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RESUMO

DOMINGUES, Thaiane de Gais. A formagao continuada dos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental da rede publica do Parana. 2023. 266 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2023.

Esta é uma pesquisa de doutorado do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgao da
Universidade Estadual de Ponta Grossa e tem por objeto de estudo a formagao
continuada dos professores da rede publica do Parana. Parte da tese de que embora
as politicas vigentes de formagao continuada a nivel estadual de cunho neoliberal,
pragmatico, padronizado e performativo sejam designadas a rede estadual de ensino,
existem colégios que por meio da integracao de suas equipes docentes e pedagdgicas
conseguem promover uma formagao continuada no contexto escolar levando em
consideracao a realidade dos seus professores, suas necessidades e anseios,
possibilitando o seu desenvolvimento profissional. A pesquisa tem como questao
norteadora: Como ocorre a formagao continuada dos professores dos anos finais do
Ensino Fundamental das escolas publicas do Parana e qual sua relagdo com o
desenvolvimento profissional docente? Objetiva conhecer a proposta de formagéao
continuada ofertada pela Secretaria de Estado da Educacéo e do Esporte do Parana
aos professores dos anos finais do Ensino Fundamental; discutir como acontece a
formacéo continuada dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental nas
escolas publicas do Parana; e desvelar as possibilidades de desenvolvimento
profissional dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental por meio da
formacédo continuada ofertada no espacgo escolar na rede publica do Parana. A
pesquisa, de cunho qualitativo, documental e exploratdrio, foi fundamentada na
praxiologia de Pierre Bourdieu (2003, 2004, 2011, 2013), a concepg¢do de
desenvolvimento profissional e formacgdo continuada se respaldaram em Joao
Formosinho (2009, 2014). Os dados foram produzidos por meio da aplicagdo de
questionarios on-line encaminhados as pedagogas e professores das disciplinas de
portugués e matematica que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental, e por
entrevistas semiestruturadas presenciais ou de forma remota. Os quatro colégios
participantes foram selecionados com base nos maiores indicadores do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica, no ano de 2019, bem como a disciplina de
atuacao dos professores participantes, que integram tal indicador. Os dados foram
tratados por meio da Analise de Conteudo (BARDIN, 2016), levantando quatro
categorias que englobam a formagao docente por conta propria, as especificidades
das escolas pesquisadas, a formacao continuada e o desenvolvimento profissional em
contexto e as politicas de formacgao docente da rede estadual de ensino do Parana.
Deflagra-se que a formagao disponibilizada pelo governo paranaense com o enfoque
em resultados e melhoria de indicadores educacionais é refutada pelos colégios
pesquisados. As equipes pedagodgicas e os docentes preferem realizar formagdes
continuadas correlatas a realidade escolar a seguir na integra o proposto pela
Secretaria de Educacao. Por sua vez, as formacdes em contexto, embora tenham
promovido o desenvolvimento dos professores, para se darem na perspectiva da
praxis educativa, necessitam de um ancoramento tedérico, o que poderia acontecer
junto a universidades e entidades associadas a pesquisa cientifica.

Palavras-chave: Formagao Continuada. Desenvolvimento Profissional. Formag&o em
contexto.



ABSTRACT

DOMINGUES, Thaiane de Gdéis. The continuing education of teachers of the final
years of elementary school in the public system of Parana. 2023. 266 f. Thesis
(Doctorate in Education) — State University of Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2023.

This is a doctoral research of the Postgraduate Program in Education of the State
University of Ponta Grossa and its object of study is the continuing education of
teachers in the public school system of Parana. It comes from the theses that although
the current policies of continuing teacher education at the state level of a neoliberal,
pragmatic, standardized and performative nature are assigned to the state education
network, there are schools that through the integration of their teaching and
pedagogical teams manage to promote continuing teacher education takes place in
the school context, considering the reality of the teachers, their needs and wishes,
enabling their professional development. Its guiding question is: How does the
continuing education of teachers of the final years of elementary school in the public
schools of Parana take place and what is its relation to the professional development
of teachers? It aims to know the proposal of continuing education offered by the State
Department of Education and Sports of Parana to teachers of the final years of
elementary school; to discuss how the continuing education of teachers of the final
years of elementary school in public schools of Parana occurs; and to unveil the
possibilities of professional development of teachers of the final years of elementary
school through the continuing education offered in the school in the public system of
Parana. The research, qualitative in nature, documentary and exploratory, was based
on the praxiology of Pierre Bourdieu (2003, 2004, 2011, 2013), the conception of
professional development and continuing education were supported by Joao
Formosinho (2009, 2014). Data were produced through the application of online
qguestionnaires sent to pedagogues and teachers of Portuguese and mathematics who
work in the final years of elementary school in Parana, and through semi-structured
interviews conducted in person or remotely. The four participating schools were
selected based on the highest indicators of the State Basic Education Development
Index, in 2019, as well as the subject of activity of the participating teachers, which
integrate such indicator. The data were treated through Content Analysis (BARDIN,
2016), raising four categories that encompass teacher training on its own, the
specificities of the schools surveyed, the continuing education and the professional
development in context and teacher training policies of the state education network of
Parana. It appears that the training provided by the government of Parana with a focus
on results and improvement of educational indicators is refuted by the schools
surveyed. Pedagogical teams and teachers prefer to carry out continuing education
related to the school reality rather than following in full what is proposed by the State
Department of Education. However, this process can be improved with in-context
training anchored theoretically in the perspective of educational praxis together with
universities and entities associated with scientific research.

Keywords: Continuing Education. Professional Development. In-context training.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Diferentemente de muitos relatos sobre a carreira docente, minha formacéo’
em nivel médio e a primeira graduagédo que cursei nao foram na area pedagdgica.
Embora na minha infancia, tenha iniciado sozinha a alfabetizacdo de meu irméo, tendo
apenas oito anos e me dedicado desde os doze anos em voluntariados em creches e
uma instituicdo de educacao especial, sempre dizia a todos que seria pediatra, porque
queria cuidar de criangas. Na época em que cursava o Ensino Fundamental, a grande
aposta dos pais era o ingresso de seus filhos no Centro Federal de Educacéo
Tecnologica do Parana (Cefet), conhecido por sua sigla, o Cefet, para uma formagéo
que oportunizasse o0 acesso ao Ensino Superior. Me dedicava com afinco aos estudos
e hoje, revisitando minha histéria consigo identificar por quantas vezes minha
satisfagcdo no ensino esteve presente. Porém, préximo a conclusao do Ensino Médio
os desafios financeiros tornaram o acesso ao curso inviavel. Consigo identificar que
embora o capital cultural tivesse constante investimento, o econémico e o social? ndo
me oportunizavam o acesso ao vestibular.

Por ser uma realidade mais préxima e acessivel, iniciei no Curso de
Tecnologia de Alimentos e para ter condicbes de me manter no curso, ingressei via
servigo social da instituicdo como bolsista na instituicdo. Na selegao do setor a atuar
optei pelo apoio a Geréncia de Ensino e, novamente, estava em contato com o
ambiente escolar. Foi um periodo em que tinha mais satisfagdo em desenvolver as
atividades como bolsista do que me dedicar ao curso. Nesse intervalo de tempo, a
instituicdo que sempre voluntariei precisou de apoio na area de coordenacgao e por
conta dos anos de dedicacdo, experiéncia e conhecimento da realidade social da
regido, fui convidada a assumir o cargo. O passo seguinte foi ingressar no curso de
Pedagogia. Além de se tratar de uma exigéncia legal para a atividade de coordenacao,
sentia a necessidade de buscar o conhecimento tedrico para conseguir compreender
0s processos pedagogicos da creche e do abrigo de criangas com deficiéncia.
Encontrei-me no curso. Na conclusdo do curso de Pedagogia, realizei uma
especializagdo na area de Educacao Especial por sentir a necessidade de

aprofundamento teérico em meu trabalho. Atuei como pedagoga em outras escolas,

1 As consideragbes iniciais desta pesquisa sdo narradas em primeira pessoa do singular, por se
tratarem da trajetéria da autora.
2 Os conceitos de capital cultural, econémico e social serdo desenvolvidos ao longo do texto.
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perfazendo quinze anos entre a Educagao Especial, Educacao Infantil, Educacéao
Profissional e Tecnolégica e assessoria educacional. Em comum a esses espacos,
etapas e modalidades de ensino, o trabalho coletivo sempre permeou a pratica
pedagogica. Em cada etapa que ingressava, buscava especializagbes que me
ancorassem no campo tedrico e, por conta disso, cursei Educacdo Infantil,
Psicopedagogia e Gestdo Educacional. O meu desenvolvimento como profissional
nao aconteceu somente por meio dos cursos que realizei, envolvendo a pratica e a
experiéncia que obtive nas escolas, mas as formagdes continuadas oportunizaram o
aprofundamento de meus conhecimentos e subsidios para o apoio na formacao dos
professores. A formacao continuada docente, para além da minha prépria formacéo,
sempre se fez presente nas escolas, tanto em semanas pedagdgicas, encontros de
formacgao, quanto no planejamento e acompanhamento em sala de aula de turmas e
professores.

Em minha ultima atuagdo como coordenadora pedagdgica em uma escola de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT), em busca de respaldo para compreender
o desenvolvimento dos conhecimentos dos professores ingressei na disciplina de
Formacéao de Professores como aluna especial, no Programa de Pés-Graduagéao em
Educacdo (PPGE) da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Tive a
oportunidade de acessar, aprofundar, compreender e refletir acerca de conceitos,
referenciais e politicas educacionais. Encerrei a disciplina maravilhada com as
oportunidades que o estudo me propiciou e decidi buscar o ingresso no Mestrado. Os
conhecimentos docentes dos professores da Educagao Profissional e Tecnoldgica
foram meu objeto de pesquisa. Aprofundei meu olhar acerca de tais conhecimentos
utilizando como referencial tedrico Lee Shulman (2004, 2019). A pesquisa teve como
objetivos: analisar a constituicdo dos conhecimentos docentes de bacharéis,
tecndlogos e licenciados que atuam na Educacéo Profissional e Tecnoldgica; desvelar
0 processo de associagao da formacéo inicial e continuada, pratica pedagdgica e dos
conhecimentos docentes entre bacharéis, tecndlogos e licenciados que atuam na
Educacéo Profissional e Tecnoldgica. Em meio as analises de dados dos professores
entrevistados, buscando atingir os objetivos da pesquisa, ficou evidente que o
desenvolvimento dos conhecimentos docentes permeia a pratica pedagodgica do
professor, se da por meio da formacéo inicial, mas também na formagao continuada.

Ao identificar que o desenvolvimento do conhecimento dos professores ocorria no
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exercicio da docéncia e na escola, minhas reflexdes sobre o papel da formagao
continuada se intensificaram.

Compreendendo que minha trajetéria na EPT havia sido concluida, almejei
buscar o doutoramento com a intengdo de pesquisar a formacdo continuada,
entretanto, em outra modalidade da educacgao. Inicialmente o intento foi buscar a
pesquisa na Educacdo Infantil, remetendo aos meus primeiros anos de atuacao
profissional e experiéncia como pedagoga. Contudo, partindo do pressuposto que o
processo de pesquisa se soma ao que coletivamente & constituido nos grupos de
pesquisa e nos programas de Pds-Graduagao, identifiquei a lacuna acerca do tema
no estudo da formagao continuada nos anos finais do Ensino Fundamental. Tal etapa
de educacédo tem relevancia em minha jornada profissional, tendo em vista minha
atuacado como psicopedagoga junto a alunos com dificuldade de acompanhamento
escolar, professores e pedagogas de colégios das redes publica e privada, no Ensino
Fundamental e Médio.

Apoés o inicio do Doutorado, ingressei com Professora Colaboradora na
UEPG, no Departamento de Educagado, atuando nos cursos de Licenciatura nas
disciplinas referentes a area de Psicologia da Educacéao. O ingresso na docéncia no
Ensino Superior foi mais uma possibilidade de atuar em minha area de pesquisa: a
Formacao de Professores.

E por meio desta trajetéria que esta pesquisa até aqui chega e se apresenta.
Perpassando a minha formagdo como pedagoga, os caminhos escolhidos e
necessarios de formacado continuada e a inser¢cao na pesquisa, como forma de

compreender, analisar e contribuir com a realidade escolar.



19

INTRODUGAO

Diferentemente do que é apresentado no Parecer n. 14/2020, de 10 de julho
de 2020, do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), versando sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educagao
Basica e Base Nacional Comum para a Formacgao Continuada de Professores da
Educacédo Basica (BRASIL, 2020b), ndo se entende neste trabalho que a formagao
continuada dos professores pode ser circunscrita a uma listagem de conhecimentos e
saberes praticos que o levem ao exercicio profissional do professor. Tampouco que
Referenciais Profissionais Docentes para a Formagao Continuada correspondam ao
seu corpus, tendo em vista que levam a prescri¢cao e padronizagdo de um método de
ensino por parte do professor, embora o Parecer aponte ao contrario.

A formagao continuada esta imbricada ao desenvolvimento profissional do
professor, integrando a educacao permanente dos docentes em um processo de ciclo
de vida (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). O cunho prescritivo e a definigao prévia
do que precisa ser ensinado e aprendido pelo professor da educacido basica nao
considera que a perspectiva de desenvolvimento é intrinseca, ou seja, parte do
individuo, de seu interior e ndo de demandas ou percepcdes externas a ele. A
concepcao do desenvolvimento se relaciona com o desvelar de capacidades em um
transcurso de aprimoramento continuo, de forma ininterrupta, proveniente da relagao
do agente com o meio, de suas percepcoes de necessidades e busca de
aprimoramento.

Os conhecimentos, valores, posicionamentos, atitudes sao oriundos dos
ensinamentos, aprendizagens, experiéncias e reflexdes que permeiam as trajetorias
individuais e coletivas, estando imbricados nos individuos dialeticamente. Isto posto,
o desenvolvimento profissional envolve a cultura que é trazida do seio familiar, a
escolarizagao e a aprendizagem que ocorrem no processo de formagao delineado
para a atuacao profissional do professor. No caso da docéncia, considera-se que a
licenciatura € o inicio formal da formacéo profissional do professor, sendo espaco para
0 seu crescimento e aprendizado. Entende-se que a formacao para a docéncia, a
despeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacgéo Basica (DCNs — Formagéao) (BRASIL, 2020c), ndo se limita a uma
Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacio Basica

(BNC — Formacéao) (BRASIL, 2020c), que espelha a listagem de conteudos a ser
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ensinada aos alunos do Ensino Fundamental e Médio. Envolve a preparagao do
professor para a docéncia, para a formacdao humana e para uma perspectiva critica
de educacao no espaco escolar.

A formacéo inicial possibilita a licenga para a docéncia, mas nao encerra o
processo constitutivo do professor. A certificacdo em nivel superior nas licenciaturas,
a insergao no espaco escolar, com as possibilidades de aprendizagem oportunizadas
na escola, assim como os momentos de estudo, trocas, reflexdes e aprofundamentos
que se fazem necessarios na trajetoria docente integram o desenvolvimento
profissional do professor. Considerando as perspectivas de evolucao do professor, as
condi¢cdes de trabalho, o reconhecimento e a valorizacdo tanto no aspecto social
quanto econémico compdem, igualmente, seu desenvolvimento.

Formosinho (2009) compreende que a formacg&o continuada perpassa o
processo de ensino e formacdo. O desenvolvimento profissional, por sua vez, esta
atrelado a aprendizagem e ao crescimento do professor. Acontece de forma associada
ao processo continuo de melhorias das praticas docentes, na perspectiva do
enriquecimento pessoal do professor, mas também de seus alunos e da escola. Para
tal, a formacgao continuada deve transcender a perspectiva prescritiva, padronizada
ou delegada aos professores, como previsto pela Base Nacional Comum para a
Formacgédo Continuada de Professores da Educagao Basica (BNC — FC) (BRASIL,
2020b).

O documento apresenta como perspectivas de formacao continuada

[...] cursos e programas de atualizagdo, de aperfeicoamento e de extensao,
bem como das especializagdes lato sensu, Mestrados e Doutorados
académicos e profissionais, que sejam consonantes com os curriculos das
redes e as expectativas formativas das escolas, das redes escolares e dos
professores, priorizando os programas que se estruturem a partir de
atividades investigativas da pratica e com componentes que estejam

articulados com a pratica docente e aos estudos de didatica especifica.
(BRASIL, 2020b, p. 6).

O texto remete a valorizagéo das atividades investigativas da pratica docente,
por meio da formacéo continuada, listando as possibilidades de estudo e pesquisa,
partindo da realidade escolar. Trata-se do reconhecimento da necessidade da relacéo
teoria e pratica na formagé&o continuada docente, algo, de fato, fundamental no trajeto
formativo docente. Entretanto, é importante ressaltar um trecho que em uma leitura
aligeirada pode tornar subliminar a inten¢ao do redator. Os trajetos formativos devem

estar “consonantes com os curriculos das redes e as expectativas formativas da
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escola.” (BRASIL, 2020b, p. 6). Partindo do pressuposto que os curriculos escolares
estdo delimitados em sua abrangéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para a Educagédo Basica (BRASIL, 2017), entende-se que a lei, embora aponte uma
perspectiva dialogica com a realidade, ratifica a formagédo imposta a educagao
nacional, circunscrita a conteudos limitados a processos avaliativos externos.

No entendimento de que a formagao continuada no espago escolar € oriunda
e esta a mercé das politicas publicas, ha de se considerar que a escola nao se trata
de um territorio de neutralidade dentro do espaco social, reproduzindo as relagbes
nele postas (BOURDIEU; PASSERON, 2014). Sendo assim, para legitimar os valores
e ideais vigentes, faz-se necessaria uma educagdo que compactue com a classe
dominante. A materializacdo evidente deste processo, em especial nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educagao
Basica (DCNs — FC) (BRASIL, 2020b), ocorre pela incorporagdo da terminologia
competéncias e habilidades, sob a alegagao que paises que embasam sua formagéao
nesse contexto obtém bom desempenho docente e discente nas escolas. A inculcacao
dos valores dominantes se adensa ao apontarem competéncias gerais para a
docéncia, dentre elas o enfoque da formacao continuada com fins de aperfeicoamento
e eficacia profissional, em uma terminologia da esfera empresarial. Dentre as
competéncias especificas descritas nas DCNs — FC (BRASIL, 2020b) estéao
conhecimento profissional, pratica profissional no ambito pedagdgico e institucional e
engajamento profissional, valendo-se de forma equivocada do referencial tedrico de
Shulman (2004, 2019), na busca da validagao de termos e conceitos que permeiam a
academia.

Na contram&o dessa perspectiva, entende-se que a formagao continuada
deva romper com a visao tecnicista e pragmatica de treinamento, reciclagem ou
conformacdo do professor a métodos ou técnicas de ensino de conteudos
previamente conjunturados. Preconiza-se uma formagao continuada que incorpore a
praxis educativa3, por meio da reflexdo entre a teoria e a pratica, para que essa

formacéao, por meio dos estudos no espaco escolar e em parceria com as instituicdes

8 Curado (2020, p. 111) aponta que “como visdo de unidade, teoria e pratica sdo dois componentes
indissoluveis da ‘praxis’— definida como atividade tedrico-pratica —, ou seja, tem um lado ideal tedrico e
um lado material, propriamente pratico, com a particularidade de que sé artificialmente, por um
processo de abstracido, podemos separar um do outro. Essa relagado nao é direta nem imediata, sendo
feita através de um processo complexo, no qual algumas vezes se passa da pratica a teoria e outras
desta a pratica.”
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formativas, atenda aos anseios, percepcoes e necessidades do professor para o
exercicio da docéncia na escola, repensando-a de forma aprofundada, bem como
analisando as relagdes sociais de poder e o papel do professor no contexto social,
politico, econdmico e cultural da sociedade. Considera-se que a formagao continuada
pode acontecer no contexto escolar, por meio do aprendizado docente, dando énfase
a dialogicidade entre teoria e pratica, legislagao e realidade da escola, contando com
0 posicionamento do professor como agente de desenvolvimento humano
(FORMOSINHO, 2009), oportunizando perspectivas para o seu préprio crescimento,
integrado ao da comunidade escolar. Entretanto, como aponta Ferreira (2009), a
pratica por si s6 nao é formadora, pode ser analisada, refletida e compreendida, desde
que a luz de um referencial tedrico, fundamental para a efetivagdo de um projeto de
formacéo no espaco escolar.

Partindo desse entendimento, a pesquisa se iniciou com uma revisao de
literatura* no inicio do ano de 2020, por meio dos descritores: formacao continuada e
desenvolvimento profissional docente na plataforma da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e no Instituto Brasileiro de
Informagao em Ciéncia e Tecnologia (Ibict). O intuito foi identificar o que ja havia sido
pesquisado e discutido sobre o tema, transpondo a visdo de fragilidade da formagao
continuada e inviabilidade de desenvolvimento docente. A revisdo de literatura
possibilita o estudo da produgdo do conhecimento acerca do tema da pesquisa,
englobando-o no contexto cientifico:

[...] durante sua realizagao exige que o pesquisador se situe no processo,
analisando criticamente o atual estado de conhecimento de sua area de
interesse, comparando e contrastando abordagens tedérico-metodoldgicas
utilizadas e avaliando o peso e confiabilidade de resultados de pesquisa, de
modo a identificar pontos de consenso, bem como controvérsias, regides de
sombra e lacunas que merecem ser esclarecidas. (ALVES, 1992, p. 54).

Sintetiza, assim, o estado atual do conhecimento da pesquisa, as abordagens,
conclusdes e pontos que serdo complementados por meio do estudo, partindo das
comparagdes entre as teses e dissertagdes analisadas. Por meio de tal processo,

analisa-se os achados das pesquisas realizadas, bem como seus pontos

4 Para maior aprofundamento acerca da revisdo de literatura realizada, acessar o artigo: A formagéo
continuada e sua relagdo com o desenvolvimento profissional docente: o que apontam as pesquisas
brasileiras, publicado no Dossié Tematico: Formagao continuada de professores da Educacgao Basica:
investimento no processo de emancipac¢do humana (TOZETTO; DOMINGUES, 2022).
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convergentes e divergentes, a compreensédo que se tem do objeto de pesquisa, as
modificagdes que ocorreram entre a publicacdo dos achados e o momento em que se
encontra. Avangos e retrocessos que marcam os periodos pesquisados em
comparacao a atual realidade.

A pesquisa levou inicialmente a 8.934 teses e dissertacbes nas duas
plataformas. Com base neste quantitativo foi utilizado o recurso de filtros de pesquisa,
circunscrevendo os achados apenas a pesquisas desenvolvidas entre os anos de
2013 e 2019, tendo em vista que os textos anteriores a 2012 ndo est&o disponiveis.
Foram selecionadas pesquisas exclusivamente a area de avaliagao, conhecimento e
concentracdo correlatas a educagdao. Com isso reduziu-se a analise a 1.482
documentos na plataforma da Capes. Comparou-se os documentos selecionados aos
achados do Instituto Brasileiro de Informacédo em Ciéncia e Tecnologia (Ibict), tendo
em vista que havia teses e dissertagcdes que constavam nas duas plataformas. Ao
longo do primeiro semestre de 2020 realizou-se a leitura de titulos, resumos,
introducdo e conclusdo de todos os trabalhos. Buscou-se identificar pesquisas de

relacionavam a formagao continuada ao desenvolvimento profissional docente.

Quadro 1 — Quantitativo e repositério de origem das pesquisas que integraram a reviséo de literatura

. Trabalhos
Trabalhos selecionados . .
. . Plataforma ou ] selecionados apés
Tipo de pesquisa I por leitura de resumos, -
repositoério introducées e conclusdes leitura completa da
¢ pesquisa
Tese Ibict 2 4
Capes 7
Dissertacao Capes 21 6
Ibict 4

Fonte: a autora (2021).

Por meio da revisao de literatura dos dez trabalhos selecionados, identificou-
se que embora a formagéao continuada seja discutida e apontada como requisito para
o desenvolvimento profissional docente, isso ndo aconteceu na redagdo das
pesquisas. Percebeu-se que a defesa de uma formagao continuada que possibilite o
desenvolvimento dos professores, das escolas e alunos € emergente e o apontamento
claro de tal associagao no escopo de pesquisas se faz necessario.

As pesquisas estudadas apontam a retérica frequente de que a qualidade da
educacao perpassa a formacédo de professores. Sob essa premissa, delegam-se
pacotes de formacgao continuada de cunho pragmatico, pautados em metodologias de

ensino, com o objetivo de alavancar indicadores educacionais. Entretanto, quando
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correlata ao desenvolvimento profissional do professor, a formagao se torna um dos
elementos para a educacao com tal qualidade requerida. O desenvolvimento docente
engloba outros elementos que precisam ser defendidos e incorporados a uma
formacgao continuada reflexiva, com foco na escola, respaldo tedrico e cientifico e
participacédo docente.

As dissertacbes e teses analisadas que ativeram seu estudo ao Estado do
Parana, quatro no total, ndo se focaram exclusivamente nos professores do Ensino
Fundamental dos anos finais. Versam sob olhar documental ou referente a realidade
de uma unica escola, cidade ou localidade. Quanto aos objetivos de pesquisa,
percebe-se, da mesma forma, que ndo ocorreram pesquisas sobre a formacao
continuada atual no Estado. A escuta dos professores e o desenvolvimento da equipe
docente, por sua vez, ndo foram relacionados em outros estudos desenvolvidos até o
momento. Por meio da revisédo de literatura pode-se assegurar que os agentes e 0s
objetivos da pesquisa incorporam aos estudos ja realizados novos dados,
perspectivas e analises acerca da formacao docente paranaense.

Em analise as produgbes do Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo
(PPGE) da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), em que o doutoramento
da pesquisadora se desenvolveu, entende-se que o tema deu continuidade a estudos
anteriores sobre as politicas de formagao de professores no Estado do Parana.
Entretanto, o propdsito de busca por escolas que conseguem superar as limitagbes e
amarras que sao impostas, promovendo uma formagao continuada que possibilite o
desenvolvimento profissional do professor, sera o seu diferencial em relagdo ao que
foi pesquisado anteriormente no PPGE, cujos termos formagdo continuada e
desenvolvimento profissional do professor se adaptam ao referencial tedrico deste
projeto. A pesquisa foi incorporada as atividades do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre o Trabalho Docente (Geptrado) que tem se debrugcado sobre a formacéao
continuada dos licenciados em Pedagogia em seus estudos, dentro da realidade
paranaense, trazendo como diferencial o estudo dos anos finais do Ensino
Fundamental e a selegdo dos licenciados em matematica e portugués atuantes na
docéncia como pesquisados, tendo por objeto a formagao continuada dos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica do Parana.

Por sua vez, o questionamento norteador desta pesquisa de doutorado é:
Como ocorre a formagao continuada dos professores dos anos finais do Ensino
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Fundamental de escolas publicas no Parana e qual sua relacdo com o
desenvolvimento profissional docente?

Em busca do esclarecimento de tais questbes, tragou-se como objetivos:
conhecer a proposta de formacgéo continuada ofertada pela Secretaria de Estado da
Educacéao e do Esporte do Parana (SEED — PR) aos professores dos anos finais do
Ensino Fundamental; discutir como acontece a formagao continuada dos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental nas escolas publicas do Parana; e desvelar
as possibilidades de desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais do
Ensino Fundamental por meio da formacao continuada ofertada no espacgo escolar na
rede publica do Parana.

A revisao das producgdes correlatas a formacgao continuada e desenvolvimento
profissional do professor reforgou as concepgdes epistemologicas da autora, de forma
que a pesquisa é fundamentada na praxiologia de Pierre Bourdieu (2003, 2004, 2011,
2013). Adotando uma perspectiva diferenciada das pesquisas ja realizadas acerca do
desenvolvimento profissional e formagdo continuada, respalda-se em Joao
Formosinho e Julia Oliveira-Formosinho para as discussbées sobre o tema,
associando-os aos conhecimentos docentes de Lee Shulman. No contexto da escola
e politicas publicas de formacao de professores o aporte tedrico se deu por Popkewitz
(1997), Ball, Maguire e Braun (2016) e Costa (1995).

No aspecto metodoldgico da pesquisa, o critério de selegdo das escolas
participantes ocorreu inicialmente por levantar colégios de diferentes regides do
Estado do Parana e que pudessem contar com processos formativos docentes
diferenciados. Por considerar que o desenvolvimento profissional dos professores
pode estar correlacionado ao desenvolvimento dos alunos, foi realizado um
levantamento nos dados do Instituto de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) sobre os resultados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica®
(Ideb). Considerando-se o ingresso no Doutorado no ano de 2019, utilizou-se esse
ano como referéncia do indicador. Comumente o INEP divulga os dados do Ideb no
ano posterior a realizagcédo de avalia¢gdes, assim sendo, os dados foram apresentados
no ano de 2020, com referéncia ao ano de 2019 (BRASIL, 2020d). Buscou-se, desse

5 O “IDEB reune os resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo:
o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagdes. O ldeb é calculado a partir dos dados
sobre aprovagao escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho no Sistema de
Avaliacdo da Educacao Bésica (Saeb).” (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2021).
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modo, as escolas dos anos finais do Ensino Fundamental no Estado do Parana que
alcangaram o melhor escore na avaliagédo realizada. Chegou-se a quatro escolas
localizadas nas regides oeste, centro-oriental, norte central e centro-sul do Estado.
Como agentes ® da pesquisa foram selecionados professores e pedagogas ’ .
Considerando as areas avaliadas pelo IDEB, a amostragem de professores foi restrita
a docéncia nas disciplinas de portugués e matematica, que sado submetidas as
avaliagcbes externas e ministradas por licenciados em letras e matematica nos anos
finais do Ensino Fundamental. Por sua vez, por compreender que a formacao
continuada no espago escolar é realizada por meio do pedagogo (FORMOSINHO,
2014), tanto em momentos formais quanto semanas pedagogicas, bem como por meio
do acompanhamento docente e discente ao longo do ano letivo, a pesquisa também
engloba esses profissionais.

Considerando as questdes, objetivos, campo e agentes da pesquisa, a tese
que se apresenta € que: embora as politicas vigentes de formagao continuada a nivel
estadual de cunho neoliberal, pragmatico, padronizado e performativo sejam
designadas a rede estadual de ensino, existem colégios que por meio da integragéo
de suas equipes docentes e pedagodgicas conseguem promover uma formacéao
continuada no contexto escolar levando em consideracdo a realidade dos seus
professores, suas necessidades e anseios, possibilitando o seu desenvolvimento
profissional.

A tese se vale da possibilidade de haver no Estado do Parana escolas que
adotando praticas diferenciadas de formagao continuada, com a participacido docente,

conseguem associar o processo formativo ao desenvolvimento profissional dos

6 “A adogdo do termo ‘agente’ por Bourdieu esta relacionada ao seu esforgo de construgdo de uma
teoria da acéo prética, ou seja, de um conhecimento sobre o modo como os agentes concretos,
inseridos em uma posicao determinada do espaco social e portadores de um conjunto especifico de
disposigbes incorporadas agem nas situagdes sociais. [...] O conhecimento praxiolégico e a nogao de
agente a ele associada é apresentado e defendido, entdo, pelo autor como uma alternativa capaz de
solucionar os problemas decorrentes das perspectivas subjetivista e objetivista.” (NOGUEIRA, 2017a,
p. 26).

7 Adota-se o termo pedagoga como definicdo para todos os profissionais licenciados em Pedagogia
que integraram a coleta de dados (questionarios, entrevistas e grupos de discussao) nesta pesquisa.
Tal terminologia esta associada a definicdo predominante dada pelas Instituicdes de Ensino Superior
(IESs) publicas no Parana (cuja rede de ensino estd sendo pesquisada) que possuem o Curso de
Licenciatura em Pedagogia. Dentre os treze planos de curso de Pedagogia analisados pela
pesquisadora, ofertados presencialmente nas IES publicas do Parand, dez adotam o termo “pedagogo”
nos objetivos e/ou perfil de profissional para definir o profissional de educagdo que recebe o
licenciamento no curso. O uso do substantivo no género feminino, por sua vez se da por conta de todas
as profissionais agentes da pesquisa serem mulheres.
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professores. Para tal, a tese se alicerga no referencial teérico (FORMOSINHO, 2009;
OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002) que postula essa possibilidade, da
existéncia de um habitus® de professores diferenciado em escolas que os integram e
conseguem adotar uma praxis educativa associada a formagéao continuada.
Considera-se que o tema da pesquisa é relevante a formacgao de professores
e tem elementos para seu ineditismo. Integra pesquisas desenvolvidas sobre a
formacédo continuada e desenvolvimento profissional de professores, entretanto,
associando os conceitos sob um referencial teorico diferenciado. Atualiza as
pesquisas sobre politicas de formacao continuada no Parana e possibilita a analise
de escolas dos anos finais do Ensino Fundamental em diferentes regiées do Estado,
por meio da escuta de seus professores e pedagogas. Todavia, salienta-se que
remete a busca de formacdes que oportunizem o desenvolvimento profissional do
professor, de forma a ndo recair em achados recorrentes de pesquisas anteriores.
Apoés a aprovacdo no Comité de Etica do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ) (Apéndice A) por meio da
Plataforma Brasil e autorizacdo de pesquisa por parte de cada Nucleo Regional de
Educacao (NREs) responsavel pelas escolas selecionadas, realizou-se o contato com
tais escolas. Ocorreu tanto por meio dos NREs quanto dos professores e pedagogas
o aceite do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B). A
producdo de dados aconteceu mediante questionarios realizados na plataforma
Google Forms dirigidos a todos(as) os(as) pedagogas e professores das disciplinas
de portugués e matematica dos anos finais do Ensino Fundamental dos quatro
colégios (Apéndices C e D). A aplicacdo de questionarios on-line foi adotada dada a
distancia entre a pesquisadora e os agentes da pesquisa e o estado pandémico®
vivenciado pela sociedade, no primeiro momento de producdo de dados.
Considerando a relevancia do esclarecimento de pontos fundamentais para o alcance
dos objetivos da pesquisa, entrevistas semiestruturadas (Apéndices E e F), redigidas
com base no levantamento e analise de dados dos questionarios, foram realizadas

com os professores e pedagogas que aceitaram a continuidade do estudo. O processo

8 “disposigcbes inconscientes que sdo o produto da incorporagdo das estruturas e propriedades de
posicdo e que conduzem a praticas que exprimem a posicdo de sua légica sem que exista uma
passagem explicita pela consciéncia.” (BOURDIEU, 2020b, p. 93).

9 Decretado em 11 de margo de 2020 por Tedros Adhanom, diretor geral da Organizagdo Mundial de
Saude (OMS), ao caracterizar a contaminagao causada pelo virus da Covid - 19 (Sars-Cov-2) como de
disseminagéao geografica rapida (UNA-SUS, 2020).
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ocorreu por meio da plataforma Google Meet, bem como presencialmente, de acordo
com a disponibilidade apontada por cada colégio participante.

A utilizacado de instrumentos de produgdo de dados variados na pesquisa
qualitativa, no caso os documentos consultados no site da SEED- PR, os
questionarios e as entrevistas, envolvendo de forma ativa os agentes e
pesquisadores, auxiliam no estabelecimento de harmonia e credibilidade com as
pessoas no estudo, de acordo com Creswell (2007). Partindo desse entendimento,
tanto os instrumentos quanto os questionamentos podem sofrer alteracbes com base
no andamento da pesquisa, dos estudos do referencial tedrico, do contato com o
campo e com os pesquisados, adequando-se ao dinamismo e ao carater interpretativo
de dados, caracteristico do processo qualitativo de pesquisa.

A analise de dados, por sua vez, teve o respaldo tedrico em Bardin (2016), na
busca da compreensao das comunicagdes realizadas pelos agentes para “além dos
seus significados imediatos, parecendo util o recurso a andlise de conteudo.”
(BARDIN, 2016, p. 34). A analise de conteudo, segundo a autora, busca superar a
incerteza das leituras do pesquisador e o enriquecimento de tais leituras por meio da
descoberta de conteudos e estruturas que confirmam, ou nao, elementos e
significados, bem como demonstra o propdsito de mensagens que nao seriam
compreendidos. Baseando-se na analise do conteudo, buscou-se as comunicagoes
explicitas, mas também as subliminares transmitidas por meio dos questionarios,
pelas analises realizadas e os novos questionamentos em entrevistas, chegando-se
as conclusdes da pesquisa.

Para apresentar os dados produzidos e os resultados obtidos por meio das
analises realizadas, atendendo tanto a questdo norteadora quanto aos objetivos da
tese, o texto foi organizado em trés capitulos. O primeiro versa sobre os caminhos da
pesquisa. Apresenta detalhadamente o campo pesquisado, a trajetéria da sele¢ao dos
colégios, a escolha e o processo de produgado de dados por meio dos questionarios e
entrevistas realizadas. Discorre sobre os procedimentos adotados de analise de
dados, tanto no processo de organizagédo quanto de categorizagao das informacoes.

O segundo capitulo refere-se a formagédo continuada e o desenvolvimento
profissional do professor. Inicia a discussao abordando o que se entende nesta
pesquisa por formacado continuada, perpassando as atuais politicas nacionais de
formacgao inicial e continuada de professores. Transcorre sobre dados levantados

acerca da formacdo continuada dos professores da rede estadual de ensino do
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Parana, esmiucando os itens contemplados no site da SEED — PR. A luz do referencial
tedrico de Formosinho (2009, 2014), Oliveira-Formosinho (2009) Oliveira-Formosinho
e Kishimoto (2002) apresenta a formac&o continuada em contexto. Por meio das
discussdes de Bourdieu (2015, 2018) e Bourdieu e Passeron (2014) apresenta o papel
da reproducao na escola e a reflexividade docente como possibilidade de desvelar a
dominacao e promover o desenvolvimento profissional do professor. Para tal, associa
a formacdo continuada as condigdes de trabalho do professor e aos programas
formativos em contexto. O capitulo encerra sua discussdo, abordando o
desenvolvimento profissional do professor, relaciona os capitais culturais do professor
aos seus conhecimentos docentes. Apresenta as competéncias em uma abordagem
pautada no desenvolvimento docente, com tessituras sobre a experiéncia e a
constituicdo do habitus dos professores.

O terceiro e ultimo capitulo consiste nos achados da pesquisa, organizado por
meio das quatro categorias levantadas, a saber: Formagao docente por demanda
propria; Especificidades das escolas pesquisadas; Formagao continuada e
desenvolvimento em contexto; e Politicas de formag&o docente da SEED — PR. As
categorias sao desdobradas em dezoito subcategorias constituidas por meio da
analise das respostas dos questionarios e das entrevistas dos agentes a luz do
referencial tedrico da pesquisa.

Almeja-se que a pesquisa traga contribuicées para a formag¢ao docente, por
meio dos dados produzidos e das reflexbes que permeiam o seu texto, oriundas dos
momentos de contato da pesquisadora com o0s agentes envolvidos e do
aprofundamento tedrico oportunizado pelo doutoramento. Os resultados serao
divulgados as escolas participantes, de forma que oportunize reflexdes sobre a
formacgao continuada que tem sido realizada, bem como sobre as possibilidades de
desenvolvimento profissional dos professores. Pretende-se, da mesma forma, que o
texto, a ser publicado em eventos e artigos cientificos, deflagre a formagao continuada
que tem sido desenvolvida pelos colégios pesquisados, ora tangenciando, ora
concomitante as determinagdes impostas pela SEED — PR, bem como a dificuldade
que as escolas tém encontrado em se manter no enfoque do desenvolvimento de seus
alunos e professores frente as politicas educacionais e de formagao continuada que

tém sido implementadas pelo governo estadual do Parana.
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CAPITULO 1 - CAMINHOS DA PESQUISA

Ao abordar o enfoque epistemoldgico e metodolégico de uma pesquisa,
Gamboa (2007) nos traz que

Quando investigamos, nao somente produzimos um diagnostico sobre um
campo problematico, ou elaboramos respostas organizadas e pertinentes
para questdes cientificas, mas construimos uma maneira de fazer ciéncia e
explicitamos uma teoria do conhecimento e uma filosofia. Utilizamos uma
forma de relacionar o sujeito e o objeto do conhecimento e anunciamos uma
visdo de mundo, isto &, elaboramos, de maneira explicita ou oculta, uma
epistemologia, uma gnosologia e expressamos uma ontologia. (GAMBOA,
2007, p. 46).

