir do seu contexto e que ela pode ser muito

efetiva para a melhoria da pratica pedagogica.



116

As praticas coletivas, construtivas e colaborativas podem apontar caminhos
diante dos desafios do contexto, na articulagdo e (re) construcdo dos saberes
docentes, a partir do resgate da pratica em si, modelando e remodelando-se,
estabelecendo um dialogo entre os protagonistas da pratica educativa. Conforme
aponta Canario (1998, p. 9-10), “a maneira descontextualizada de conceber a
formacao profissional € a principal responsavel pela sua ineficacia’. Considerando
gue nao é possivel dissociar o “jogo coletivo” da agdo de cada individuo, a mudancga
da organizagdo do trabalho implica, necessariamente, um processo coletivo de
aprendizagem.

Considerando os desafios apontados pelas Professoras Pedagogas ressalta-

se a afirmacéo de Candau (1997):

Considerar a escola como locus de formagao continuada passa a ser uma
afirmacao fundamental na busca de superar o modelo classico de formacgao
continuada e construir uma nova perspectiva na area de formagao
continuada de professores. Mas este objetivo ndo se alcanga de uma
maneira esponténea, nao €& o simples fato de estar na escola e de
desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a presenga das
condi¢cdes mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva,
uma pratica mecanica nao favorece esse processo. Para que ele se dé, é
importante que essa pratica seja uma pratica reflexiva, uma pratica capaz
de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada vez as pesquisas sao
mais confluentes, que seja uma pratica coletiva, uma pratica construida
conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente de
uma determinada instituicdo escolar (CANDAU, 1997, p. 57).

Portanto, para que a formacado continuada no /6cus escolar se constitua em
uma pratica formativa da escola, é necessario que ela seja pensada coletivamente,
construida conjuntamente por todos os profissionais da escola e que ela seja
entendida como um importante processo de formagao para o desenvolvimento

profissional e, consequentemente, para a melhoria da pratica pedagogica.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertacédo teve como problema de pesquisa a seguinte indagagao que
orientou a investigagédo: Quais sdo e como acontecem o0s processos de formacéo
continuada que sao provenientes do /6cus escolar das Escolas Publicas Estaduais
de Campo Largo - Parand, a partir das percepg¢des dos Professores Pedagogos?
Para responder esse questionamento, a pesquisa teve como objetivo geral analisar
os processos de formacgao continuada que sao provenientes do locus escolar das
Escolas Publicas Estaduais de Campo Largo, a partir das percepcbdes dos
Professores Pedagogos.

Para responder ao problema de pesquisa foi realizada uma pesquisa
bibliografica em livros, artigos, teses e dissertacbes para atender ao primeiro
objetivo especifico da investigagao, onde foi possivel descrever e identificar que a
formacédo no /6cus escolar € um importante processo de formagao continuada de
professores, porque atende as especificidades do contexto, proporciona a troca de
experiéncias e saberes entre os pares e contribui para o desenvolvimento
profissional dos professores e, consequentemente, para a melhoria da pratica
pedagogica.

A partir da pesquisa de abordagem qualitativa do tipo exploratoria, utilizando o
instrumento questionario On-line, foram caracterizados os processos de formacao
continuada das escolas estaduais de Campo Largo para atender ao segundo
objetivo especifico, e 0os que mais se evidenciaram nas respostas das participantes
foram: as semanas pedagodgicas, as reunides pedagogicas formativas e as
palestras. Porém, considera-se relevante ressaltar que, houve grande incidéncia das
respostas das Professoras Pedagogas, nas semanas pedagdgicas, formagéo essa,
que ¢é prevista em calendario escolar, pela mantenedora e com conteudo
direcionado, ndo se caracterizando como formagao continuada do /écus escolar.