Estabelecendo a relagao entre o objeto de pesquisa, os objetivos delineados
e 0 campo a ser estudado designou-se como referencial epistemologico-metodoldgico
desta pesquisa a sociologia reflexiva ou praxiologia de Bourdieu. Embora tal
concepcao tenha permeado pesquisas anteriormente realizadas pela autora, a
definicdo aconteceu apo6s o aprofundamento tedrico sobre a formagao continuada e o
desenvolvimento profissional docente, a sele¢cado da etapa de ensino a ser pesquisada,
bem como os critérios para a designacéo das escolas em que se daria o estudo. Apds
a correlacdo dos dados e o levantamento de hipdteses identificou-se que a
perspectiva de Bourdieu quanto a sua postura epistemoldgica, associada ao método
adotado pelo autor em suas pesquisas, articula-se a esta pesquisa, dando a ela uma
“légica interna bem fundamentada” (GAMBOA, 2007, p. 59), ao buscar compreender
como se articulam os “planos da estrutura e da agdo.” (NOGUEIRA, 2017a, p. 27).

E uma pesquisa que se atém a percepcdo do campo, a descricdo do que se
percebe, o estudo das classificagdées sociais, o posicionamento dos agentes, a busca
pela reclassificagdo sob o olhar da pesquisadora, por meio das analises que realiza.
Dessa forma, € uma pesquisa exploratéria que associa os dados oriundos da
investigagcado aos conceitos provenientes do referencial tedrico.

Por sua caracteristica qualitativa, corrobora em suas caracteristicas ao
proposto por Bogdan e Biklen (1994, p. 47-48), ao sinalizarem que se tratam de
estudos em que

[...] a fonte direta € o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal [...], € descritiva [...]. Os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou

produtos [...] tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. [...] O
significado é de importancia vital.
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Dessa maneira, a pesquisadora, ao analisar a realidade, ndo parte de um
ponto de vista neutro, devendo dessa maneira se auto-objetivar de forma a
estabelecer as analises sob a perspectiva cientifica, ancorada tedrica e
epistemologicamente, porém “[...] os fatos sociais sdo socialmente construidos e o
agente social, como o cientista, constréi tdo bem como mal e pretende impor, com
maior ou menor forga, a sua visdo singular da realidade, o seu ‘ponto de vista’.”
(BOURDIEU, 2017b, p. 122).

Entende-se que, ciente que sua analise ndo sera de neutralidade, pela
perspectiva das ciéncias sociais, o pesquisador descreve a realidade que encontra,
para que, por meio de tal descricdo, apresente o objeto e estabelega relagdes entre
ou dentro dos campos. No caso especifico da pesquisa, a descricdo do campo
educacional e politico, as relagdes entre eles na formacdo continuada e no
desenvolvimento profissional docente, para além dos resultados obtidos pelas escolas
em avaliacdes externas.

Conforme Bourdieu (2017b, p. 123), “o analista faz parte do mundo que ele
procura objectivar e a ciéncia que ele produz é apenas uma das forgas que se
defrontam nesse mundo.” Relacionando essa premissa as caracteristicas da pesquisa
qualitativa postas por Bogdan e Biklen (1994), considera-se que em meio aos
instrumentos de producédo de dados o significado do que é falado se sobressai ao
entendimento literal do que é dito, de maneira a compreender quem fala, de onde fala,
sob quais influéncias e porque o faz. O significado levantado pelo pesquisador se trata,
também, de um posicionamento sobre a realidade, oriundo de suas reflexdes.

Nao se trata de uma nova forma de saber absoluto, mas de exercer uma
forma especifica de vigilancia epistemoldgica, a mesma que deve efectuar
esta vigilancia sobre um terreno em que os obstaculos epistemoldgicos sao,
primordialmente, obstaculos sociais. (BOURDIEU, 2017b, p. 123).

Ou seja, trata-se de transpor os determinismos que estao postos no momento
que nos deparamos com o objeto de estudo e as relagdes estabelecidas no campo
pesquisado. Ir além do que emerge em um primeiro olhar, rompendo inclusive com as
impressdes primeiras do pesquisador ou com aquilo que ja foi pesquisado e
compartilhado sobre o tema. Saindo do senso comum, mas ao mesmo tempo n&o
tentando conformar as anélises as hipéteses de estudo, Bourdieu (2017b) nos traz o
conceito de critica reflexiva e de prudéncia epistemoldgica, de maneira que o

pesquisador consiga romper com “tendéncias e as tentagdes inerentes a um sistema
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de disposi¢des, a uma posi¢ao ou a relagdo entre ambos.” (BOURDIEU, 2017b, p.
127). Ter clareza que ha no objeto, no campo pesquisado, disposi¢cdes prévias que
permeiam o que é observado, questionado, respondido, permite-nos compreender
que se colocar na condicao de pesquisador ndo € se isentar de suas perspectivas
pessoais, mas nao permitir que sua impressao como agente se sobreponha aos
achados cientificos. Para tal, Bourdieu e Chartier (2012, p. 47) nos sugerem,
remetendo a Durkheim, “tratar os fatos como coisas”, de maneira que nao caiamos na
ilusdo da compreensao imediata, sendo esta ilusdo o obstaculo da compreenséo. Na
relagdo com a pesquisa, considerando a pesquisadora como integrante do campo
educacional, e integrante da Associagcdo Nacional de Formacdo de Professores
(Anfope), tanto o aspecto da vigilancia quanto da prudéncia se fizeram necessarios,
no sentido de permitir a imersao dos achados, para além de seus posicionamentos
politicos, estudos anteriores e opinides prévias sobre o objeto. Ou seja, “objetivar,
tornar visiveis mecanismos completamente inconscientes, que escapam a
consciéncia.” (BOURDIEU; CHARTIER, 2012, p. 50)."

De forma a demonstrar o movimento de constituicdo da pesquisa, dividiu-se o
capitulo na apresentagcéo do campo e dos agentes da pesquisa, nos critérios utilizados
na selecdo dos mesmos, nos procedimentos de coleta de dados e no método de
analise que foi utilizado, de maneira a demonstrar as relagdes que integraram a

investigacao e sua posterior discussao, no terceiro capitulo.

1.1 O CAMPO E OS AGENTES DA PESQUISA

A compreensao de campo desta pesquisa tem respaldo em Bourdieu, ao
considera-lo “um microcosmo incluido em um macrocosmo constituido pelo espaco
social global. [...] um ‘sistema’ ou ‘espago’ estruturado de posigdes ocupadas pelos
diferentes agentes do campo.” (LAHIRE, 2017, p. 64). Destarte, para além do espaco
geografico, especificamos por meio do conceito de “campo”, considerando que o seu
fator estruturante sao as relagdes sociais, politicas, econdmicas e de poder que o

permeiam. Posto isto, designa-se a educagao como campo desta pesquisa em um

10 Essa relagdo, em demonstrar de forma clara a diferenga entre a objetividade e a subjetividade na
pesquisa por alguém que esta inserido na situa¢ao, € denominada por Bourdieu como “experimentagao
epistemoldgica”. Nesse processo, o pesquisador cede a tentagéo objetivista e o préprio objeto o leva a
enfrentar seus interesses subjetivos. (BOURDIEU; CHARTIER, 2012).
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entendimento que transpde a perspectiva de demarcagao fisica de espago e designa
o campo como sistema ao qual a formagao continuada, como subsistema'” integra,
permeada por relagdes politicas, sociais e legais entre os agentes pesquisados, os
professores e as pedagogas. Tal proposi¢cdo embasa-se igualmente em Bourdieu e
seus estudos sobre os mais diversos campos que apontam
[...] que existem homologias estruturais e funcionais entre todos os
campos [...] permitindo levar a um nivel de generalidade e de formalizagao
mais elevado os principios tedricos envolvidos no estudo empirico de
universos diferentes e as leis invariantes da estrutura e da histéria de
diferentes campos. (BOURDIEU, 2020b, p. 65).

O subcampo da formacédo de professores engendra tanto os aspectos
pertinentes as discussées, estudos, legislagdo, composi¢ao curricular da formagao
inicial quanto os aspectos formativos que sucedem a diplomacao do professor, que
perfazem o campo da educacdo. Caracteriza-se como subcampo por intermédio das
relagdes de poder entre os que concebem, legislam e/ou atuam na formagéo docente,
imersas em convicgdes e objetivos a serem alcangados por meio de modelos
formativos dos professores. Essas dualidades ficam claras mediante os estudos do
subcampo da formacdo de professores que elucidam os diferentes modelos
propostos, correlatos aos agentes que os estruturam e apoiam.

Os modelos — de que se destacam, nas discussdes mais correntes das
politicas formativas, os integrados versus o0s sequenciais, 0s
transmissivos versus os reflexivos — constituem referenciais tedricos
importantes enquanto instrumentos de analise e/ou reconstrucdo de
praticas de formacdo que se desejam promotoras das competéncias

profissionais visadas. Os modelos de formagdo haverdo assim de
funcionar como teorizagdes de referéncia utilizadas e mobilizadas na

1 E importante ressaltar a defesa de Diniz-Pereira (2013, p. 152) do campo de pesquisa de formagao
de professores, identificando-o como “um campo de lutas e interesses em que relagdes de forca e de
poder definem as principais tematicas e metodologias de pesquisa, assim como as mudangas sofridas
por ele ao longo dos anos. Reconhecida como campo de pesquisa pela comunidade internacional de
pesquisadores em Educagado apenas no inicio da década de 1970, a formagao de professores € um
campo relativamente novo que se consolida como tal apenas na segunda metade dos anos de 1980.”
Entretanto, tendo em vista que essa tese nao versou exclusivamente sobre o estudo das pesquisas
acerca da formacgao de professores, envolvendo as instituicdes e as politicas da Educagéo Basica,
relaciona-se ao sistema educacional no espacgo social, tendo a formagéo docente como um subsistema.
A caracterizagdo da formacao de professores como subcampo da pesquisa baseia-se, assim, na
analise sociolégica de Bourdieu de campo (2004b, p. 20) como um microcosmo dotado de leis préprias,
um universo intermediario “no qual estdo inseridos os agentes e as instituicbes que produzem,
reproduzem ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia. Esse universo € um mundo social como os
outros, mas que obedece a leis sociais mais ou menos especificas.” Considerando que o campo da
educacéo rege sob os mesmos determinantes a formacao de professores, determinando por meio de
suas estruturas o que os agentes podem e ndo podem fazer, considera-a, nesta perspectiva, como um
subcampo, algo que integra o campo educacional.
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formac&o, segundo uma légica contextual e adaptativa. (ROLDAO, 2017,
p. 193).

O subcampo da formacdo de professores materializa as suas diferentes
perspectivas por meio de modelos que espelham fundamentos tedricos e
epistemolégicos de seus agentes. E permeado pelas tensdes entre diferentes
paradigmas acerca da educagao que, por consequéncia, defendem pontos de vista
distintos sobre como estabelecer a formagao dos professores. Para além de tais
perspectivas sobre a formagao docente o campo € engendrado por relagdes de poder,
“forca, estratégias e interesses” (BOURDIEU, 2004a, p. 170) que determinam os
rumos almejados para a sociedade, espelhando-os em diretrizes e regulamentagdes
do campo da educagdo com argumentos que mascaram as reais intengbes das
classes dominantes, a manutencao do status quo.

Adentrar ao estudo do subcampo da formacédo de professores possibilita o
desvelamento das relagcdes de poder, compreender suas légicas, suas agdes, a forga
com que ocorrem imposigoes e a violéncia simbdlica'? que sublima intengdes sob o
véu de melhorar a educacgao por meio da formagao docente.

Compreender a génese social de um campo, e aprender aquilo que faz a
necessidade especifica da crenga que o sustenta, do jogo de linguagem que
nele se joga, das coisas materiais e simbdlicas em jogo que nele se geram, é
explicar, tornar necessario, subtrair ao absurdo do arbitrario e do néao-

motivado os actos dos produtores e as obras por eles produzidas e ndo, como
geralmente se julga, reduzir ou destruir. (BOURDIEU, 2020a, p. 68).

Em analogia ao apresentado na teoria de campos de Bourdieu, percebe-se
que a compreensao do campo literario por ele discutida aplica-se igualmente ao
campo da educacéio e, consequentemente, ao subcampo da formagao de professores.
Compreender as crengas, os jogos de linguagem que permeiam diretrizes e discursos,
0 que € materializado no campo, mas também o que fica subliminar, levando a habitus

inculcados e reproduzidos no espacgo escolar. Apresenta assim a importancia de trazer

12 “A violéncia simbodlica, cuja realizagdo por exceléncia certamente é o direito, € uma violéncia que se
exerce, se assim podemos dizer, segundo as formas, dando forma. Dar forma significa dar a uma agao
ou a um discurso a forma que é reconhecida como conveniente, legitima, aprovada, vale dizer, uma
forma tal que pode ser produzida publicamente, diante de todos, uma vontade ou uma prética que,
apresentada de outro modo, seria inaceitavel. [...], € esta forga propriamente simbdlica que permite a
forca exercer-se plenamente fazendo-se desconhecer enquanto for¢ga e fazendo-se reconhecer,
aprovar, aceitar, de fato de se apresentar sob uma aparéncia de universalidade — a da razdo ou da
moral.” (BOURDIEU, 2004a, p. 106).
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isso a luz, apontando as arbitrariedades, mas, ao mesmo tempo, relacionando-as aos
seus resultados, ou seja, a formagao dos professores.

A formacao de professores como subcampo de pesquisa é igualmente alvo
de diferentes perspectivas de estudo. Focando-se nos olhares que se atém a sua
relagdo com o desenvolvimento profissional do professor evidencia-se, em especial
no Brasil, por meio do levantamento do referencial tedrico utilizado por todas as
pesquisas analisadas na revisdo de literatura que ancorou esta tese, que Carlos
Marcelo Garcia, Francisco Imberndn, Antonio Noévoa, Julia Oliveira-Formosinho e
Jodo Formosinho sdo os autores que comumente permeiam as discussdes no
subcampo da formacao de professores. A perspectiva de formacado continuada em
contexto teve um maior enfoque por parte dos dois ultimos autores, Oliveira-
Formosinho e Formosinho. Cada autor versa suas pesquisas e discussdes em
consonancia com a epistemologia e teoria que o ancora.

Sob esse aspecto, o olhar sistémico da formacgao de professores, em especial,
da formagao continuada em contexto em Formosinho e Oliveira-Formosinho ocorre
em uma perspectiva contextual do desenvolvimento profissional do professor ao dos
alunos e da escola. Sendo assim, demarca-se o olhar de analise do subcampo da
formacado de professores, ancorando-se seus estudos, de forma a “apreender a
particularidade na generalidade, a generalidade na particularidade” (BOURDIEU,
2004a, p. 171), caracteristicas da nogao de campo que Bourdieu nos apresentou.

Na otica de Oliveira-Formosinho (2009, p. 265), o desenvolvimento
profissional docente

[...] ndo ocorre num vacuo. Cada vez mais se tem vindo a reconhecer a
importancia dos contextos no desenvolvimento profissional dos professores.
Ha assim consenso acerca do caracter contextual do processo de melhoria
da escola [...] porque o homem €& um ser social, o desenvolvimento
profissional é contextual.

Partindo dessa relagao, presume-se que, se ha desenvolvimento no contexto
escolar, ha possibilidade de haver desenvolvimento profissional do professor. A vista
disso, dentro do subcampo pesquisado da formacdo de professores, passou-se a
almejar o estudo de relagdes mais circunscritas, posteriores a formagéo inicial e que
acontecessem em espagos escolares, possibilitando o desenvolvimento profissional

do professor em contexto.
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1.1.1 Trajetéria da selegao dos colégios pesquisados

Considerando as relagdes estabelecidas comumente entre a qualidade da
formacéao docente e do ensino, a associacao do desenvolvimento docente ao discente,
bem como as métricas disponiveis que aferem formalmente os processos de
melhorias e desenvolvimento escolar, considerou-se o IDEB como um instrumento de
busca e selecdo de escolas cujo contexto escolar poderia promover o
desenvolvimento dos professores.

Deixa-se claro que tal critério considerou apenas a classificacdo primaria
(BOURDIEU, 2020b) posta na sociedade acerca da qualidade de educag&o's. Dentro
dos processos utilizados pelos sistemas de ensino, o IDEB é um

[...] condutor de politica publica em prol da qualidade da educacdo. E a
ferramenta para acompanhamento das metas de qualidade para a Educacéao
Basica, que tem estabelecido, como meta para 2022, alcangar média 6 — valor

que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel ao dos
paises desenvolvidos. ™

Nos critérios de constituicdo do IDEB no Brasil, sdo analisados os resultados
do Sistema de Avaliagdo da Educacgdo Basica (SAEB'®) e os dados de aprovagao
escolar com base no Censo Escolar. Tratam-se de dois indicadores, o que nos
critérios de classificagao bourdieusianos seriam considerados como classificagao
artificial, que

[...] tém como critério uma caracteristica escolhida mais ou menos
arbitrariamente ou segundo uma finalidade estabelecida por deciséo, e o

13 Diferentemente da conotacdo dada pelos documentos oficiais ao termo qualidade, essa pesquisa
corrobora com a perspectiva de Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 11): “uma educacao de qualidade,
ou melhor, uma escola eficaz € resultado de uma construgéo de sujeitos engajados pedagdgica, técnica
e politicamente no processo educativo, em que pesem, muitas vezes, as condi¢gdes objetivas de ensino,
as desigualdades socioeconbdmicas e culturais dos alunos, a desvalorizagdo profissional e a
possibilidade limitada de atualizagdo permanente dos profissionais da educacédo. Isso significa dizer
que nao so6 os fatores e os insumos indispensaveis sejam determinantes, mas que os trabalhadores
em educagdo (juntamente com os alunos e pais), quando participantes ativos, sdo de fundamental
importancia para a produgao de uma escola de qualidade ou que apresente resultados positivos em
termos de aprendizagem.”

14 O trecho corresponde a importancia do IDEB conforme informagdes disponibilizadas no site do INEP
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2021).
15 O Saeb consta na pagina do MEC como um sistema elaborado “a partir de matrizes de referéncia.
Os conteudos associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada série e para cada
disciplina sdo subdivididos em partes menores, os descritores, cada uma especificando o que os itens
das provas devem medir. Os descritores, por sua vez, traduzem uma associagao entre os conteudos
curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos. [...] Ja a escala pode ser visualizada
como uma régua construida com base nos parémetros estabelecidos para os itens aplicados nas
edi¢oes do teste. [...] Apos a aplicagao do teste, a descricdo dos itens da escala oferece uma explicagao
probabilistica sobre as habilidades demonstradas em cada intervalo da escala.” (BRASIL, 2020a).
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principio de escolha é a facilidade ou rapidez [...] tomam por caracteristica
uma caracteristica visivel, propriedades aparentes. (BOURDIEU, 2020b, p.
23).

Partindo da classificacdo social constituida de qualidade de educacao,
buscou-se as escolas com maiores indicadores no IDEB no Estado da pesquisadora,
o Parana, em uma possivel relagcado entre desenvolvimento de seus alunos e de seus
professores. Frisa-se, porém, que o critério de selegdo dos colégios por parte da
pesquisadora ndo embrica em sua concordancia com os critérios estabelecidos pelo
IDEB acerca da educacéao no pais.

Assim, foi realizada uma pesquisa nos dados do Inep sobre os resultados do
IDEB divulgados no ano de 2020, com referéncia ao ano de 2019 (BRASIL, 2020d).
Chegou-se a quatro escolas com nota igual ou superior a 7,0 (sete), localizadas em
quatro municipios paranaenses, de quatro regides distintas. Os nomes dos municipios
nao sao apresentados na pesquisa, tendo em vista que trés deles sdo de pequeno
porte, o que facilmente levaria a identificagdo dos colégios e o0s respectivos
professores participantes. Logo, essa acédo tem o propdsito de buscar resguardar a
confidencialidade dos agentes da pesquisa.

Quadro 2 — Escolas selecionadas com base no IDEB 2019 (BRASIL, 2020d — Anos finais do Ensino
Fundamental no Parana

Escola Regidao do Parana em que a cidade em que a
escola se localiza (*)
Colégio A Oeste
Colégio B Centro-Oriental
Colégio C Norte Central
Colégio D Centro-Sul

Fonte: Brasil (2020d).'¢ )
Nota: (*) Regides definidas com base em informacdes da SEED — PR (PARANA, 2023).

Tendo em vista que uma das matrizes de referéncia do SAEB é a lingua
portuguesa e a matematica, a selecdo dos agentes da pesquisa se ateve aos
professores das disciplinas de portugués e matematica e suas respectivas pedagogas.
Os professores e pedagogas ao serem denominados como agentes, seguindo os
critérios de conceituagéo de Bourdieu (2004b), ndo se colocam na situagéo de sujeitos
a determinada situacao, atores em um processo de representacao e execugao de
regras, tampouco seres autdbmatos no campo educacional. Supera-se a visao

individualista, semelhantemente, ao limitar-se apenas a um elemento e sua visao do

6 Conforme dados de Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2021).
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sistema. Trata-se de uma perspectiva relacional, entre o objetivo e o subjetivo, entre
as posicoes estabelecidas no espaco social. Pierre Bourdieu, por meio do termo
agente,
[...] pde em relevo a dimens&o concreta da agao, ou seja, 0 modo como 0s
individuos efetivamente agem em situagdes efetivas, modo esse que, na

perspectiva de Bourdieu seria muito diferente da obediéncia estrita de um
conjunto de regras. (NOGUEIRA, 2017a, p. 27).

Nesse contexto, a selegédo dos agentes, professores licenciados em portugués
e matematica, versa sobre suas agdes e percepgdes da formacao continuada na rede
estadual paranaense de ensino. Por compreender que a analise da formagao
continuada envolve aqueles que a integram, as pedagogas também s&o agentes da
pesquisa, por intermediarem as demandas formativas da rede estadual de ensino nos
espacgos escolares, bem como na perspectiva que contextualizem tais formagdes as

escolas.

1.1.1.1 Caracterizagao dos agentes da pesquisa

Com base na selegao dos colégios, o primeiro grupo de agentes da pesquisa
€ composto por professores das disciplinas de portugués e matematica que atuam do
6° ao 9° ano, no Ensino Fundamental — anos finais, na rede publica de ensino
paranaense. A escolha de professores das duas disciplinas ocorreu por integrarem os
indicadores do IDEB no processo de avaliagdo dos alunos junto as escolas por meio
do SAEB. Tratam-se de matérias que, por integrarem tal indicador, poderiam ter um
direcionamento da formacéo e das atividades educacionais em relacido as demais,
inclusive.

Foram profissionais contatados inicialmente pela direcdo das escolas, apds
aprovacgao de pesquisa em cada NRE consultado, com base no critério de selegao
dos agentes (lecionar portugués ou matematica, do 6° ao 9° ano). Integraram, assim,
a pesquisa, os professores que aceitaram responder ao questionario e na sequéncia
se dispuseram a participar das entrevistas.

Considerando o compromisso com o anonimato dos participantes, exposto por
meio do TCLE, sua caracterizacdo ocorrera com codinomes, preservando sua

identidade, de acordo com o Quadro 3, a seguir.
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Quadro 3 — Professores que integraram a pesquisa

Professores que integraram a pesquisa
Codinome (*) | Disciplina que atua| Regime de Contratagdo | Anos de Carreira (**)

Livia Portugués PSS 07 a 25 anos

Colégio A Liz Portugués QPM 25 a 35 anos
Marcos Matematica PSS 04 a 06 anos

Maria Matematica QPM 25 a 35 anos

Colégio B Lia Portugués PSS 07 a 25 anos
Manuela Matematica QPM 25 a 35 anos

Colégio C Marcela Matematica PSS 07 a 25 anos
Lilian Portugués PSS 07 a 25 anos

Lisiane Portugués PSS 07 a 25 anos

Colégio D Maité Matemética PSS 07 a 25 anos
Mariana Matematica PSS 07 a 25 anos

Mauricio Matematica PSS 07 a 25 anos

Fonte: a autora.

Notas: (*) Codinomes adotados conforme a silaba inicial das disciplinas que ministram, sendo “Li” para
professores de Lingua Portuguesa e “Ma” para professores de Matematica, sendo nomes masculinos
e femininos, de acordo com o género de cada professor.

(**) Divisbes entre os anos de carreira, seguindo os estudos de Huberman (2013) a serem detalhados
no segundo capitulo.

Participaram da pesquisa dez professoras, sendo cinco que atuam na
disciplina de portugués e cinco em matematica. Dois professores integraram o grupo,
atuantes na disciplina de matematica. O colégio C ndo contou com a participagéo de
professores de portugués, apesar dos convites enderegcados. Entre o grupo de
professores ha trés profissionais com vinculo empregaticio QPM'" e nove com
contrato via PSS junto a SEED — PR. Percebe-se, dessa maneira, um recorte da
forma de contratagdo que a Secretaria tem adotado junto ao seu corpo docente.

Do tempo de experiéncia, somente um professor atua ha menos de sete anos
na docéncia. A maioria, oito professores, leciona ha mais de sete anos, todos por
contratagdo PSS. Trés professoras estdo na docéncia ha mais de vinte e cinco anos,
todas profissionais com carreira no Estado, via concurso publico.

Considerando que ao promovermos a sele¢cao dos agentes, buscamos por
meio da pesquisa representar um grupo social, no caso os docentes, temos

professoras, em sua maioria, mas houve a representacdo masculina da docéncia.

7 QPM ¢é uma sigla que significa Quadro Préprio do Magistério e corresponde aos professores que séo
contratados via concurso publico no Estado do Parana, contando com plano de carreira e estabilidade
nas formas da lei.

8 PSS corresponde ao processo de contratagdo temporaria de professores, o Processo Seletivo
Seriado. Por meio dele, os professores passam por uma selecao, atualmente de prova escrita, didatica
e analise de titulos, podendo atuar por dois anos na docéncia junto a SEED-PR. O contrato ndo é
renovavel, desse modo, a cada dois anos, os professores precisam ter uma nova aprovagao para a
atuagao junto aos colégios estaduais no Parana.
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Tendo em vista que no Parana o ultimo concurso publico para docentes ocorreu em
2013, o tempo de experiéncia de parte dos professores PSS é condizente com o
periodo de sua contratag&o, ou seja, ndo teve a oportunidade de realizar um concurso
publico para docente no Estado, retratando a realidade de contratacéo estadual.

O segundo grupo de agente da pesquisa € composto por pedagogas, por sua
vez, ao realizarem o acompanhamento dos professores, permeiam seu processo de
formacgao continuada, foram integradas a pesquisa por poderem trazer elementos,
pela descricdo de suas atividades, da relacdo entre a formacédo docente e o seu
desenvolvimento profissional. O convite para participagcdo foi igualmente
compartilhado pela dire¢ao das escolas, apés aprovagao do NREs. Cada colégio
contou com a participagdo de uma pedagoga, por contar somente com uma
profissional que participa da gestéo escolar nessa fungéo. Tratam-se, assim, de quatro
pedagogas, conforme Quadro 4, a seguir, cujos nomes foram substituidos por
codinomes, haja vista o compromisso com a confidencialidade das informagdes

fornecidas.

Quadro 4 — Pedagogas que integraram a pesquisa

Pedagogas que integraram a pesquisa
Codinome (*¥) Regime de Contratagao Anos de Carreira (**)
Colégio A Perla QPM 07 a 25 anos
Colégio B Pérola QPM 07 a 25 anos
Colégio C Penélope QPM 35 a 40 anos
Colégio D Petra QPM 07 a 25 anos

Fonte: a autora.

Nota: (*) Codinomes adotados com iniciais com a silaba “Pe”, para auxiliar na leitura e interpretagéo do
texto em referéncia a palavra Pedagoga.

(**) Divisbes entre os anos de carreira seguindo os estudos de Huberman (2013) a serem detalhados
no segundo capitulo.

Como se vé, a Pedagoga Penélope ja se encontra no periodo de pré-
aposentadoria, com atuacao profissional entre 35 e 40 anos, as outras trés possuem
até 25 anos de experiéncia. Todas atuaram de forma predominante no Estado, na
coordenacéao pedagdgica, no mesmo colégio. Relaciona-se, assim, a possibilidade de
se estabelecer o vinculo com a escola em razdo do regime de contratagdo que, por
sua estabilidade, proporciona a manutengédo da atuagdo em um mesmo colégio ao
longo de toda a carreira. O tempo de atuagao dessas profissionais pode demarcar sua
participagdo na histéria dos colégios, na constituicdo de suas praticas e no

conhecimento e integragdo a sua comunidade.
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1.2 PRODUGAO DE DADOS

De acordo com Creswell (2007, p. 186), a pesquisa qualitativa “usa métodos
multiplos que sao interativos e humanisticos.” Segundo o autor, envolvem a
participacdo ativa dos participantes e sensibilidade aos participantes da pesquisa,
tentando estabelecer harmonia e credibilidade com eles. Também aponta que o
processo de coleta pode ter modificagdes conforme a abertura ou fechamento de
oportunidades no campo de pesquisa. Considerando a sociologia reflexiva de
Bourdieu, ou seja, a teoria da acgao pratica, a busca por diversos instrumentos que
possibilitem o acesso a pratica escolar se justifica e reforga o apontado por Creswell
(2007) sobre os métodos de coleta da pesquisa qualitativa. Desse modo, o processo
de coleta de dados envolveu a pesquisa documental no site da SEED- PR,
questionarios, entrevistas semiestruturadas e grupos de discussao que serao
apresentados e justificados ao longo do texto.

Considerando-se as questdes éticas que envolvem a coleta, analise e
divulgacao de dados, o projeto de pesquisa foi inicialmente encaminhado ao Comité
de Etica do CNPQ por meio da Plataforma Brasil. Apds a aprovacdo’® no Comité de
Etica, encaminhou-se a solicitagdo de pesquisa para os Nucleos Regionais de
Educacédo (NREs) responsaveis pelas escolas selecionadas, com direcionamento do
modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?° associado a toda
uma documentacdo complementar que era solicitada pela SEED — PR, como pré-
projeto de pesquisa, carta de apresentagcdo da pesquisadora e sua orientadora e
aceite de pesquisa para cada NRE pesquisado. Por se tratar de um processo em nivel
estadual, todo o tramite aconteceu via plataforma on-line da SEED — PR. Como a
pesquisa envolvia diferentes regides do Estado, foi informado a pesquisadora que o
processo somente poderia ser iniciado em um NRE. Apds todo o tramite de aprovacéao
junto ao colégio pertencente a esse Nucleo, o processo era enderegado ao segundo
NRE, e assim sucessivamente, até a conclusdo das quatro aprovacdes. Em razao
desse procedimento, o primeiro NRE foi contatado em 01 de junho de 2021 e a
aprovacgao junto ao ultimo NRE aconteceu somente em 6 de maio de 2022. Atribui-se
a morosidade do processo a fatores que permearam toda a produgao de dados, como
a dificuldade de acesso aos colégios estaduais por meio dos 6rgdos competentes, a

19 Termo de aprovagdo consta no Apéndice A desta pesquisa.
20 Consta como Apéndice B da pesquisa.
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troca de profissionais nos NREs, levando com frequéncia a paralisagdo do tramite,
contatos frequentes da pesquisadora para retomada de didlogo, compreensao da
pesquisa e andamento das ag¢des, além de todo o impacto da pandemia de Covid-19,
que alterou a rotina das escolas, o acesso e o dialogo entre NREs, diretores e
professores, bem como as condi¢cdes de trabalho de todos os profissionais envolvidos,
de sobrecarga de atividades e cobrangas.

A cada autorizacdo concedida por NRE era fornecido a pesquisadora o
contato do diretor do colégio a ser pesquisado. Por sua vez, apos o dialogo com cada
diretor, detalhando o objeto da pesquisa, os objetivos e a metodologia, aproximando
a pesquisadora e reforcando o compromisso de confidencialidade dos dados, era
encaminhado para eles o link de acesso aos questionarios para as pedagogas e
professores das disciplinas de portugués e matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental, bem como o TCLE para os profissionais por meio da plataforma Google
Forms. Os proprios diretores fizeram o envio dos links dos questionarios para suas
equipes, seguindo a indicagdo da pesquisadora sobre a selecdo dos agentes da
pesquisa. Ao finalizar o preenchimento do formulario, constava na ultima seg¢ao do
questionario a solicitacdo de continuidade de pesquisa por parte do professor ou
pedagoga. Em caso de aceite, era pedido o endereco de e-mail para posterior contato.
Apds a analise das respostas produzidas pelos questionarios, foi estruturado o modelo
de entrevista semiestruturada, que foi realizada de forma presencial ou on-line e

sincrona via Google Meet, de acordo com a solicitacdo de cada escola/participante.

1.2.1 Questionarios

O advento da pandemia da Covid-19 potencializou os processos remotos de
pesquisa, mas Flick (2009, p. 239) ja apontava a internet como uma “ferramenta a ser
usada para a pesquisa.” Para além do momento pandémico em que sucedeu 0O
desenvolvimento da pesquisa, a distancia entre a pesquisadora e os agentes da
pesquisa foi uma variavel que levou o primeiro método de producido de dados, o
questionario, a ocorrer de forma on-line.

A organizagdo das questdes teve como foco produzir os dados
preponderantes para conhecimento e entendimento da educagéo publica paranaense

ofertada nos anos finais do Ensino Fundamental, bem como atender aos objetivos e
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as questdes norteadoras da pesquisa. Foram organizados dois questionarios, um
destinado aos professores e outro as pedagogas.

O questionario destinado aos professores foi dividido em cinco sec¢des, sendo
a primeira referente a transcricdo do TCLE, a segunda acerca da identificagdo do
Professor, na sequéncia, a identificacdo da escola e vinculo do professor com ela. A
quarta secao tratou da formagao continuada — concepgoes e realizagcdes e a ultima
abordou o desenvolvimento profissional do professor, as possibilidades e relagao
com a formacé&o continuada.

O questionario das pedagogas contou com informagdes similares na primeira
segao, a segunda, por sua vez, versou sobre a identificagdo da pedagoga e uma série
de questdes que buscaram informacdes primarias de classificacdo da escola. A
terceira e ultima secdo contemplou questionamentos sobre a formagao continuada
dos professores.

Em um primeiro momento, um questionario piloto foi aplicado em um grupo de
trés professores, no municipio de Ponta Grossa, e para uma pedagoga na cidade de
Unido da Vitéria, todos da rede publica paranaense, via Google Forms, como forma
de analise e validagao do instrumento de pesquisa que viria a ser aplicado. Com base
nas respostas e apontamentos dos respondentes, foram adaptadas algumas
perguntas e alteradas terminologias, de forma a serem mais claras aos agentes da
pesquisa.

Em posse do modelo definitivo do instrumento?’ e organizagédo das questdes,
o link do formulario foi enderegcado aos diretores dos colégios, que encaminharam aos
profissionais. Os questionarios foram respondidos entre os meses de novembro de
2021 e julho de 2022. Os dados produzidos por meio das questdes de multipla escolha
foram sistematizados pela propria plataforma do Google, que permitiu a analise
conjunta das respostas dos professores e pedagogas dos quatro colégios. A

participagcédo dos professores e pedagogas da escola esta retratada no Quadro 5.

Quadro 5 — Respondentes dos questionarios de pesquisa

Respondentes do questionario de Pesquisa
Escola Professores Pedagogas
Colégio A 04 01
Colégio B 02 01
Colégio C 02 01
Colégio D 05 01

Fonte: a autora, com base nos questionarios respondidos na Plataforma Google Forms.

21 Os modelos de questionario encontram-se nos Apéndices C e D.
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Ao total, obteve-se 13 retornos de professores e 4 de pedagogas das escolas
contatadas. Uma professora de matematica do Colégio C aceitou responder ao
questionario, mas assinalou que nao desejava realizar a entrevista. Por meio da
analise preliminar das informacdes fornecidas, identificacao de lacunas, bem como de
elementos que ndo estavam previamente previstos pela pesquisadora, organizou-se
0 escopo de entrevistas semiestruturadas aos agentes da pesquisa, que consentiram
a participagao nessa segunda etapa e que remeteram seus enderecos de e-mail para

contato, em um total de 12 professores e 4 pedagogas.

1.2.2 Entrevistas

O processo de entrevistas ocorreu por meio da plataforma Google Meet de
maneira sincrona ou de forma presencial, de acordo com a escolha e possibilidade de
cada profissional. Considerando a relevancia do esclarecimento de pontos
fundamentais para o alcance dos objetivos da pesquisa, 0 modelo escolhido foi de
entrevistas semiestruturadas, que foram redigidas com base no levantamento e
analise de dados dos questionarios preenchidos por professores e pedagogas que
aceitaram a continuidade do estudo??.

De acordo com Gaskell (2002, p. 65), as entrevistas semiestruturadas s&o
utilizadas para

[...] mapear e compreender o mundo da vida social dos respondentes [...]
fornece os dados basicos para a compreensao das relagdes entre os atores
sociais e sua situagdo. O objetivo € uma compreensido detalhada das
crengas, atitudes, valores e motivagdes, em relagédo aos comportamentos das
pessoas em contextos sociais especificos.

Complementando a perspectiva da coleta detalhada de dados e sua
compreensao sob a o6tica dos agentes da pesquisa, Bogdan e Biklen (1994, p. 139)
apontam que os entrevistadores tem “de ser detectives, reunindo partes de conversas,
historias pessoais e experiéncias, numa tentativa de compreender a perspectiva
pessoal do sujeito.”

Por sua vez, para além do ponto de vista do pesquisador, Bourdieu (2012) nos

alerta sobre os cuidados a serem tomados por meio deste instrumento com os

22 Os modelos de entrevista estardo nos Apéndices E e F da pesquisa.
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agentes. Dessa forma, orienta para que o pesquisador tente perceber o sentido que o
participante fez da pesquisa, das relagcdes que estabeleceu, fins e razées que levaram
ele a participar do estudo. A distancia entre a perspectiva do pesquisado e do
pesquisador pode, segundo Bourdieu (2012), reduzir possiveis distorgdes,
compreender 0 que se busca, reduzir censuras e até mesmo encorajar respostas por
parte do respondente.

Compreendendo que o pesquisador, especialmente acerca de seu capital
cultural®®, tem uma posigao distinta do pesquisado, inclusive acerca do linguajar,
Bourdieu (2012) coloca que as regras sao determinadas por aquele que pesquisa,
levando-o a tornar o processo de producao de dados uma agao de violéncia simbdlica.
Com base no método utilizado nas entrevistas de seu livro A miséria do mundo, remete
que neste processo tentou

Fazer de tudo para dominar os efeitos (sem pretender anula-los); quer dizer,
mais precisamente reduzir ao maximo a violéncia simbdlica que se pode
exercer através dele. Procurou-se entdo instaurar uma relagdo de escuta
ativa e metddica, tdo afastada da pura nao-intervencado da entrevista nao
dirigida, quanto do dirigismo do questionario. [...] associa a disponibilidade
em relagéo a pessoa interrogada, a submissao a singularidade de sua histéria
particular, que pode conduzir, por uma espécie de mimetismo mais ou menos
controlado, a adotar sua linguagem e a entrar em seus pontos de vistas, em
seus sentimentos, seus pensamentos, com a construgdo metddica, forte, do

conhecimento das condigdes objetivas, comuns a toda uma categoria.
(BOURDIEU, 2012, p. 695).