Sobre as acgbes das Professoras Pedagogas nos processos de formacgao
continuada no /ocus da escola, em relagdo ao terceiro objetivo especifico,
identificou-se que, em poucos contextos das escolas estaduais de Campo Largo
ocorrem processos formativos que partem das necessidades e especificidades da
escola e que sao articulados e mediados pela equipe pedagdgica. Observou-se que
57% das participantes responderam que nao ocorrem processos de formacéao
continuada no /6cus escolar e 43% das participantes responderam que ocorrem
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processos de formacgao continuada no locus escolar, no entanto, desses 43% de
participantes que responderam ocorrer formagao continuada no /lécus escolar, ao
serem indagadas a descrever sobre quais seriam os processos formativos que sao
desenvolvidos, apenas 20% das participantes descreveram processos que Sao
provenientes do /ocus escolar, demonstrando que sdo poucas as realidades em que
acontecem formagdes continuadas que consideram o contexto e as especificidades
da escola, articuladas e mediadas pela equipe pedagdgica. Essa constatagao
aponta, ainda, a falta de entendimento das Professoras Pedagogas, sobre o que
significa a formacao do /6cus escolar e sua contribuicdo para a melhoria da pratica
pedagodgica dos professores. Para se caracterizar uma formagédo continuada do
I6cus escolar, ela precisa ser organizada pela escola, a partir das necessidades
reias do contexto, conforme fundamentado na pesquisa bibliografica realizada.

Compreende-se também que os Professores Pedagogos deparam-se com
diversos desafios na sua pratica, no atendimento das mais diversas demandas,
como: questdes burocraticas, falta de profissionais, atribuicbes que ndo sdo da
funcdo, o que evidencia a necessidade do maior investimento das politicas publicas
na valorizagao e fortalecimento do trabalho desse profissional, para garantir que seja
possivel acontecer a articulagao e mediagao de formagdes continuadas, a partir do
contexto da prépria escola. E preciso assegurar que os Professores Pedagogos
possam, efetivamente, se dedicar a esse trabalho de articulagdo e mediacdo de
formacbes continuadas, pois isso ira contribuir com a melhoria da pratica
pedagogica dos professores e com isso se minimizam, também, muitos dos desafios
que sao encontrados no dia a dia da escola.

Em relacao ao quarto objetivo especifico, sobre as contribuicbes e desafios
da formacgao continuada do /6cus escolar, diante da analise dos dados, alicercada na
Analise de Conteudo na perspectiva de Bardin (2011), a partir das respostas das
participantes nas perguntas 16 e 17 do questionario On-line, foi possivel identificar
que as contribuicdes da formacao no /6cus escolar, na percepcao das Professoras
Pedagogas participantes da pesquisa sao: (i) desenvolvimento profissional; (ii)
necessidades reias da escola; (iii) mudanga da pratica pedagogica e (iv) troca de
experiéncias. No que tange aos desafios da formacgéo continuada no /ocus escolar
evidenciou-se: (i) falta de interesse; (ii) falta de tempo; (iii) recursos financeiros e (iv)

contratagao de profissionais capacitados.
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A partir da técnica de Andlise de Conteudo, com relagdo ao cdédigo
Contribuicbes da Formagdo Continuada no [locus Escolar, a categoria
“‘Desenvolvimento Profissional” foi entre as demais categorias, a que teve maior
incidéncia e semelhanca, diante das respostas das Professoras Pedagogas. A
analise dos dados revelou que as Professoras Pedagogas acreditam que a formagéao
continuada que acontece no /6cus escolar contribui para o desenvolvimento
profissional dos professores. Conforme fundamentado, a partir da pesquisa
bibliografica da dissertagao, esse resultado confirma a importancia de fazer com que
essas formagbes continuadas se efetivem nos espagos escolares, pois ©
desenvolvimento profissional dos professores esta relacionado a melhoria da sua
pratica e consequentemente da aprendizagem.

No que se refere ao cdédigo Desafios da Formagdo Continuada no /6cus
Escolar, a analise revelou que a categoria “Falta de Interesse” foi a que teve maior
incidéncia e semelhanca, a partir das respostas das participantes. As Professoras
Pedagogas apontam que a falta de interesse dos professores é o maior desafio para
que a formagao continuada do /6cus escolar se efetive. Sobre essa categoria, muitos
sdo os fatores que podem estar envolvidos para o ndo engajamento dos professores
e a falta de motivacéo para a participagdo, o que demanda uma pesquisa mais
aprofundada para desvelar os reias motivos.