Considerando os aparatos tecnoldgicos que permearam parte dos agentes
que realizaram a entrevista de maneira on-line, o instrumento foi organizado de forma
semiestruturada, por meio de questdes que buscaram melhor compreender o campo,
como € ofertada a formacédo continuada e como ela possibilita o desenvolvimento
profissional docente. As contribuicdes de Bourdieu (2012) salientaram o quanto é
necessario se aproximar dos agentes que estao sendo pesquisados, romper com as
questdes hierarquicas, tanto por meio da postura quanto do vocabulario adotado, sem
com isso perder o carater cientifico do instrumento. Validar e respeitar falas e n&o

buscar extrair respostas a todo o custo, caracterizam a tentativa de realizar a

23 “Por analogia ao pensamento de Marx sobre o processo de acumulagdo dos recursos materiais de
um determinado grupo social, Bourdieu toma-lhe de empréstimo o termo ‘capital’, acoplando-o ao
qualitativo ‘cultural’, para deixar bem claro que se trata de uma outra dimensao da realidade social, a
qual — ainda que menos tangivel — implica igualmente na produgéo, distribuicdo e consumo de (um tipo
especifico de) bens capazes de render dividendos, ou seja, de proporcionar lucros simbdlicos aos seus
detentores.” (NOGUEIRA, 2017b, p. 104).
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entrevista sem reproduzir modelos de violéncia simbdlica que permeiam a rotina
desses profissionais. Embora Bourdieu (2012) atribua isso ao seu método de
entrevistas, tem-se clareza que envolve, igualmente, os procedimentos de ética na
pesquisa.

As entrevistas semiestruturadas aconteceram por meio da plataforma Google
Meet ou de maneira presencial, com horario ajustado as possibilidades dos
respondentes e estabelecendo um dialogo com vistas a completar as questbes
proferidas no questionario, com base no Quadro 6, a seguir.

Quadro 6 — Modelo de realizagdo de entrevistas com base na op¢éo dos participantes

Respondentes do questionario de Pesquisa
Escola Via Google Meet Presencial
Professores Pedagogas Professores Pedagogas
Colégio A 1 3 1
Colégio B 2 1
Colégio C 1 1
Colégio D 5 1

Fonte: a autora, com base nos participantes da pesquisa.

Foram realizadas as entrevistas semiestruturadas com os 12 professores que
permaneceram na pesquisa, bem como com as 4 pedagogas, entre os dias 2 de
agosto e 6 de outubro de 2022. O processo de agendamento passou por ajustes,
tendo em vista a dindmica das escolas, necessidade dos professores de remarcagao
de horarios, bem como dificuldade de acesso a internet nas escolas. Em algumas
situagdes, os professores solicitaram que os dialogos acontecessem fora do horario
de trabalho, via Google Meet, em suas casas, de maneira a possuirem uma boa
conexao e um espaco restrito para responder as questdes. Duas entrevistas que
ocorreriam de maneira presencial precisaram ser reagendadas e transferidas para o
formato on-line, em decorréncia de situacbes de saude e indisponibilidade das
professoras.

Todo o conteudo, com o devido consentimento dos agentes, foi gravado, ora
por meio de gravador de voz nas entrevistas presenciais, ora pela gravagao de video
e voz via Google Meet. As entrevistas tiveram em média a duragdo de 60 minutos e
foram transcritas com base em Bourdieu (2019), conciliando a fidelidade do que foi
dito, com a tradugéao e interpretacado do que foi falado, de forma a dar legibilidade ao
texto, compreendendo que
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[...] transcrever é necessariamente escrever, no sentido de reescrever: como
a passagem do escrito para o oral que o teatro faz, a passagem do oral ao
escrito impde, como a mudanga de base, infidelidades que sao sem duvida a
condi¢do de uma verdadeira fidelidade. (BOURDIEU, 2019, p. 710).

Dessa maneira, foi dado o tratamento ao texto de forma a torna-lo
compreensivel. Os extratos remetidos a composicédo da pesquisa, embora adaptados,
respeitaram o agente que dela participou, sem com isso alterar o efeito de “revelagao”
da publicacdo. O processo de transcricdo dos textos ocorreu entre os meses de
setembro a dezembro de 2022, sendo remetidos em sua conclusao aos participantes
para leitura e validacido de seu conteudo. Nao ocorreu nesse processo nenhuma
solicitacdo de mudanca do texto por parte dos entrevistados, sendo o material

analisado na sequéncia.

1.3 A ANALISE DOS DADOS

Tanto os instrumentos quanto os questionamentos da pesquisa sofreram
alteracbes em seu andamento, sob influéncia ora do referencial tedrico, do campo,
ora do contato com os agentes, adequando-se ao dinamismo caracteristico do
processo qualitativo de pesquisa. Para iniciar a tratativa dessa analise, remete-se a
Creswell (2007, p. 186), que aponta que a pesquisa qualitativa € fundamentalmente
interpretativa, compreendendo a necessidade de interpretar os dados para além do
que foi dito, ou escrito, corroborando com Bourdieu (2012).

A analise dos dados produzidos se deu a luz da praxiologia de Pierre Bourdieu
(2003, 2004, 2011, 2013). De acordo com Grenfell (2018), Bourdieu desenvolveu a
sua praxiologia, ou teoria da pratica, a partir da necessidade de compreender os dados
que surgiram de suas investigagdes empiricas, na Argélia e no Béarn, e na sequéncia
em decorréncia de seus estudos sobre educacéao e cultura.

Essa teoria da pratica deveria explicar o que ele enxergava como uma
“cumplicidade ontolégica” entre as estruturas objetivas e as internalizadas. A
base da sua ciéncia € esse simples fato de uma coincidéncia entre as duas:
da conexao de um individuo tanto com o mundo material quanto com o social.
Tudo esta nessa conexdo: aqui estdo as estruturas do sentido, sentimento e
pensamento primario — as ligagdes intencionais que sao estabelecidas entre
os seres humanos e os fendmenos, tanto materiais quanto ideacionais, com
0s quais eles entram em contato. Tudo o que sabemos sobre o0 mundo é

estabelecido e desenvolvido como uma consequéncia de atos individuais de
percepcdo. (GRENFELL, 2018, p. 69).
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Diante disso, as percepcdes do agente estdo vinculadas a sua posigao no
espaco social, demarcada por suas relacbes e pelas condicbes materiais que o
permeiam. Na perspectiva praxiologica, o olhar do pesquisador ndo se atém, assim,
somente aos aspectos objetivos ou dados subjetivos da pesquisa, que por serem
antagobnicos precisam ser complementados e integralizados. A analise desses dados
nao pode ocorrer de maneira fragmentada, ela precisa ser dialética, superando a
fragmentacdo das perspectivas objetivistas?* e fenomenoldgicas?® do conhecimento
tedrico

[...] é preciso explicitar os pressupostos que eles tém em comum como modos
de conhecimento eruditos, igualmente opostos ao modo de conhecimento
pratico que se encontra no principio da experiéncia ordinaria do mundo social.
Isso supde que se submeta a uma objetivacdo critica das condigbes
epistemoldgicas e sociais que tornam possiveis tanto o retorno reflexivo sobre

a experiéncia subjetiva do mundo social quanto a objetivagcdo das condicbes
objetivas desta experiéncia. (BOURDIEU, 2013, p. 43).

Sob o olhar da praxiologia, busca-se compreender as estruturas estruturadas
e estruturantes da pratica dos agentes da pesquisa, em meio ao espacgo social. Ou
seja, para além das impressdes primeiras do agente acerca de sua realidade, das
respostas que da aos questionamentos, oriundas da sua compreensao sobre a escola
que atua, seus alunos, sua formagao, ha a necessidade de se perceber quais sao as
estruturas que fundamentam seu olhar, estruturadas antes de sua atuagéo escolar e
que estruturam sua visao de mundo, levando o agente a reproduzi-las nos espagos
que ocupa.

Partindo dessa fundamentacdo, a analise dos dados aconteceu em um
primeiro momento pelo estudo dos graficos e tabelas oriundos da plataforma Google
Forms, proveniente dos questionarios respondidos pelos agentes, bem como pela
analise individual e coletiva das questdes descritivas que integraram o instrumento.

Com base no objeto, questao norteadora e objetivos da pesquisa os achados foram

24 Conforme Bourdieu (2003, p. 39), “O conhecimento que podemos chamar de objetivista (sendo a
hermenéutica estruturalista um caso particular dele) constréi relagdes objetivas (econdmicas ou
linguisticas) que estruturam as praticas e suas representagdes (0 conhecimento primeiro, pratico e
tatico, do mundo familiar) ao prego de uma ruptura com esse conhecimento primeiro e, portanto, com
0s pressupostos tacitamente assumidos que conferem ao mundo social o carater de evidéncia e
naturalidade.”

25 “0 conhecimento que chamaremos fenomenoldgico (ou, se quisermos usar termos de escolas atuais,
conhecimento interacionista ou etnometodoldgico) explicita a verdade da experiéncia primeira do
mundo social, isto é, a relacdo de familiaridade com o meio familiar, a apreensdo do mundo social como
mundo natural e evidente sobre o qual, por definicdo, ndo se pensa e que exclui as condigbes de
possibilidade. (BOURDIEU, 2003, p. 39).
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analisados, buscando identificar a conceituacao, a realizacao e as caracteristicas da
formacdo continuada, associadas as especificidades dos colégios pesquisados,
buscando a relacédo do processo formativo ao desenvolvimento profissional.

Foram isolados os elementos das respostas, sendo na sequéncia
categorizados com base em classificagdes naturais®® (BOURDIEU, 2020) dos agentes
respondentes, como sua escolaridade, seu tempo de experiéncia, sua fungao e escola
em que atuavam. A correlacao desses dados permitiu identificar caracteristicas iniciais
das escolas, dos agentes, bem como percepgdes iniciais dos mesmos acerca do
objeto da pesquisa. Entretanto, em especial nas questdes discursivas do questionario
acerca de conceituacgao, a interpretagdo das respostas em algumas circunstancias,
pelo teor de seu conteudo, gerou a necessidade de retomada de alguns
questionamentos nas entrevistas, para compreensao do sentido dado aos textos dos
respondentes. Acerca da producido de dados por meio de questionarios, Bourdieu,
Chamboredon e Passeron (2004, p. 57) nos trazem que

Pressupor que uma pergunta tem o mesmo sentido para sujeitos sociais
separados pelas diferencas de cultura, associadas a origem de classe, é
ignorar que as diferentes linguagens nao diferem apenas pela amplitude de
seu léxico ou o grau de abstragdo, mas também pelas tematicas e
problematicas que veiculam.

Buscando compreender e analisar as respostas que ficaram intrincadas,
ratificou-se a necessidade de dois instrumentos de producdo de dados, para
complementacdo de informagdes, bem como a aproximagao da pesquisadora da
realidade das escolas pesquisadas.

O estudo preliminar dos questionarios possibilitou a elaboragdo dos modelos
de entrevistas semiestruturadas para os professores e pedagogas. A analise dos
dados de tais entrevistas, por sua vez, ndo aconteceu somente apods a conclusao de
sua aplicagao. O processo permeou a realizacado das entrevistas, tendo em vista que
as respostas dos agentes levavam a reflexdo da pesquisadora, simultaneamente, as
questdes eram complementadas ou reformuladas, buscando atender a questao

principal da pesquisa e seus objetivos.

26 “As classificagdes naturais apoiam-se ndo mais sobre um critério mais ou menos arbitrario ou comodo,
e sim sobre um conjunto de critérios. Elas tomam como critérios todos os 6rgéos considerados em sua
ordem de importancia real para o organismo. As classificagbes naturais levam em conta varios
caracteres elementares [...] e as classificagdes mais naturais sdo aquelas que conseguem levar em
conta as correlagdes entre os diferentes critérios considerados.” (BOURDIEU, 2020, p. 23).



50

De acordo com Bourdieu (2012, p. 698):

E o interrogador ndo pode nunca esquecer que objetivando o interrogado, ele
se objetiva a si mesmo como provam as corregdes que ele introduz em tantas
de suas perguntas, passando do vocé objetivo ao se que leva a um coletivo
impessoal, depois ao nés, onde ele afirma claramente que a objetivacao
também lhe diz respeito [...] o interrogatdrio tende naturalmente a tornar-se
uma socioanalise a dois na qual o analista esta preso, e é posto a prova, tanto
quanto aquele que interroga.

Embora ndo houvesse por parte da pesquisadora uma proximidade com os
agentes da pesquisa, por relagdes de trabalho, localidade ou estudo, compartilhavam
conjuntamente a condi¢cdo de profissionais da educagao publica, o0 que gerava a
aproximagado em algumas circunstancias, tais como condi¢gdes de trabalho, impacto
de politicas publicas e desvalorizacédo docente, perfazendo a socioanalise descrita por
Bourdieu (2012), tanto pelos agentes quanto pela pesquisadora.

As entrevistas foram transcritas, fazendo o devido tratamento nas falas dos
agentes (BOURDIEU, 2012). Apos a transcrigdo foram lidas pela pesquisadora, na
integra, em um processo de pré-analise (BARDIN, 2016), ou seja, de organizagéo do
material, de anotacdes de hipoteses com base nas leituras. Tendo como norte os
objetivos da pesquisa ao término da primeira leitura das entrevistas, a pesquisadora
realizou uma nova leitura, agora do corpus?’ da pesquisa, isto €, dos questionarios e
das entrevistas de cada agente, focando-se em uma analise por procedimentos
exploratérios (BARDIN, 2016), em que o quadro de analise ndo estava determinado,
aberto ao estudo e compreensao dos dados que surgissem. Foram realizadas
marcagoes em todo o corpus da pesquisa, atendo-se a questao central da pesquisa,
sem deixar de recortar falas que emergiram de diferentes agentes, deflagrando
aspectos que ndo estavam previstos nas hipéteses da pré-analise.

Os trechos foram assinalados e observagdes passaram a ser realizadas pela
pesquisadora em um esbogo de categorizagdo dos dados que estavam sendo
produzidos, por meio da sele¢éo e enumeragéo de temas?®, tanto dos questionarios

27 “Conjunto de documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos.”
(BARDIN, 2016, p. 126).

28 “Fazer uma analise tematica consiste em descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compde a
comunicagao e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢do, podem significar alguma coisa para o objetivo
analitico escolhido. [...] O tema é geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias etc. As respostas a questdes
abertas, as entrevistas (ndo diretivas ou mais estruturadas) individuais ou de grupo [...] frequentemente
sdo analisadas tendo o tema por base.” (BARDIN, 2016, p. 135).



51

quanto das entrevistas transcritas. Essa etapa € considerada como codificacdo e
“corresponde a uma transformacéao — efetuada por regras precisas — dos dados brutos
do texto, transformacgédo esta que, por recorte, agregagdo e enumeragao, permite
atingir uma representagcdo do conteudo ou da sua expressdo.” (BARDIN, 2016, p.
133). Os conteudos que foram emergindo de tal analise foram comparados ou
complementados pelos dados quantitativos que haviam sido produzidos junto aos
questionarios da pesquisa.
Considerando a praxiologia, tende-se claro, entretanto, que
[...] o ato cientifico da classificagdo € um ato de constituicdo em sentido duplo:
queiramos ou nao [...] as operagcdes mais anddinas de codificacdo envolvem,
implicam em uma recepgao social uma tentativa de impor uma classificagao

do mundo social e, a0 mesmo tempo, um modo de percepgédo legitimo, ou
uma vis&o autorizada, do mundo social. (BOURDIEU, 2020b, p. 71).

Partindo da relacédo de que a classificagao nao € oriunda de uma visao neutra
da pesquisadora sobre o campo da pesquisa, bem como de seus achados,
compreende-se que as categorias levantadas partiram da interpretagéo que foi sendo
dada aos temas levantados e a analise de seu conteudo (BARDIN, 2016).

Por meio de uma predefinicdo da categorizacdo dos dados, passou-se a
relacionar cada um dos elementos levantados as possiveis categorias. Esse processo
apenas foi finalizado ao compreender que havia pertinéncia entre os achados, as
denominagdes que estavam sendo dadas a cada categoria, bem como a convergéncia
e complementariedade dos temas que haviam sido selecionados para cada uma
delas.

Chegou-se a quatro categorias e dezoito subcategorias?® correlatas que foram
langadas em colunas de uma planilha de Excel. Os nomes ficticios dos agentes foram
colocados em linhas na mesma planilha, organizados em agrupamentos com base em
suas fungdes, professor de portugués, matematica e pedagogas. Havia uma
observagao ao lado de cada profissional acerca da sua escola de origem, indicador
que também foi considerado nas analises realizadas. Todos os temas selecionados
das entrevistas e questionarios foram transpostos para o documento, permitindo apés

a sua impressao a analise das categorias por meio de dados individuais ou por

29 A serem apresentadas no Quadro 9, no terceiro capitulo desta pesquisa.
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interseccédo da area da fungéo ou das escolas dos agentes, bem como do campo e
subcampo da pesquisa.

O processo de analise e interpretagdo somente pode ser compreendido se
“soubermos ler, em suas palavras, a estrutura das relagbes objetivas, presentes e
passadas, entre sua trajetéria e a estrutura dos estabelecimentos escolares [...], toda
a estrutura e a histéria do sistema de ensino [...]” (BOURDIEU, 2012, p. 705). Diante
disso, apos a leitura e analise de cada tema selecionado, que comp®s as categorias
na planilha de dados, foram realizadas pela pesquisadora analises manuscritas dos
achados, em dialogo com o referencial tedrico e epistemoldgico da pesquisa, com
vistas a compreender quais eram as relagdes entre os agentes, as estruturas de suas
escolas, de suas concepcgdes, de suas praticas e de seus modos de agdo. Por meio
disso, buscou-se desvelar relagbes que poderiam ser retratadas como naturais e
localizar nas falas elementos que nem mesmo os agentes detém, como interagdes e
as estruturas invisiveis do campo educacional e do subcampo da formacido de
professores.

Tal perspectiva é reforgcada pelo procedimento metodologico da analise de
conteudo que, segundo Bardin (2016), busca superar a incerteza das leituras do
pesquisador e o enriquecimento de tais leituras por meio da descoberta de conteudos
e estruturas que confirmam, ou ndo, elementos e significados, bem como demonstram
0 proposito de mensagens que ndo seriam compreendidos.

Assim, o objetivismo metddico — que constitui um momento necessario de
toda a pesquisa, a titulo de instrumento de ruptura com a experiéncia primeira
e de construgdo das relagbes objetivas — exige a propria superagdo. Para
escapar ao realismo da estrutura que hipostasia os sistemas de relagbes
objetivas convertendo-os em totalidades ja construidas fora da histéria do
individuo e da histéria do grupo, é necessario ir do opus operantum ao modus
operandi, da regularidade estatistica ou da estrutura algébrica ao principio de
producdo desta ordem observada, e construir a teoria da pratica, ou mais
exatamente, do modo de engendramento da praticas, condigdo da construgao
de uma ciéncia experimental da dialética da interioridade e da exterioridade,
isto é, da interiorizagdo da exterioridade e da interioridade. (BOURDIEU,
2003, p. 53).

Por meio da praxiologia e das inferéncias decorrentes da analise do conteudo
buscou-se, assim, desvelar as comunicagdes explicitas e subliminares transmitidas
pelos dois instrumentos de produgao de dados. Disso emergiram as possibilidades de
compreensao das estruturas estruturadas e estruturantes das praticas docentes, as
relagcbes que acontecem nos espagos escolares e junto as suas comunidades, os

capitais tanto dos professores quanto das familias, revelando o impacto de politicas



53

educacionais junto a formagéo e ao desenvolvimento profissional dos professores.
Tais achados, devidamente categorizados, serdo apresentados no terceiro capitulo

desta pesquisa.
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CAPITULO 2 - A FORMAGAO CONTINUADA E O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Ao designar um capitulo da pesquisa a formagao continuada do professor e
ao desenvolvimento profissional, determinamos que, embora relacionados, ndo sao
considerados sinbnimos neste estudo. O entendimento que se tem sobre
desenvolvimento se aproxima da etimologia da palavra, sendo correlato a condi¢coes
e processos de aprendizado, crescimento e constituicdo do professor. Por sua vez, a
formagao continuada é como o conjunto de processos formativos que acontece ao
longo da carreira do professor como “um instrumento real de desenvolvimento
profissional dos professores.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 263).
Consequentemente, a formagcdo €é um dos elementos constitutivos do
desenvolvimento do professor.

Ao longo deste capitulo, seréo detalhados estes conceitos, relacionando-os
ao subcampo da formagéao de professores e pressupostos tedrico-epistemoldgicos da

pesquisa.

2.1 AFORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR

Os cursos de licenciatura, caracterizados pela formacao inicial do professor,
outorgam a licenga para a docéncia, o que Shulman (2004) aponta como formagéo
académica do professor e Formosinho e Machado (2009) definem como preparagéo
formal, em alusdo a uma formacao obrigatoria para a docéncia. Na formagao para a
docéncia ha o contato com o arcabouco tedrico, os estudos que foram acumulados na
area e a producao tanto académica quanto historica e filoséfica sobre o conhecimento
de seu campo de estudo (SHULMAN, 2004), em que o “candidato a professor adquire
as competéncias e os conhecimentos necessarios para o desempenho eficaz da
profissdo (e que integra um periodo de praticas de ensino).” (FORMOSINHO;
MACHADO, 2009, p. 145). O ambiente de formag&o possibilita 0 acesso e o estudo
de teorias pedagdgicas, aprofundamento filoséfico, socioldgico, antropologico e
metodoldgico para a docéncia, de forma a “saber como o conhecimento cientifico
contribui para uma melhor fundamentagao dos programas de formagéao; e, como é que
esse saber se percebe cientifico e efetivo no campo da formagado de professores.”
(FORMOSINHO; MACHADO; MESQUITA, 2015b, p. 83).
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Enquanto algumas frentes defendem uma formacao de professores pautada
exclusivamente na aprendizagem de conteudos do curriculo da Educagao Basica,
vinculado ao “aprender a ensinar”, entende-se nesta pesquisa que a teoria reflete e
expressa elementos da pratica pedagodgica e € de extrema relevancia para a
fundamentacdo da formacdo docente. Compreende-se a formacdo do professor
integrando o seu desenvolvimento, perpassando a aquisigcdo de conhecimentos que,
de acordo com Shulman (2004), transpéem a formag&o académica, envolvendo o
estudo dos materiais e contextos do processo educacional institucionalizado, ou seja,
o aprofundamento sobre a realidade escolar, seus aspectos legais, tanto no ambito
da gestéao, do financiamento, quanto de suas influéncias em curriculos e avaliagdes.
A formacao académica € de extrema relevancia e envolve a pesquisa dos processos
de aprendizagem, ensino, desenvolvimento, bem como dos fenbmenos sociais e
culturais correlatos a escola. Corroborando com Formosinho, Machado e Mesquita
(2015b) sobre a necessidade do aprofundamento cientifico em seu conhecimento,
Shulman (2004) também apresenta como fonte de conhecimento docente a pratica, “it
is the wisdom of practice itself, the maximus that guide (or provide reflective
rationalization for the practices of able teachers.” (SHULMAN, 2004, p. 97)%°.

Desse modo, percebe-se que a formagao tem sua base na graduagao, mas
nao se encerra ao término da licenciatura. Entretanto, sob a influéncia das mudancas
politicas e sociais que permeiam a formacgao de professores, percebe-se uma relagcao
de precarizagdo e pragmatizagdo da formagao dos professores que se integra ao
processo de massificacao®! do ensino.

A ampliacado da oferta formativa para o atendimento aos alunos da Educagao
Basica levou a uma pulverizacdo de cursos de licenciatura, cujas instituicbes
ofertantes possuem condi¢gdes muitas vezes questionaveis de acompanhamento dos
graduandos ao longo de sua formagao, especialmente no contato destes com as

escolas. O aligeiramento e pouco aprofundamento da formagao inicial provoca,

30 “é a sabedoria da propria pratica, as maximas que a guiam (ou fornecem racionalizagdo reflexiva
para) as praticas de professores capazes.” (SHULMAN, 2004, p. 97, tradugéo nossa).

31 O termo massificagdo é oriundo da “escola de massas”. Popkewitz (1997) a atribui a modernidade,
com énfase no projeto do lluminismo, em quem o conhecimento tanto do individuo quanto da sociedade
oportunizariam uma sociedade melhor e mais justa, tornando a educagao acessivel a todos ao invés
de limita-la a elite. A formacao da escola rompeu com praticas do passado, associando-se a formagao
de professores, a pedagogia moderna, a organizagéo escolar e as ciéncias da educagao. Surgiram com
a escola de massas livros-texto, quadros-negros, equipes hierarquizadas e uma ocupagao por géneros.
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intencionalmente, a sensacido de incompletude no professor para a pratica docente
(DINIZ-PEREIRA, 2019).

A continuidade da precarizagido avanca, dessa maneira, apos a conclusdo da
formacéo inicial por meio de um leque de possibilidades de realizacdo de cursos de
especializagdo nas pos-graduacgdes, além de cursos livres com as mais diversas
duragdes. Como o exercicio da docéncia tem exigido conhecimentos cada vez mais
especificos, tais saberes passam a ser buscados pelos professores.

Para além disso, a ampliacdo da oferta formativa perpassa a formatagao de
cursos padronizados, disponibilizados em larga escala e intitulados como formagéao
continuada docente. Complementando esse processo impositivo de formacao
complementar a graduacgéo, ha a busca por parte dos professores de certificagcdes
para ingresso em processos seletivos ou ainda ascensao de carreira.

Entretanto, a busca por conhecimentos tedricos ou metodologias de ensino é
deturpada, associando-se a um saber fazer sem a devida relagao teoria e pratica.
Diferentemente disso, compreende-se que

Embora alguns conhecimentos se desenvolvam na pratica escolar, seus
alicerces estdo nos fundamentos tedricos e metodoldgicos significativos
adquiridos por meio de formagdes continuadas. A prépria nomenclatura que
mescla os termos pedagdgico e conteudo para indicar o apice do

desenvolvimento do conhecimento docente assenta em igualdade esses dois
aspectos. (DOMINGUES; TOZETTO, 2021, p. 304).

Dessa maneira, a formagao continuada aqui defendida se faz na interface
entre os conhecimentos tedricos, metodolégicos, que permitirdo a reflexdo do
professor que ja esta em contato com a pratica. A relagao integra a pratica pedagogica
do professor e a teoria, 0 que ele sabe e o que precisa ensinar, mas transpdée uma
l6gica puramente racionalista, de um arbitrario cultural imposto ao docente. Esse
processo pode promover a reflexividade do professor, algo que se distancia de um
conhecimento nele inculcado.

Para Formosinho e Machado (2009, p. 146), a formagao continuada envolve
“todas as accgbes ou estratégias de desenvolvimento pessoal ou profissional.”
Entretanto, compreende-se que a formagao docente que ocorre apds a conclusao da
licenciatura ndao corresponde a uma somatodria de cursos sucessivos, que nao
promovam a aprendizagem do professor. Segundo os autores, essas politicas de
formacéao de professores circunscritas a frequéncia dos professores a cursos, em uma

relagao de
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[...] formacao e progressdo na carreira e a tendéncia e formalizagdo dos
processos formativos, bem como a reproducéo da légica escolar, acentuam
seu carater de exterioridade e a dimensao da sua procura individual, ao
mesmo tempo quem emprestam argumentos a quem vé na formagao, nao ja
um bem que se deseja e um direito que se exige, mas um mal que se suporta
e uma obrigagao que se cumpre. (FORMOSINHO; MACHADO, 2009, p. 149).

Corrobora-se com os autores na perspectiva de uma formacao que acontece
nos espagos escolares ou até mesmo em cursos que o professor busca
individualmente. Compreende-se que a formacdo continuada precisa conotar um
momento de aprendizado, de busca pela satisfacdo das necessidades escolares, de
troca, enriquecimento e satisfacdo docente.

Entretanto, diferenciando-se desse ponto de vista de formacéao continuada, as
politicas de formagao docente assumem e reforcam uma perspectiva de reproducao
e performatividade, a exemplo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Continuada de Professores da Educacédo Basica (BNC — FC) (BRASIL, 2020b),
homologadas pelo CNE em 26 de outubro de 2020.

2.1.1 As politicas nacionais de formagao continuada

Bourdieu faz uma analogia acerca da interdependéncia dos campos por meio
dos moébiles de Alexander Calder (MONTAGNER; MONTAGNER, 2011), ao apontar
que os diferentes campos, ora individualmente, ora em subconjuntos, possuem
relagdes assimétricas e hierarquicas em construgdes historicamente constituidas. Os
campos, de acordo com o contexto, podem se apresentar como dominantes ou
dominados, imbricados em relacdes de poder, associados aos capitais e habitus de
seus agentes.

E dentro dessa perspectiva que iniciamos a discuss&o sobre as politicas de
formacao continuada, considerando que o campo da educacao estabelece relacdes
com o campo politico e econémico, interseccionando assim com o subcampo da
formagdo de professores. Nesse contexto, o poder simbodlico desses campos é
expresso pelos interesses dos dominantes, pela incessante busca de manutencéo das
desigualdades imbricadas e legitimadas na sociedade. O subcampo da formacgao de
professores, por vezes, se vé na situacao de dominado em relagdo aos demais, em
especial, por forca de ordenamentos juridicos, portarias de ministérios e conselhos
que impactam diretamente em seu funcionamento. Como subcampo, isso gera um

impacto direto em suas relagdes internas, por meio de tensoes, disputas e lutas entre
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os agentes com diferentes perspectivas e concepgdes de educagao, formagao e
sociedade.

As politicas de formagéo continuada refletem as relagées entre os demais
campos e também as interfaces dentro do préprio subcampo da formagao de
professores. Sao oriundas de processos histéricos e correlatas a disputas de diversos

agentes sociais, com base nos capitais e habitus que os integram e circunscrevem.

Um campo é um espago social estruturado, um campo de forcas — ha
dominantes e dominados, ha relagbes constantes, permanentes, de
desigualdade que se exercem no interior desse espago — que € também um
campo de lutas para transformar ou conservar esse campo de forgas. Cada
um, no interior desse universo, empenha em sua concorréncia com os outros
a forca (relativa) que detém e que define sua posicdo no campo, em
consequéncia, suas estratégias. (BOURDIEU, 1997, p. 56).

Entranhando-se no subcampo da formagao de professores, o discurso de
empresarios, organizagdes, instituicbes ganha voz e representatividade nas esferas
politicas e econémicas, potencializando sua acédo e naturalizando o vocabulario
corporativo nas pautas educativas. Logo, a concorréncia no subcampo acontece,
entre outras pautas, por aqueles que defendem uma educacado alicercada na
formacado humana e por quem defende um modelo educacional correlato aos valores
dominantes associados ao capital econdmico, simbdlico e social. As estratégias dos
agentes e desses campos dominantes é denunciada exaustivamente por
pesquisadores e membros de associagdes de professores (como a Anfope), em
especial, pela nao representatividade dos professores, pesquisadores e instituicoes
publicas de ensino no CNE nas recentes mudancas orquestradas na educacao e na
formacéao de professores.

Em um recorte historico do subcampo da formagao de professores, atendo-se
ao periodo pos-democratizacéo do Brasil, com a outorga da Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988), vemos o anuncio de uma nova legislagao e diretrizes para a
educacao nacional. Somente em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9.394/96 (BRASIL, 1996) € promulgada, contemplando em seu 6° titulo os
profissionais da educacdo e em seu 62° capitulo versando sobre a formacgao de
professores. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) teve sua
construgdo concatenada com as discussdes da Conferéncia Mundial de Educagéo
para todos em Jomtien, em 1990, tal como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) (BRASIL, 1997, 1998) entre os anos de 1997 e 1998, em que a terminologia
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competéncias e habilidades passa a integrar a redagéo dos documentos oficiais. Sob
a influéncia dos organismos internacionais, orquestradas por paises
predominantemente do hemisfério norte, por meio de seu capital econémico, social e
simbodlico, sdo estabelecidas diretrizes e metas para as agdes educacionais cujo
cumprimento é condicdo para a liberagdo de subsidios financeiros para os paises
politica e economicamente dominados. O atual texto da LDB passou por
reformulacdes, impactado por essas forgas, que propdem um projeto de sociedade
em que a educagao é um direito apenas no discurso, reproduzindo praticas
segregatdrias e sendo um instrumento de manutengédo do poder dominante. Nessa
perspectiva, a reforma é

[...] uma interseccdo do conhecimento, do poder e das praticas situadas

historicamente. Neste contexto, torna-se aparente que a aquisicédo e a

alteracdo do conhecimento (epistemologia social) ocorre quando as

continuidades e as descontinuidades das relagdes estruturais se associam as
praticas e fatos institucionais. (POPKEWITZ, 1997, p. 39).

A pedagogia das competéncias, que integra o atual texto da LDB, corrobora
com os ideais vigentes do mundo globalizado, em que relagbes de poder impdem e
legitimam o conhecimento com o foco na educagéo para o trabalho, na acumulagao
de capital econdmico, na flexibilidade e no desenvolvimento de habilidades com base
nos ditames do mercado. Para a efetivacdo de tal ideario na sociedade, a educacéao
se torna uma ferramenta e a formacdo de professores, sob essa mesma otica,
instrumentaliza a imposigéo de tal arbitrario cultural, promovendo a incompeténcia
para reflexdo (CURADO, 2020) nos bancos académicos e reproduzindo nas escolas.
Isso se efetiva em 2002, ano em que a Resolugao CNE/CP n. 1/2002 é homologada,
instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgdo plena
(BRASIL, 2002) e na sequéncia, no ano de 2006 sdo estabelecidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura
(BRASIL, 2006).

Apos amplo debate publico, incluindo pesquisadores, universidades e
institui¢gdes vinculadas a formacao de professores em 2015 s&o definidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de

licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
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licenciatura) e para a formagao continuada sob a Resolugéo n. 2, de 1° de julho de
2015 (BRASIL, 2015).

Ao revogar — ap6s 13 longos anos — a Resolugdo CNE/CP n° 1 de 2002, o
CNE atendeu a antiga reivindicacdo da ANFOPE, que se manifestou contraria
a concepgao de competéncias, que a informava e a carga horaria e tempo de
duragao do curso — 2.800 horas em 3 anos — insuficientes para oferecer uma
formacgao “que permita a apropriagdo do processo de trabalho pedagdgico,
criando condi¢des de exercer uma analise critica da sociedade brasileira e da
realidade educacional.” (ANFOPE, 2021, p. 39).

Assumindo novamente o posicionamento da Anfope, podemos dizer que o
cunho dessas diretrizes era de dar condi¢des para que
[...] os projetos de formagdo possam materializar os principios da base
comum nacional dentre os quais se destaca a soélida formagao tedrica e
interdisciplinar nas areas de conhecimento e no campo da educagao como
conhecimentos imprescindiveis para o debate acerca da fungéo social da
educacgdo escolar na contemporaneidade, no sentido de romper com as

formas pedagodgicas de reprodugdo da desigualdade social e das mais
diversas manifestagées de preconceito. (ANFOPE, 2021, p. 41).

Por meio desta citacdo € possivel identificar que os pressupostos das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de 2015 (BRASIL, 2015) distanciam-se da
retérica dominante. Antes mesmo que as reformulagdes de cursos de licenciatura
fossem levadas a termo, novas diretrizes, com cerne nos movimentos conservadores
e neoliberais reforgcados no governo de Michel Temer e potencializados pela gestéao
de Jair Bolsonaro, sdo homologadas no ano de 2020, as DCNs — Formacgao (BRASIL,
2020c).

Alteragdes significativas acerca do papel profissional do professor e de sua
formacgao ocorrem na LDB no ano de 2018, em conjunto com a popularmente intitulada
Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2018). Na sequéncia, com o foco em privilegiar
os movimentos associados a criagdo de uma Base Nacional Comum Curricular®?. A
Base Nacional Comum Curricular estabelecida inicialmente para os Anos Iniciais e
Finais do Ensino Fundamental ndo contou com a escuta dos profissionais,
académicos e pesquisadores no Brasil. Foi um processo aligeirado de construgéo,
homologacéo e execugao, seguindo os ditames performativos dominantes, com ideias

e modelos apontados por uma minoria circunscrita ao seu espacgo de elaboracgao,

32 Atencgéo a diferenciagcdo desse termo ao proposto desde os anos 1990 pela Anfope, a Base Comum
Nacional, que nao langa um projeto nacional, massificado e padronizado.
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distante dos bancos escolares. O mesmo ocorreu com a Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio (BRASIL, 2018).

De forma a garantir que tais bases se efetivem nos espagos escolares passa-
se a construir uma Base Nacional Comum de Formagé&o de Professores, assegurando
que a perspectiva de conformagao social se concretize. O professor aprende na
academia apenas o que (aqueles que exercem o poder econdmico e politico) desejam
que ele ensine, um curriculo obrigatodrio para todos, sem aprofundamento te6rico, com
foco nas competéncias e habilidades do mercado (o arbitrario cultural).

[...] a proposta é de padronizagdo das agdes politicas e curriculares, ou seja,
formar professores para ensinar a BNCC. Fica explicita uma politica de
governo e a diregdo ideologica da formagdo alinhada aos principios
curriculares da base. E a forma de consolidar um curriculo padronizado que
permita o controle por avaliagdo externa da escola e do trabalho docente,
conforme indicagbes internacionais, por exemplo, da Organizagdo para a

Cooperagado e Desenvolvimento Econdémico (OCDE). (CURADO, 2020, p.
104).

Em vista disso, confluentes as diretrizes internacionais que reforcam a relagao
entre o poder e o saber, com o olhar da aprendizagem para o mercado de trabalho,
pautando-se em conteudos padronizados em um “emagrecimento curricular’
(CURADO, 2020, p. 106) que limita a capacidade de compreensdo e agao dos
individuos no mundo, por meio de matrizes de competéncias, a Base Nacional Comum
de Formagao de Professores espelha-se na Base Nacional Comum Curricular dos
Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, estabelecendo um

ciclo de conformacao e formatagao da educacao no Brasil.

A BNCC, portanto, determinada pela agenda global da manutengdo do
capitalismo, passou a conduzir e a dominar as discussées e o0 debate a
respeito da formagéo dos professores para a Educagéo Basica. O professor
deveria ser formado para atender aos ditames dessa base curricular, que,
como sabemos, teve uma tramitacdo sensivelmente polemizada pelos
educadores nas diversas entidades, uma vez que sua aprovagao acontecia
para atender a um modelo de curriculo padrao para todo o Pais, elaborado
de acordo com uma visao tecnicista/instrumental, favoravel as orientacées
dos grupos empresariais, interessados em formar um trabalhador que lhes
fosse submisso, a partir, portanto, de um curriculo préoximo do que
poderiamos chamar de minimo e muito distante de uma base curricular que
Ihe propiciasse formagéo capaz de desenvolver sua autonomia e criticidade.
(BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 673).

Para além de uma questdo ideoldgica esse processo mascara intengdes
politicas e financeiras decorrentes da privatizacdo da educacgao, da padronizagao e

venda em larga escala de materiais didaticos e cursos “formativos” das empresas que
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se envolvem no Movimento “Todos pela Base” 33, um brago do “Todos pela
educacdo”*. Por meio de seu capital simbdlico, deturpa informacdes e dados, de
forma a desacreditar a educacgao publica brasileira, colocando-se a favor do intitulado
por Popkewitz (1997) como franquia da educacgéo.
O modelo de franquia da educacéao tem relagdo com a privatizagao que ocorre
em outros setores da economia, da cultura e da politica. Seus principais
proponentes argumentam que se os pais escolhem a escola que seus filhos
irao frequentar, as forcas de mercado produzirdo motivacdo e bom
desempenho entre aqueles que anteriormente nao tiveram escolha;
argumentos semelhantes foram apresentados também na formacdo de
professores. O modelo de franquia tornou-se objeto de discussdo de
estudiosos, da legislagéo e de escolas e praticas de formagéo de professores

especificas, patrocinadas por empresas, fundagdes filantropicas e 6érgaos
oficiais do governo. (POPKEWITZ, 1997, p. 214-125).

Sob a suposta intengdo de apoiar a escola publica, o que se identifica nos
processos de parcerias, fornecimento de material e de direcionamento de verbas
publicas para a concessdao de vagas a alunos em escolas particulares € o
favorecimento das grandes redes de ensino privadas do pais.

Conformando o discurso da precarizacdo do ensino publico, a proposta de
alteracdes na legislagao e diretrizes da educacéo e da formacao de professores se
concretiza na aplicacdo de avaliacbes e na discussao de resultados, de maneira a
legitimar os interesses privados. “As fundagdes sao influentes na definicdo de modelos
de ensino, através de patrocinio a organizagbes que elaboram testes e sdo também,
figuras fundamentais na mobilizagdo dos discursos de reforma através da elaboragao
de relatérios.” (POPKEWITZ, 1997, p. 137).