A partir dos objetivos especificos da pesquisa, atingiu-se o objetivo geral e o
problema de pesquisa foi respondido. Os processos formativos que sao
provenientes do /6cus escolar das Escolas Estaduais de Campo Largo identificados
na analise sado: palestras com profissionais de instituicbes parceiras, voltadas as
necessidades da escola, oficinas, grupos de estudo com compartiihamento de
experiéncias, estudos na hora-atividade, reunides pedagodgicas e conselhos de
classe formativos, organizados pela equipe pedagdgica e diretiva da escola, a partir
da observacgao das necessidades reais do contexto.

Esses processos acontecem em dias destinados a estudo e planejamento,
previstos em calendario escolar, durante a hora-atividade ou mesmo fora do horario
de trabalho, com horas a serem compesadas pelos profissionais. No entanto,
conforme mencionado acima, das 23 participantes da pesquisa que responderam
que acontecem processos formativos provenientes do [6cus escolar, ao
descreverem esses processos, apenas 11 Professoras Pedagogas descreveram

processos de formagdo continuada que se caracterizam como processos de
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formacéo continuada do /6cus escolar, o que demostra que a formacéo continuada,
proveniente do /ocus escolar ndo acontece na maioria das escolas publicas
estaduais de Campo Largo.

Diante do resultado da pesquisa, infere-se que nao se pode apenas exigir que
as instituigdes de formacgao inicial de professores sejam as unicas responsaveis
pelas mudangas necessarias a educagao brasileira. As mudangas que tanto
esperamos, também exigem um esfor¢o que envolve cada escola, cada profissional,
cada professor, para uma mobilizacdo na direcado da construcido de sua propria
profissionalidade, e para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica que
proporcione a aprendizagem, considerando as especificidades de cada contexto.

Compreende-se, também, que cabe, ndo somente ao profissionais, essa
tomada de consciéncia, em relagdo a formacgao continuada, mas aos sistemas de
ensino, a promog¢ao, valorizagdo e garantia desses espagos, assegurando-0os em
seus estatutos e planos de carreira, a escola como um lugar privilegiado de
formagao continuada dos professores.

Considera-se, que os processos formativos provenientes do /6cus escolar e
as estratégias de agcao compartilhadas, se bem conduzidas, transformam a escola
numa comunidade de aprendizagem, o que podera contribuir para a autonomia e o
aperfeicoamento profissional dos agentes envolvidos, possibilitando transformacgdes
em nivel institucional, melhorando assim a qualidade da educacéao.

Alguns desafios se apresentaram durante a pesquisa, o principal deles foi a
realizacdo em um periodo de pandemia, o que limitou as possibilidades de utilizagao
de instrumentos de investigacao e a observagao no /ocus de pesquisa, no entanto,
dentro das possibilidades, a pesquisa atingiu os objetivos propostos. Espera-se,
portanto, que esta pesquisa possa contribuir com politicas publicas que promovam a
valorizagdo e garantia de espagos de formagao continuada no l6cus escolar, bem
como para a motivacao de pesquisas que envolvam essa tematica, tdo relevante

para a formacgao continuada de professores.
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FEDERAL DO PARANA - gl"“"
SCS/UFPR

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O papel do Pedagogo na Formagéo Continuada de Professores na escola: um estudo
no contexto da rede Publica Estadual de Campo Largo

Pesquisador: RICARDO ANTUNES DE SA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 36282820.6.0000.0102

Instituicdo Proponente: Programa de Pds-Graduagédo em Educagdo
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 4.295.022

Apresentacdo do Projeto:

"Trata-se de um projeto de Pesquisa a ser desenvolvido no Programa de Pés-Graduagéo em Educagéo:
Teoria e Pratica de Ensino da Universidade Federal do Parand. Pretende-se analisar os processos de
formagao provenientes do lécus escolar que se desenvolvem nas escolas da Rede Estadual de Ensino do
municipio de Campo Largo, a partir da percepgao dos pedagogos.