A presenca de relatérios e o debate de resultados sob o viés de afirmacéo do
discurso dominante fica evidente, recentemente, nos textos redigidos pelo CNE. Além
da mobilizagdo em organizagdes e institutos, a representatividade de tais grupos se

faz na esfera legislativa, na influéncia no poder executivo e nos 6rgaos consultivos e

33 Movimento que se autointitula como “Uma rede ndo governamental e apartidaria de pessoas e
instituicbes que, desde 2013, se dedica a apoiar e monitorar a construcdo da implementagéo de
qualidade da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e do Novo Ensino Médio.” (MOVIMENTO PELA
BASE, 2022). No préprio site, na listagem de governanca constam os nomes de gestores da Fundagao
Lemann e do Grupo Itau Educagao e Trabalho.

34 De acordo com seu portal, o Todos pela Educagéo é “uma organizagdo da sociedade civil com um
unico objetivo: mudar para valer a qualidade da Educagao Basica no Brasil. Sem fins lucrativos, ndo
governamental e sem ligagdo com partidos politicos, somos financiados por recursos privados, nao
recebendo nenhum tipo de verba publica.” (MOVIMENTO PELA BASE, 2022). Entre seus fundadores
e mantenedores estdo Jorge Paulo Lemann e Viviane Senna, deflagrando a quais propdsitos e valores
a organizacéao atende.
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deliberativos, nos quais as Diretrizes sao redigidas e homologadas, expressando a

gama de campos em que as forgas dominantes atuam.

2.1.1.1 As Diretrizes Nacionais de Formacao de Professores

O relatério do CNE que introduz e contextualiza Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educagao Basica (BNC —
FC) e Base Nacional Comum para a Formagao Continuada de Professores da
Educacao Basica (BNC — FC) (BRASIL, 2020b) apresenta em seu primeiro paragrafo

que

Este Parecer tem como ponto de partida a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 22, de 7 de
novembro de 2019, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
para a Formagéo Inicial de Professores para a Educacgao Basica, e instituiu a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacgao
Basica (BNC-Formacgéo). (BRASIL, 2020b, p. 1).

Dito isso, com o propdsito de compreender os objetivos e a proposta da
formagao continuada, inicialmente serdo analisados os artigos iniciais das DCNs para
a Formacéao Inicial de Professores para a Educagdo Basica (DCNs — Formagéao)
(BRASIL, 2020c). O propdsito de tal imersao € contextualizar a perspectiva da
formacéao por competéncias que esta imbricada nos documentos alusivos a formagao

docente

Art. 2° A formacao docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais previstas na BNCC-Educagéo Basica, bem como
das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto
aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagao,
tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educacao Integral.

Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC, é requerido do licenciando o desenvolvimento das
correspondentes competéncias gerais docentes.

Paragrafo unico. As competéncias gerais docentes, bem como as
competéncias especificas e as habilidades correspondentes a elas, indicadas
no Anexo que integra esta Resolugdo, compdem a BNC-Formagao. (BRASIL,
2020c, p. 2).

Percebe-se que as relagbes estabelecidas entre competéncias docentes a

serem desenvolvidas ao longo da graduagao nao fazem alusao ao arcaboucgo tedrico
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de conhecimentos necessarios para sua formacgdo.3® Essa perspectiva transita ao
longo de todo o seu texto, dando o carater de preparacao para a pratica, sem a base
tedrica aprofundada para as devidas correlagdes teoria — pratica, bem como pesquisa
e extensdo que integram a formagéo do professor em uma visao sistémica e critica.
As DCNs — Formacéao (BRASIL, 2020c) deixam clara a associagao entre o que se
busca desenvolver no aluno da Educacéo Basica e o que sera ensinado ao licenciado
em um processo evidente de restricdo ao saber pratico. As competéncias especificas
que sao trazidas nos artigos posteriores das diretrizes aprofundam essa percepgao.

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensées

fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se

integram e se complementam na ag&o docente. Sdo elas: | - conhecimento

profissional; Il - pratica profissional; e lll - engajamento profissional.

§ 1° As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional

sao as seguintes:

| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

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

Il - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.
(BRASIL, 2020c, p. 2, grifo nosso).

O referencial tedrico que embasa, de acordo com o CNE essas DCNs
(BRASIL, 2020c), sao, entre outros, o Prof. Lee Shulman (2004), em suas pesquisas
acerca do conhecimento do conteudo. Entende-se como equivocada a interpretagao
de tais estudos ao limitar todo o conhecimento que € atribuido ao professor ao mero
conhecimento do que ensinar, para quem ensinar, onde e sob que diretrizes. Isso
posto, a categoria das DCNs — Formacgéao, que versa sobre o conhecimento docente,
n&o é aderente ao conhecimento publicizado por Shulman (2004).

O desenvolvimento do conhecimento do professor, segundo Shulman (2004),
ocorre por meio de uma base de conhecimentos apropriada desde a formagao inicial,
que envolve a reflexdo sobre toda a producdo académica, histérica e filosofica da
educacdo. Os materiais e contextos escolares sdo outra fonte do conhecimento
docente, de maneira a se apropriar da pratica profissional, relacionando as

35 Conforme a Anfope (2021, p. 29), correspondem a uma sélida formagéao tedrica e interdisciplinar:
“formacéo inicial e continuada proporcione uma compreensao sobre o fendbmeno educacional e seus
fundamentos histéricos, filosoficos, psicoldgicos, politicos e sociais, bem como, o dominio dos
conteudos da Educacgao Basica, de maneira a criar condigdes para o exercicio da analise critica da
sociedade brasileira e da realidade educacional, com vistas a superacéo de seus problemas. [...] Este
principio — solida formagéao tedrica interdisciplinar — forja um outro principio — o compromisso social,
ético, politico e técnico do profissional com a sociedade da qual ele faz parte, envolvendo, ao mesmo
tempo, uma concepgéao socio-histérica da educacao e a opgao politica das lutas histéricas travadas
nesse campo.”
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aprendizagens aos conhecimentos tedricos tanto da formacgao inicial quanto de seus
constantes estudos. Shulman (2004) aponta a relevancia da pesquisa na formagéao
docente, dos processos de aprendizagem, ensino e escolarizagdo, que possibilitam a
reflexdo sobre os estudos e a pratica pedagogica. Por fim, a ultima fonte de
conhecimento docente é a sabedoria da pratica, adquirida no contato do professor
com a escola, com a docéncia. Desqualificando todas as relacbes estabelecidas por
Shulman (2004), ancora-se os textos das DCNs — Formagdo em seus escritos, sem
apontar todos os aspectos levantados, valorizados e defendidos pelo autor, estudos
esses continuados por Pam Grossman (1990), que igualmente os concebe de forma
distinta da adotada pelas diretrizes. Assim, discutir os conhecimentos docentes em
uma vertente puramente praxista, limitando a docéncia a um aprender fazendo, nao
corrobora com a visao de formacao teoricamente aprofundada, refletida e relacionada
a pratica.
O texto das DCNs — Formacao aponta acerca da pratica profissional:

§ 2° As competéncias especificas da dimensao da pratica profissional

compdem-se pelas seguintes agdes:

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

- criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

[l - 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. (BRASIL, 2020c, p. 2, grifo nosso).

Analisamos as competéncias da dimensao da pratica profissional partindo de
seu quarto inciso, que coloca que as praticas devem ser conduzidas com vistas ao
alcance de competéncias e habilidades?®®. O foco especifico da docéncia se faz no
ensino do que sera avaliado no aluno (por meio de avaliagbes externas padronizadas
do curriculo estabelecido), sem se pautar na formagdo humana que representa o ideal
docente. “A combinacido do curriculo nacional e uma estrutura de inspecédo para
responsabiliza-lo, e publicacdo de tabelas de classificacdo, é claro, mudou
completamente a maneira como as pessoas pensam o seu trabalho.” (BALL;

36 “[...] formacado pelas competéncias, cuja ascensdo como principio de organizacao curricular esta
vinculada ao modelo de politica econémica neoliberal, em que as mudangas no processo de produgéo
e acumulacdo capitalista se baseiam no paradigma da producéo flexivel e supbem ideias de
proatividade, autonomia, flexibilidade, transferibilidade e adaptabilidade a novas situagoes, fazendo
com que o ‘saber fazer’ passe a ter alto valor em termos de capitalizagdo. Assim, as atuais formas de
organizacéo social, transformacgdes cientificas e tecnoldgicas, mudangas na forma de organizagées dos
sistemas produtivos, desenvolvimento das politicas de emprego, e busca de flexibilidade nas empresas
fazem emergir o conceito de competéncia nao como uma nog¢éo nova, mas reatualizada em seu sentido
e em seu significado para o campo educacional.” (ANFOPE, 2021, p. 24).
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MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 57). Para além de circunscrever toda a formagao
discente a uma listagem de conteudos, as diretrizes responsabilizam o professor,
desde a sua formacao pelo sucesso e pela aprendizagem efetiva dos alunos, sobre
as quais sera cobrado e igualmente avaliado, passando a ver a docéncia como um
processo burocratico de prestagao de contas.

Corroborando com os aspectos de gestao eficiente e eficaz pautados em
retéricas neoliberais que enaltecem a produtividade e a performatividade, a adesao
das DCNs — Formacao, por meio da dimens&o do engajamento profissional, associam
diretamente a docéncia, desde a formacéo inicial, aos processos de meritocracia que
reverberam e legitimam o esforgo ao resultado.

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

| - comprometer-se com o préprio desenvolvimento profissional,;

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

[l - participar do Projeto Pedagégico da escola e da construgao de valores
democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade,
visando melhorar o ambiente escolar. (BRASIL, 2020c, p. 2).

De maneira subliminar, responsabiliza-se o professor por todo e qualquer
“fracasso” oriundo de sua atuagcdo em sala de aula. Aponta-se que, desde a sua
formacao ele sera preparado para atingir os objetivos, as competéncias e habilidades
relacionadas para seus alunos. “O pensamento critico, a solugdo de problemas e a
delegacéo de poder ao professor sado palavras-chave nos programas de formagéao de
professores patrocinados pelas fundacdes através do apoio de empresas.”
(POPKEWITZ, 1997, p. 139). Embora a redagdao das DCNs nao ocorra diretamente
pelas fundagdes e organizagdes que se mobilizam politicamente para tal, o texto
reverbera o ideario por elas defendido. Cabera ao professor o compromisso, a
assungao da responsabilidade, o engajamento, o empenho e a dedicagdo para
garantir a aprendizagem dos alunos. Fatalmente se ele fizer o proposto e obtiver o
resultado esperado pelos agentes reguladores, os méritos serdo concedidos ao
sistema educacional, ao secretario de educagéo, as organizagdes sociais que estédo
vinculadas a escola. Por sua vez, desconsiderando todas as demais esferas que estao
correlatas a qualidade da educagao e ao engajamento profissional, como condi¢des

de trabalho, plano de carreira e remuneragdo, se o0 professor ndo obtiver bom
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rendimento de seus alunos em processos avaliativos, sera em decorréncia da sua
falta de dedicacéo.

Estendendo as possibilidades de formatacéo e controle da pratica docente, as
DCNs — Formacdo (BRASIL, 2020c) ndo se limitaram a formagao inicial, com
conteudos minimos e com foco no ensinar conteudos que serdao contemplados em

processos avaliativos externos.

Essas ofensivas, na realidade, cumpriam e cumprem determinagdes
emanadas dos organismos internacionais que impingem aos diferentes
paises a ldégica tecnicista de uma rapida formacado inicial de carater
exclusivamente pratico, técnico-instrumental, a ser complementada no
campo de trabalho pela formagéo continuada. (ANFOPE, 2021, p. 45).

Ao propor que a graduagao se limite apenas a perspectiva de atuagao docente
na Educacgao Basica, sem aprofundamento tedrico vinculado as ciéncias da educacao
e sem integrar os estudos vinculados a gestdo, o CNE delega a formagéo continuada
a complementariedade dos estudos docentes. Quando versa sobre os fundamentos e
a politica da formacéao docente, em especifico sobre a formagao continuada, as DCNs

— Formacéao nos trazem

Art. 6° A politica de formacao de professores para a Educacao Basica, em
consonancia com os marcos regulatérios, em especial com a BNCC, tem
como principios relevantes:

[...] VI - a equidade no acesso a formagao inicial e continuada, contribuindo
para a redugao das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - a articulagao entre a formacao inicial e a formagao continuada;

VIII - a formagado continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de Educagao Basica
na qual atua o docente;

IX - a compreensdao dos docentes como agentes formadores de
conhecimento e cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso
permanente a conhecimentos, informagdes, vivéncia e atualizagdo cultural.
(BRASIL, 2020c, p. 3).

Com base na pedagogia das competéncias que regem a formagao inicial®’,
compreende-se que a articulagdo apontada no texto, bem como a interface dos

conhecimentos a pratica na escola com o foco em resultados, associa a formagao

37 De acordo com Curado (2020, p. 108), a pedagogia das competéncias na formagao docente trata-se
de uma: “perspectiva de formagao que visa ao dominio de competéncias e habilidades, em termos da
atuagao docente, por meio das quais o docente é capacitado para realizar de forma eficaz o processo
de ensino, num processo de formacao diretamente na pratica, isto €, na area de atuagao profissional.
O professor torna-se um instrumento de transmissado do conteldo e o aluno tem sua formagao voltada
para o mundo do trabalho, centrada pelas aprendizagens essenciais.”
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continuada ao seguimento de treinamento docente, sob a égide de redes de ensino
ou da mercantilizagao das certificagdes para composi¢ao dos curriculos dos docentes.
Ver as propostas da reforma como planos de acdo objetivos e
desinteressados é esconder o significado social e as implicagdes politicas do
discurso que as originou [...] ndo sao, simplesmente, um mecanismo formal

para reagir aos fatos, mas parte dos fatos em si, que servem para estruturar
a lealdade e solidariedade social. (POPKEWITZ, 1997, p. 115).

Para além dos ganhos politicos e financeiros dominantes, o modelo proposto
de formacgao delimita o acesso do professor ao conhecimento. O acesso ao capital
cultural por parte dos professores, como integrante de sua formagao continuada, esta
diretamente associado ao seu capital econdmico e social. Por consequéncia, o que se
vé é a desqualificacdo e cerceamento de possibilidades de desenvolvimento do
professor, ou seja, a sua renda, condigdes de trabalho e possibilidades de lazer, algo
que nao esta contemplado de forma explicita no texto. Para um documento que versa
sobre a articulagdo entre a formacéao inicial e continuada, o detalhamento sobre o
desenvolvimento docente é timido e superficial. Buscando compreender de que
maneira as discussdes sobre formacido continuada se esmiugam, relacionou-se os
principais aspectos das DCNs — FC (BRASIL 2020b), homologadas no més de outubro
de 2020.

2.1.1.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais da Formacao Continuada

A partir do olhar acerca das competéncias que versam o projeto de formagao
de professores via DCNs, bem como sua articulagdo com a formacgado inicial,
adentramos a discussao do documento que norteia a formagao continuada, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica (DCNs — FC) (BRASIL, 2020b).

Em seu 5° artigo, as BNC — FC apresentam o que definem como principios

norteadores das politicas da formacéo continuada para a Educacao Basica:

[...] I - Reconhecimento e valorizagdo, no ambito da Educagéo Basica, das
instituicdes de ensino - com seu arcabougo proprio de gestéo, e condicionada
as autoridades pertinentes - como estrutura preferencial para o
compartilhamento e a transmissao do conhecimento acumulado pela
humanidade, promovendo o desenvolvimento de habilidades cognitivas -
para assimila-lo, transforma-lo e fazé-lo progredir — e a aquisicao de
competéncias sociais e emocionais — para frui-lo plenamente.

[...] IV - Reconhecimento e valorizagdo dos docentes como os
responsaveis prioritarios pelo desenvolvimento cognitivo, académico e
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social dos alunos, a partir de uma formagao sélida que leve em conta o
conhecimento profissional; a pratica profissional; e o engajamento
profissional;

[...] VI - Submissao, em sua atuagao profissional, a sélidos valores de ética
e integridade profissional, explicitados em agbdes concretas do cotidiano
escolar que materializem os principios de legalidade, impessoalidade,
moralidade, publicidade e eficiéncia na gestdo de recursos materiais e na
interacdo interpessoal, além de comportamentos condizentes com a
importancia social dos profissionais de educagao como modelos de
comportamento. (BRASIL, 2020b, p. 25, grifo nosso).

Os trechos evidenciados no texto da lei deflagram um processo de imposigao
do arbitrario cultural dominante. A terminologia associada aos ditames empresariais,
como habilidades, eficiéncia 38 , engajamento, responsaveis, submissio,
comportamento, transmissdo e competéncias deflagram o cunho tecnicista que esta
sendo naturalizado na legislagéo educacional. Termos que desde os PCNs (BRASIL,
1997, 1998) sdo incorporados a pratica pedagodgica e passam a ser legitimados como
pressupostos tedricos da educacéo.

A luta politica € uma luta cognitiva (pratica e teérica) pelo poder de impor a
visdo legitima do mundo social, ou melhor, pelo reconhecimento acumulado
sob a forma de capital simbdlico de notoriedade e respeitabilidade, que
confere autoridade para impor o conhecimento legitimo do sentido do mundo
social, de sua significagdo atual e da diregado na qual ele deve ir. [...] Trata-se
em certo sentido de uma politica de percepgdo com vistas a manter ou
subverter a ordem das coisas, ao transformar ou conservar as categorias por
meio das quais tal ordem é percebida, e as palavras através das quais ela é

expressa [...] os principios de divisdo que, num determinado tempo,
determinam a visdo do mundo. (BOURDIEU, 2001, p. 226).

O professor passa a ser, nessa acepc¢ao, reconhecidamente, o transmissor de
conhecimento, que desenvolvera habilidades e competéncias, inclusive emocionais,
de submissao de seus alunos, responsabilizado pelo seu desenvolvimento e possiveis
fracassos, com foco na eficiéncia de seu trabalho, fazendo “mais com menos” e
limitando suas acdes ao culturalmente esperado como “modelo de professor’. As BNC
— FC (BRASIL, 2020b) expressam a visdo de mundo que se deseja (pelos dominantes)
para a escola, perpassando a formacao docente.

N&o obstante, os fundamentos pedagogicos das BNC — FC (BRASIL, 2020b)
reforcam a perspectiva pragmatista, ao focarem a preparagado docente centrada no

desenvolvimento permanente das competéncias e habilidades de leitura, raciocinio e

38 Conforme Popkewitz (1997, p. 117), o culto da eficiéncia “envolveu o desenvolvimento de uma
infraestrutura nacional de controle escolar através da incorporagao, a cada estabelecimento escolar,
de sistemas especificos de gestao para organizar as pessoas e a pedagogia.”
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conteudos de disciplinas a serem ministradas. Centralizam a atualizacio cientifica do
professor em metodologias de ensino embasadas em evidéncias cientificas, bem
como na interdependéncia entre ensino e pesquisa, sem estabelecer relacdes desta
com a comunidade académica, salientando o objetivo de eficacia escolar em todas as
acoes docentes.

Em seu 7° artigo, as BNC — FC apresentam “um conjunto de caracteristicas
que sdo comuns e que possuem avaliagao de impacto positivo quanto a sua eficacia
na melhoria da pratica docente e, consequentemente, na aprendizagem dos
estudantes.” (BRASIL, 2020b, p. 6):

Art. 7° A Formacao Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagdgico do conteudo; uso de metodologias ativas

de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duragéo prolongada da
formacéo e coeréncia sistémica. (BRASIL, 2020b, p. 27).

Ao considerar o foco no conhecimento pedagdgico do conteudo, as BNC — FC
(BRASIL, 2020b), em continuidade ao apresentado pelas DCNs — Formacéao (BRASIL,
2020c), desconsideram toda a articulagdo proposta por Shulman (2004) acerca do
conhecimento docente, limitando-o apenas a uma perspectiva. O conhecimento do
professor engloba o aprofundamento tedrico, a imersdo na teoria para o
estabelecimento de um repertério de ensino que se integra a realidade do aluno. Essa
perspectiva foi recentemente defendida por Shulman (2019), quando questionado do
contexto em que o conhecimento pedagogico do conteudo foi apresentado.

The form that PCK took in those years was a function, in large measure, of
the discourse that was ongoing at the time. It was a response to a set of
prevailing views that treated teaching as process without content, and
teachers as skilled actors without minds, emotions and careers. [...] | was so
intent on combatting the missing paradigm of content that | did not devote

attention to affect and motivation, nor to moral judgment and reasoning in
teaching. (SHULMAN, 2019, p. 8).%9

Em uma perspectiva que desqualificava o ensino como algo mecanico,

Shulman buscou compreender como os professores ensinavam. Percebeu que o

39 A forma que o conhecimento pedagdgico do contelido tomou naqueles anos foi em fungdo, em
grande medida, do discurso que estava em curso na época. Foi uma resposta a um conjunto de visdes
predominantes que tratavam o ensino como processo sem conteudo, e professores como atores
qualificados sem mentes, emogdes e carreiras. [...] Eu tinha tanta intengdo de combater o paradigma
perdido de conteldo que eu ndo dediquei atengdo ao afeto e a motivagdo, nem ao julgamento moral e
ao raciocinio no ensino. (SHULMAN, 2019, p. 8, tradugdo nossa).
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conhecimento docente oriundo dos estudos, teorias, pesquisas e materiais, desde a
formacao inicial, sao traduzidos para o aluno por meio de um conhecimento
‘ensinavel”’, mas nem por isso desassociado dos referenciais teoricos e perspectiva
do professor sobre a relagdo entre tal conhecimento e a realidade. Assim, o
conhecimento pedagoégico do conteudo néo esta limitado a metodologias, envolve a
totalidade e culminancia de todo o conhecimento docente, integrando teoria, pesquisa
e pratica pedagodgica.

As metodologias ativas apresentadas pelas BNC — FC (BRASIL, 2020b)
contemplam como uma de suas atividades a pesquisa-acdo. A conotacdo dada ao
termo sugere a analise do préprio professor acerca de sua pratica, indicando um

praticismo sem aprofundamento tedrico.

Tal praticismo pode afetar a formagéo inicial e continuada do professor,
especialmente tudo o que diga respeito ao seu trato com a teoria, entendida
aqui de modo bastante abrangente e envolvendo, além das chamadas teorias
da educacgao, a filosofia, as ciéncias humanas e sociais, a arte, a cultura
humana. [...] se deve propor a teoria efetivada como pratica, sobretudo
quando aquela exerce seu vigor critico: critica da sociedade, das reformas
educacionais, das politicas publicas, dos conteudos ensinados, das praticas
de gestdo, do discurso educacional, das teorias adotadas, da pratica
cotidiana. Nao ha duvida de que o ponto de partida e de chegada dessa critica
seja a pratica. Mas nao ha critica possivel sem a mediac¢ao da teoria. Como
a teoria n&o é algo que possa ser buscado ou constituido para um fim dado
(como instrumento), ndo ha alternativa sendo assegurar uma formacgao
tedrica aos professores. Isso, evidentemente, custa caro, requer uma
mudanga cultural de gigantescas propor¢des, contraria os interesses da
industria cultural e, sobretudo, tem o inconveniente de gerar um professorado
critico e reivindicativo, dificil de ser administrado. (MIRANDA; RESENDE,
2006, p. 506-507).

A auséncia da teoria embasando e integrando a formacgao continuada docente
se faz, da mesma forma, no que diz respeito ao trabalho colaborativo entre pares e a
duracgédo das formagdes propostas pelas BNC — FC (BRASIL, 2020b). Nao ha no texto,
tanto das diretrizes quanto do parecer que a antecede, nenhuma relagao entre esses

momentos e a teoria.

Para este fim, a estruturacdo de programas destinados a formagéo em
servigo é essencial, visto que a oportunidade de aprender em seu contexto
de atuagéo, junto a seus colegas de trabalho, com suporte de um formador
experiente (mentoria ou tutoria), € uma das medidas mais eficazes para
formagao de professores. Assim, docentes experientes e protagonistas de
experiéncias exitosas podem compartilhar com muitos outros as
aprendizagens ja desenvolvidas, as quais, certamente, ampliam a formacgéo
em servigo dos demais profissionais. (BRASIL, 2020b, p. 5).



72

O referido professor experiente é apresentado em varios artigos e trecho das
BNC — FC (BRASIL, 2020b) e nao remete a figura do professor formador no espago
universitario. Esta relacionado a um professor que se apropriou do habitus corrente
na escola e modelara, nos demais professores, as ag¢des, pensamentos e posturas
naturalizadas no espaco escolar; ou ainda, escolas com praticas tidas como exitosas,
com bons indicadores em avaliagbes externas que assumem o papel de “modelo” e
multiplicam praticas e métodos para as demais.

O processo também pode acontecer por profissionais que transmitam tais
praticas em um carater metodolégico, em instituicbes e organizagdes destinadas a
esse fim, de preparagao de docentes em larga escala, o que é igualmente defendido
pelo parecer que integra as BNC - FC:

Outras estratégias capazes de desenvolver as competéncias e as habilidades
especificas da formagado continuada docente, abordadas neste Parecer,
podem ser também utilizadas como complemento a formagédo em servigo —
inclusive em parceria com outras instituicbes. Como estratégia e pratica
formativa, podem e devem ser estimulados o intercambio e a cooperagéo
horizontal entre diferentes escolas, redes escolares, instituicées e sistemas

de ensino, promovendo assim o fortalecimento do regime de colaboragéo.
(BRASIL, 2020b, p. 6).

Novamente, ndo se apresenta neste regime de colaboragao a interface entre
as escolas e seus professores com a academia e seus pesquisadores. As parcerias
com outras instituicbes referem-se a organizagdes e empresas da iniciativa privada
que reverberam o arbitrario cultural impregnado nas politicas educacionais. Para além
da fragilidade que se propde na formacao inicial e continuada dos professores, o
esvaziamento tedrico decorre na impossibilidade reflexiva acerca da realidade
escolar.

Complementando os apontamentos de Miranda e Resende (2006), o
praticismo esta correlato a violéncia simbdlica que limita, silencia e conforma as
praticas docentes.

A violéncia simbdlica, cuja realizagdo por exceléncia certamente é o
direito, € uma violéncia que se exerce, se assim podemos dizer, segundo
as formas, dando forma [...] que é reconhecida como conveniente,
legitima, aprovada, vale dizer, uma forma tal que pode ser produzida
publicamente, diante de todos, uma vontade ou pratica que, apresentada
de outro modo, seria inaceitavel [...] € esta forga propriamente simbdlica
que permite a forca exercer-se plenamente fazendo-se desconhecer
enquanto forga e fazendo-se reconhecer, aprovar, aceita, pelo fato de se

apresentar sob uma aparéncia de universalidade — a da razdo ou da moral.
(BOURDIEU, 20044, p. 106).
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Tal legitimidade e conveniéncia pode ser identificada na leitura critica da
coeréncia sistémica exigida pelas DCNs (BRASIL, 2020b) na formagao continuada
docente. As diretrizes vinculam o ensino e os projetos pedagogicos aos materiais
didaticos e ao sistema avaliativo da Educacgao Basica. A amarracdo que acontece ao
ensino escolar e aos materiais didaticos que sdo adquiridos pelo sistema publico de
ensino na iniciativa privada, bem como os pacotes de formacao docente que se propde
a impulsionar os resultados em avaliagdes externas, sdo legitimados pelo viés da
coeréncia sistémica (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016). Tendo em vista que a
formacao defendida pelas universidades publicas e pelas associagbes nacionais de
professores ndo corrobora com essa pratica, legitima-se a impossibilidade de trabalho
em conjunto, sob alegacdo de ideologias distintas. Dentro de um discurso de
conformidade, o conhecimento que € acessado pelo professor em suas formacgdes se
alinha e legitima o discurso, valores e determinagdes impostos pelo campo do poder
ao subcampo da formacao de professores.

Concluindo um projeto de formagao de professores instrumental e praticista,
0 9° artigo das BNC — FC relaciona que:

Cursos e programas flexiveis, entre outras ag¢des, mediante atividades
formativas diversas, presenciais, a distancia, semipresenciais, de forma
hibrida, ou por outras estratégias ndo presenciais, sempre que o processo de
ensino assim o recomendar, visando ao desenvolvimento profissional
docente, podem ser oferecidos por IES, por organizagdes especializadas ou
pelos 6rgaos formativos no ambito da gestdo das redes de ensino, como:

| - Cursos de Atualizagdo, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas;
Il - Cursos e programas de Extensao, com carga horaria variavel, conforme
respectivos projetos;

Il - Cursos de Aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e
oitenta) horas;

IV - Cursos de pés-graduacado lato sensu de especializagdo, com carga
horaria minima de 360 (trezentas e sessenta) horas, de acordo com as
normas do CNE;

V - Cursos ou programas de Mestrado Académico ou Profissional, e de
Doutorado, respeitadas as normas do CNE, bem como da Coordenacgéao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Paragrafo unico. Os cursos e programas referidos neste artigo devem atender
os critérios de qualidade expressos no artigo 7° desta Resolugédo, bem como
a sua adequacdo as necessidades formativas das unidades e redes
escolares, considerando seus diversos contextos. (BRASIL, 2020b, p. 5).

Corrobora-se com todas as possibilidades formativas apresentadas nas DCNs
(BRASIL, 2020b), tanto no espago escolar quanto fora dele, ora por demanda do
préprio professor, ora pela da escola. Todavia, novamente, ndo ha correlagcdo com o

espacgo académico. Ainda que se considerasse um aspecto subentendido na redagao
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do artigo, seu paragrafo unico deflagra, novamente, a perspectiva do documento:
todos os cursos e programas precisam corroborar com o 7° artigo, ou seja, com o foco
no conhecimento pedagogico do conteudo; no uso de metodologias ativas de
aprendizagem; no trabalho colaborativo entre pares; na duragcdo prolongada da
formacéo e com a coeréncia sistémica.

Sob essa o6tica se vislumbra a possibilidade de continuidade dos estudos do
professor, em uma vertente mercantil de abertura de cursos (e mercado) nas
instituicées privadas de ensino. Considerando que tais instituigdes integram o campo
do poder que rege a elaboragdo de tais diretrizes, os objetivos e interesses se
camuflam em parcerias e na busca desinteressada dessas organizagdes na “melhoria
da educacao”, em parcerias publico-privadas.

Embora recentemente homologadas, as BNC - FC (BRASIL, 2020b)
expressam o arbitrario cultural dominante que permeia e busca cercear a educacgao
em nosso pais. Sua influéncia e subsidios para a formacdo dos professores
rapidamente potencializaram sua agado nas mais diversas redes e sistemas de ensino,

entre elas a rede estadual de ensino do Estado do Parana.

2.1.2 A formacgao continuada dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental no Parana

Conforme pesquisas apresentadas na revisdo de literatura desta pesquisa“,
a perspectiva neoliberal, as parcerias publico-privadas, o aspecto performativo, o foco
nos processos avaliativos externos que foram homologados em 2020 por meio das
BNC — FC (BRASIL, 2020b), ja integravam o arbitrario cultural vigente nos governos
estaduais do Parana, especialmente nas gestdes do ex-governador Beto Richa.

Com o propédsito de compreender os atuais processos formativos dos
professores na rede estadual de ensino do Parana, sob a gestao do governador Carlos
Massa Junior (Ratinho Junior), foi realizada uma pesquisa no site*! da Secretaria
Estadual de Educacao e do Esporte do Parana (SEED — PR) ao longo dos meses de
dezembro de 2021, janeiro e fevereiro de 2022. O periodo de reunido de informagdes
foi concomitante ao de aceite dos colégios em relagdo a aplicagado da pesquisa, de

forma a produzir dados acerca da formacao continuada de professores que esta sendo

40 Para aprofundamento consultar: Guidi (2013); Justus (2015); Rubim (2018) e Zanella (2015).
41 Disponivel em: https://www.educacao.pr.gov.br/. Acesso entre dez. 2021 e fev. 2022.
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vivenciada pelos agentes da pesquisa, professores de portugués e matematica
atuantes no Ensino Fundamental — anos finais e suas respectivas pedagogas.

Na tela inicial do site da SEED — PR, focou-se no estudo e analise das
informacdes referentes ao icone “Formacgdes SEED”. A descrigdo de tais formagdes
apontou que

As formacgdes oferecidas pela Secretaria de Estado da Educagéo do Parana,
destinadas a comunidade em geral, sao realizadas a partir de uma ampla e
constante analise sobre indicadores internacionais e nacionais, com
avaliagdes diagnosticas periddicas e tomando como referéncia documentos
que levam em conta as demandas de nosso tempo e a importancia da vida
humana. Cada servidor da SEED tem comprovada habilitacdo para a sua

fungdo, e passa constantemente por aperfeicoamentos, de forma a estar
pronto as situacdes e desafios da educagdo. (PARANA, 20223, p. 1).

A relacado entre o processo formativo continuo da rede estadual de ensino &
explicitamente vinculada ao processo avaliativo externo, sendo dessa maneira
formulado com o enfoque de atingir indicadores educacionais. Nao ha alusao nesse
trecho ao desenvolvimento do professor, tampouco dos alunos e escolas.

Segundo a plataforma, os documentos de referéncia, que norteiam as praticas
pedagogicas e projetos postados, sdo a BNCC (BRASIL, 2017), o Plano Estadual de
Educacgdo (PEE) (PARANA, 2015), o PNE (BRASIL, 2014) e o Referencial Curricular
do Parana (RCP) (PARANA, 2018). Ndo ha alusdo a LDB (BRASIL, 1996) ou
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (BRASIL, 2020b, 2020c).

Dentre os programas e projetos pedagodgicos disponiveis na pagina
consultada, relacionou-se os que estavam diretamente vinculados a formacgao
continuada docente, por meio da descrigdo de seu titulo. Com isso, chegou-se a sete
itens de analise com base nas praticas da SEED - PR, sendo eles: Canal do
Professor; Dias de estudo e planejamento; Escola digital professor; FormAgao pela
escola; Grupo de estudos Formadores em agado; Programa de Desenvolvimento

Educacional (PDE); e Tutoria Pedagdgica.

2.1.2.1 Canal do Professor

O Canal do Professor — Formagao Continuada SEED PR — se trata de uma
pagina da secretaria no canal on-line Youtube*?. Em janeiro de 2021 contava com 51,2

42 Material disponibilizado no Canal do Professor — Formagdo Continuada SEED — PR (PARANA,
2022b).
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mil inscritos. Por meio de suas postagens ha a transmissdao do conteudo das
formacoes, de forma extemporanea, permitindo o acesso docente a todo o tempo. Por
sua vez, os videos remetem a formacgéo transmissiva*® do contetdo planejado pela
equipe técnica da SEED - PR, sem espaco para trocas e interface com a realidade
da escola do professor.

De forma a visualizar o conteudo e a predominancia das postagens da SEED
— PR em seu canal no Youtube, foi feito um levantamento de todos os videos e
respectivos titulos ao longo do ano de 2021 e no ano de 2022 até o dia 7 de fevereiro
de 2022, data do retorno das atividades letivas com os alunos e professores na rede
publica estadual de ensino paranaense. Todos os titulos das postagens foram lidos e
com base em sua analise foram relacionadas dezenove categorias, por meio de temas

centrais. Na sequéncia, os videos foram classificados conforme quadro a seguir.

Quadro 7 — Levantamento de videos postados no Canal do Professor — Formagédo Continuada SEED
— PR no ano de 2021 até o inicio do ano letivo de 2022

Periodo de Periodo de
Tema relacionado a postagem 01.01.2021 a 01.01.22 a
31.12.21 07.02.22

Recursos digitais 75
Metodologias de ensino, nivelamento de conteddos e redagao 56
“Novo” Ensino Médio 43
Avaliagao, rendimento escolar e aprendizagem 36
Pandemia (cuidados, retorno e ensino hibrido) 25
Ensino de linguas estrangeiras 25
Educacao Especial (deficiéncia e altas habilidades) 18
Metodologias ativas 12

Planejamento e curriculo escolar 12 04
Educacgao Financeira 09
Seminario de Formagao de Professores 06
Questdes Etnico-raciais, indigenas e de género 06
Saude, nutrigdo e ecologia 05
Sexualidade 03
Colégios como modelo de praticas 01

Indisciplina e bullying 01
Iniciagdo cientifica e pesquisa 01

Projeto de vida 01 01
Trabalho infantil 01

Fonte: a autora com base em material disponibilizado no Canal do Professor — Formagéo Continuada
SEED PR (PARANA, 2022b).

No ano de 2021 foram postados 335 videos no Canal do Professor —
Formacao Continuada SEED PR. Até o dia 7 de fevereiro de 2022 um total de 6 videos

43 O termo transmissivo remete a perspectiva funcionalista que a educagdo assume, ignorando a
contribuicdo que o sistema de ensino traz para a reprodugdo da estrutura social, sancionado a
transmissao dissimulada e invisivel do arbitrario cultural (BOURDIEU, 2015).
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tiveram sua publicacdo realizada. Percebe-se que o momento pandémico
potencializou a utilizagdo do canal, veiculagcdo de material e enfoque na capacitacéao
dos docentes acerca do uso de recursos didaticos digitais, desde o uso da plataforma
Google Meet, demais recursos do Google, uso e postagem em redes sociais,
montagem de conteudos digitais, inovagéo, jogos e robdtica associados a pratica
pedagogica. Por sua vez, os aspectos metodologicos e temas considerados
pertinentes a Educacdo Basica foram intensamente postados, remetendo a
divulgacdo de modelos didaticos padronizados, assim como de estratégias para
otimizagao de resultados em avaliagcdes externas. A implementacéo do “novo” Ensino
Médio foi, igualmente, foco das formagdes docentes, conotando a preparagao
instrumental para tal. O contexto pandémico foi abordado, desde a preparacgao para o
ensino on-line, hibrido, questdes que esclareceram os cuidados para o retorno ao
modelo presencial de ensino.

O ensino de linguas estrangeiras, as metodologias ativas, a educagao
financeira e o projeto de vida, temas recorrentemente vinculados ao ambiente
empresarial como exigéncias para a formagao do futuro trabalhador foram postados,
embora em menor proporgao, entretanto, transitando pelas outras tematicas.

A inclusdo, as questdes étnico-raciais, indigenas e de género, a sexualidade,
o trabalho infantil e a indisciplina, temas que permeiam cotidianamente a escola,
tiveram timida expressao ao se analisar a amplitude, frequéncia e necessidade de seu
debate na sociedade e no espaco escolar. Houve ainda um Seminario de formagao
de professores que abrangeu 6 videos que integraram o evento on-line, corroborando
e reforgando conteudos e ideias dos demais materiais.

Apoés a analise de todos os titulos das postagens e seu levantamento por
categorias, percebe-se que o carater transmissivo de informag¢des, métodos e
conteudos prevalece nas postagens, legitimando a perspectiva de formacéao
continuada ofertada pela SEED — PR.

Por se tratar de um conteudo digital, a pesquisa n&o possibilita a compreenséo
dos momentos em que tais materiais sdo assistidos pelos docentes e equipe
pedagogica. Em razado de alguns materiais terem uma duragao extensa, questiona-se
se o0 horario de planejamento daria condicbes para os professores o assistirem e

conseguirem integrar essa pratica com a preparagéo de suas aulas.
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2.1.2.2 Dias de estudo e planejamento

O icone “Dias de estudo e planejamento” possibilitou o acesso ao conteudo
formativo dos dias de estudo dos professores do segundo semestre letivo de 2021,
pautado no ensino hibrido e na busca da superacgao de dificuldades. Também ha nesta
area o acesso ao Curriculo Priorizado da Rede Estadual de Ensino, dividido por
disciplinas da Educag¢ao Basica, sendo analisados nesta pesquisa os materiais
relacionados & matematica e portugués (PARANA, 2022c¢). Segundo o texto extraido
do material de matematica, a fim de exemplo, ele apresenta que o Caderno de
Curriculo Priorizado se trata

[...] de subsidios pedagdgicos, elencando os conteuidos essenciais para cada
etapa da Educacdo Basica nos diferentes componentes curriculares e/ou
disciplinas. Os contetdos essenciais sdo os que estruturam a base para a
progressdo das aprendizagens dos/as estudantes nos anos posteriores.
Associado a esses conteldos, foram elencados os conhecimentos prévios
necessarios a continuidade do processo da aprendizagem. [...] Este
documento apresenta uma selegdo e uma reorganizagao dos objetivos de
aprendizagem de Mateméatica com a finalidade de aproximar as
aprendizagens dos/as estudantes aos conhecimentos propostos na Base

Nacional Curricular Comum e, consequentemente, no Referencial Curricular
do Parana. (PARANA, 2020c, p. 3).

Entende-se que para além de um Referencial Curricular, trata-se de um
material que elenca e organiza o planejamento docente de maneira a priorizar
determinados conteudos, de acordo com a tematica que integram, objetos de
conhecimento, o que o aluno precisa ter de conhecimento prévio e os objetivos de
aprendizagem envolvidos. Considerando o momento em que foram organizados, a
dificuldade de acesso de alunos e professores aos recursos digitais, as adaptagoes
que o ensino remoto demandou, tratam-se de uma estratégia emergencial. Entretanto,
relaciona-se a um esvaziamento significativo de conteudos, que ja sao considerados

minimos no curriculo escolar.
2.1.2.3 Escola Digital do Professor

A Escola Digital do Professor possibilita 0 acesso a diversas abas e icones
correlatos a pratica docente. De forma a demonstrar todas as possibilidades de
acesso a informagéao, tentou-se sintetizar os icones por meio da Figura 1, de maneira
a clarificar o que é disponibilizado, divulgado ou apoiado pela SEED — PR na formacéao

continuada docente.
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Figura 1 — Perspectivas de formagao continuada na Escola Digital do Professor — SEED — PR

Escola Digital

Estudo e
Planejamento

Ferramentas Bibliotecas e Inove sua

Professor Formacéao
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Humanos
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Graduagao

Cursos
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maneira
online

Fonte: a autora, com base nas informagdes coletadas em Parana (2022d).

O professor pode ter acesso, via Escola Digital, a um campo denominado
Ferramentas on-line, em que sao disponibilizados links para 12 aplicativos de apoio a
pratica pedagogica, dentre eles o “Escola Parana Professor” e o “Corrige”, que faz a
corregédo da parte gramatical de redagdes, deixando para o professor a corregédo de
conteudo e coeréncia do texto redigido pelo aluno. Disponibiliza acesso a seis canais
educacionais, como o Youtube Edu e TV escola.

O carater que fica claro na analise do material é a delegag¢ao da formagéao do
professor para si mesmo, apontando chaves de acesso para que ele instrumentalize
sua pratica, via ferramentas digitais, sem apoio ou acompanhamento. Embora o
material, de fato, proponha facilitacbes na pratica docente, questiona-se seu uso sob
0 viés pragmatico, bem como a analise de seus resultados.

Por meio de Bibliotecas e Museus, o professor pode acessar links de diversos
espacos culturais, seus sites, acervos e realizar visitas virtuais. Trata-se do acesso ao
capital cultural de maneira virtual, apoiando a constituicdo do conhecimento e o
planejamento docente.

A aba Inove sua prética, por sua vez, faz alusdo a todos os valores defendidos
no ambito empresarial, dentro de espagos de inovagao e tecnologia. Inicialmente o

professor é questionado sobre “Como tornar o ensino e a aprendizagem mais eficiente
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para os estudantes? Como retomar o interesse deles pela aprendizagem? Como
manté-los motivados no processo educacional?” (PARANA, 2022). Todas essas
questdes, que anseiam comumente os professores, tém suas solugdes relacionadas
pelo conteudo da SEED — PR como metodologias ativas, apresentando-as como:
[...] estratégias de ensino que tém por objetivo incentivar os estudantes a
aprenderem de forma auténoma e participativa, por meio de problemas e
situagdes reais, realizando tarefas que os estimulem a pensar além, a terem
iniciativa, a debaterem, tornando-se responsaveis pela construgdo de
conhecimento. Neste modelo de ensino, o professor torna-se coadjuvante nos

processos de ensino e aprendizagem, permitindo aos estudantes o
protagonismo de seu aprendizado. (PARANA, 2022e, p. 1).

Os valores imbricados na proposta corroboram com as competéncias e
habilidades propostas pelos documentos norteadores da BNCC (BRASIL, 2017), que
por sua vez espelham o arbitrario cultural dos organismos internacionais. Como forma
de realizar o trabalho por meio das metodologias ativas, videos e explicagdes estao
disponiveis sobre: aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem baseada em
projetos, sala de aula invertida, aprendizagem baseada em times, gamificagéo, design
thinking.

Para além do questionamento dos métodos apresentados em si, a
intencionalidade da proposta e a insercdo da métrica performativa no espacgo escolar,
compreende-se por formagao continuada o acesso a materiais e videos.

O mesmo ocorre com o conteudo que apresenta o espago maker:

Criatividade, sustentabilidade, colaboragéo, compartilhamento,
democratizagdo, empoderamento. Essas sao algumas caracteristicas

do movimento maker. Mas o que isso significa? Assista aos videos a seguir
e inspire-se com as possibilidades do aprender fazendo. (PARANA, 2022f, p.

1).

A cultura maker, a prototipagem, o empreendedorismo e correlatos sao
retratados como possibilidades de impacto na pratica docente, reproduzem os
espacos e valores de grandes organizagdes que instituiram essa cultura como sua
pratica de trabalho. Esse universo € transposto para o espaco escolar,
indiferentemente das condi¢ées materiais e culturais que nele existam. No sentido da
formacao continuada trata-se da transmissdo de materiais, que geram no docente o
sentimento de ter sido oportunizada a ele uma formacao que promova mudangas em
sua pratica. Na realidade, essa formacdo é apenas informativa, depositaria, ndo

reflexiva, sem fundamentacao tedrica solida (ao menos no material oportunizado), que
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nao estabelece relagdes entre a realidade escolar, a pratica docente e as mudancas
ilustradas no conteudo dos videos. Legitima a formagdo como dada e ofusca suas
intencdes sob a forga de violéncia simbdlica.

O icone Professor pesquisador (PARANA, 2022g) possibilita ao professor o
acesso a 6 repositérios e plataformas de pesquisa, tanto de universidades publicas
quanto do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), bem
como a 18 recursos educacionais abertos, como o Portal do Professor do Ministério
da Educagao. Segundo o texto da SEED — PR, acerca da pesquisa docente,

[...] € um dos elementos que compdem a formagao profissional do professor.
A partir da prética docente é possivel questionar, investigar, refletir,

problematizar em diversas areas de ensino e, ainda, ser produtor de
conhecimento. (PARANA, 2022g, p. 1).

O acesso ao conhecimento cientifico produzido € relevante na formacao
continuada docente, incorporando o desenvolvimento profissional do professor.
Entretanto, a pesquisa parte da pratica docente, tem interface e embasamento na
teoria, que, por sua vez, pode levar a reflexdo e a producdo de conhecimento. O
estranhamento se faz no esvaziamento do argumento acerca da relagao teoria e
pratica nos textos da SEED — PR, o que reverbera, segundo a Anfope (2021, p. 30).

Esse neotecnicismo combina racionalidade técnica com racionalidade
pratica, na medida em que, pela minimizacdo da sélida formagao tedrica,
reforga-se uma formagao restrita ao dominio dos conteldos necessarios para
o exercicio da profissdo docente, neste sentido é reforgcada a ideia de uma
epistemologia da pratica dissociada de uma compreenséo tedrica, que pode
ao desdobrar-se em modelos a serem seguidos desqualifica ainda mais, o
ato de pensar e de construir coletivamente o conhecimento. Assim, a pratica
individual docente é hipercontextualizada, demandando um dominio teérico
restrito apenas ao exercicio profissional. O destaque dado a competéncia,
que se relaciona ao engajamento meramente profissional, evidencia a
desarticulagao da praxis docente como pratica social fundamentada, uma

mediagao para a transformagao da educacgao e da sociedade, rompendo com
a possibilidade de uma unidade organica entre teoria e pratica.

Nos momentos em que a pos-graduagdo € relacionada como formacgéao
continuada, igualmente, o carater cientifico da pesquisa incrementando o
desenvolvimento docente ndo € apontado. A desvalorizacdo da teoria leva a
percepcao da valorizacdo do praticismo, corroborando com os ideais das DCNs —
Formacgao (BRASIL, 2020c) e BNC — FC (BRASIL, 2020b).

Ha ainda uma aba de acesso especifico a Formagédo Continuada, que arbitra

sobre afastamento de professores para cursos no pais e exterior, outro sobre
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Educacédo a distancia ofertada pelo Estado, com tematicas do Ensino Médio e
Educacao para as relagdes étnico-raciais: dialogos e reflexdes.

Em seus conteudos flutuantes, icones que surgem em lampejos e s&o
substituidos na sequéncia, houve a possibilidade de acesso ao Estudo e
Planejamento 2022 (PARANA, 2022h) no site da SEED — PR.

A aba conta com o material disponibilizado as equipes escolares para os dias
3 e 4 de fevereiro de 2022, pertinente a preparacéo docente e pedagdgica para o inicio
do ano letivo de 2022. Integra os documentos disponibilizados um cronograma de
atividades, cuja abertura apresenta o texto a seguir:

Prezada equipe escolar, seja bem-vinda a mais um ano letivo. Um novo
periodo se inicia, e com ele, muitas expectativas e novos projetos. Chegou o
momento de nos preparamos para receber nossos estudantes, refletindo
sobre nossas escolhas em momentos de estudo e planejamento, pensando
sempre na superagcdo das dificuldades e no avango da aprendizagem.
Pensando nisso, A Secretaria de Estado da Educacido e do Esporte do
Parand realizara nos dias 03 e 04 de fevereiro os dias de Estudo e
Planejamento para o primeiro semestre de 2022. Nesses dias serdo
realizados estudos, debates e atividades a partir das agdes desenvolvidas em
2021, com projegao na superagéao das dificuldades por meio do planejamento
docente. Nos dois dias de formagao, a equipe tera a oportunidade de se
reunir, rever o que ja aconteceu e pensar, juntos, quais as agdes que deverao
ser tragadas para que os estudantes consigam ter sucesso em seu percurso
escolar. Para isso, o foco serd a aprendizagem e o desenvolvimento de
habilidades essenciais, que sao imprescindiveis para que o0 avango na
trajetoria escolar acontega. Assim, durante a formacgao serdo debatidos temas
como: * Analise de dados escolares; « Melhoria na aprendizagem escolar; ¢

Curriculo Priorizado; * Nivelamento; « Novo Ensino Médio; + Metodologias
Ativas; « RCO+aulas; » Planejamento Docente. (PARANA, 2022h, p. 1).

O texto reforca o entendimento de preparagdo da docéncia para o
desempenho discente, com o foco na superacdo das dificuldades dos alunos,
indicando que para além da aprendizagem, existem habilidades a serem
desenvolvidas nos alunos. No site, os materiais que devem ser oportunizados aos
professores, por meio de modelos de documentos e apresentacdes do aplicativo
Power Point, limitam os periodos formativos com roteiros e momentos a serem
seguidos de forma padronizada nas escolas. A metodologia dos encontros
pedagogicos, com debate de dados, proposigdes de melhorias com foco em
avaliagao, nivelamento e curriculo padronizado indicam o cerceamento das praticas
docentes. Por sua vez, a retdrica das metodologias ativas antecedendo o
planejamento escolar, vincula-se ao modelo de ensino preconizado pela SEED - PR,
ainda que os tempos e espacos da escola n&o propiciem essa elaboracgao.

De acordo com Curado (2020, p. 117):
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o professor é visto como um agente direto da educacéo e de seus processos,
havendo, dessa forma, uma necessidade de controlar seu trabalho. Tal
estratégia politica influencia diretamente na autonomia do trabalho docente e
diminui as possibilidades de um trabalho critico. Isto significa que os
professores sdo cada vez mais submetidos ao cerceamento de seu trabalho
pedagdgico, por meio do controle de material didatico, do curriculo (base) e
da avaliagao externa, fazendo com que sua autonomia no processo de
trabalho seja cada vez menor. Esse processo de perda de autonomia no
trabalho docente ocorre num contexto em que sao articuladas as mudancgas
no mundo de trabalho, as politicas publicas e as politicas educacionais, no
qual os professores tém pouca, ou nhenhuma, voz ativa.

O cerceamento, o controle e o silenciamento docente ocorrem desde o
planejamento. O modelo de dias de planejamento, comumente definidos em outros
espacos e redes de ensino, como semana pedagogica, denota a imposicdo do
arbitrario cultural, por ndo propiciar, assim, autonomia a equipe pedagdgica. Ao que
os documentos disponibilizados indicam nao ha possibilidade de adequacido das
propostas a realidade especifica das escolas, a designagdo do poder dominante &
demandada aos dominados, sem respeitar seu capital cultural, social e simbdlico.

Ainda na aba acerca do Estudo e Planejamento — 2022 apresentam-se 0s
documentos curriculares norteadores, o Curriculo Priorizado da Rede Estadual de
Ensino, que, ao que tudo indica, continuara em vigor no ano letivo de 2022. Apresenta
ainda o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP) (PARANA, 2022i) que,
segundo o site, passou por reformulagao.

No ano de 2019, a versao preliminar do CREP (anos finais) passou por um
processo de consulta publica recebendo contribuigbes e ajustes. O periodo
de implantagéo teve carater preliminar. Em 2020, o documento curricular
passou por novas reformulagbes com a finalidade de atender as
necessidades de melhoria. No mesmo ano, foi aberta nova consulta publica,
por meio da qual, os(as) professores(as) da rede tiveram a oportunidade de
contribuir para a melhoria do documento. Em 2021, a Rede Estadual recebe
a versao consolidada do CREP (anos finais), como documento curricular
orientador da construgdo da Proposta Pedagoégica Curricular (PPC).
Separados por disciplinas, os contetdos facilitam a organizagéo do trabalho
pedagodgico, bem como as escolhas metodoldgicas dos professores(as) e os

processos de avaliagdo que visam alcangar os niveis de proficiéncia dos
estudantes, previstos para cada ano. (PARANA, 2022i, p. 4-5).

A mudancga de matriz curricular tangenciou o processo de isolamento social,
ensino on-line e hibrido. Novamente, os aspectos performativos sdo explicitados ao
se apontar a proficiéncia dos alunos a cada ano letivo, colocando como escolha
metodoldgica algo oriundo da autonomia docente, o que n&o corrobora com as demais

formacdes continuadas analisadas no material da SEED — PR.
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Em Oportunidade de Formacgdo (PARANA, 2022j) vislumbra-se, para além de
documentos norteadores, o que a SEED — PR disponibiliza ou considera como
formacgao continuada para seus professores e equipes pedagogicas. A Escola de
Gestdo tem por enfoque desenvolver competéncias de gestao a servidores e gestores
publicos, ao que tudo indica, conformando a gestdo aos pressupostos
governamentais. A Escola de Educag¢do em Direitos Humanos é destinada a agentes
publicos de educagao e seguranga, denotando o direcionamento a publicos escolares
especificos. Ambas as escolas sao ofertadas e realizadas junto a SEED, de maneira
on-line. De cunho externo a secretaria sao relacionados os cursos de Pds-Graduagéo,
com acesso direto aos devidos programas das universidades publicas do Parana. Ha
ainda a perspectiva de Cursos abertos de maneira on-line em universidades publicas
em todo o pais, todos com o enfoque na formagao continuada docente, bem como do
Ministério da Educacéo e de instituicdes e organizagdes privadas, como Itau Social,
Fundacao Telefénica e Fundacao Bradesco.

Para além de todas as oportunidades de formag&o continuada que possam
ser escolhidas pela equipe docente, por sua demanda propria, caracterizada por
necessidade em sua pratica ou com fins de progressdo de carreira, na aba
Oportunidades de formagdo, ha uma frase logo abaixo de todos os icones com a
seguinte mensagem: “Importante! E preciso consultar o Departamento de Recursos
Humanos, da SEED-PR, para confirmar se as formacbes apresentadas envolvem
afastamento de fung¢des e/ou certificagdo valida para progressdo na carreira do
Quadro Préprio do Magistério.” (PARANA, 2022j, p. 4). Ou seja, nem toda a solicitagéo
de afastamento para um estudo adequado sera passivel de liberacdo e nem todo
curso realizado, ainda que pertencente as indicagbes da SEED - PR, sera alvo de
progressdo na carreira. A flexibilidade que tanto se apresenta nos documentos
empresariais ecoa na resiliéncia do professor ao se sujeitar as decisdées pouco claras
de seu empregador, o Estado.

Analisando todos os elementos que constituem a Escola Digital do Professor
(PARANA, 2022d) fica clara a insercdo de tematicas do ambiente coorporativo e
empresarial a escola. O conteudo divide-se em momentos individuais de formacgao
docente, em especial nos que versam sobre praticas inovadoras em sala de aula e
materiais estritamente deliberativos para momentos coletivos de formacao.

As tematicas que versam sobre integracéo de ferramentas digitais no contexto

escolar sao incentivadas, sem estabelecer relacdo com a realidade estrutural e fisica
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dos colégios e a possibilidade de adequagao e realizagdo das propostas pelos
professores. Assemelha-se a um ideal educacional apontado por organizacdes
empresariais, em consonancia com a retorica da formagdo continuada como
ferramenta da qualidade na educagéo. As propostas s&o delegadas aos professores,
responsabilizando-os por sua efetivagcdo, sem os subsidiar nos aspectos materiais e
pedagogicos para tal.

No ambito coletivo de formagéo, a Escola Digital do Professor (PARANA,
2022k) desconsidera as caracteristicas de cada comunidade escolar, preparando em
forma de “pacotes” os momentos formativos de inicio de ano letivo, reproduzindo a
l6gica vigente de planejamento e agbes pedagdgicas na escola, com enfoque
performativo, almejando alavancar resultados em avaliagbes externas.

A uniformidade € um conceito essencial a todo o centralismo, que nao tolera
que as escolas adoptem solugcbes diferentes para os mesmos problemas
basicos. Na verdade, no conceito de uniformidade esta implicita a crenga de
que ha sempre a melhor maneira de fazer as coisas, valida
independentemente das pessoas, das condi¢gdes locais e das circunstancias.
E, assim, surge igualmente uma pedagogia éptima que se concretiza num
programa optimo para todos os professores e alunos, uma duragado de aula
6ptima, um tamanho de classe 6ptimo, uma estrutura da escola 6ptima, etc.,
cujas “bases cientificas” foram questionadas desde o inicio, ja que a “boa”
pedagogia deve ter em conta quem a usa, para quem ¢é dirigida e em que
condicdo é usada. Essas bases cientificas sdo substituidas num sistema
centralizado pelos juizes de oportunidade dos burocratas centrais que

procuram realizar a este nivel o ja citado principio da minima desadequacao.
(FORMOSINHO; MACHADO, 2010, p. 59).

Nao se identifica, com base no material consultado e disponibilizado a
formacgao docente nas escolas a referida desadequagédo (FORMOSINHO; MACHADO,
2010), ou seja, momentos de escuta, discussao e reflexao sobre a realidade de cada
escola, as necessidades de seus professores e alunos, bem como um planejamento
especifico que os atenda. Dado o inicio do ano letivo, a proposta generalista de
objetivos e metas consolidados de forma vertical extenua equipes pedagodgicas e
alunos para o seu alcance. Deflagra-se por meio da documentagédo consultada, os
elementos constitutivos da producgéo do fracasso escolar (BOURDIEU; PASSERON,
2014). A retdrica de fracasso nessa empreitada legitima o discurso de incapacidade
das escolas em oferecer uma educacao de qualidade, sob a alegacéo de propiciar
formacao e recursos para docentes e alunos, sem o devido retorno esperado pelo
Estado.
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2.1.2.4 FormAcao pela escola

Diferentemente do que o nome sugere, o programa FormAg&o pela escola

(PARANA, 2022k) trata-se de uma formagao baseada
na oferta de cursos de capacitagdo, em que os participantes conhecem os
detalhes da execugdo das agdes e programas da autarquia, como a
concepgao, as diretrizes, os principais objetivos, os agentes envolvidos, a
operacionalizagao, a prestacdo de contas e os mecanismos de controle
social. Com isso, busca-se estimular a participagdo da sociedade nessas
agoes. (PARANA, 2022k, p. 1).

Inicialmente, a terminologia “cursos de capacitacdo” deflagra um cunho
tecnicista de formagao. Ele objetiva monitorar e avaliar os programas vinculados ao
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) na escola.

Dessarte, o termo “formacao”, geralmente associado ao percurso formativo
pedagogico do professor, € utilizado por esse programa com outra conotacgéo, formar
para a agao no ambito burocratico da escola. Vincula-se, aparentemente, a formacéao
da comunidade escolar no que diz respeito ao acompanhamento da gestao escolar.
Entretanto, ndo fica claro na exposicdo do projeto se o seu enfoque é a gestao
democratica da escola ou o monitoramento e controle do que é feito pela equipe
pedagogica e gestora nos espagos escolares. Em se tratando de autonomia escolar,
compreende-se que a integracdo de familiares, alunos, professores e equipe
pedagogica para pensar e agir acerca da escola remete ao aspecto democratico de
gestdo. Porém, se esses pressupostos sdo utilizados para controlar as agdes
escolares, de forma que parte da comunidade assuma um papel de controle do Estado
na escola, questiona-se a maneira com que o “estimulo a participacdo da sociedade”

(PARANA, 2022k, p. 1) tem ocorrido na rede publica de ensino paranaense.

2.1.2.5 Grupos de estudo Formadores em Ag¢éo

De acordo com as informagdes disponibilizadas pela SEED — PR (PARANA,
2022l1), os formadores em agdo sdo um grupo de estudos composto por professores
selecionados da rede estadual de ensino do Parana (PARANA, 2022m). Cada
disciplina da Educagado Basica conta com um grupo especifico de estudos, com a
“‘proposta de abordar a pratica em sala de aula aliada a metodologias ativas e
tecnologias educacionais.” (PARANA, 2022I, p. 1). Todo o material dos grupos é

elaborado pela Secretaria de Educagéao, que o divide em jornadas de formag&o com
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cargas horarias preestabelecidas em 40 horas trimestrais, distribuidas em encontros
semanais de uma hora e quarenta minutos. O professor que for habilitado a ministrar
O curso, que é on-line, fica responsavel por até 20 professores da rede estadual de
ensino, tanto do Quadro Proprio de Magistério (QPM), ou seja, docentes concursados
que possuem carreira na rede estadual de ensino, quanto professores oriundos do
Processo Seletivo Simplificado (PSS), com contrato temporario de até dois anos junto
a SEED. Nao ha liberagdo de carga horaria para a participacdo na formagao, o
professor pode utilizar até duas horas semanais de seu planejamento para participar
dos encontros e realizar as atividades propostas. Recebe a certificacdo o professor
ou pedagogo que obtiver presenca e avaliagdo dentro dos critérios estabelecidos,
levando os professores a terem pontuagao diferenciada na distribuicdo de aulas do
ano letivo seguinte e na remogao no ano letivo corrente.
Dentre os temas a serem estudados nos grupos, os professores e pedagogos
podem escolher dois para sua formacao entre:
Metodologias Ativas; Recursos Educacionais Digitais; Projeto de Vida;
Observagdo de sala de aula e acompanhamento da Hora Atividade;
Pedagogo Formador; Educagdo Especial; Pensamento Computacional;
Programacgéo ETI; Avaliagdo para a aprendizagem; Gestao de Sala de Aula;

Componentes Curriculares do Ensino Fundamental e Médio. (PARANA,
2022m, p. 3).

Os temas disponiveis corroboram com o material disponibilizado no Canal do
Professor — SEED Parana no Youtube, apontando as tendéncias a metodologias,
acompanhamento de alunos, curriculo e avaliagdes performativos, com enfoque
tecnologico e digital.

No ano de 2021, o programa foi realizado por 14 mil cursistas no primeiro
semestre e 11 mil cursistas no segundo semestre, o que totaliza a formagao de 25.000
professores. Abrangeu 13 componentes curriculares e pedagdgicos e contou com
1.259 formadores. Sdo0 numeros expressivos de adesao, em especial ao se tratar de
um ano em que os professores conciliaram momentos on-line, hibridos e presenciais
da docéncia, com todas as adequacgdes que foram necessarias ao longo do ano letivo.
Embora seja um montante representativo de formagdes ofertadas, pode camuflar
alguns pontos de atengao. O fato de o professor n&o ser liberado de suas atividades
para a realizagdo do curso indica a sobrecarga de trabalho e estudo que tera ao

conciliar suas atividades, possivelmente em detrimento de sua aprendizagem ou do



88

ensino dos alunos. O que se entende por formagao continuada na proposta da SEED
— PR acaba por
[...] ser inserida em uma légica burocratica, que considera a formalidade da
certificagdo da formagéo mais que os efeitos por ela produzidos na qualidade
do desempenho do exercicio da actividade docente. E, se numa perspectiva
mais pessimista, a formacao vale pela garantia do acesso a uma formalidade

certificadora que credencia a progressdao na “carreira”. (FORMOSINHO;
MACHADO, 2010, p. 72).

A relacdo que se estabelece em favorecimento a processos de remocéao e
distribuicao induz o professor a participar da formacgao por interesse em beneficios de
escolha de turmas ou escolas e ndo pelo ensejo de seu desenvolvimento profissional.
Trata-se de engendrar politicas que levam o professor a formagdes que, muitas vezes,

nao aprofundam seus conhecimentos, tampouco fazem relacdo com sua pratica.

2.1.2.6 Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE)

O PDE trata-se de um programa destinado a professores QPM que prevé
“atividades teorico-praticas orientadas e no dialogo entre os professores do Ensino
Superior e os da Educacéo Basica [...] O objetivo do programa €& proporcionar aos
professores da rede subsidios metodoldgicos para que aprimorem sua pratica em sala
de aula.” (PARANA, 2022n, p. 1).

Diferentemente do que foi apresentado em outras pesquisas evidenciadas na
revisao de literatura, o PDE, criado em 2007, e cujo ultimo edital foi aberto no ano de
2019, passara por reformulagdes que estdo em discussdo na Assembleia Legislativa
do Parana. Segundo o governo do Estado,

As mudangas propostas consistem em um modelo a distancia, sem
afastamento das atividades laborais e com carga horaria reduzida, mantendo
a duragdo total do programa em dois anos. [...] A reformulagdo é
fundamentada nos principios educacionais da Secretaria de Estado da
Educacao e do Esporte (SEED-PR), em documentos orientadores, como a
Base Nacional Comum Curricular e os referenciais curriculares, além das

legislacGes vigentes, tendo em vista as necessidades da educagao publica
paranaense. (PARANA, 2022n, p. 1).

A exemplo de outras politicas de formacéao de professores, o PDE, pela nova
proposta de carater on-line, sem o afastamento docente para a dedicagdo ao seu
estudo e desvinculado do espaco da universidade, é precarizado, perdendo sua

esséncia e objetivos.
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De fato, haja vista que o conceito de desenvolvimento profissional pressupde
a ideia de crescimento, de expansao das possibilidades de agao dos
professores, € necessario pensar a formagao continuada como componente
essencial para a profissionalizacdo. Entretanto, ndo pode ser concebida
apenas na perspectiva da formagao em servico, relacionada diretamente aos
elementos praticos. Muitas vezes, € a suspensao do cotidiano que permite a
imersao reflexiva no e sobre o cotidiano. (CURADO, 2020, p. 115).

Embora nesta pesquisa se defenda a necessidade de uma formagao
associada ao contexto escolar, agdes, como a do PDE, em seu modelo de origem,
oportunizavam no espaco da Universidade as discussdes entre os pares da escola,
pesquisadores e professores universitarios. Nesse contexto, o distanciamento da
escola, proposto por Curado (2020), torna-se salutar para a reflexdo, para o
desenvolvimento profissional do professor, de maneira a concluir sua formacao e
retornar sob outra perspectiva para a escola.

Diferentemente disso, assim como no Grupo de Estudos Formadores em
Acdo, o professor podera utilizar sua hora-atividade para os estudos do PDE. E
importante ressaltar que tal periodo de tempo, na maioria das vezes, nao é suficiente
sequer para a preparacao de aulas, correcdo de avaliacbes e acompanhamento
pedagogico das turmas, que dira para a concomitancia de um programa juntamente
com a docéncia.

Mesmo as designadas novas formas de organizagdo do trabalho e novas
modalidades de formagao, que apelam a uma maior flexibilidade e autonomia
e supdem uma maior articulagao entre trabalho e formagao estao imbuidas
de uma légica de oferta e de procura individual que torna dificil a
contextualizagdo da formagao nas escolas e nos seus projetos. Isto porque,
em grande medida, elas se filiam nos pressupostos do modelo de
competéncias e da carteira de competéncias que se inspira numa logica de

acumulagdo, por conta propria, de um “capital” — os créditos de formacgao,
acumulaveis e capitalizaveis. (FERREIRA, 2009, p. 334).

Na perspectiva de flexibilizacao e precarizacao do trabalho docente, o carater
arbitrario das formacdes continuadas disponibilizadas pela SEED — PR ¢é tao faccioso,
que prevé a possibilidade de realizacdo concomitante do PDE com o Grupo de
Estudos Formadores em Ac¢éo, sem subsidios financeiros ou de carga horaria para o
professor. O objetivo de tais formagdes é o desenvolvimento profissional do professor
ou o acumulo de indicadores formativos pelo Estado e de certificados pelos
professores? Entende-se que a segunda opgéo é a que melhor representa o objetivo
da SEED - PR.
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2.1.2.7 A tutoria pedagdgica

Dentre todos os programas pesquisados no site da SEED — PR, a tutoria
pedagdgica (PARANA, 20220) apresentou o menor detalhamento de dindmica e
objetivos. Trata-se de encontros semanais com diretores e pedagogos das escolas
para “acompanhamento pedagodgico e formagbes continuadas com foco no
desenvolvimento pedagégico.” (PARANA, 20220, p. 1). Entretanto, ndo detalha em
que espacos, de que forma e por quem a tutoria é realizada. Apresenta como missao
do programa

Transformar a educagdo paranaense por meio do acompanhamento
pedagoégico das equipes gestoras, realizando a formagao continuada em

servico e fortalecendo a gestdo escolar com foco na melhoria da
aprendizagem, redug¢ao do abandono e reprovacgdo. (PARANA, 20220, p. 1).

Compreende-se pela missao apresentada que se trata de uma formacao para
gestores, com o propésito de apoiar o cumprimento de metas estabelecidas para a
escola, tal qual médias em avaliagdes externas, taxas de aprovagao e permanéncia
dos alunos na escola. Embora seja um olhar importante para o espago escolar, a
reflexdo sobre o contexto social da comunidade escolar, das peculiaridades da
clientela, bem como das condi¢des de trabalho docente é igualmente relevante, para
gue as analises ndo sejam apenas quantitativas, mas promovam o desenvolvimento
da escola e do professor.

Ao se analisar todo o material coletado no site da SEED — PR, percebe-se que
o modelo transmissivo de formagao continuada tem se estabelecido. Alegou-se que o
processo pandémico levou a transferéncia de encontros presenciais para o ambiente
remoto, ocultando o interesse que precedia o isolamento social, 0 da padronizacao
por meio das plataformas digitais com estratégias de amplo alcance dos conteudos
formativos docentes. A padronizacao dos recursos formativos consolida o perfil de
transmissao de conhecimento em larga escala, com o enfoque em estabelecimento
de metodologias e curriculos de maneira verticalizada.

Deflagrando as possibilidades de acesso, tanto em relagdo aos recursos
tecnolégicos quanto o tempo necessario para assistir, ler e apropriar a gama de
materiais disponibilizados, percebe-se que o processo de responsabilizacido docente
pela sua (per)formacgédo € acentuado. Assume a caracteristica dada por Popkewitz
(1997, p. 153) de individualismo possessivo, em que a “sociedade € aperfeigoada



91

gracas ao esforgo feito pelos seus membros individuais para melhorarem a sua
posicao através da participacdo politica, do trabalho e do exercicio do espirito
empresarial [...] reforcando a importancia de uma sociedade igualitaria, definida pelo
merito.”

As formacodes sao oportunizadas ora por videos no Canal do Professor, ora
por materiais diversos na Escola Digital do Professor. Ainda que a realidade da escola
em que atue seja distinta, que seus anseios por formagédo sejam diferentes do
proposto, a perspectiva formativa que se teve acesso legitima que o conhecimento &
dado a todos os professores de maneira igualitaria.

O que se vé é a incorporacéao da légica empresarial que transmite informacdes
e contabiliza estatisticas de cursos ministrados.

Na trilha dos debates sobre as mudancas operadas na escola, na educagao
formal e no trabalho docente em fungéo da introdugao dos principios racionais
norteadores da logica capitalista, manifesta-se uma critica expressiva a uma
suposta robotizagdo ou pratica alienada que estaria assolando o
professorado convertido em funcionario do Estado e submetido a um espaco-
tempo politico-institucional em que, entre outras formalidades burocraticas,
estes/as profissionais estdo enquadrados em siglas, somam quinquénios,

elaboram relatérios, quantificam objetivos educacionais, classificam e séo
classificados segundo categorias taxionémicas. (COSTA, 1995, p. 233).

Identifica-se tais praticas burocraticas nas formacgdes que devem ser
realizadas como condi¢c&o de progressao de carreira, tal como o PDE e o Formadores
em Acdo. Eles podem ser cursados concomitantemente, ndo importando a SEED —
PR sob quais condigdes. Nao envolvem licenga de estudos ao professor, sdo
realizados em larga escala por multiplicadores da rede estadual, versando a respeito
de temas gerais da formacédo docente. O espacgo de discussao e reflexdo sobre a
pratica na escola com seus pares nao € apontado. O professor, assim, concilia suas
atividades de planejamento, ensino, acompanhamento de alunos aos cursos
demandados pela SEED — PR. Ao professor cabe a dedicacdo, a eficiéncia, a
certificagcao e os resultados em sala de aula, sob a 6tica da performatividade e da
eficacia.

Em uma relagédo significativamente distinta, rompendo com a expresséo
formacéao continuada, corrobora-se com a formagao docente de maneira continuada
(FORMOSINHO, 2009) e em contexto.
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2.2 A FORMAGCAO CONTINUADA EM CONTEXTO

Sob a perspectiva de Formosinho e Machado (2015), a docéncia é uma
atividade profissional complexa, que exige uma formagao continuada com vistas ao
desenvolvimento, tanto pessoal quanto profissional, do professor. Esse
desenvolvimento ocorre ao longo da vida e trata-se de um processo intrinseco ao
professor. Afirmam que

A aprendizagem da docéncia comeg¢a no contexto familiar, continua no
exercicio do oficio de aluno e na convivéncia com estilos diferentes de
professores, aprofunda-se na formacgao inicial e consolida-se na interagcao

com as criangas e jovens e com 0s pares na escola enquanto contexto do
trabalho docente. (FORMOSINHO; MACHADO, 2015, p. 103).

Assim como no contexto da aquisi¢ao dos capitais culturais a partir da familia,
da escola e da academia, a aprendizagem da docéncia também se associa ao capital
social, as relagdes dentro da escola e em seu contexto, consolidando os capitais do
professor, em analogia aos conhecimentos profissionais docentes. Correlaciona-se
com o habitus primario e secundario, assumindo a perspectiva do habitus do professor
ao ingressar na docéncia. O habitus do professor ndo é imutavel, perpassa uma série
de modificagdes a medida que o professor vivencia a escola e adquire a experiéncia
docente. Todas as relagdes entre capitais, habitus, experiéncia envolvem o processo
formativo docente no espaco social sob a égide de forgas de distintos campos que se
consolidam de forma intrinseca no professor.

O processo continuo de formagédo do professor € algo dindmico, que pode
acontecer pelas necessidades que sao percebidas pelo proprio professor, mas
também por exigéncias que sdo impostas aos docentes. Para Oliveira-Formosinho
(2009, p. 222)

Os fendmenos modernos de massificagdo escolar e da evolugdo dos
conhecimentos e da tecnologia, juntamente com o fenédmeno pés-moderno
da construgcdo de uma economia global, mundializada, de uma sociedade da
informacéao e de sociedades multiculturais promoverem a indispensabilidade
de uma formacgéao profissional permanente, isto €, uma formagao que nao se

reduz a um momento inicial da vida activa, mas € um processo de ciclo de
vida.

Para além da naturalizagao do fenbmeno de massificagédo, € importante notar
0 que ele abrange. Perpassa a constante busca de certificacdo, aprimoramento e

capacitacao oriunda do sentimento de incompletude, proveniente da “cadeia de
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entrega, ou seja, hierarquia de expectativas.” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
109). Envolve ainda dados de desempenho, comparagdes entre tabelas de
classificagdo, que mensuram a atuacdo docente que, por sua vez, respondem a
objetivos politicos e levam a formulag&o de novas politicas educacionais.

Diferentemente do cunho performativo, concebe-se que a formacgao
continuada deve ser oriunda de processos reflexivos do agente e da busca de
conhecimento, contribuindo para o desenvolvimento do aluno e do professor. Nesse
sentido, os processos formativos precisam ter sua demanda oriunda do professor e
da comunidade escolar, com base nas necessidades que identificam em seu
cotidiano, configura assim a “educagdao permanente do professor.” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 225).

Dentre as possibilidades de consolidagdo de praticas pedagdgicas que
problematizam a pratica do professor e oportunizam mecanismos de desenvolvimento
organizacional, Formosinho (2014), por meio de seus estudos, traz o conceito de
formacédo em contexto. Nessa concepcéao, as praticas formativas estdo correlatas a
situagao de trabalho cotidiano, tanto profissional quanto organizacional, e comunitario
da escola, penetrando no que Formosinho, Mesquita e Machado (2015a) defendem
como a articulacdo das situacbes de trabalho e os cotidianos profissionais,
organizacionais e comunitarios da escola. Reforga-se que o entendimento desta
pesquisa ocorre pela interface destes meios com a academia, perpassando o capital
cultural institucionalizado.

A formagao em contexto € a que acontece no espacgo escolar, voltada para a
realidade da escola, envolvendo troca de conhecimento e experiéncias entre os
professores, discussdes sobre o curriculo escolar e, por meio da interface com
instituicdes de Ensino Superior, respaldo da relagdo da pratica com o conhecimento

cientifico.

2.2.1 A escola como lécus da formagao continuada

Perpassando as discussbes que antecederam a formacido continuada,
identificou-se politicas de formacdo docente pautadas na padronizagcdo e na
transmissao de conhecimento. Compreendendo a necessidade de se pensar a

educacao e, dessa maneira, a formacao docente, como imbricada no contexto social
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e histérico da escola, corrobora-se com os estudos de Mesquita, Formosinho e

Machado (2015a) sobre a formagao continuada em contexto.

Numa organizagao social como a escola, formar em contexto implica a
producao de mudangas, sendo este um compromisso que se aceita, nao
apenas para mudar a agao individual, mas também a acéao coletiva e o modo
de pensar essa agao e, sobretudo, o modo como agdes individuais, num
quadro de interdependéncia cooperada entre sujeitos, se articulam entre si.
Percebe-se que o tipo de pedagogia condiciona o tipo de escola.
(MESQUITA; FORMOSINHO; MACHADO, 20153, p. 81).

Assim, o habitus escolar sera caracterizado pelo capital cultural valorizado e
posto em pratica na escola, bem como pelas agcdes docentes de cunho coletivo, com
o entendimento conjunto das necessidades escolares. As decisbes coletivas
sustentam e reproduzem a cultura baseada na colaboragao, entretanto, nem por isso
deixam de ser impactadas por demandas de instancias superiores, tais como
Secretarias de Educacédo, que direcionam medidas verticalizadas que, muitas vezes,
nao correspondem a realidade escolar.