Material e Metodologia

A pesquisa sera de abordagem qualitativa do tipo exploratéria, de natureza interpretativa...A pesquisa
exploratoria tem por objetivo aprimorar hipéteses, validar instrumentos e proporcionar familiaridade com o
campo de estudo...

Populagéo e Amostra

O estudo sera realizado com pedagogos que atuam em escolas de educagdo basica, da Rede Estadual de
Campo Largo — PR, selecionados a partir de diagnéstico entre todas as escolas do municipio para
verificagdo quanto a existéncia de pelo menos dois pedagogos na escola que sejam efetivos, com mais de 5
anos de trabalho como pedagogos da Rede Estadual de Ensino, no Municipio de Campo Largo - PR.

6.3. Instrumentos e procedimentos

Como instrumento de coleta de dados sera realizado questionario com questdes referentes a formagéo
continuada no lécus escolar a partir da percepcao dos Pedagogos que atuam nas escolas

Endereco: Rua Padre Camargo, 285 - 1° andar

Bairro: Alto da Gléria CEP: 80.060-240
UF: PR Municipio: CURITIBA
Telefone: (41)3360-7259 E-mail: cometica.saude@ufpr.br
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selecionadas, da rede Estadual de Campo Largo.

6.3.1. Contato e convite

QO contato inicial para viabilizar a pesquisa sera realizado pessoalmente com os Pedagogos participantes do
estudo em questdo. Neste contato inicial sera feita a apresentagéo do projeto de pesquisa, e caso os
Pedagogos desejarem participar voluntariamente da pesquisa, sera marcada uma primeira reunido
individualmente, para que os interessados possam ter contato com o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE). Apds explicagédo do projeto pesquisa e o retorno de aceite do TCLE assinados, serdo
iniciadas as coletas de dados e o questionario sera entregue aos pedagogos.

Variaveis do estudo e instrumentos de coleta

Variaveis Independentes: Sero selecionados pedagogos da rede publica do Estado do Parana que atuam
na Educagdo Basica do municipio de Campo Largo, de nove escolas selecionadas a partir dos critérios
estabelecidos.

Variavel dependente: a) Competéncia académica percebida.

- Competéncia Académica Percebida: Ser pedagogo com no minimo cinco anos de experiéncia na funcéao,
atuando na rede publica do Estado do Parana.

Analise dos dados

Os dados serdo analisados através da técnica de Analise de Contetdo (AC) de Bardin (20186). A técnica de
AC € utilizada para analisar materiais de pesquisa cujos formatos podem ser: textos, imagens, gravagdes,
entre outros, comumente presente em analises das areas da Ciéncias Sociais € Humanas. As diferentes
fases da anadlise de conteldo sdo compreendidas entre: a pré-analise, a exploragdo do material e o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo (BARDIN, 2016).

A pré-analise constitui-se na fase da organizagéo da pesquisa, no qual o periodo dedicado a ela propSe um
plano de analise para as fases posteriores...Na exploracdo do material estdo contidas outras duas fases
importantes do método de AC, a codificagdo e a categorizagdo...Na ultima fase, tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacéo, o pesquisador valida os resultados significativos e fiéis da pesquisa, de modo a
propor as inferéncias necessarias e precipitar interpretacdes relacionadas aos objetivos da investigagcdo que
validem as descobertas ocasionais (BARDIN, 2016)."
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Objetivo da Pesquisa:

"1.1 Objetivo Geral

Analisar os processos de formagdo continuada de professores que sdo provenientes do locus escolar das
escolas publicas Estaduais de Campo Largo a partir da percepgéo dos Pedagogos

1.2 Objetivos Especificos

Descrever sobre a importancia dos processos de formagao continuada de professores no l6cus escolar;
Caracterizar os processos de formagdo continuada de professores que sdo originarios das escolas de
Campo Largo;

Identificar contribui¢cbes e implicagcbes dos processos de formagao continuada de professores que ocorrem
no contexto escolar;

Propor um processo de formagio continuada a partir da investigacio realizada com os Pedagogos.”

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
"Quais os beneficios, diretos ou indiretos, para a populagio e a sociedade?

Além da contribuigdo para a comunidade cientifica, como referéncia para futuros trabalhos que abordem o
tema, que até o presente, & pouco explorado no dmbito académico, os principais beneficios estédo
relacionados ao subsidio tedrico-cientifico para ampliagdo de agdes pedagdgicas, com foco no
desenvolvimento da formagéo continuada dos professores que atuam na Educag8o Basica, podendo ser
ampliado aos demais profissionais da Educacéo das redes publicas e privadas de ensino.

8.2 Quais os riscos inerentes ou decorrentes da pesquisa?

Héa que se considerar possiveis riscos desta pesquisa, atribuidos aos instrumentos de coleta dos dados,
que, apesar de ser no formato de questionario, pretende extrair informagdes relacionadas a vida académica
e profissional. Logo, é possivel que durante o processo de coleta de dados, algum participante se sinta

constrangido pela exposi¢io de seus dados na pesquisa, mesmo que garantido o anonimato.

8.3 Qual a possibilidade da ocorréncia?
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Na literatura existente, ndo sdo apontadas prevaléncias ou outra analise descritiva de ocorréncia desse tipo
de comportamento, durante a realizagdo de questionarios. Entretanto, uma vez que se pretende extrair
informagdes de cunho pessoal e profissional, é passivel de ocorréncia em determinado momento.

8.4 Quais as medidas para sua minimizagdo e protegéo do participante da pesquisa?

Para que se minimize ac maxime os possiveis riscos decorrentes dos métodos adotados para aquisigdo das
informagbes necessarias, os pesquisadores se dispdem a realizar os questionarios de forma individualizada,
evitando assim que haja comentarios e comparacdes entre os respondentes que possam gerar
constrangimentos. O trato individualizado permite uma maior atengio e suporte ao professor no momento da
coleta bem como uma resposta fidedigna ao que pense e sente o questionado. Sera garantido ao
respondente a confidencialidade das respostas. As informagdes coletadas irdo para um banco de dados
onde apenas os pesquisadores terdo acesso. Deste modo intenta-se garantir a minimizagdo dos riscos aos
professores envolvidos na pesquisa.”

Comentéarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Foram realizadas as adequacgtes as pendéncias, vide concluséo.

Consideragtes sobre os Termos de apresentacgio obrigatoria:
Todos os termos foram apresentados.

Recomendacdes:
Vide conclusdes.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Todas as pendéncias, forma sanadas recomenda-se aprovacgaio.

Favor inserir em seu TCLE e TALE o nimero do CAAE € o niumero do Parecer de aprovagéo, para que
possa aplicar aos participantes de sua pesquisa, conforme decisdo da Coordenagdo do CEP/SD de 13 de
julho de 2020.

Ap6s o isolamento, retornaremos a obrigatoriedade do carimbo e assinatura nos termos.

Qualquer duvida, retornar e-mail ou pelo WhatsApp 41-3360-7259.

Envio de relatdrios parciais a cada seis meses. Modelo e manual de submissdo disponiveis na aba
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Relatérios do pagina do CEP. www.cometica.ufpr.br

Consideragoes Finais a critério do CEP:

UFPR - SETOR DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA -
SCS/UFPR

Brad

mo

Solicitamos que sejam apresentados a este CEP, relatorios semestrais e final, sobre o andamento da

pesquisa, bem como informagdes relativas as modificagdes do protocolo, cancelamento, encerramento e

destino dos conhecimentos obtidos, através da Plataforma Brasil - no modo: NOTIFICACAO. Demais
alteragbes e prorrogagao de prazo devem ser enviadas no modo EMENDA. Lembrando que o cronograma

de execuc¢do da pesquisa deve ser atualizado no sistema Plataforma Brasil antes de enviar solicitagdo de

prorrogagdo de prazo.