Para a formacgcao em contexto se efetivar, Mesquita, Formosinho e Machado
(2015b, p. 89) apontam trés mudancas para a efetivagdo de um novo modelo de
racionalidade no espaco escolar: “mudar de uma cultura de homogeneidade para uma
cultura da diversidade, de uma cultura da subordinacdo para uma cultura da
autonomia, de uma cultura de isolamento para uma cultura de associag¢ao.” O olhar
para o seu publico, docente e discente, o dialogo critico para a solugao de situagbes
cotidianas e o planejamento de atividades vindouras com a troca entre professores e
o devido aprofundamento tedrico, com vistas ao aprendizado do aluno, sdo acdes
decorrentes da mudanca da légica de atuagéo na escola.

A formagédo continuada passa a ser a promog¢ao de aprendizagem dos
conhecimentos docentes

[...] tedricos, praticos, atitudinais e deontolégicos mobilizaveis para a agao
docente contextualizada e reconhece que a formacdo mais significativa

ocorre nos contextos de trabalho, na escola, em boa parte através da
aprendizagem com os pares. (FORMOSINHO; MACHADO, 2014, p. 97).

O entendimento dessa aprendizagem tem a peculiaridade do seu publico-alvo,
os professores, que sao profissionais da educacio, atuantes na carreira docente,
estabelecendo a relagao entre a teoria e a pratica em uma escola compartilhada com

os demais docentes que participam da formagao continuada em contexto, ou seja,
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centrada na escola. De acordo com Formosinho (2014), o professor, nesse modelo
formativo, ndo reflete sobre sua pratica com base em casos ficticios, as trocas, as
discussoes, os estudos sao feitos por profissionais que contam com a cumplicidade
de atuarem em uma mesma escola. Conjuntamente, os professores levantam as
necessidades, determinam as prioridades de formacao, as planificam, executam e
avaliam.

A formacéo centrada na escola pode versar sobre as praticas dos professores,
por meio de projetos que visem a melhoria das mesmas. Pode ocorrer ao longo do
horario de trabalho do professor, dentro da escola ou ainda por meio da auto-
organizagao dos professores que se agrupam conforme centros de interesse ou
necessidades para o aprofundamento tedrico e compartilhamento de ideias, reflexdes
e aplicagbes na escola. Os agrupamentos docentes para a formagéo na escola se
assemelham ao modelo de formagéao definido por Formosinho (2014) como centrado
nos Centros de Professores e/ou nas Associagcdes de Professores, que se da,
igualmente, no espacgo escolar, conduzido por professores.

Em ambas as situagdes a desvantagem do modelo esta na flutuagdo de
atividades derivada das flutuagcdes de empenhamento. Isto pode se associar a retérica
da discussdo sem a devida fundamentacgao tedrica, ou ainda a nao introducao de
inovagao, mais pautada na socializagao das ocorréncias diarias do que na reflexdo
tedrica e na renovagao de praticas, impedindo igualmente a abordagem de assuntos
importantes que ndo estdo sendo abordados na escola (FORMOSINHO, 2014).

Como vantagens, a formagao centrada na escola, no plano pedagdgico,

[...] permite mais facilmente o envolvimento dos professores na sua formagao,
favorece uma formagao centrada nas praticas e aponta para conteudos de

formagao proximos das preocupacgdes e problemas dos professores e, assim,
potencialmente mais eficaz. (FORMOSINHO, 2014, p. 75).

De forma a superar as desvantagens, valendo-se dos pontos positivos da
formacgao continuada em contexto, entende-se que a condugéo tedrico-metodoldgica
ocorrendo entre as escolas e parcerias com as Universidades e suas Faculdades de
Educacao seria uma possibilidade de inovagdo, mediagdo na discussao de temas
delicados ou controversos, bem como no andamento do planejamento acordado. Por
outro lado, para manter o carater particular de formagdo na e para a escola, o
levantamento de necessidades, a definigdo de objetivos, a organizagdo metodologica
das atividades, bem como a avaliacdo, devem perpassar o corpo docente.
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A perspectiva de professores como agentes de sua formagao e da mudanca
escolar

[...] concebe-os como capazes de identificar problemas, pesquisar e construir

solugdes, implementar planos de agdo, avaliar os seus resultados e

comunica-los a comunidade em que se inserem. Criam-se assim, condi¢des

para a troca de experiéncias, a partilha de saberes, a configuragcao de redes

de formagéao cooperativa e avanga-se no sentido de o professor vir a ser néo

apenas destinatario ou ator, mas também autor da sua formacéo.
(MACHADO, 2014, p. 35).

Avancando na discussao, a autoria da formacao a luz do referencial tedrico
concatena a possibilidade da escola como um espacgo colaborativo e formativo do
professor. Essa logica supera a da participagdo em treinamentos, reciclagens ou
cursos de cunho meramente burocratico, com vistas ao atendimento da legislagéo
sobre a formacgado continuada docente. Reverbera, dessa maneira, por meio da
formacao continuada no espaco escolar, a perspectiva da praxis educativa, com a
unidade organica da pratica e da teoria.

Formosinho e Machado (2009) defendem que as dinamicas formativas
apresentem o viés de intervencao nos espacos escolares, sob a forma de projetos de
acao, para atender aos problemas levantados pelos docentes.

Procura-se, assim, romper com uma légica reprodutora e uniformizadora da
formacao e trabalho, fazendo convergir a acgédo dos professores, das escolas
e das instituicées formadoras. Procura-se, de igual modo, contrariar a divisdo
que teima em instalar-se entre aqueles que “pensam” a acgédo e os que a
“frequentam”, entre os que definem a “necessidade” e os “carenciados”, e
incentivar o formando a tornar-se ele mesmo autor da sua propria formacao,

concebida numa légica de formagao ao longo da vida e perspectivada como
formacgao de adultos. (FORMOSINHO; MACHADO, 2009, p. 149).

Corrobora-se com a apresentacao dos autores no entendimento que a
integracao entre as escolas e as Universidades, com o olhar para o desenvolvimento
profissional do professor (que é consonante ao da escola) propiciara uma formagao
continuada associada a realidade escolar. Promovera contribuicbes a problemas
locais e por meio de pesquisas o compartilhamento de achados com outros espacos
formativos e educacionais. A unificagdo de quem recebe e prové as formacdes
possibilita o rompimento da barreira da teoria e da pratica, pela dialogicidade que este
modelo de formacé&o prevé entre ambas. O protagonismo que passa a ser designado
ao docente se distancia do volume de responsabilidades que € atualmente delegado
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aos docentes em formagdes transmissivas e sem aplicacdo na escola, dando a visao
ao professor que seus esforcos estao sendo revertidos no seu desenvolvimento.

Ao entender a formagao de professores no contexto escolar como um espaco
de desenvolvimento profissional docente, incorpora-se ao trabalho educativo estudos
e reflexdes de toda a equipe escolar.

Essa formacgdo nao se processa, pois, por uma légica cumulativa de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas, mas atraves de um trabalho conjunto de
reflexdo sobre as praticas [..]. E por esta estreita ligacdo entre o
desenvolvimento profissional dos docentes e dos projetos das escolas que se
avanga na concretizacdo de dindmicas de formatividade da pessoa de cada
profissional e da escola enquanto organizagdo. (MACHADO, 2014, p. 35).

O professor ao perceber, analisar, refletir e buscar possibilidades de melhoria
de sua pratica passa a compor sua autoformacdo. Nessa perspectiva, ocorre o
processo reflexivo daquele que objetiva sua subjetividade e se coloca na condigao de
observador de sua realidade, o que se denomina por Bourdieu (2001) como
reflexividade.

Entretanto, a reflexividade, na perspectiva bourdieusiana, € oposta a das
DCNs (BRASIL, 2020b, 2020c), que “torna os diversos fatos para o pensamento critico
desprovidos de qualquer tensdo, contradigdes ou conteudo intelectual.”
(POPKEWITZ, 1997, p. 209). Por meio da reflexividade ha a possibilidade de se
desvelar as relagdes e vislumbrar a violéncia simbdlica das atuais politicas de

formacéao de professores.

2.2.2 A reproducgao e as possibilidades de reflexividade na escola

Adentrando as discussodes sobre a reflexividade na escola, as conduzimos sob
o viés defendido por Bourdieu (2001), inicialmente desvelando as caracteristicas da
reproducdo na escola, para, na sequéncia, apontar as possibilidades de reflexividade
docente na escola.

Bourdieu (2005) associa as vivéncias da sua histéria de vida, de um menino
do interior da Francga, que estuda em internatos e ao longo de sua escolarizagao sente
as distingbes entre sua cultura de origem e a cultura escolar a sua teoria. Por meio de
seus estudos e pesquisas apresenta o papel da reprodugao da escola, em contraponto

a uma fungao integradora, democratica e libertadora comumente difundida.
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Segundo ele, o capital cultural, os valores, os conhecimentos, o0s
comportamentos que integram o habitus vivenciado desde a infancia pelos agentes
no seio familiar e junto ao grupo social dos dominados, n&o é reconhecido, ensinado
ou perpetuado no espaco escolar. Por sua vez, as classes mais favorecidas possuem
seu capital incorporado e objetivado integrado ao que é vivenciado e ensinado na
escola. Os conteudos, os espacos, os gestos, a linguagem oportunizam aos alunos
da classe dominante o sentimento de reconhecimento e pertencimento a instituicao.
Consolidam seu processo de aprendizagem e vivéncias por meio do capital
institucionalizado, o diploma, que tem um reconhecimento diferenciado perante a
sociedade, dado o capital social que normalmente também ¢é de pertencimento desses
agentes.

O socidlogo percebe que em vez de ensinar e dar possibilidades para a
mudancga na vida de todos os agentes, a escola segrega os individuos de estratos
sociais menos favorecidos em prol dos herdeiros da cultura dominante, legitimando
as desigualdades sociais. A dominagéo que € exercida nao é explicita, faz-se por meio
de significagdes, que s&o tidas como legitimas, sem transparecer as relagdes de forga
existentes, em especial, da forca simbdlica. Bourdieu denomina esse processo como
violéncia simbdlica. Ela acontece no espaco escolar, entre outros momentos, nas
atividades pedagdgicas que sao impostas aos alunos.

A atividade pedagédgica é objetivamente uma violéncia simbdlica [...] na
medida em que a delimitagdo objetivamente implicada no fato de impor e
inculcar certas significagdes, convencionadas, pela selegéo e a exclusédo que
Ihe é correlativa, como dignas de ser reproduzidas por uma atividade
pedagodgica, reproduz [...] a selegéo arbitraria que um grupo ou uma classe

opera objetivamente em e por seu arbitrario cultural. (BOURDIEU;
PASSERON, 2014, p. 29).

A selecgao de conteudos, as regras vigentes, a rotina no espago escolar, nao
acontecem de forma aleatoria, sao regidas por um arbitrario cultural. Os valores da
classe dominante assumem o carater universal e no sistema escolar sdo imbricados
no curriculo, na legislagéo e nas atividades pedagdgicas. Sao incorporados a escola,

naturalizados e legitimados

O julgamento professoral apoia-se de fato sobre todo um conjunto de critérios
difusos, jamais explicitados, padronizados ou sistematizados, que Ihe séo
oferecidos pelos trabalhos e exercicios escolares ou pela pessoa fisica de
seu autor. [...] Os critérios “externos”, mais frequentemente implicitos e
mesmo recusados pela instituicao, tm um peso ainda mais importante na
apreciacado das manifestagdes orais [...] e principalmente o hexis corporal, as
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maneiras e a conduta, que sdo frequentemente designados muito
diretamente nas aprecia¢des. (BOURDIEU, 2015, p. 214).

O julgamento é legitimado pelas regras escolares e os modelos inculcados.
Sob a aluséo do acesso universal e igualitario de oportunidades da escola, mascaram-
se as discrepancias entre as condicdes de aprendizagem dos alunos,
responsabilizando aqueles que n&o atendem aos padrdes vigentes. Os procedimentos
avaliativos com caracteristicas meritocraticas consideram todos os alunos como
iguais, sem ponderar as condi¢gdes de cada um, gerando a classificagéo por conta de
desempenho, “fazendo com que as desigualdades de inteligéncia sejam
desigualdades sociais.” (BOURDIEU, 1998, p. 59). Esse processo leva ao que
Bourdieu (2014) denomina autosselecdo, com a desisténcia da trajetdria escolar por
parte dos oriundos dos grupos com menor capital global. Isso ocorre, ora pela
dificuldade de acompanhamento, em que o aluno se culpabiliza por ndo ser capaz,
ora pela necessidade de sobrevivéncia, sem condi¢bes da espera do resultado do
processo de escolarizagdo, com o ingresso precoce no mercado de trabalho.

Dessa forma, o sistema escolar € um dos mecanismos de manutengao dos
interesses materiais e simbdlicos das classes dominantes, reproduzindo a relagao de
forgas, a distribuicdo do capital e a estrutura do espacgo social (BOURDIEU, 2011).
Por meio da violéncia simbdlica, da imposicao do arbitrario cultural, a escola, inclusive
por meio de seus professores, reverbera os privilégios dos grupos que dominam a
sociedade, legitimam injusticas e diferengas, sem se dar conta de seu papel:

[...] nés nao culpamos o professor por uma falha de percepgao politica, de
fato nés reconhecemos, apenas demasiado imediatamente, as formas em
que todos nos estamos profundamente implicados, vinculados e ligados, no
estabelecimento contemporaneo neoliberal e globalizante, e seu triunfo é

que, na maioria das vezes, ndés nem sequer percebemos que esta la. (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 193).

O entendimento por parte do professor da existéncia do mecanismo de
reproducdo e o rompimento com a visao meritocratica da escola sdo necessarios.
Segundo Bourdieu (2019, p. 284), “o conhecimento das leis sociais € a condigao para
a transformagdo do mundo social.” Para além da denuncia, Bourdieu preconiza a
mudanga, o engajamento, estabelecendo como sendo esse um dos papéis da
sociologia, mostrar o cenario do espago social e indicar possibilidades de alteragéo
da realidade. Entende-se que essa mudancga perpassa a formacado dos alunos com

criticidade no espaco escolar. Entretanto, para tal, a formagao docente precisa
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igualmente ser diferenciada, tanto nos cursos superiores quanto na formagao
continuada, possibilitando espacos e momentos de reflexdo e compreensao do
espaco social, das forcas dominantes e a sua reverberacédo na escola.

O processo de percepcéo da realidade, dissociado do senso comum, envolve
o aprofundamento tedrico, a analise da realidade e a objetivagdo do agente, envolve

0 que Bourdieu denomina como reflexividade,

[...] a reflexividade € um meio particularmente eficaz de reforgar as hipdteses
de se aceder a verdade ao reforga as censuras mutuas e ao fornecer os
principios de uma critica técnica, que permite controlar de forma mais atenta
os factores susceptiveis de alterar o sentido da investigagao. Nao se trata de
procurar uma nova forma de saber absoluto, mas de exercer uma forma
especifica de vigilancia epistemoldgica. (BOURDIEU, 2017b, p. 123).

Bourdieu aponta que a elucidagdao oriunda da reflexividade ndo é uma
possibilidade exclusiva ao soci6logo, ao etnélogo, mas a todo aquele que consiga
romper com a visdo do universal legitimado, adotando uma postura racional, histérica
e sociologica acerca das situagdes que o circundam.

[...] é preciso buscar a origem da razdo, ndo em uma “faculdade humana”,
isto €, em uma natureza, mas na propria histéria desses microcosmos sociais

especificos nos quais os agentes lutam, e nome do universal, pelo monopdélio
legitimo do universal. (BOURDIEU, 2011, p. 214).

Assim, a reflexividade envolve a compreensao da disputa pelo universal, os
poderes historicamente constituidos que arbitram as concepcbes e visdes dos
agentes, bem como a percepgao do préprio agente que sua formagao, seu modo de
pensar, suas acdes, sua posicado e relacdes sociais interferem na forma com que
observa as situacbes (MONTERO, 2017, p. 34). Posto isto, Bourdieu aponta a
necessidade de objetivagao do agente, de suas percepg¢des, de suas relagbes com o
campo e com 0 espacgo social, para se estabelecer uma postura epistemoldgica critica
e seu distanciamento da realidade.

No caso do professor, a reflexividade envolve a percepcado das forgas
dominantes para além das praticas exercidas no espago escolar, que foram
reproduzidas em sua formagado e no ingresso na escola. Considerando que todo o
professor é um pesquisador em sua realidade, objetivar a si e ao seu habitus corrobora
com a deslegitimagao da cultura e valores dominantes.

Entende-se que a precarizagdo dos momentos coletivos, de didlogo e reflexao

dos professores nao é oriundo do acaso. Quanto menor a possibilidade de estudo e
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pesquisa, menor a consciéncia da dominagao, impossibilitando o posicionamento
critico e proporcionando a manutengao do arbitrario cultural. A reflexividade critica do
professor propicia seu reposicionamento quanto a violéncia simbdlica que esta
naturalizada, levando aos alunos o resultado de suas reflexdes, possibilitando-os a

percepcao das relagdes de dominagao na sociedade.

2.2.3 A formagao continuada na escola e as condi¢oes do trabalho do
professor

Compreende-se a formagdo continuada como um dos elementos do
desenvolvimento profissional do professor e considera-se que este, por sua vez, esta
diretamente correlacionado ao desenvolvimento da escola e dos alunos.
Consequentemente, referimo-nos a um sistema que, de acordo com suas
caracteristicas, propiciara, ou ndo, a aprendizagem de alunos e professores. Dito isso,
a formacgao continuada assume um importante papel pelo seu potencial de oportunizar
reflexdes aos professores que poderao levar a melhoria de seu contexto de trabalho.
Dentro dessa perspectiva, Machado (2014, p. 35) aponta que

O desafio que se coloca a formagao continua** é precisamente a de fazer da
escola nao apenas um lugar de trabalho, mas um ambiente educativo, onde
trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. Neste sentido, a escola
tomada como lugar de formagdo dos que nela trabalham coloca o préprio
trabalho ali desenvolvido como objeto de observagao e de estudo, a exigir um
trabalho de reflexdo individual e coletiva durante e apds a sua execugao,
fazendo de todos os momentos de trabalho, momentos de autoformagéo.
Esta perspectivagdo dos professores como agentes privilegiados da
mudanga na escola concebe-os como capazes de identificar problemas,

pesquisar e construir solugdes, implementar planos de acao, avaliar os seus
resultados e comunica-los & comunidade em que se inserem.

Sob a perspectiva de formagao continuada defendida por Machado (2014) e
Formosinho (2009), ha espago na escola para a reflexividade do professor por meio
das trocas entre os professores, de maneira que, para além de um destinatario, o
professor se torne autor da propria formagao, desvelando as relacbes de poder e
superando as imposicdes do arbitrario cultural.

44 O termo formagao continua trata-se da denominagdo em Portugal do termo formagdo continuada,
compreendendo o processo formativo docente que ocorre na conclusdo da preparagdo formal do
professor, ou seja a licenciatura, bem como apés a iniciagdo ao ensino, que corresponde ao ingresso
na docéncia (FORMOSINHO; MACHADO, 2009).
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Esse processo de autoria da formacao docente esta correlato a autonomia
que o professor e a escola possuem no seu cotidiano, em suas praticas e na sua
relagdo com os campos de poder. Formosinho apresenta o conceito de autonomia
como

[...] o modo que cada individuo, cada grupo, cada organizagdo, cada
colectividade usa o poder e a liberdade para realizar seus objetivos e levar
por diante os seus valores e interesses e ainda os daqueles que tem a seu
cargo, construindo estratégias de ac¢ao, de avaliagao e de regulagéo proprias

e adquirindo uma identidade educativa e social também prépria.
(FORMOSINHO, 2010, p. 92).

Para além de um poder e uma liberdade outorgadas pelo Estado, a autonomia
perpassa fatores humanos, estratégicos, sociais, culturais, financeiros e cognitivos
(FORMOSINHO, 2010, p. 93), dentro dos processos organizacionais da escola, sendo
resultado da acao docente individual e coletiva. A autonomia é reflexo de praticas que
sao histérica e socialmente constituidas, que oportunizam a escola ou agrupamento
de escolas a possibilidade de estabelecer suas praticas pedagogicas e avaliativas
com base em sua realidade e decisdes coletivas da comunidade escolar.

A autonomia da escola possibilita a visdo e analise de si mesma por seus
integrantes. Corroborando com essa concepgéo, os processos formativos que se
estabelecem sao centrados na escola, de maneira que propiciem aos professores

[.-.] um conhecimento aprofundado e concreto sobre a sua organizagao,
elaborem diagnésticos sobre os seus problemas e mobilizem suas
experiéncias, saberes e ideias para encontrar e aplicar as solugbes possiveis
[...] através da sua mobilizac&o a servigo de um projeto de mudanga em que
os destinatarios se envolvem e participam da tomada de deciséo. Procura-
se, assim, romper com uma légica reprodutora e uniformizadora da formagéao
em com praticas de dissociagao entre formagéo e trabalho, fazendo convergir

a acgcdo dos professores, das escolas e das instituigbes formadoras.
(MACHADO; FORMOSINHO, 2009, p. 298).

O conhecimento sobre a realidade escolar, a integragdo com sua comunidade,
a discusséo coletiva de estratégias que visem a melhoria das condi¢cdes de trabalho
na escola com recursos para tal, a proposigao de projetos que almejem a melhoria do
ensino com base nas necessidades dos alunos sao aspectos que dialogam com a
autonomia escolar e docente. Por consequéncia, o didlogo entre a escola e a
Universidade, a problematizacdo das situacdes, a pesquisa e a reflexao sobre as
possiveis intervengdes na pratica pedagodgica se inserem em possibilidades de

formacéao continuada docente nesse espaco de autonomia.
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As condicbes de trabalho docente envolvem o contexto escolar, a
identificacdo de suas necessidades e a perspectiva de resolucdo dos problemas com
que a equipe escolar se depara. Diferentemente do proposto por Formosinho (2009,
2010), Machado (2014) e Machado e Formosinho (2009), a realidade de autonomia e
formacao continuada em contexto ndo é predominante nas escolas. O que se vé, a
exemplo do demonstrado na revisdo bibliografica realizada para esta pesquisa, é a
formacgado continuada depositaria, com base em diretrizes demandadas de fora da
escola que pouco dialogam com sua realidade. Considerando professores e alunos
como indicadores, delegam processos formativos cuja légica é validada somente por
quem os concebe, fazendo uma separacao racional entre concepgao e execugao, com
base na terminologia do “dar” e “receber” formagao (FERREIRA, 2009, p. 332).

Os professores “recebem” uma formacao verticalizada que n&o dialoga com
sua realidade e versa pelo alcance de indicadores educacionais para eles muitas
vezes inatingiveis pelas condigdes de trabalho, de escola, de ensino e de
aprendizagem que vivenciam. Para além do ensino, os professores sao imersos em
atividades burocraticas que interferem nos horarios destinados aos seus estudos,
preparacdo de aula e correcdo de atividades. Deparando-se diariamente com
situacdes para as quais ndo recebem suporte ou orientagdo, oriundas da realidade
social, econdmica e cultura em que a escola esta inserida, os professores em sua
pratica “movem-se entre diferentes estados emocionais em um contexto e sobrecarga
e pobreza de tempo.” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 129).

O estado emocional docente interfere em sua vida social, pessoal e
profissional, de forma que para obter a sensacao de realizagao de suas demandas de
trabalho utilize-se de suas horas de lazer para o exercicio de sua profissdo. Sob a
legitimacdo de um ideario dominante, os professores sdo rotulados como
missionarios, pessoas que se doam ao trabalho, transpondo a perspectiva do
profissional da educagado, reafirmando a figura do professor historicamente
constituida.

As circunstancias alvitantes do exercicio da docéncia eram, e ainda séo,
associadas a exploragdo do mito do magistério vocacionado que em nome
de um chamamento sagrado, de uma missao, exerce seu trabalho contra
todas as forgas hostis, todas as restricbes de ordem material, inclusive
colocando em segundo plano sua remuneragéo e vida pessoal. [...] A retorica
do educador, concebido do ponto de vista da vocacao, soa obsoleta nas

circunstancias histéricas da universalizagdo da escola e da massificagao.
(COSTA, 1995, p. 235).
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Trata-se da violéncia simbdlica exercida aos profissionais de educacao sob a
retérica dos investimentos feitos em escolas, das politicas constantemente
reformuladas com a alegag¢ao da busca da qualidade de educagcédo que mascaram a
realidade do trabalho docente, de falta de estrutura, apoio e incentivo, ainda que
demandem do professor todos os seus esforcos, conhecimentos e envolvimento.

Esse discurso insere os professores e sua formagao em um enredo de “chave
de mudanc¢a” do cenario social por meio da educagdo. Mensuram o desempenho
académico dos alunos em consonancia com organismos internacionais que n&o
consideram o contexto discente e escolar, divulgam os resultados dos processos
avaliativos externos dos alunos e atribuem aos professores a responsabilidade de
melhorar os indicadores obtidos. Essa dindamica é potencializada sobre professores
cujas disciplinas séo alvo de tais avaliagdes,

[...] professores, particularmente aqueles das matérias que “contam”
diretamente para os principais indicadores de desempenho, sao colocados
sobre pressao para submeter-se as disciplinas de necessidade; essas

necessidades conectam-se de forma divergente sobre diferentes partes da
escola. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 132).

O curriculo e a composigdo de carga horaria da escola assumem o viés
performativo, com enfoque em uma formacao para resultados, distanciando-se da
formacdo humana, que situa o aluno de maneira critica em relacao a sua realidade.
Ao contrario disso, o0 que se evidencia é a formacao para a conformacao da realidade,
naturalizacdo das diferengcas postas na sociedade, validando o arbitrario cultural
dominante.

De acordo com a versao preliminar da Base Nacional Comum de Formagao
de Professores da Educagao Basica (BRASIL, 2020c, p. 5):

a) a origem socioecondmica do aluno, sobre a qual a escola ndo tem controle,
embora seja um fator que pese na determinagdo do desempenho escolar,
pode ser compensada pela agao da escola,

b) os fatores que podem ser controlados pela escola ou pelo sistema
educacional, dentre os quais o professor &, de longe, 0 que mais pesa na
determinagao do desempenho do aluno; e

c) o papel desempenhado pelos professores bem preparados faz diferenca
significativa no desempenho dos alunos, independentemente do nivel
socioecondmico dos mesmos.

As condicbes culturais, socioecondmicas do aluno sdo sublimadas pelo

discurso da onipoténcia docente na mudanca da realidade escolar. A legitimacao da
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igualdade de acesso e permanéncia na escola a todos os alunos, bem como o papel
do professor neutralizando as origens sociais do aluno, contrapde-se aos estudos de

Bourdieu, que apontam que

De todos os fatores de diferenciagéo, a origem social € sem duvida aquela
cuja influéncia exerce-se mais fortemente sobre o meio estudantil, mais
fortemente do que o sexo e a idade e sobretudo mais do que um ou outro
fator claramente percebido, como a afiliagdo religiosa, por exemplo. [...] O
habitat e o tipo de vida cotidiana que |he estdo associados, o montante de
recursos e sua reparticdo entre os diferentes postos orgamentarios, a
intensidade e a modalidade do sentimento de dependéncia, variavel segundo
a origem dos recursos, como a natureza de experiéncia e os valores
associados a sua aquisi¢gdo, dependem diretamente e fortemente da origem

social ao mesmo tempo que substituem sua eficacia. [...] Essas diferengas
sdo muito patentes para serem postas em duvida. (BOURDIEU, 2018, p. 27-
29).

Dessa maneira, ao naturalizar as diferengas sociais em seu texto, a BNC —
Formacéao (BRASIL, 2020c) oculta a complexidade da realidade escolar, simplificando
0 processo de ensino-aprendizagem, minimizando as dificuldades encontradas pelos
professores em seu dia a dia, validando a premissa que o docente € capaz, com sua
formacgao e trabalho, de sanar todas as desigualdades sociais por meio da educagéo.
Conforme Bourdieu (2018), as desigualdades sociais impactam no desempenho e
permanéncia do aluno na escola, entretanto, a redacdo da BNC — Formacao, como
politica publica para a formag&o docente, reflete a perspectiva de mundo arbitrada
pela classe dominante, sob a voz de quem os representa no campo politico

[...] os textos de politicas séo tipicamente escritos em relagdo a melhor de
todas as escolas possiveis, escolas que s6 existem na imaginacgéao febril de
politicos, funcionarios publicos e conselheiros e em relagcdo a contextos

fantasticos. Esses textos ndo podem simplesmente ser implementados!
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 14).

A perspectiva dominante coloca a escola como espago de igualdade, de
desempenho das atividades docentes a depender de sua dedicacao, de formagao
docente como solugéo para as dificuldades de ensino-aprendizagem. A simplificagéo
da realidade escolar ocorre igualmente quanto ao corpo docente, distinguindo-os
simplesmente pela sua formagdo ou tempo de atuacido, sem considerar que suas
diferentes trajetérias forjam multiplas experiéncias e relagdes com a escola:

[...] os professores estdo posicionados de forma diferente em relagédo a
politica em uma variedade de sentidos. Eles estdo em pontos diferentes de

suas carreiras, com quantidades diversas de experiéncia acumulada. Eles
tém quantidades e tipos de responsabilidades diferentes, aspiragdes e
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competéncias variadas. Algumas pessoas avangam, outras estdo
desgastadas ou ndo evoluem; experiéncia pode produzir possibilidades e
limites a realizag&o. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 101).

Entre as diferentes relacbes com a escola e a inobservancia da experiéncia
docente esta o regime de contratagdo do professor. Em especial, na rede estadual de
ensino paranaense deflagra-se a contratagao pelo regime PSS ao regime QPM e por
consequéncia: a precarizagao das condicbes de trabalho pela pulverizacdo do
professor em diversas escolas de forma a atingir sua carga horaria contratada; a
mobilidade docente a cada nova contratagdo temporaria, impossibilitando ao
professor e a equipe pedagdgica a relagdo do docente com a realidade escolar; a
inexisténcia da carreira docente, bem como a ascensdo profissional por meio da
formacgao continuada; auséncia de direitos legais pertinentes a carreira de professor.

Ampliando os processos de fragilizagdo das condi¢des de trabalho, percebe-
se recentemente a proposi¢ao da consonancia dos resultados obtidos pelas escolas
em avaliagdes externas ao regime meritocratico na remuneragcao de gestores

escolares.

[...] o Governo do Estado elaborou um novo projeto de lei com foco na
melhoria da educacgédo publica do Parana. A mensagem encaminhada nesta
segunda-feira (6) para a Assembleia Legislativa pretende implementar a partir
de janeiro de 2022 a gratificagdo de incentivo para diretores e diretores
auxiliares das instituicbes de ensino da Rede de Educagao Basica do Parana
com carga de 40 horas. O bénus mensal se baseia na meritocracia e varia de
R$ 108 a R$ 2.430 para diretores e de R$ 92 a R$ 2.070 para auxiliares,
conforme escalonamento previsto em lei. Para receber o incentivo financeiro,
os profissionais precisam cumprir uma série de requisitos, divididos em duas
modalidades. De acordo com o projeto de lei, a Gratificacdo de Incentivo
Escalona e Mensal (GIEM) estabelece como critérios o nimero de matriculas
e a frequéncia dos estudantes. Ja a Gratificacdo de Resultado de
Aprendizagem (GRAP) leva em consideragéo o indice de aprendizagem. No
caso da GIEM, o numero de matriculados deve ser superior a 150 e a
frequéncia dos alunos igual ou superior a 85%. A GRAP, por sua vez, se
baseia em avaliagdo externa referente ao ano letivo, segundo critérios
estabelecidos em atos regulamentares — o levantamento pode seguir o
resultado do Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica do Parana (SAEP);
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB); ou outro
critério estabelecido pelo Poder Executivo. [...] os critérios “visam estimular e
incentivar os gestores das instituigbes de ensino na implementacdo de
politicas contra a evaséo escolar, o que contribuira para garantir a presenga
do estudante na escola, garantindo a qualidade da aprendizagem do
estudante, e na recuperacéo do papel das escolas na comunidade em que
estéd inserida, haja vista que os reflexos sdo percebidos a toda a comunidade
escolar, quais sejam, pais, estudantes e professores”. (PARANA, 2022p, p.
1-2).

Em mais uma interpretacdo da realidade por meio da meritocracia, a politica
estadual aponta que a assiduidade dos alunos em sala e os resultados obtidos em



107

avaliagdes externas denotam a qualidade da aprendizagem, em detrimento de outros

fatores, ja apontados neste texto como relevantes para ela.
No setor educacional, as demandas que informam a New Public Management
vém oferecendo, em muitos paises, bases estruturantes para uma
accountability também nesse setor. Como parte do discurso politico-
ideoldgico que anuncia preocupagao com a qualidade dos servigos publicos,
0 uso da accountability na educagdo vem adquirindo maior consisténcia.
Porém, neste setor, tem sido privilegiada a associagéo entre accountability e
os procedimentos de avaliagdo vincados em testes padronizados, com ampla
divulgagéo dos resultados. Nesses casos, como parte de um ascendente
processo de responsabilizacdo das escolas e professores pelos resultados

produzidos, € tendente o estabelecimento de padrbes de desempenho € a
aplicagéo de sangdes ou recompensas. (SCHNEIDER; NARDI, 2015, p. 63).

Além de publicizarem resultados, sob a égide do accountability,*> de forma a
ampliar a responsabilizacdo e a cobranca social sobre os professores, as
recompensas apontadas por Schneider e Nardi (2015) passam a ser incorporadas
pela gestdo estadual do Parana. O processo de remuneragdo por desempenho
deflagra que a titulo de ampliar sua remuneragao os gestores escolares adotardo as
praticas que considerarem convenientes para forjarem os resultados almejados.

[...] o que poderia ser chamado de implementagao performativa. Ou seja, as
escolas podem prestar atencdo a uma politica e “fabricar” uma resposta que
é incorporada na documentagao da escola para fins de prestagcdo de contas

e auditoria, ao invés de efetuar mudanga pedagdégica ou organizacional.
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 23).

Ao invés de promover as mudangas, 0 que politicas podem gerar nas
condic¢des de trabalho docente € ampliagao da presséo sobre os resultados, o enfoque
do ensino na preparagcdo para 0s processos avaliativos com esvaziamento de
conteudos, a alteragao do clima organizacional por meio da competitividade em vez
do trabalho colaborativo, bem como a ampliacdo do sentimento de incompeténcia por
parte de docentes e alunos. Politicas com esse carater reforcam a legitimacao da ideia

45 Accountability remete ao direito de alguém exigir prestacdo de contas e a obrigacdo ou dever, de
quem é chamado a prestar contas, de fazé-lo. [...] Contempla, assim, ao menos duas dimensdes: a de
obrigagao — por parte de quem presta contas — e, a de direito — por parte de quem solicita determinada
informagéao. O direito de alguém solicitar e receber informagdes implica a obrigagao correspondente de
disponibilizar informacgdes. [...] Especialmente em paises nos quais foi restaurada recentemente a
democracia, o uso de ferramentas de accountability vem sendo devido a preméncia de, por um lado,
exigir-se de governantes eleitos e funcionarios publicos informag¢des acerca da utilizagado dos recursos
€, por outro, da capacidade de os cidadaos fazerem com que aqueles se responsabilizem pelas agdes
praticadas [...] caracterizado pela vinculagdo da ideologia neoliberal as politicas avaliativas, tendo as
ferramentas de accountability como importante estratégia de implementagcdo de novas e mais
sofisticadas formas de regulagdo e controle da educagdo em esfera mundial (SCHNEIDER; NARDI,
2015, p. 60-63).
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meritocratica, que aponta a igualdade de oportunidades a todos, mascarando a
diversidade da sociedade retratada na escola.

Logo, retorna-se a ideia da formagédo em contexto, como uma alternativa a
melhoria das condi¢cdes de trabalho na escola, com o protagonismo da comunidade
escolar por meio da sua autonomia, em que a realidade local, o publico-alvo, as
necessidades e particularidades sao elementos que possibilitam melhores condicbes
de ensino-aprendizagem.

Embora se tenha claro que a autonomia e a formacao continuada em contexto
nao minimizem os problemas sociais, compreende-se que elas possibilitam melhores
condicdes de trabalho da equipe escolar, ajudando-os a “se aperfeigcoar
continuamente e internamente encontrar respostas articuladas para os problemas e
desafios com que se depara no trabalho que desenvolve para e com os alunos.”
(FORMOSINHO; MACHADO, 2015, p. 117). Isso ocorre por meio do seu olhar para a
escola de maneira critica, com apoio das Universidades e Faculdades de Educacao,
realizando a problematizacdo e reflexdo individual e coletiva sobre a realidade,
planejamento e realizando mudangas na escola que fagam sentido a comunidade

escolar.

2.3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Pensar em desenvolvimento nos remete a algo que esta em andamento, em
progresso. Ao associa-lo ao termo profissional, remetemos a um processo que
acontece no exercicio de uma profissdo. Partindo dessa premissa, Oliveira-
Formosinho e Kishimoto (2002, p. 42) intitulam e caracterizam o desenvolvimento
profissional do professor como uma caminhada que ocorre durante todo o ciclo de

vida e envolve tanto o crescer quanto o ser, o sentir e o agir docente. Aponta que em

[...] um mundo onde a profissionalidade é tdo complexa exige, com certeza,
uma jornada de crescimento e desenvolvimento ao longo do ciclo de vida.
Essa aprendizagem ao longo da vida (life long learning) leva-nos a
conceptualizar o desenvolvimento como uma caminhada que tem fases, que
tem ciclos, que pode n&o ser linear, que se articula com os diferentes
contextos sistémicos [...]. (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002, p.
42).

Desse modo, o desenvolvimento profissional acontece ao longo da carreira,

em estagios, como respostas a novas situagoes, em diferentes momentos de atuagéo



109

profissional. Considera, assim, que o desenvolvimento profissional docente esta
imbricado nos processos de aprendizagem de um adulto, ocorrendo por meio de seus
comportamentos frente a problemas da vida, incluindo os correlatos a profissdo, em
uma perspectiva de apropriar conhecimentos, aprender e se desenvolver.
Corroborando com Oliveira-Formosinho e Kishimoto (2002), no entendimento que a
formacao, as vivéncias e a experiéncia constituem as fases da carreira docente,
ancoramos essa perspectiva em Huberman (2013) (Quadro 8), por seus estudos
sobre o tema focarem-se em professores no nivel do ensino secundario, cuja etapa

de atuagao profissional se aproxima dos participantes da presente pesquisa.

Quadro 8 — Ordenacéo de fases da carreira

Anos de carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tateamento
4-6 Estabilizagédo, Consolidagao de um repertério pedagégico
7-25 Diversificagao, “Ativismo” Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento Conservantismo
afetivo T~ /
35-40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2013, p. 47).

Associamos ao longo da discussao as fases de desenvolvimento da docéncia
aos conhecimentos docentes estudados e apresentados por Shulman (2004) (Figura
2), em uma perspectiva relacional do que é vivenciado e apreendido ao longo da

carreira.
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Figura 2 — Conhecimentos docentes na perspectiva de Shulman
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Fonte: Domingues e Tozetto (2021, p. 295).

O professor durante sua formagao inicial acessa os conhecimentos sobre os
fins, propdsitos e metas da educacao, como parte das discussdes sobre a educagao,
reforcando ou ressignificando as relagdes que estabelecia com a escola, tanto por
meio das impressoes familiares quanto suas proprias, como aluno(a). Ao longo de seu
curso, inclusive por meio de estagios, acessa materiais e programas escolares,
apreendendo o conhecimento pedagdgico geral, bem como o conhecimento do
curriculo e dos conteudos especificos que ministrara. Esse momento envolve o
conhecimento ndo apenas como algo a se ter dominio, mas também um saber a ser
ensinado, em uma dindmica que reposiciona 0 académico em relagdo aos conteudos
escolares. O contato com as salas de aula do licenciando se faz sob supervisdo no
estagio, por consequéncia, as interfaces com os conhecimentos docentes acontecem
na condigao de professor em formacao.

O ingresso na carreira caracteriza o momento em que o professor passa a ter,
de fato, a percepcédo e as primeiras impressdes sobre a docéncia. Formosinho e
Machado (2009, p. 146) definem esse ingresso como “iniciagdo ao ensino [...] em que
o recém-profissionalizado adquire e desenvolve conhecimentos e competéncias
segundo a loégica da sobrevivéncia profissional (a nivel da sala de aula, da escola e

do sistema).” Essa fase de contato inicial é definida por Huberman (2013) como
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tateamento, aproximacdes e impressoes iniciais. O desenvolvimento do professor
esta, desde o contato inicial com a escola, permeado de momentos de descoberta, de
aprender a ensinar e de confronto entre o que estudou e a realidade com a qual se
depara. Passa a desenvolver o conhecimento do contexto escolar e dos alunos
(SHULMAN, 2004), exigindo de si, para além de conteudos, o relacionamento com a
comunidade escolar. De acordo com o local que ingressa, o professor pode ter acesso
aos documentos norteadores, ao curriculo e a forma com que a equipe pedagdgica
adequa as politicas educacionais a realidade escolar. A obtengdao de tais
conhecimentos envolve, para além da entrada na escola, a integragao do docente a
sua realidade.

Na sequéncia, na fase de estabilizagdo, o professor se vé como tal, por meio
de um sentimento de competéncia pedagdgica crescente. A relagdo com o
conhecimento dos alunos se aprofunda, de tal forma que possa interpretar suas
caracteristicas, bem como o conhecimento do contexto escolar, que passa a ser
absorvido, integrando seu habitus, fazendo o professor de forma gradativa se sentir
parte e integrar a escola. O conhecimento do curriculo passa a envolver, para além
das ementas, a relagao entre elas e a aprendizagem do aluno. O conhecimento dos
conteudos especificos € ampliado, dando oportunidade ao professor de suprir as
necessidades dos alunos, esclarecer suas duvidas, podendo dar ao docente
condicdes de ensinar de diversas maneiras um mesmo tema.

No momento da diversificagdo, que envolve cronologicamente uma parcela
significativa da docéncia, o professor, sentindo-se com maior dominio de suas
atividades, parte para a ampliacdo de seu repertério de praticas pedagdgicas,
tendendo a se sentir mais confortavel ao estabelecé-las. Todo esse processo
apresentado por Huberman (2013) corrobora com a perspectiva de Shulman (2004)
acerca do desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteudo, que se trata
da

[...] interseccao entre um conhecimento e saber ensina-lo. Ele diz respeito as
informagbes sobre determinado conteudo em sua relagdo com o perfil do
aluno a ser ensinado, o contexto escolar e a metodologia a ser utilizada, bem
como sistematiza toda a intencéo de ensino, tornando viavel a aprendizagem
do aluno. [...] Com o dominio dos conhecimentos docentes, o professor os

acessa durante a aula, os relaciona e promove o desenvolvimento mutuo,
tanto seu quanto dos alunos. (DOMINGUES; TOZETTO, 2021, p. 302-303).
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O conhecimento do professor passa a ser algo intrinseco a ele, apreendido,
vivenciado e colocado em pratica. Integra de forma incorporada seu capital cultural,
sendo a culminancia de todo o conhecimento recebido ao longo de sua vida. Com tal
estabilidade, esta fase trata-se do momento de estar “em condi¢cdes de lancar o ataque
as aberrages do sistema” (HUBERMAN, 2013, p. 41) e de ser envolver em atividades
coletivas no espaco escolar. O conhecimento dos fins e metas da educacéo pode ser
desvelado para além do que € inculcado, por meio da relagdo do que é apresentado,
legislado, avaliado e a realidade da escola. Nessa perspectiva reflexiva, o professor
pode passar a questionar suas agoes, analisar sua histéria, suas condicbes de
trabalho e sua carreira.

Entre os vinte e cinco e trinta anos de docéncia, aponta-se a fase de
serenidade, conservantismo, marcados pela confianga do professor em seu trabalho,
tranquilidade nas acgdes escolares, resisténcia a mudancas, nostalgia do que foi vivido
e experienciado na carreira. No retorno a si mesmo, tem-se a fase de desinvestimento
docente, em que ha o desenvolvimento de tendéncias ja manifestadas anteriormente
pelos professores na sua relacdo com a docéncia, em uma espécie de reafirmacéo de
posicdes historicamente constituidas. Envolve reflexdes, enfoque em atividades
especificas e o transito de forma marginal aos problemas que ocorrem na escola
(HUBERMAN, 2013).

Analisando o desenvolvimento profissional sob a oética das fases e
conhecimentos docentes, percebe-se que ele € permeado pelo contexto, pelas
vivéncias, pelas relagbes que sao estabelecidas ao longo da vida.

Essa preocupagao com as fases da carreira desenvolve-se no contexto do
pensamento sobre o papel ativo e participativo do professor no ensino, nas

praticas, na mudanga e na constru¢cdo do conhecimento profissional.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002, p. 72).

Envolve as possibilidades de ensinar e aprender do professor, de maneira
integrada, tornando o seu progresso um instrumento para o crescimento dos demais
agentes escolares. A medida que se desenvolve, o professor tem a possibilidade de
modificar a si mesmo e aos outros e, nesse aspecto, o conformismo ou a busca por
melhorias nas praticas e na estrutura escolar precisa estar ancorado em percepc¢oes
de mundo que antecedem o ingresso na carreira docente. A vista disso, entende-se

que o desenvolvimento profissional do professor permeia as suas fases de vida, as
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suas experiéncias, amadurecimento de sua pratica, associado ao contexto em que se
encontra e também aos conhecimentos que se apropriou nesse percurso.

O desenvolvimento profissional do professor perpassa, igualmente, os seus
momentos formativos, ou seja, ndo se inicia no primeiro dia de atuagéo profissional.
Considera-se que a apropriagao inicial do conhecimento do professor ocorre na
situacado de aluno, na escola. Na sequéncia, na formacgao inicial, com o carater de
profissionalizacdo, demarca o acesso as teorias pedagogicas e sua relagdo com a
pratica, tendo um papel relevante na constituicdo do conhecimento profissional
docente. Assim como em outras profissbes, a graduagdo nao encerra o
desenvolvimento profissional pelos conhecimentos oportunizados. No ingresso na
escola, no contato com a realidade dos alunos, no confrontamento, estudo e aplicagao
das teorias, o professor delineia a sua formacao, que sera ininterrupta.

Dessa forma, é na escola, por meio de espacos, momentos e praticas que o
processo formativo docente tem continuidade. Incorporando e transcendendo a
perspectiva do tempo de servigo e das experiéncias vivenciadas (HUBERMAN, 2013),
a vivéncia escolar soma-se as formacdes direcionadas ao professor, buscando
oportunizar, dessa maneira, o seu desenvolvimento profissional.

Compreendendo a educagdo como um processo relacional, que envolve os
professores e os alunos, o desenvolvimento docente perpassa o desenvolvimento
discente. Dessarte, engloba as praticas, os estudos, as reflexdes do professor, que
almeja a aprendizagem de seus alunos, alcangando concomitantemente o seu
desenvolvimento. Nao se trata de um processo individualizado, por envolver a
comunidade escolar e as relagdes estabelecidas entre os professores que lecionam
no mesmo espacgo educacional. Nessa perspectiva, o conceito de desenvolvimento
profissional desta pesquisa corrobora com o pensamento de Oliveira-Formosinho
sobre o tema, definindo

[...] desenvolvimento profissional como um processo continuo de melhoria
das praticas docentes, centrado no professor, ou num grupo de professores
em interacgdo, incluindo momentos formais e nado formais, com a
preocupacao de promover mudangas educativas em beneficio dos alunos,
das familias e das comunidades. Esta definicdo pressupde que a grande
finalidade dos processos de desenvolvimento profissional ndo é sé o

enriguecimento pessoal, mas também o beneficio dos alunos. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 226).
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Desse modo, o desenvolvimento profissional do professor tem caracteristicas
relacionais, integra o ensino e a aprendizagem na comunidade escolar, o
conhecimento e a experiéncia docente.

Compreende-se nessa perspectiva o conhecimento acessado, vivenciado e
incorporado pelo docente como um dos elementos de seu capital cultural. Esse capital
condiciona suas formas de pensar, se posicionar e estabelecer suas praticas.
Entretanto, o acesso a diferentes realidades, vivéncias e estudos ao longo da
profissdo gera impressodes, analises e reflexdes, podendo modificar, por sua vez, as
acdes do professor. Esse processo continuo reforca a nogao de ciclo de vida pessoal
e profissional docente.

Entende-se que o desenvolvimento envolve a trajetéria de vida, a perspectiva
de mundo, as atitudes e posturas arraigadas no seio familiar e/ou durante a
escolarizagao do professor. Por sua caracteristica relacional, o desenvolvimento tem
interface com o campo de vivéncia e atuagcdo do professor, suas condicbes de
trabalho, o grupo ao qual pertence e se relaciona, sendo limitado ou propulsionado
sob influéncia das relagdes de poder*é, que perpassam microcampos, como a escola,
alcancando esferas maiores, como as politicas publicas de educagao, no subcampo
da formacao de professores.

Dessa maneira, ainda que o desenvolvimento do professor seja correlato ao
do aluno, relacionar a performatividade (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016) desse
processo de maneira literal, responsabilizando o docente pelo sucesso ou insucesso
do discente, oculta uma série de variantes importantes desse mecanismo. Faz-se
necessaria a visdo que os campos académicos, escolares, sociais, politicos, bem
como o subcampo da formacao de professores engendram capitais culturais, sociais
e simbolicos do professor que determinam as condigdes para o desenvolvimento,

tanto do docente quanto do aluno.

46 Bourdieu (2020a, p. 7-8) aponta que o poder estd em toda a parte, porém “é necessario saber
descobri-lo onde ele se deixa ver menos, onde ele é mais completamente ignorado, portanto,
reconhecido: o poder simbdlico &, com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a
cumplicidade daqueles que nao querem saber que Ihe estido sujeitos ou mesmo que o exercem.”
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2.3.1 Relagdes entre os capitais de Pierre Bourdieu e o desenvolvimento
profissional do professor

Considerando o aspecto do desenvolvimento e das aptidées, Bourdieu (2009,
2015, 2017a, 2018), por meio de seus estudos, identifica que eles envolvem uma série
de elementos. Trata-se dos capitais recebidos, adquiridos ou postos no espaco social
e seu estudo traz uma compreensao distinta da sociedade, bem como da escola.
Dentre suas pesquisas, identificou que as diferengas entre os agentes transcendem
os aspectos especificos de capitais econdmicos, relacionando-se a outros atributos,
simbolismos, caracteristicas, influéncias e conhecimentos.

Os capitais sao distintos entre “capital econdmico (ou troca mercantil) e o
capital simbdlico, que inclui subtipos como o capital cultural, o capital linguistico, o
capital cientifico e literario.” (GREENFEL, 2018, p. 139). Se as trocas do capital
econdmico séo explicitas, monetarias e vinculadas a bens, os capitais simbdlicos sao
subliminares, implicitos em relagbes, saberes, adquiridos gradativamente e se
relacionam entre si. Segundo Bourdieu (2011), o capital econbmico € um dos
principios de diferenciacdo no espaco social nas sociedades mais desenvolvidas, ao
lado do capital cultural. O capital econdmico possibilita 0 acesso aos demais capitais,
seja por meio do estudo, do contato com ambientes de convivéncia social ou o status
que pode proporcionar ao agente que o detém. Pensando a sua relagdo com a
docéncia, a escassez de recursos financeiros pode comprometer o desenvolvimento
docente pela dificuldade de acesso de um professor ao capital cultural. Por
conseguinte, quando se atribui o processo de desvalorizagdo docente, o
comprometimento do capital econbémico perpassa a intengao de dificultar o acesso ao
capital cultural, ou seja, ao conhecimento, reduzindo por consequéncia o capital global
do professor e sua relevancia no espacgo social.

Por sua vez, quanto maior o circulo de relagées do agente ou de um grupo,
mais amplo o seu capital social (BOURDIEU, 2015). Os beneficios oriundos do capital
social sdo tanto de carater financeiro quanto simbdlico. O simbolismo se expressa,
também, no capital social que é herdado, por influéncia de familias, sobrenomes e
historico de poder no espaco social. A docéncia tem sido uma profissdo que tem
sofrido um desprestigio social, ora por conta da desvalorizagao da figura do professor
na intengdo que seja apenas um transmissor de informagbes, ora pela pouca

atratividade da carreira docente, pelas dificeis condigcbes de trabalho e baixas
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remuneragdes, perante outras profissbes com igual escolaridade. Além disso, ha
divergéncias entre o capital social e o prestigio, o capital simbdlico, de professores
que atuam na Educacdo Basica em relagdo aos professores do Ensino Superior,
sendo estes comumente mais valorizados no espago social.
O processo de valorizagao e prestigio integra o capital simbdlico, que é
[...] uma propriedade qualquer (de qualquer tipo de capital, fisico, econémico,
cultural, social), percebida pelos agentes sociais cujas categorias de

percepcao sao tais que eles podem entendé-las (percebé-las) e reconhecé-
las atribuindo-lhes valor. (BOURDIEU, 2011, p. 107).

A perspectiva de Pierre Bourdieu para o capital simbdlico demonstra a linha
ténue entre aquilo que se tem e quem se €, em relacdo ao que é reconhecido dentro
do espaco social. Tal reconhecimento da o status aos individuos e grupos, estabelece
regras e normativas no espacgo social, distinguindo o que € honrado, prestigiado ou
nao.

Dentre a composicao e reproducido dos capitais, o capital cultural apresenta
uma relagdo significativa com a escola. Bourdieu estabeleceu a nogédo de capital
cultural como uma

[...] hipétese indispensavel para dar conta da desigualdade de criancas
provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o sucesso escolar,
ou seja, os beneficios especificos que as criangas das diferentes classes e

fragbes de classe podem obter no mercado escolar, a distribuicdo do capital
cultural entre as classes e fragdes de classe. (BOURDIEU, 2015, p. 81).

O capital cultural esta associado ao desenvolvimento do professor, por
consistir em conhecimentos, informagdes ou qualificagdes intelectuais que sao
apropriados, inicialmente no seio familiar e, posteriormente, nos espacgos de
convivéncia social, em especial a escola. Ele ndo se encontra apenas nos agentes
que o detém, esta materializado em objetos e imbricado no seio de instituicbes. Por
conta dessas particularidades, foi desmembrado por Bourdieu (2015) em capital
cultural incorporado, capital cultural institucionalizado e capital cultural objetivado.

O capital cultural incorporado esta relacionado aos agentes, seus corpos,
desta relagdo ocorre sua nomenclatura. Seu cunho biolégico de integrar o corpo
estabelece a relacdo dele com o desenvolvimento, aquilo que compde o individuo e
encorpa-se, amplia-se e aprofunda-se com o tempo e as vivéncias. O processo de
incorporagao esta relacionado a agao de inculcar o capital de um grupo no agente,

mas também ao fato de o agente assimilar, receber as informagdes, regras ou
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conhecimentos. Tem um carater hereditario ao se entender que o agente transmite
seu capital cultural aos seus familiares, passando os novos integrantes a incorporar
tradicdes, saberes e habitos do grupo. Os diferentes padrbes de capital cultural
incorporados pela familia ndo estdo desassociados dos outros capitais, integram-se
aos demais, constituindo um capital global. E nessa relagdo de totalidade de capitais
que associamos o conhecimento docente, apresentado por Shulman (2004), aos
capitais, de Bourdieu (2009, 2015, 2017a, 2018), partindo do principio que os
conhecimentos angariados pelo professor ao longo de sua trajetéria académica, de
suas vivéncias, de suas relagdes escolares, de seus estudos, sdo multiplos, de origem
relacional e estdo imbricados no agente, compondo seu capital global e integrando
seu habitus.

No que diz respeito, em especifico, ao capital cultural e sua relacdo com a
escola, é valido ressaltar que, comumente, quanto maior a transferéncia de um capital
com valor simbdlico para a escola por meio da familia, mais aprazivel o processo de
escolarizagao para o aluno. Tendo acesso em casa a elementos da cultura escolar,
como a arte, a historia e estabelecendo uma linguagem tida como culta, o aluno passa
a ver com naturalidade a escola como um espaco de continuidade de sua
aprendizagem. Entretanto, se a cultura familiar € distinta do que é valorizado pela
cultura escolar, a insercdo do aluno pode esbarrar em um sentimento de nao
pertencimento a escola.

Ja na escola, o capital cultural incorporado também é inculcado. S&o regras,
conhecimentos, comportamentos que sao transmitidos aos alunos e também aos
professores, sendo seu processo de aquisicdo mais favoravel aqueles que ja
conviviam com tais elementos no nucleo familiar, ou seja, um maior desenvolvimento,
tanto docente quanto discente. A chance de melhor rendimento dos alunos também
foi investigada por Bourdieu (2015, 2018) e ele identificou que para além do dom, ou
seja, a facilidade de se desenvolver, o desempenho escolar perpassa 0 acesso ao
capital cultural familiar.

O capital cultural também pode ser objetivado, nesse caso

[...] em suportes materiais, tais como escritos, pinturas, monumentos etc., é
transmissivel em sua materialidade. [...] mas o que é transmissivel é a
propriedade juridica e ndo (ou ndo necessariamente) o que constitui a
condicao de apropriacao especifica, isto €, a possessao dos instrumentos que
permitem desfrutar de um quadro ou utilizar uma maquina e que, limitando-
se a ser capital incorporado, sdo submetidos as mesmas leis de transmissao.
(BOURDIEU, 2015, p. 85).
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Isto posto, para além de possuir objetos, livros, colegdes de arte, o capital
cultural neles objetivado somente tera valor e sentido se associado ao capital
incorporado, ou seja, assumira o papel de conhecimento do agente. Ele permitira a
compreensao da intengdo do autor da obra, do saber e sentimento objetivado ao seu
detentor ou apreciador. O acesso ao capital objetivado enriquece o capital
incorporado, ilustra, complementa e da sentido, o que justifica a sua relevancia, por
exemplo nos espagos escolares. Por conta da valoragcdo financeira do capital
simbdlico seu acesso é comumente cerceado pela falta de acesso ao capital
econbmico. Tal elitizacdo reforca que, na transmissdo cultural, “encontra-se
reproduzida a estrutura de distribuicdo dos instrumentos de apropriacdo dos bens
simbodlicos que uma formacéo social seleciona como dignos de serem desejados e
possuidos.” (BOURDIEU, 2009, p. 297). Limitar o acesso aos capitais objetivados &
uma estratégia de reprodugao de desigualdades, coibindo o0 acesso ao conhecimento
e, por sua vez, a uma visdo mais abrangente e critica de sociedade.

Em especial na formagao docente a leitura, a analise e reflexdo de tedricos
da educacéo e de referenciais que ancorem a visdo e entendimento do espago social
sao exemplos de acesso ao capital cultural. Da mesma forma, no exercicio da
docéncia, o contexto da praxis reverbera a necessidade da constante intersecgao
entre a teoria e a pratica. Dessa forma, considera-se que o professor ndo deve ter
uma formagdo, tanto na licenciatura quanto no espaco escolar, pautada
exclusivamente nos conteudos que ensinara na Educacdo Basica, limitando o
professor “a nogao funcional de conhecimento que coloca os individuos em relacéo
as estruturas sociais e econdmicas existentes” (POPKEWITZ, 1997, p. 153), ou seja,
a matrizes de competéncias que delimitam sua formagao e atuacao profissional. O
capital cultural objetivado ao seu alcance deve perpassar um conhecimento mais
amplo, de maneira que desenvolva uma formagdo humana em sua integralidade.

A universidade é uma instituicdo que pode proporcionar a formacgao critica,
com pilares no ensino, na pesquisa e na extensdo. Por meio de sua formacao e
certificacdo, o professor tem contato com o capital denominado por Bourdieu como
capital cultural institucionalizado. “Pelas acdes de inculcagao e imposicdo de valor
exercidas pela instituicdo escolar, esta contribui também [...] (segundo a classe de
origem) para constituir a disposigéo geral e transponivel em relagéo a cultura legitima.”
(BOURDIEU, 2017a, p. 27).
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Em continuidade a formacgao inicial, a formagao continuada pode acontecer
por demanda do professor. Esse processo € capaz de atender as necessidades
identificadas pelo professor, por meio de cursos, grupos de estudo ou insergao na
pesquisa cientifica para a relagao teoria e pratica ocorrer sob o olhar investigativo, em
um processo dinamico, com o professor atuando como protagonista, agente de sua
formacdo. O contrario desse processo individualizado também pode ocorrer, com
formacbes que ndo assumem a conotagdo de desenvolvimento profissional do
professor, ndo atendendo as necessidades que ele identifica em sua pratica. Essa
l6gica associa-se a performatividade do mercado, em que professores aglutinam
cursos e pos-graduagdes com o objetivo de adentrar no mercado de trabalho e/ou
manter seus empregos, sem estabelecer propriamente uma relagdo entre o que é
estudado com o que € vivenciado em sua pratica pedagogica.

A formacdo no espaco de trabalho, a escola, por sua vez, pode assumir a
caracteristica de treinamento, geralmente por meio de cursos padronizados que s&o
contratados por escolas e redes de ensino, sendo exemplos de formagdes praticistas
(MIRANDA; RESENDE, 2006), ocorrendo com a transferéncia de metodologias de
ensino, focados na reproduc¢ao de um curriculo escolar pautado em competéncias e
habilidades e no ensinar a fazer/ensinar. Dentre os modelos oriundos da reviséo de
bibliografia percebeu-se que as formagbes continuadas nas escolas acontecem,
normalmente, ora por parte da sua propria equipe, levantando dificuldades e
necessidades formativas, ora por cursos ofertados por organizagdes e instituicoes
especializadas contratadas, para fins de realizagao da formagao continuada prescrita
na legislagéo educacional. Tal mecanismo vincula-se a uma

[...] implementagao performativa. Ou seja, as escolas podem prestar atencao
a uma politica e “fabricar” uma resposta que é incorporada na documentagao
da escola para fins de prestacdo de contas e auditoria, ao invés de efetuar

uma mudanga pedagoégica ou organizacional. (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016, p. 23).

Isto posto, com a prerrogativa de desenvolver competéncias e oportunizar a
formacéo continuada, as formacgdes se caracterizam por uma formatagao docente ao
modelo almejado de professor, que reproduz os padrdes instituidos com base nas
competéncias e habilidades a serem alcangadas pelos alunos, a exemplo dos
modelos formativos levantados no site da SEED — PR, por meio dos Formadores em

acao.
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2.3.2 A competéncia e o desenvolvimento profissional docente

A Anfope recentemente tem apontado a precarizagdo e privatizagcao da
formacéao docente, sua redugao ao modelo de matriz nacional de competéncias, com
enfoque em performatividade, flexibilidade e adaptabilidade de professores e alunos,
sob a alegacédo de promover o desenvolvimento docente e discente. Pauta-se em
competéncias minimas propostas para a formacdo dos alunos, limitando-os a
aprender o que sera necessario para o exercicio das funcbes que lhe forem

delegadas, sem perspectiva de oportunidades de um real desenvolvimento.

A ideologia da competéncia convém muito bem para justificar uma oposigéo
que se assemelha um pouco a dos senhores e dos escravos: de um lado, os
cidadaos de primeira classe, que possuem capacidades e atividades muito
raras e regiamente pagas, que podem escolher seu empregador [...], que
estdo em condi¢cdes de obter salarios no mercado de trabalho internacional,
que sao super-ocupados, homens e mulheres, e depois, do outro lado, uma
massa de pessoas destinadas aos empregos precarios ou ao desemprego.
(BOURDIEU, 1998, p. 59).

Sob a légica de proporcionar o mesmo ensino a todos, com uma listagem de
competéncias a serem desenvolvidas e com a premissa que todos receberdao as
mesmas oportunidades, as politicas educacionais atuais correlatadas ao curriculo
escolar (BNCC) (BRASIL, 2017) exercem uma violéncia simbdlica, mascarando suas
intencdes, e reproduzem a distingdo escolar. As habilidades e competéncias chegam
aos cursos de licenciatura por meio das DCNs (BRASIL, 2020c), como forma de
garantia que o cerceamento da formagao de professores nao proporcionara espago
na escola para a reflexado e para a critica.

De acordo com Popkewitz (1997), modelos, como o da BNCC (BRASIL,
2017), que parecem ser “um conjunto de prescricdes minimas para todos, somente
disfarca uma forma especifica de regulamentagcéo para aqueles que sao social e
economicamente prejudicados.” (POPKEWITZ, 1997, p. 210). Assim, os conteudos
minimos definidos por tais documentos ndo sao adotados pelas instituicdes de ensino
dos herdeiros da cultura, cujo repertério continua em consonéncia com o capital
cultural, econémico e social que os circunda.

Isto posto, a terminologia de competéncia, sob a 6tica do capital humano,
assume uma conotacido empresarial, com enfoque no desenvolvimento de habilidades

para o trabalho, que circunscreve as possibilidades de aprendizagem e
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desenvolvimento do aluno a linguagem, matematica e ciéncias naturais, em busca da
aclamada competitividade em meio a globalizagao (FREITAS, 2018).

Entretanto, a competéncia que se busca remeter no aspecto da docéncia
desta pesquisa é a do desenvolvimento da capacidade de aprender, de ensinar e de
buscar a formagéao de agentes de possam desvelar a realidade, por meio da educacgao.
E correlata & “competéncia cultural” (BOURDIEU, 2017a, p. 19), oriunda dos capitais
incorporados pelo professor ao longo de sua vida, no seu processo de escolarizagao
e no exercicio da docéncia. Vincula-se ao capital social que o professor apropria desde
a convivéncia com seu grupo familiar e que promove o seu desenvolvimento
profissional, tanto no decorrer de sua formagao quanto no trabalho docente na escola.

Refere-se ao contato com o capital objetivado por meio de livros, artigos e
pesquisas estudados em sua formacgdo, proporcionando aprendizagem e reflexado
sobre o contexto em que esté inserido. Compreende-se a competéncia como algo que
transpde o capital cultural institucionalizado, o diploma, englobando o conhecimento
que foi adquirido pelo professor ao longo de sua formagéo, bem como a inser¢ao na
docéncia, envolve o conhecimento pedagogico do conteudo e a possibilidade de
ensinar, promovendo uma formacdo humana. A medida que exerce a docéncia, o
professor experiencia situacdes, busca novos conhecimentos, tem contato com os
demais professores, reflete sobre as teorias e a pratica pedagdgica, integra-se a

escola, desenvolve-se e incorpora disposi¢coes que envolvem o seu habitus.

2.3.3 O habitus, a experiéncia e o desenvolvimento profissional dos
professores

O individuo, que como ser ativo no espaco social assume o papel de agente,
nos mais diversos campos, como 0 académico e o escolar, apropria comportamentos,
condutas e praticas, que sao correlatos aos capitais recebidos e angariados ao longo
de sua vida. O elemento integrador desses aspectos, para Bourdieu, € o habitus.

Segundo ele

Os condicionamentos associados a uma classe particular de condigdes de
existéncia produzem habitus, sistema de disposicbes duraveis e
transponiveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como
estruturas estruturantes, ou seja, como principios geradores e organizadores
de praticas e de representag¢des que podem ser objetivamente adaptadas ao
seu objetivo sem supor a intengao consciente de fins e o dominio expresso
das operagbes iniciais consciente de fins e o dominio expresso das
operagdes necessarias para alcanga-los, objetivamente “reguladas” e
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“regulares” sem em nada ser o produto da obediéncia a algumas regras, e
sendo tudo isso, coletivamente orquestradas sem ser o produto da agéo
organizadora de um maestro. (BOURDIEU, 2013, p. 87).

O habitus é um conjunto de disposi¢des, condutas, gostos e preferéncias do
individuo que sao internalizados a partir do espacgo social, de forma individual,
gradativamente. Embora sua aquisigdo aconteca pelo agente, o habitus € associado
ao agrupamento social. Envolve os capitais que foram constituidos por um grupo
historicamente, por conta das possibilidades e necessidades, realidades e condi¢cdes
de vida a que tal agrupamento foi exposto. Os valores sdo assim constituidos,
instituidos e inculcados as novas geragdes. As experiéncias vivenciadas

externalizadas para a coletividade passam a ser internalizadas pelos novos agentes.

O habitus garante a presenga ativa das experiéncias passadas, que
depositadas em cada organismo sob a forma de esquemas de percepgao, de
pensamento e de a¢do, tendem de forma mais segura que todas as regras
formais e que todas as normas explicitas, a garantir a conformidade das
praticas e sua constancia ao longo do tempo. (BOURDIEU, 2013, p. 90).

Tomado como uma realidade natural, vigente e uma pratica exitosa, o habitus
tem o poder de dissuadir o novo, diferente e incerto, pela forca da experiéncia
assertiva, pela conformagdo dos agentes. Sendo decorrente de um capital que foi
incorporado nas pessoas e objetivado em instituicdes, passa a ser reproduzido de
forma individualizada, coletiva e institucionalizada. Dubet (1994) coloca que por meio
dos costumes, gostos, aspiragbes e condutas, os individuos ocupam um lugar no
sistema e o reproduzem. O habitus, um produto do que ocorreu no passado, faz-se
presente no cotidiano, ao delimitar as praticas de pessoas e organizagdes, por meio
de sua reproducao.

As acbes decorrentes do habitus nao sdo mecanicas, nem estritamente
racionais, perpassam uma tendéncia a escolhas, por meio de uma estrutura que foi
interiorizada pelo agente e por critérios que estabelece cotidianamente, reforgados
pela pratica. Dubet (1994) aponta que ainda que o individuo acredite na liberdade de
suas escolhas, ele se submete a ritos sociais que fixam o conteudo de suas praticas:
“A pratica é a realizacdo de um habitus, quer dizer de um conjunto de cédigos e
disposicdes adquiridas de maneira precoce e que o individuo pde em pratica na
diversidade das circunstancias.” (DUBET, 1994, p. 76). Por meio dos capitais

assimilados e as experiéncias vivenciadas, o agente baliza suas decisdes
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considerando as probabilidades objetivas de éxito, dando ao habitus a perspectiva de
uma programacgao, mas também de uma estratégia.

Considerando que os capitais transmitidos refletem o que foi vivido e

experienciado pelos agentes ao longo do tempo, Bourdieu (2013, p. 100) aponta que

[...] o habitus que a todo momento, estrutura em fungcdo das estruturas

produzidas pelas experiéncias anteriores as experiéncias novas que afetam

essas estruturas nos limites definidos pelo seu proprio poder de selegao,

realiza uma integragdo Unica, dominada pelas primeiras experiéncias, das
experiéncias estaticamente comuns aos membros de uma mesma classe.

As experiéncias tidas como modelo normalmente sdo correlatas a cultura da
classe dominante, que por meio do arbitrario cultural as estabelecem como habitus
socialmente aceito e como padrao a ser seguido. A instituicdo que assume a fungéo
de transmitir tais valores, praticas e conhecimentos € a escola, como reprodutora dos
interesses dominantes do espaco social.

O professor tem contato inicialmente com o habitus primario de seus
familiares. Como aluno, na escola, o habitus é inculcado pelo arbitrario cultural
dominante. A apropriagao de capital tem continuidade na sua formagé&o superior, onde
se inicia a interface com a escola, na perspectiva de docente, passando a incorporar
0 habitus escolar. No exercicio da docéncia, a atividade pedagdgica

[...] implica o trabalho pedagdgico como trabalho de inculcagdo que deve
durar o bastante para produzir uma formagao duravel; isto € um habitus como
produto da interiorizacdo dos principios de um arbitrario cultural capaz de
perpetuar-se apdés a cessagdo da atividade pedagdgica e por isso de
perpetuar nas praticas os principios do arbitrario interiorizado. (BOURDIEU;
PASSERON, 2014, p. 53).

Nesse aspecto € importante apontar a acdo docente, podendo ser de mera
reprodutora do arbitrario cultural ou assumindo a perspectiva de desenvolvimento
profissional, tendo o professor o papel de agente que busque a mudancga das praticas
escolares por meio da valorizagcdo dos capitais culturais dos alunos e da comunidade
em que estdo inseridos. Professores que desvelem o habitus disseminado nos
espacos escolares, com posicionamento opositor a politicas publicas segregatorias,
com enfoque funcionalista, de forma que, por meio da ressignificagcdo de suas
praticas, promovam mudangas no microcampo escolar. Considerando o habitus como

resultado de experiéncias, individuais e coletivas, recebidas e instituidas, o que se
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propde € a ressignificagdo de tais experiéncias na escola, por meio de praticas
pedagogicas que enfoquem o desenvolvimento humano de alunos e professores.

Nesse contexto de experiéncia, Dubet (1994) aponta que

Os elementos simples que compde a experiéncia social ndo pertencem ao
actor, mas lhe sdo dados, que preexistem a ele ou lhe sdo impostos por meio
de uma cultura, das relagdes sociais, dos constrangimentos de uma situagao
ou de dominagéo [...] as experiéncias sociais sdo combinagdes subjetivas de
elementos objetivos. (DUBET, 1994, p. 139).

A experiéncia conota o tipo de apropriagdes do agente e da sua relagdo com
o social. O conceito corrobora com a ideia de capital e de habitus, tanto no aspecto
de apropriagao quanto de reproducado. Assim, as possibilidades que sdo dadas, o
acesso a recursos culturais, forjam no individuo suas experiéncias, sua relagdo com
O que vivencia, incorpora e se relaciona, posicionando-o socialmente. A hierarquia
social ndo é apenas uma “hierarquia dos recursos e das culturas, € também uma
hierarquia das experiéncias cujas tensées aumentam do topo para a base do aparelho
educativo.” (DUBET, 1994, p. 216). Logo, quanto mais integrativa a relagao do aluno
com o professor, quanto mais capitais forem acessados e compartilhados, mais
proveitoso podera ser o processo de aprendizagem e de experiéncia com o espago
escolar, ou seja, do desenvolvimento mutuo.

Para além da visao de experiéncia somente como resultado de uma pratica,
Dubet (1994) aponta que a experiéncia social é oriunda de trés logicas de acgao:
integracéo, estratégia e subjetivagdo. Corrobora com Bourdieu (2013) na visao de um
agente que pertence a um grupo (integragdo) e as suas estratégias direcionadas pelo
seu habitus (comportamentos oriundos de um repertério estruturado e estruturante).
Porém, para Dubet (1994), as a¢des de atores individuais ou sociais de forma critica
(subjetivagao) envolvem o se perceber em meio a sociedade e se posicionar, refletir
e estabelecer criticas.

E nessa perspectiva que se concebe a experiéncia, integrando seu conceito
ao da sociologia da experiéncia, considerando que supera as vivéncias que
normalmente se relacionam ao termo. Envolve a integracdo com o espago social, sob
a influéncia dos capitais incorporado e social. Entretanto, pode levar a percepg¢ao do
individuo de seu posicionamento no espaco social, de seu habitus, das relacdes de

dominagéao a que se sujeita, desenvolvendo-se e se reposicionando, sendo agente de
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mudanca. “O desenvolvimento do professor €, portanto, um processo mais vivencial e
mais integrador que a formagéao continua.” (OLIVEIRA- FORMOSINHO, 2009, p. 225).

Considerando-se a figura docente, a integragdo com a escola, com os
ambientes académicos e com a comunidade escolar, pode dar subsidios para o
professor buscar, por meio da formacgao continuada, o seu desenvolvimento e de seus
alunos. Buscando compreender essa possibilidade, inicia-se na sequéncia a
discussao dos dados produzidos na pesquisa, partindo das propostas de formagao
continuada e desvelando as possibilidades de o desenvolvimento acontecer por meio

das formacoes ofertadas no espaco escolar.
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CAPITULO3-A FQRMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES DA SEED-PR
E SUA RELACAO COM O SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

De acordo com a metodologia de pesquisa apresentada no primeiro capitulo,
a producao de dados desta pesquisa aconteceu por meio de questionarios aplicados
por meio da plataforma Google Forms e entrevistas semiestruturadas realizadas
presencialmente ou por reunides via Google Meet, com as cinco professoras de
Portugués, sete professores de Matematica, bem como com as quatro pedagogas que
atuam nos anos finais do Ensino Fundamental dos quatro colégios da rede publica de
ensino paranaense pesquisados. Todos os dados produzidos foram sistematizados,
analisados e na sequéncia categorizados a luz da praxiologia de Bourdieu (2003,
2004, 2011, 2013) e por meio da Analise de Conteudo nos parametros de Bardin
(2016).

Este capitulo versa por apresentar tais dados, incorporando os achados
quantitativamente organizados por meio de graficos e tabelas, bem como as
informacdes qualitativas apresentadas por meio de quadros e por citagcdes dos
agentes da pesquisa ao longo de seu texto. Por questdes éticas e de sigilo, para além
de se adotar os pseudénimos dos agentes da pesquisa, fez-se o mesmo acerca dos
colégios, bem como de sua localizagdo no Estado, ano de referéncia do IDEB e
universidades citadas em suas respostas, tentando, de todas as formas, resguardar
os participantes, tendo em vista o teor dos relatos, as particularidades de praticas
pedagogicas relatadas, bem como as decisdes docentes e da equipe gestora que tém
permeado suas rotinas, compromisso que além de ser apresentado no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido foi reafirmado pela pesquisadora ao longo das
entrevistas.

Os dados produzidos se configuraram em quatro categorias, sendo elas:
Formacao docente por demanda prépria; Especificidades das escolas pesquisadas;
Formacado continuada e desenvolvimento em contexto; e Politicas de formacao
docente da SEED — PR. Essas categorias, por sua vez, subdividiram-se em dezoito

subcategorias, conforme Quadro 9:
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Quadro 9 — Categorias e subcategorias da pesquisa, conforme parametros da Analise de Conteudo de
Bardin (2016)

~ i ~ . Politicas de
Formacgao Especificidades Formacao continuada formacso
. docente por das escolas e desenvolvimento em ¢
Categoria demanda propria esquisadas contexto docente da
Prop pesq SEED - PR
Formacao continuada
Aspectos fisicos — conceito e Formagdes
Formacgao Inicial | or Znizacionaisé idealizagao continuadas
¢ 9 . Formagao continuada presenciais
estruturais
em contexto
Integracdo escolar Formacgéao
Habitus dos Experiéncia e pratica continuada
Subcategorias d|scgntgs pedagogica online
Capitais ~
~ vinculados aos R’e flexao sob’r €a Impacto das
qumagao familiares pratica pedagogica politicas
continuada por Habitus Desenvolvimento em educacionais
demanda propria
professoral contexto
Cgpltals Valorizagéo Condicoes de
associados aos L
profissional trabalho
docentes

Fonte: a autora.
3.1 FORMAC}AO DOCENTE POR DEMANDA PROPRIA

A analise do conteudo das entrevistas proporcionou uma diferenciacéo clara
para os professores do que se tratava uma formacao idealizada e buscada por eles
de outras perspectivas formativas que emergem de uma necessidade coletiva ou por
imposicao externa a escola.

Por meio dessa relagao identificou-se que os professores apontam a formagao
inicial como um primeiro momento de sua formacgéo profissional, seguido de imediato,
ou nao, por cursos ou estudos individualizados que realizam.

Tem-se clareza que, diferentemente do que apontam os agentes da pesquisa,
essa escolha tanto na graduagédo quanto em especializagdes, de longe representa
uma autonomia em seu trajeto formativo, estando mais correlato ao que aponta
Bourdieu sobre a causalidade do provavel (BOURDIEU, 2015), ou seja, uma analise
da realidade ainda que inconsciente que aponte as perspectivas de maior sucesso em
sua formacgao inicial, bem como na ascensdo de conhecimento ou posi¢des na
formagao continuada.

Detalha-se na sequéncia as duas subcategorias que vieram no
desdobramento da formacado docente por demanda prépria, a formacao inicial e a

formacéo continuada por demanda prépria.
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3.1.1 Formagao Inicial
De acordo com Formosinho (2014, p. 57):

Se ensinar fosse apenas “dar aulas” entao todo o que “da aulas” é professor.
Assim todas as agdes de formagdo dirigidas a esses professores seriam
acoOes de formacgao continua, o que quer dizer que todas as agbes dirigidas a
professores em servigo (professores que dao aulas) seriam agdes de
formagao continua. Mas néo é assim. A formagao continua de professores
pressupde uma formagéao profissional inicial.