Emenda — ver modelo de carta em nossa pagina: www.cometica.ufpr.br (obrigatorio envio)

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagées Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 01/09/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1595565.pdf 16:02:07
Outros Pendencias_corrigidas.docx 01/09/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
16:00:52 |DE SA

Outros Projeto_corrigido.docx 01/09/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
15:57:24 |DE SA

TCLE/ Termos de | TCLE_corrigido0109.docx 01/09/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito

Assentimento / 15:51:43 |DE SA

Justificativa de

Auséncia

Outros QUESTIONARIO.docx 07/08/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
11:25:04 |DE SA

Outros Carta_Encaminhamento.pdf 07/08/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
10:07:39 |DE SA

Outros Carta_coparticipante.pdf 06/08/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
19:46:43 |DE SA

TCLE/Termos de |TCLE.docx 06/08/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
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Assentimento / TCLE.docx 19:34:39 |DE SA Aceito
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado/ [PROJETO_PESQUISA.docx 06/08/2020 |RICARDO ANTUNES] Aceito
Brochura 19:31:2¢ |DE SA
Investigador
Outros ANALISE_MERITO.pdf 06/08/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
13:47:31 | DE SA
Outros DECLARACAO_COMPROMISSOS.pdf | 06/08/2020 |RICARDO ANTUNES] Aceito
13:46:53 |DE SA
Outros CHECK_LIST.pdf 06/08/2020 |RICARDO ANTUNES] Aceito
13:46:16 | DE SA
Folha de Rosto Folha_Rosto.pdf 05/08/2020 |RICARDO ANTUNES] Aceito
22:10:18 |DE SA
Outros manipulacao_dados.pdf 03/08/2020 |RICARDO ANTUNES] Aceito
14:16:47 | DE SA
Outros Concordancia_servico.pdf 03/08/2020 |RICARDO ANTUNES| Aceito
14:14:34 _|DE SA
Outros Ata.pdf 03/08/2020 |RICARDO ANTUNES] Aceito
13:48:33 | DE SA

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: Alto da Gléria
UF: PR

Telefone:

Municipio:
(41)3360-7259

CURITIBA, 23 de Setembro de 2020

Assinado por:
IDA CRISTINA GUBERT
(Coordenador(a))

Rua Padre Camargo, 285 - 1° andar

CEP: 80.060-240
CURITIBA

E-mail:

cometica.saude@ufpr.br
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APENDICE A INSTRUMENTO DE PESQUISA - QUESTIONARIO ON-LINE

03/11/2020

1.

A ESCOLA COMO LOCUS DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES: PERCEPCOES DOS PEDAGOGOS DA REDE ...

A ESCOLA COMO LOCUS DE
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: PERCEPCOES DOS
PEDAGOGOS DA REDE ESTADUAL DE
CAMPO LARGO - PR

Meu nome & Camila Prade Conte e desenvolvo uma pesquisa sobre a formagdo continuada
de professores no locus escolar. A pesquisa esta vinculada ao Programa de Pés-Graduagéo
em Educacédo: Teoria e Pratica de Ensino da Universidade Federal do Parang, sob a
orientagdo do Prof. Dr. Jacques de Lima Ferreira. A investigagao tem autorizagdo do Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Parana sob o nimero 4.295.022

Sao apresentadas algumas questoes que auxiliam a pensar as contribuigdes dos pedagogos
nos processos de Formagdo Continuada de Professores que atuam em escolas da Rede
Estadual de Campo Large-PR.

Sua participagao & importante e os dados que vocé disponibilizar serao tratados
considerando o imperativo ético da confidencialidade.

Agradego sua valiosa colaboragao.

Atenciosamente,

Camila Prade Conte.

IMPORTANTE!

ENTENDE-SE POR:

* Formacgao continuada no lécus escolar - formacao continuada que advém das
necessidades da propria escola.

* Formagdo continuada proveniente da mantenedora - formagéo continuada elaborada e

ofertada pela Secretaria Estadual de Educacéo.
*Obrigatorio

Endereco de e-mail *

hitps:/idocs. google. com/formsid/ 1WUAhUNQSEWYKY dxXS4h0oMmEnAUKIDHWOGRMRaE ejwiedit 15
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2. Eucompreendi a natureza e objetivo do estudo do qual estou sendo convidado
(a) a participar voluntariamente. *

Marcar apenas uma oval.

) Concorda

. Nao concordo

3. 1)Nome Completo**

4. 2)Idade *

5. 3) Tempo de atuagdo como pedagogo (a) * *

6. 4) Tempo de atuagao na Rede Estadual de Ensino *

7. 5) Forma de contratagao como pedagogo (a)
Marcar apenas uma oval.

Concurso

Contrato

8. &) Formacao Profissional (LICENCIATURA) CURSO / NOME DA INSTITUICAO /
PUBLICA QU PARTICULAR *

hitps.iidocs.google.comforms/id/ TuUARUNGSEWQyk Y dx XS4h09MmEnALIKdDHwOgRMRaEejwiedit 215
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9. 7) Formagao Profissional (ESPECIALIZAGAQO LATO SENSU) (todas que
possuir)CURSO / NOME DA INSTITUICAO / PUBLICA OU PARTICULAR *

10. 8) Formagao Profissional (MESTRADO) CURSO / NOME DA INSTITUICAO /
PUBLICA OU PARTICULAR

11.  9) Formagao Profissional (DOUTORADO) CURSO / NOME DA INSTITUICAO /
PUBLICA QU PARTICULAR

12. 10) Como se caracterizam os processos de formagao continuada de
professores na sua escola? *

Marque todas que se aplicam.

| Grupos de estudos

| Grupos de pesquisa
Palestras

| Comunidades de pratica
Semanas pedagogicas

| Estudos na hora-atividade

: Reunides pedagogicas formativas

| Conselhos de Classe formativos

| Reunides da equipe em espagos extra-escolares
Outros

hitps:/idocs. google.comforms/d/ TULANUNGSEwOYKY dxXS4hI9MmEnAUKIDHWOGRMRaE siwiedit a5
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03/1172020 A ESCOLA COMO LOCUS DE FORMAGCAD CONTINUADA DE PROFESSORES: PERCEPCOES DOS PEDAGOGOS DA REDE ...

13. 1) Se ocorrem outros, guais sao esses processos de formacgao continuada de
professores da sua escola? *

14. 12) Na sua escola sao realizadas apenas formacgoes continuadas de professores
ofertadas pela mantenedora? *

Marcar apenas uma oval.

J 8im

I Nao

15. 13) Se sua resposta for ndo em relacao a pergunta 11, a partir da sua percepgao,
faga uma descrigao sobre as formagdes continuadas de professores que sao
ofertadas no lécus escolar. *

16. 14) Qualifique os cursos de formacgao continuada de professores que sao
ofertados pela mantenedora. *

Marcar apenas uma oval.
| excelentes, proporcionam muito aprendizado
bons, atendem as necessidades

| pouca interessantes, ndo estimulam a participagao efetiva dos professares.

| ruins, ndo contemplam as necessidades reais dos professores
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17. 15) Qualifique os cursos de formagao continuada de professores provenientes
do locus escolar. *

Marcar apenas uma oval.

| excelentes, proporcionam muito aprendizado
| bons, atendem as necessidades
) pouco interessantes, ndo estimulam a participacdo efetiva dos professores

) ruins, nao contemplam as necessidades reais dos professores

18. 16) A partir da sua percepgaac, quais sdo as contribuigbes que as formagdes
continuadas de professores, provenientes do locus escolar, proporcionam para
a formacao dos professores? Justifique sua resposta. *

19. 17) A partir da sua percepgao, quais sao os desafios que a sua escola enfrenta
para realizar as formagdes continuadas de professores no locus escolar?
Justifique sua resposta. *

Este conteddo ndo foi criado nem aprovado pelo Google
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