Partindo desse pressuposto, para compreendermos a formacado continuada
dos professores precisamos compreender que tal processo se iniciou na formagao
profissional inicial, sendo esse aspecto abordado junto aos pesquisados de maneira
a compreender como aconteceu tal formagao, bem como o papel da formacgao inicial
ao longo da trajetéria formativa.

As pedagogas participantes se formaram em Licenciatura em Pedagogia,
habilitando-as para a atuag&o na gestao escolar. Os professores atuam nas disciplinas
em que se formaram, sendo 5 em Licenciatura em Letras para a atuacdo no ensino
de Portugués e sete com formacédo em Licenciatura em Matematica para o ensino
desta disciplina.

Parte-se do pressuposto que a relagdo do conteudo estudado na graduagéo
faz interface com os conhecimentos curriculares e conhecimentos do conteudo
especifico (SHULMAN, 2004) necessarios para o ensino nos anos finais do Ensino
Fundamental, tanto em Portugués quanto em Matematica. Entretanto, a formagéo
inicial n&o se limita a esses conteudos, ou seja, envolve também o acesso ao capital
cultural institucionalizado (BOURDIEU, 2015), arraigado nas matrizes curriculares dos
cursos de licenciatura, contemplando o embasamento para a docéncia, algo

reconhecido pelos professores.

E claro que a formacdo é a base de tudo, se vocé ndo tem informagao ali
vocé vai pedalar, digamos assim, bastante, se vocé nao tem uma formacao
adequada. (MAITE, ENTREVISTA).

Tal base, em fundamentos tedricos, epistemoldgicos e filosoficos, que integra
0 corpo de conhecimentos, acessa-se por meio da graduagdo. O devido
embasamento se faz na afirmacéo que tanto a preparacéo para a docéncia quanto a

seguranga para adentrar a sala de aula aconteceram, inicialmente, na graduacao.
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[...] com certeza foi graduagdo. A seguranga que eu tenho para ensina-los foi
por meio da minha graduacao [...] que eu aprendi |4 e 0 que eu aprendi, eu
consegui entdo estar aqui, repassando o meu conhecimento. Claro que é um
conhecimento que se modificou um pouco e que eu tive que pesquisar, que
eu tive que estudar, mas essa seguranca que eu tenho foi eu ter ido no
presencial, as minhas duas graduag¢des eu escolhi presenciais. (LILIAN,
ENTREVISTA).

O relato da Professora Lilian aponta que o conhecimento recebido, que € base
para sua atuacao profissional, modificou-se com o tempo e com a busca de novas

aprendizagens. Acerca disso, Mesquita (2015, p. 24) aponta:

[...] o conhecimento (cultura) ndo é estatico, acabado, perene, uniforme, muito
pelo contrario, cada vez mais o conhecimento € algo aberto, provisional,
mutavel, diverso e em permanente reconstru¢gdo e ndo podemos olhar para
os professores que estamos a formar como individuos passivos, receptaculos
vazios, seres sem experiéncia, mas (como) pessoas em crescimento e,
portanto, ativos, criativos, com experiéncia e individualidades proprias.

Uma formagdo que mobilize os académicos, trazendo e utilizando os
conhecimentos de suas vivéncias como alunos e também da comunidade em que
estdo inseridos, permeando a realidade escolar ao longo da graduagao propicia o

contato com outros conhecimentos, igualmente significativos ao professor:

[...] a faculdade, assim, eu achei ela bem dinamica, principalmente nos
estagios, os professores contribuiram bastante dando dicas. Eu fiz estagio
supervisionado [...] sempre tinha um professor acompanhando e ele era bem
didatico... dava muitas dicas. (MARIA, ENTREVISTA).

O estagio, de acordo com Formosinho (2009), insere-se na pratica
pedagogica docente ao longo de sua formagao inicial, de forma assistida, orientada e
refletida, de maneira a oportunizar ao futuro professor o desempenho da docéncia em
um contexto real, tanto por meio do professor-formador da graduagéo quanto do
professor cooperante*’, aquele que se encontra na Educacgéo Basica.

A formacao inicial prepara para um conjunto de situagbes que podem ser
vivenciadas no espaco escolar, entretanto, cada escola, cada turma e cada aluno
apresentam caracteristicas proprias, denotando o quanto a pratica profissional

demanda a busca por novos conhecimentos. Nesse sentido, ao analisar os

47 Terminologia adotada por Mesquita (2015) acerca dos professores que recebem os académicos nas
escolas onde se realizam os estagios.
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conhecimentos adquiridos na graduacéao, os professores apresentaram o quanto ela

nao foi terminativa:

[...] porque a faculdade é uma base, ela ndo ensina a dar uma aula, ela te da
0 suporte para vocé entrar numa sala de aula, mas a realidade é totalmente
diferente e depois vem a pratica, entdo a pratica ela exige bem mais, porque
vocé nao sabe que os alunos que vocé vai encontrar. (LISIANE,
ENTREVISTA).

Entdo, assim, a faculdade, as pds-graduacgdes, elas dao base, mas na
verdade, tudo o que a gente aprende mesmo é em sala de aula, junto com os
alunos. Porque quando a gente esta na faculdade, a gente chega, pensa que
a gente vai chegar na sala de aula, por exemplo num sexto ano [...] o aluno
sabera “mais, menos, vezes, dividir’, sabera escrever e sabera ler, e esta tudo
perfeito. Quando a gente chega em sala de aula, o aluno ndo sabe “1+1”, o
aluno n&o sabe ler, 0 aluno ndo sabe escrever e assim € a nossa realidade
hoje. (MARIANA, ENTREVISTA).

O contato com a escola e a atuagao profissional, conforme os relatos, fez com
que os professores, ao concluirem sua graduagao, compreendessem que 0 ingresso
na profissdo envolveria o tateamento, a aproximagao e as impressdes iniciais da
docéncia (HUBERMAN, 2013). Essa fase € seguida do confronto entre o que se
estudou e o cotidiano escolar, mobilizando no docente os seus conhecimentos,
integrando a teoria e a pratica.

Assim, desde o inicio da docéncia o professor passa a compreender que “a
formacgao ndo se esgota na formacéo inicial.” (MESQUITA, 2015, p. 24). Entretanto,
tal formacao é de extrema importancia, pois baliza todo o processo profissional

docente.

3.1.2 Formacgao continuada por demanda proépria

Dentre os pesquisados, onze professores se encontravam nas fases
posteriores ao ingresso profissional de Huberman (2013), ou seja, possuiam mais de
trés anos de docéncia. Todos os professores cursaram pés-graduagdes Lato Sensu,
ou seja, especializagdes, por conta propria.

Os cursos de especializagdo, bem como outros que sao realizados pelos
professores ao longo de sua carreira, ora por uma identificacdo da necessidade para
sua pratica pedagdgica, ora pela certificagdo que viabiliza o ingresso ou ascensao na
carreira docente, foram intitulados nessa subcategoria como formagao continuada por

demanda prépria.
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Entretanto, ainda que a procura por formacdo parta do proprio docente,
compreende-se que esse processo esta distante de ser autbnomo, esta imbricado em

uma tessitura de responsabilizacdo que recai sobre o docente:

[...] uma maior responsabilidade e autonomia do professor e visa criar valores
de apoio a criatividade individual, a flexibilidade e ao raciocinio critico. Assim,
a atencao é voltada para o conhecimento técnico, administrativo e questbes
relacionadas ao status do professor, diminuindo, portanto, a atengao dada
aos aspectos sociais e politicos subjacentes ao ensino e a padronizagao e
aumentando a centralizagdo e o controle. (POPKEWITZ, 1997, p. 126).

O que se percebeu nos relatos dos agentes da pesquisa é que a demanda da
formacédo continuada ocorreu pela realidade ao qual estavam inseridos, pela
necessidade que apresentavam de compreender ou atuar nas escolas, o que reforca

o sentimento de responsabilizagao por sua formacao:

[...] ou o professor ele procura se qualificar por conta propria ou fica a mercé.
Ou o professor busca fora do colégio, ou ele ndo evolui. (MAURICIO,
ENTREVISTA).

Considera-se que o processo formativo € continuo e integra o
desenvolvimento profissional, mas a relagdo de sucesso ou fracasso escolar do aluno
ser vinculada diretamente a busca pela formacédo continuada do professor, imbrica
uma responsabilizagao significativa ao professor e denota a sensagao prévia do
professor Mauricio de uma busca individual e solitaria por seu desenvolvimento. O
professor, pelo seu contexto, assume a responsabilidade por continuar sua formacéao
e por meio dela sanar as dificuldades e desafios que sao correlatas a educagcdo como

um todo:

[--.] ajudam com certeza [...] Educagdo do Campo foi a primeira pés que eu
fiz na area da educacéo [...] tudo que o aluno vai utilizar esse contetdo no
dia a dia dele aqui no Campo. A neuropedagogia é toda aquela parte que
trabalha com transtornos, e a gente tem muitos alunos avaliados em sala de
aula [...]. E por ultimo que eu fiz foi ensino da matematica, que é a minha
disciplina [...] Nao é o fato de vocé fazer uma pds que vai fazer com que vocé
aprenda. Mas tem muita coisa que ajuda, muitos trabalhos, muita leitura que
a gente faz que querendo ou n3o, ajudam sim. (MAITE, ENTREVISTA).

Entdo, eu gostaria de tentar fazer Pedagogia, pra tentar auxiliar o meu aluno
quando chega num sexto ano [...] Vai que a Pedagogia me abre um novo
campo, um novo leque pra eu poder auxiliar o meu aluno de uma forma
diferente. (MARIANA, ENTREVISTA).
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Ainda considerando o teor das formagdes continuadas realizadas pelos
agentes da pesquisa, percebeu-se uma diferenciacéo clara da modalidade de oferta

delas:

Eu fiz duas pos presenciais e uma que foi da Educagédo do Campo, eu fiz pela
internet, a distancia. E te digo uma coisa, o que ficou mesmo foram as minhas
pés presenciais. (LIA, ENTREVISTA).

As formacbes continuadas que oportunizaram trocas, reflexbes sao
apresentadas como positivas, bem como o desejo de realizar novos cursos para que
a relacdo da teoria e da pratica reverbere em desenvolvimento para os alunos. E
importante ressaltar a fala da Professora Lia, ao apontar que as pds-graduagdes
presenciais tiveram maior relevancia do que a realizada a distancia. Sem a intencao
de generalizar a formagdo a distancia*®, estudos, como o de Diniz-Pereira (2019),
deflagram as tendéncias e demandas neoliberais que estdo engendradas nesse tipo
de formagao, geralmente aligeirada, como fins certificatorios.

Mas, para além disso, percebe-se que a formacgao continuada perpassa outros
momentos e situagdes de acesso dos professores ao capital cultural, ora por meio de
leituras, ora de pesquisas, ressaltando-se as via internet, em plataformas digitais,
canais de redes sociais, bem como em sites de busca. Esses conhecimentos visam a
aplicabilidade na pratica, mas também a incorporagao desse capital cultural:

Eu procuro um tutorial, meus filhos me ajudam [...] E sempre em casa, é a
noite e as vezes num sabado de tarde [...] € assim, quando vocé gosta né

vocé faz. [...] ou eu procuro uma instituicao particular, eu sempre fago pelo
menos um curso no primeiro semestre e um curso no segundo. [...] A pos
entdo, a metodologia didatica de ensino ela era bem dinamica [...] eles

traziam dindmicas novas assim, diferenciadas assim entdo eu gostei. Parte
das dindmicas sempre com atividades em grupos, apresentacéo de trabalhos
assim entdo eles ja orientaram bem. (MARIA, ENTREVISTA).

Eu leio bastante, eu pesquiso bastante coisas na internet, € tenho uma
professora, desculpe, me fugiu o nome, eu sigo ela, eu vejo exemplos dela,
nao para copiar o exemplo dela, mas eu vejo, “ah eu posso usar esse método
e fazer assim”. (LIVIA, ENTREVISTA).

48 A modalidade a distancia ndo estd em questdo nesta pesquisa, entretanto, ndo podemos deixar de
ressaltar que 74% dos cursos de licenciatura ofertados no Brasil no ano de 2019 eram a distancia, com
um aumento de matriculas de 808% entre 2002 e 2007, fruto do investimento privado em educacgéo e
de sua légica empresarial, que busca reduzir custos, aumentar a capilaridade das Instituicdes de Ensino
Superior, com um numero mais significativo de alunos, por meio de plataformas digitais (DINIZ-
PEREIRA, 2019).
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[...] a literatura € porque eu sou apaixonada por literatura [...] eu tento sempre
estar lendo, me atualizando e tudo é porque os alunos sempre vém com uma
pergunta, sempre uma pergunta diferente [...]. (LISIANE, ENTREVISTA).

O processo de leitura e estudo individualizado foi bastante enfatizado,
reforcando a responsabilizagado do professor por sua autoformagao e atribuindo a ele
a aprendizagem necessaria ao ensino ou a utilizacdo de tecnologias (SCHNEIDER,;
NARDI, 2015). Mas, para além de referenciais teodricos, a formagéo continuada
demandada por professores foi caracterizada pela busca de instrumentos que os
apoiem, ndo somente nos aspectos instrutivos dos alunos, mas na perspectiva
formativa deles como agentes sociais. Dessa maneira, praticas, como a terapia, foram

apontadas como suporte a pratica docente:

[...] eu fago terapia entdo vocé tem néo por conta da escola, mas por conta
de me conhecer mais, de entender. Ja levo muitos problemas da escola com
alunos que as vezes eu nao sei como lidar [...] entdo para vocé saber falar
usar as palavras corretas [...] entdo € |14, é a minha terapeuta que me ajuda
nesse momento, de como falar com os meus alunos, o que falar “olha isso
vocé ndo fala, isso vocé fala, fala desse jeito”, entdo, também, é ela me
ensinando. (MARCELA, ENTREVISTA).

O suporte que tem sido demandado pelos professores remete a necessidade
de apoio na conducao das situacdes cotidianas, considerando que o ensinar envolve
mais do que a transmissdo de conteudos, € um processo que demanda
acompanhamento, analise e compreensdo da realidade para as intervencdes
necessarias no espaco escolar. A demanda das atividades cotidianas, o envolvimento
diario e a resolugado de problemas € um fator que, ao longo dos anos, atinge os
docentes, conforme Huberman (2013). A formagao continuada voltou a ser demarcada
pela fase profissional do docente, em especial, aos professores que se aproximam da
fase de serenidade e distanciamento afetivo ou conservantismo (25 a 35 anos):

[...] na verdade vou dizer assim nao € que eu esteja mais acomodada agora,
mas eu acredito acho que é pelo contingente de demandas da equipe
pedagogica da equipe gestora nessa atual é [...] até o retorno apds a
pandemia eu me acomodei [...] claro que a gente sempre busca [...] mas de
certa forma também néao tenho participado muito de formacdes fora da escola.
(PEROLA, ENTREVISTA).

As demandas da gestao pedagdgica, os desafios recentes apresentados as

equipes gestoras, tal como o estado pandémico, a falta de incentivo, em especial as
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pedagogas para a sua formacao, sao elementos que evidenciam um desinvestimento
precoce por parte dos profissionais de educacéo.

Todavia, a formacgdo continuada por demanda prépria associa-se ao
desenvolvimento profissional do professor, tendo em vista que ao identificar
dificuldades, o docente busca recursos para sana-las, modificando a si e a sua
realidade. Na relacdo de desenvolvimento docente e discente, percebe-se que o
movimento docente de busca de cursos e aprendizagem € motriz para o ensino e a
aprendizagem dos seus alunos. A fala dos agentes da pesquisa deflagra que para
além de um comprometimento profissional ha o envolvimento pessoal das pedagogas
e dos docentes junto aos alunos, o que indica que ha a relagéao entre os resultados

obtidos pelos colégios pesquisados e as equipes escolares.

3.2 ESPECIFICIDADES DAS ESCOLAS PESQUISADAS

Em meio as analises iniciais dos questionarios respondidos pelas pedagogas
ficaram aparentes alguns aspectos peculiares das escolas pesquisadas que as
aproximavam e agrupavam, de acordo com sua localidade, seu porte e seu publico-
alvo. As caracteristicas particulares das escolas foram aprofundadas por meio das
entrevistas, com informagdes trazidas tanto por pedagogas quanto por professores.

Os aspectos especificos das escolas pesquisadas versaram por elementos
visivelmente distintos, notados in loco em dois colégios, como tamanho da escola,
localizacdo, quantidade de alunos, bem como por elementos intrinsecos, como a
cultura escolar e o habitus de seus integrantes.

Dada a énfase e os achados, organizou-se a categoria de especificidades das
escolas pesquisadas, por meio de cinco subcategorias, a dizer: Aspectos fisicos,
organizacionais e estruturais; Habitus dos discentes; Capitais vinculados aos

familiares; Habitus professoral e Capitais associados aos docentes.
3.2.1 Aspectos fisicos, organizacionais e estruturais

E importante ressaltar que essa subcategoria faz emergir os pontos de
convergéncia e divergéncia da estrutura e da organizagéo da escola. Por conta disso,
suas descricdes serdo geneéricas de forma a dificultar qualquer possibilidade de
rastreio da escola por meio das informagdes descritas.
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A Tabela 1 apresenta aspectos acerca da estrutura das escolas pesquisadas,
entre eles um ponto que se deseja salientar € a quantidade de alunos em cada escola.

Tabela 1 — Dados quantitativos acerca dos colégios pesquisados
Quantidade de alunos total Quantidade de turmas do Ensino

Colégio Alunos por turma

do colégio Fundamental - anos finais
A 55 4 até 25
B 89 4 25a30
C 319 5 35a40
D 132 5 25a30

Fonte: a autora.

O Colégio C é o unico que oferta turmas de Ensino Médio no periodo noturno,
o que justifica a diferenga quantitativa em relagdo aos demais. Os colégios A, B e D

apresentam menos de 140 alunos,

[...] porque é uma escola pequena, sdo so6 cinco turmas por periodo e a gente
sempre escutou assim da Rede que a escola funcionava, entao todo mundo
sempre teve vontade de dar aula aqui. (MARCELA, ENTREVISTA).

A fala da Professora Marcela reitera que a pequena quantidade de alunos e
turmas € um diferencial da escola. Em média, os colégios apresentam de 4 a 5 turmas,
do 6° ao 9° ano, no periodo matutino. Esse quantitativo acontece em razdo do numero
e tamanho das salas que as escolas possuem. A demanda local, ainda que abranja
as comunidades locais e circunvizinhas, é pequena, proporcionando poucos alunos
por sala.

O numero reduzido de turmas possibilita 0 acompanhamento diferenciado dos
alunos. Tal diferencial é reconhecido pelos professores, que apontam a possibilidade
de realizar planejamentos e atividades diferenciadas, que englobem todos os
discentes das turmas. O porte da escola, ou seja, tamanho e numero de alunos, &,
inclusive, um elemento definidor de escolha dos professores pela escola, apontado
como algo positivo acerca de sua atuagdo docente e, por consequéncia, do
desenvolvimento de docentes e alunos.

Outro fator comum, correlato ao perfil dos alunos, é que todos os colégios
apresentam no periodo vespertino a oferta de turmas do Ensino Fundamental — anos
iniciais, em parceria com as prefeituras locais. Assim, os alunos iniciam sua trajetoria
escolar no mesmo prédio em que darao continuidade aos estudos, nos anos finais de

Ensino Fundamental.
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[...] eles vao estudar no mesmo prédio, é claro que a escola vai mudar,
algumas normas, regras [...] mas eles se sentem mais seguros e mais
acolhidos. Porque a gente ja organiza entre a escola estadual e municipal
algumas atividades para transformar essa transicdo mais tranquila, vamos
assim dizer. (PEROLA, ENTREVISTA).

O ingresso dos alunos no Ensino Fundamental e sua permanéncia ao longo
de sua escolarizagao até o final do 9° ano, pode ser um fator que integra e aproxima
a comunidade escolar do colégio. As relagdes e demandas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental envolvem a familia, o que possibilitaria a manutengao da aproximacao

apos o ingresso no 6° ano

[...] vocé pega o aluno do sexto ano e vocé leva ele até terminar o ensino
médio. Entdo vocé conhece o aluno, vocé conhece a familia [...] entdo esse
conhecer o aluno € muito importante, vocé sabe até onde vocé pode exigir
aonde vocé tem que dar uma freiadinha, hoje ele esta precisando de um
abrago, amanha esta precisando de um puxao de orelha, tudo isso, e se
conhecer também € muito importante para aprendizagem, para a escola
funcionar. (PETRA, ENTREVISTA).

Tal relagdo de proximidade favorece o conhecimento do aluno e de suas
caracteristicas, bem como do contexto escolar (SHULMAN, 2004), fator relevante a
pratica pedagogica. Tais conhecimentos concatenam com as ideias da pedagogia da
participagdo proposta por Formosinho, Machado e Mesquita (2015), integrando
saberes e praticas por meio da escuta e didlogo, permitindo trocas entre os
professores acerca do contexto familiar dos alunos, personalidade, estilo de
aprendizagem, bem como progresso nas disciplinas, promovendo assim a “interagéo
com os seus contextos de vida e com os contextos de agdo pedagogica.”
(FORMOSINHO; MACHADO; MESQUITA, 2015, p. 10).

Outro aspecto diferenciado dos colégios € a sua localizagdo. Os Colégios A,
B e D se localizam na Zona Rural, sdo Colégios do Campo. O Colégio C se encontra
em um bairro residencial, em uma cidade de grande porte. Um aspecto interessante
das caracteristicas préprias desses colégios é o fato de esses alunos nédo serem
obrigatoriamente do territorio de sua abrangéncia junto ao NRE. Relatos se somaram
de alunos de outras localidades que via transporte privado passam parte do seu tempo

em deslocamento, tendo em vista o interesse em estudar nas escolas pesquisadas.
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Grafico 1 — Regides da cidade das quais os alunos das escolas sado oriundos

2 2
1
Cidades vizinhas Do distrito, da zona rural e De varios bairros que
alguns alunos da cidade. circundam a escola

Fonte: a autora.

Os alunos do Colégio C sdo compostos, além do bairro que a escola esta
inserida, por estudantes de outros bairros da cidade. Da mesma forma, os Colégios
A, B e D tém em seu corpo discente alunos de todo o distrito (ainda que haja outros
colégios mais proximos de sua residéncia que oportunizariam a possibilidade de
matricula), bem como por alunos do centro da cidade. Por se tratarem de colégios de
zona rural, o apontamento “de cidades vizinhas” obtido como resposta do questionario
ocorre pela proximidade que alguns colégios tém de areas limitrofes entre municipios.

Ainda assim, as familias optam pela matricula nos colégios pesquisados em
vez de o fazerem em espagos mais proximos de sua residéncia.

Aqui tem os alunos que vém da cidade, os alunos que estudam, que moram
aqui nas fazendas aqui perto [...]. Esse ano nés temos os alunos que vieram
do assentamento. N&o estamos discriminando nenhum. Mas a forma do

estudo de 14 (assentamento) para o aluno que veio da escola que faz parte
do Colégio D, é completamente diferente. (MARIANA, ENTREVISTA).

A fala retrata a origem dos alunos, mas traz outro aspecto que, segundo os
pesquisados, passou a compor a realidade das escolas do campo, que foi a insercéo
dos alunos de assentamentos de terra nos colégios. Segundo os professores e
pedagogas, ha escolas que atendem aos respectivos assentamentos, mas deu-se o
inicio da procura dessas familias ao acesso aos colégios pesquisados. Entende-se
que o movimento das familias assentadas pela matricula nas escolas é correlato ao
reconhecimento do ensino e da dindmica escolares, além do IDEB dos colégios que
englobam a pesquisa, uma métrica que conta com reconhecimento social de padrdes
de qualidade educacional. Envolve assim a valorizacdo e a busca por escolarizagao

de estratos sociais, como estudado por Bourdieu (2018). Embora o grupo oriundo de
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assentamentos ndo represente a pequena burguesia apontada pelo autor, identifica-
se com as praticas burguesas, visualiza a ascenséo por meio do estudo e a almeja
para seus filhos.

Entretanto, a demarcacdo em especifico desse publico-alvo nas respostas
demonstra o quanto ele destoa da clientela normalmente atendida, fator esse que
pode ter dado a énfase a esse grupo especifico de alunos na fala da professora

Mariana.

Pelo fato de que as condigdes diferentes de existéncia produzem habitus
diferentes, sistemas de esquemas geradores suscetiveis de serem aplicados,
por simples transferéncia, as mais diferentes areas da pratica, as praticas
engendradas pelos diferentes habitus apresentam-se como configuragdes
sistematicas de propriedades que exprimem as diferengas objetivamente
inscritas nas condicdes de existéncia sob a forma de sistemas de distancias
diferenciais que, percebidos por agentes dotados dos esquemas de
percepcao e de apreciagao necessarios para identificar, interpretar e avaliar
seus tracos funcionam como estilos de vida. Estrutura estruturante que
organiza as praticas e a percepg¢ao das praticas, o habitus é também estrutura
estruturada: o principio de divisdo em classes légicas que organiza a
percepgdo do mundo social é, por sua vez, o produto da incorporagao da
divisdo em classes sociais. (BOURDIEU, 20173, p. 164).

As caracteristicas diferenciadas dos novos alunos em relagao a clientela que
historicamente frequentou a escola D remete a distingdo existente tanto do habitus
primario quanto secundario dos alunos novos, oriundos do assentamento, ou seja, de
outro estrato social. Ainda que a fala da professora remeta a inclusdo dos alunos no
espacgo escolar, sem supostas diferenciagdes, a demarcagao em sua exposicao nos
remete ao que Bourdieu intitula como “excluidos do interior” (BOURDIEU, 2012, p.
481), em que

A Escola exclui, como sempre, mas ela exclui agora de forma continuada, a
todos os niveis de curso, e mantém no préprio @amago aqueles que ela exclui,
simplesmente marginalizando-os nas ramificagbes mais ou menos
desvalorizadas. (BOURDIEU, 2012, p. 485).

A diferenciagdo dos alunos se faz reforgcando a ideia de um agrupamento mais
ou menos coeso acerca do perfil de alunos, mas também apontando as caracteristicas

que envolvem a pratica pedagogica e a estrutura organizada para a escola, para tal,

A nossa escola é a nivel de uma escola particular, todos os alunos
uniformizados a escola muito bem organizada, sabe, a diretora veste a
camisa, todos os professores também vestem a camisa e € a nivel de escola
particular. Entdo o aluno é cobrado [...]. E dai na escola tem os materiais que
vocé precisa, que nem na outra escola que trabalho sé tinha cartolina, eu tive
que pedir para os alunos levarem todo o material para fazer cartazes ali, tudo.
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Enquanto que 14, tudo bem certinho. Tinha todo material no colégio B, na
escola. (LIA, ENTREVISTA).

Chama a atencao o critério comparativo da professora Lia, acerca do “nivel
de uma escola particular’, como um modelo a ser seguido ou alcangado, pelos
exemplos que ela da no aspecto de padronizacio e qualidade. De certa maneira, isso
remete a congruéncia a um discurso neoliberal, que, conforme Bourdieu (1998), € um
discurso forte que embrenha relacbes econbmicas, simbdlicas e de forca que
metodicamente destréi os coletivos. Sem perceber, a professora Lia reproduz em sua
fala a logica neoliberal, atribuindo como bom e ideal o privado, estabelecendo critérios
de qualidade ao comparar a estrutura fisica e a organizagéo da escola publica a de
escolas particulares. Identifica-se, em sua fala, uma cultura de engajamento e
cobranga da gestao escolar, que oportuniza, igualmente, infraestrutura para o trabalho
docente.

A cultura escolar, a estrutura e a organizagédo da escola promovem a busca
de diferentes comunidades pelo ingresso nos colégios pesquisados, mas também
remontam a mobilizagdo de professores das mais diversas localidades que,
identificando-se com o Projeto Politico-Pedagogico da escola, optam em nela
trabalhar. O mesmo movimento de deslocamento e adaptacédo de rotinas realizado

pelos alunos ocorre com os docentes, percorrendo longas distancias cotidianamente.

[...] mas como a escola do campo € mais tranquila. Eu moro a quatrocentos
metros da escola la, mas eu prefiro andar dez quildmetros porque eu sei que
aqui é melhor, eu transferi meu padrao pra ca e aqui vou me aposentar nesse
padrdo. [...] assim, a seriedade da escola do campo, aqui os alunos nao
faltam, a gente consegue dar mais atencdo por ser menos em sala, eu
consigo dar um atendimento mais individualizado e isso € um fator muito
importante. Eu acho que a gente consegue dar uma atencéao pra eles. (LIZ,
ENTREVISTA).

Compreende-se que as condi¢cdes de trabalho precarizadas em outros
espacos escolares, bem como as dificuldades da docéncia em outros colégios fazem
com que os professores optem por se vincular e integrar as escolas pesquisadas.
Considerando as ressalvas ja apresentadas acerca do perfil discente, percebe-se que
0 quantitativo de alunos, os capitais culturais discentes, entre outros fatores,
promovem no professor o sentimento de “estar ensinando”, ao conseguir momentos
individuais com seus alunos, possibilitando sua aprendizagem. Esse aspecto foi

igualmente relacionado pela pedagoga Petra:
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[...] aqui € uma escola muito tranquila, um lugar maravilhoso, bem no verde,
aqui no meio do mato. Se um aluno gazear uma aula ndo tem pra onde ele ir
[...] sabe, essa tranquilidade no ambiente mais aconchegante para eles, eu
acho que contribui para a aprendizagem também. (PETRA, ENTREVISTA).

A infraestrutura diferenciada e a localizacdo da escola oportunizam um maior
envolvimento do aluno com o espaco escolar, segundo a pedagoga. O acesso fisico
ao colégio, predominantemente via transporte escolar (ora disponibilizado pelo
governo, ora subsidiado pelos pais), também é um fator de distdncia do aluno de
outras atividades. Escolas pequenas onde todos se conhecem oportunizam o
acompanhamento mais proximo dos discentes e, como apontado por Petra, sua
presenca em sala e sua insercdo em atividades. Ter um ambiente acolhedor,
silencioso e distante de elementos que distraiam o aluno é um diferencial. Entretanto,
esse mesmo contexto pode promover maior cerceamento das agdes docentes, tendo
em vista que horarios livres dos professores ocorrem dentro do espacgo escolar, dado
o horario do transporte que leva e busca alunos e professores, influenciando, assim,
em sua autonomia e condi¢cdes de trabalho.

Por sua vez, de acordo com a pedagoga Penélope, por se tratarem de escolas
com poucos alunos, o que as abona, como a proximidade com alunos, atividades
diferenciadas e até mesmo a organizacado do espago impacta em estrutura fisica e
arquitetbnica. As escolas sao pequenas, o tamanho € proporcional a quantidade de
alunos e isso impacta na auséncia de uma ampla area fisica, tanto em salas de aula

quanto espacgos de convivéncia:

[-..] e aqui eu acho precario porque a gente ndo tem assim, salas que a gente
precisaria, de repente um refeitdrio reservado, um lugar pra que eles possam
ter assim no caso, a mesa de pingue e pongue e tal. (PENELOPE,
ENTREVISTA).

Ou seja, pequenas escolas, que ndo possuem elevado nivel de investimento
em estrutura fisica, aglutinando no espacgo de lazer a refeicdo e a circulagdo dos
alunos, o que foi verificado pela pesquisadora em visita in loco nos Colégios A e C.
Por sua vez, ainda que a estrutura fisica das escolas seja apontada como uma
fragilidade pelas equipes pedagdgicas, a percepg¢ao que os agentes tém da escola, o
sentimento de integracao e valorizagao supera suas dificuldades. A dindmica escolar,
as atividades que sao realizadas, a interacao proposta entre professores e alunos, os
momentos culturais e extraclasse ajudam a sublimar seus problemas, de forma a ndo

impactar significativamente no desenvolvimento discente.
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No aspecto de pratica pedagdgica, uma particularidade foi identificada no
Colégio D por meio do uso de material didatico apostilado, ndo adotando o livro

didatico disponibilizado pelo Estado.

A estrutura é boa, os alunos sao participativos, a diregdo também aqui é muito
competente. Ai fora o material também, que nés temos a apostila, que ajuda
muito a render o conteldo, o aluno ndo precisa ficar copiando no caderno, ja
esta tudo na apostila em paralelo com o caderno, entdo eu fago atividades
extras, que eles fazem no caderno. (MARIANA, ENTREVISTA).

Ao que foi relatado pela pedagoga Petra, a escola originalmente particular
adotava o sistema de apostilamento desde seu inicio e na transi¢cdo para a rede
publica, por decisdo das familias e do corpo docente isso foi mantido, ainda que com
embates junto ao NRE local.

Por opgao dos pais tivemos “ene” situagbes de outras épocas, de outros
chefes de nucleo que queriam acabar com a nossa escola, tivemos um
processo de sete anos rolando no Estado para manter esse material. Entao
tem assembleia, tem atas dos pais que eles se responsabilizam, que eles
querem, enfim, para a gente conseguir conciliar essas exigéncias do nucleo
€ 0 nosso material, [...] era como se a gente fosse criminoso sabe, de estar
usando material que néo era o livro didatico. A gente sofreu, nossa, sofreu
muito, e depois de uma mudanga de chefia que entenderam o que era, que
os resultados estavam sendo positivos e 0s pais queriam € outra situagao, &

outra vida, como diz o outro, de vibrar com os resultados da escola. (PETRA,
ENTREVISTA).

Em uma primeira analise, percebe-se a cessdo da escola ao apostilamento,
um sistema de ensino com viés mercadoldgico e recortes de conhecimento limitados,
como, por exemplo, pela BNCC (BRASIL, 2017). Assim como, promove 6nus aos que
frequentam uma escola publica, arcando com despesas de materiais que sao
significativas e, muitas vezes, possiveis somente a familias que detém capital
econdmico para sua aquisigdo. Esse processo pode, inclusive, coibir o ingresso de
alunos cujas familias ndo possuam condigbes para adquiri-lo. Porém, por outra
perspectiva totalmente oposta a esta, desconsiderando os mecanismos que versam
acerca do apostilamento na educacao, percebe-se que o material que é escolhido
pelos professores denota, no atual cenario, uma relativa autonomia da escola acerca
do que ensinar e como ensinar, permitindo o consumo do material pelo aluno e
possibilitando ao professor adaptar seu planejamento em relagdo ao que é definido

pela SEED em nivel estadual.
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Aqui na nossa escola os conteudos eles realmente ndo batem com o que esta
no RCO por conta da apostila, ela tem uma sequéncia de conteudos e a que
o governo do Estado disponibiliza no RCO é uma sequéncia diferente. Entéo
na grande maioria das vezes ndo bate os contetdos [..] (MAITE,
ENTREVISTA).

O Registro de Classe Online (RCO) é o espago on-line em que os professores
registram a frequéncia dos alunos. O conteudo programatico, o planejamento da aula,
ja vém preenchido pelo sistema da SEED-PR, determinando a aula a ser ministrada

pelo professor.

[...] porque ele agora nés temos no RCO todas as aulas preparadas entao,
digamos assim, eu nao preciso mais preparar minha aula, esta tudo 13,
prontinho, sé preciso ler ver o que eu vou adequar, 0 que eu vou passar a
mais, além daquilo. (LISIANE, ENTREVISTA).

A fala da professora Lisiane denota um facilitador de sua rotina diaria, por
meio do autopreenchimento do RCO acerca dos conteudos a serem desenvolvidos
em sala, sem em nenhum momento problematizar o quanto sao envelopados e nao
versam sobre a realidade de aprendizagem de seus alunos, corroborando com a
mesma perspectiva passiva e nao critica acerca do apostilamento.

Chama a atengdo como as formas de controle embutidas nas injungdes
sociais e nas rotinas organizativas tendem a ser naturalizadas, ou seja, a
familiaridade com elas atenua, e até dissipa, seu carater coercitivo,

convertendo-as em atributos inerentes ao funcionamento de um determinado
campo. (COSTA, 1995, p. 256).

Entretanto, ha também a critica por parte de alguns docentes acerca desse
mecanismo, questionando sua légica e a imposigao acerca da pratica pedagogica.
Porque eu ndo posso, por exemplo, levei sete aulas e la no RCO esta
planejado duas. Para ver a diferenga eu ndo posso tapar o sol com a peneira,
VOU usar essa expressao, dizer que vou conseguir trabalhar com essas duas
e vou seguir o barco. Nao, se meu aluno ndo aprendeu, se meu aluno nao
entendeu, eu n&o vou seguir o barco, eu ndo tenho como seguir o barco, eu
nao tenho como continuar, porque sendo eu ndo vou chegar a lugar nenhum.

No futuro vai fazer falta essas cinco aulas que eles tiveram a mais,
comparando com planejamento obviamente. (MARCOS, ENTREVISTA).

O Professor Marcos, diferentemente, coloca que a pratica do Colégio A é
registrar exatamente o que foi planejado no RCO, correspondendo ao momento de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos ao que esta sendo ensinado em
sala de aula. O processo de ruptura com as determinag¢des de instancias superiores

aponta um espacgo de autonomia (ainda que limitada) do Colégio A, oriundo de seu
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capital simbdlico junto ao NRE. Ao alcancgar resultados diferenciados, inclusive pelo
IDEB, a equipe escolar, munida de seus capitais culturais e sociais, exerce influéncia
nas decisdes e nas diretrizes. Por sua vez, os respectivos NREs adequam suas
normativas, tendo em vista que o trabalho que os professores e pedagogas
desenvolvem nas escolas tem os levado ao reconhecimento junto a SEED - PR,
dentro de padrdes meritocraticos. Valendo-se desse processo, parte dos colégios
pesquisados consegue possibilitar aos seus professores o planejamento individual ou
coletivo, partindo da realidade de seus alunos, oportunizando a reflexdo sobre a
pratica e o desenvolvimento coletivo.

Professores de um colégio pesquisado, por sua vez, apontaram que a
alteracdo das informacgdes € alvo de questionamentos por parte da equipe do NRE

que o colégio integra.

Afinal, essas professoras e professores ao alterarem suas praticas
tradicionais e legitimas, certamente estdo agindo como seres humanos
sensiveis, como pessoas solidarias, mas nao como profissionais, e 0 que a
sociedade espera delas/es é que sejam PROFISSIONAIS. (COSTA, 1995, p.
246).

Nota-se que ainda que haja a busca por um espacgo para a agao pedagogica,
em todas as escolas a estrutura curricular esta determinada, ora pela utilizagédo do
material apostilado, ora pelas prescricdes da SEED, cabendo aos professores e as
pedagogas adequacbes de posturas, haja vista o que esta sendo exigido. Essa
realidade denota que os colégios pesquisados também recebem cobrangas de
instancias superiores, em semelhanca a realidade de todos os outros colégios
estaduais do Estado do Parana, e nem sempre conseguem ajustar o que esta sendo
exigido ao que professores e pedagogos concebem como necessario as escolas.

Embora a nota de desempenho no IDEB tenha sido somente um critério na
selecdo de escolas integrantes da pesquisa, as caracteristicas especificas da turma
que atingiu esse resultado foram apontadas por uma das professoras participantes:

Um ajudava o outro, com muito auxilio, com monitoramento, os mais fracos
eram sempre monitorados por outros. Era uma turma pequena, eram 12
alunos [...] levava vocé a trabalhar no tempo deles. Sé ia passar conteudo
quando ele estivesse avancado aquela etapa. Vocé via que eles aprendiam,

depois uma hora que fosse preciso voltar, vocé voltava la naquele conteudo
que voceé ensinou antes [...]. (MANUELA, ENTREVISTA).
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A fala da professora Manuela deflagra alguns dos aspectos que foram
apresentados ao longo dessa subcategoria, turmas com poucos alunos, em escolas
pequenas, com professores que planejavam o conteudo com base no
desenvolvimento dos alunos e oportunizavam a troca entre eles, de maneira gradativa,
respeitando o ritmo e a particularidade do grupo, que se pautava em um regime
correlato ao da pedagogia da participagao (FORMOSINHO; MACHADO; MESQUITA,
2015).

Questiona-se, dessa maneira, como que caracteristicas tdo especificas, como
as dos colégios pesquisados, sejam constantemente apontadas como metas de
desempenho para as outras escolas do Estado do Parana. Desconsiderando todas as
particularidades de estrutura fisica e humana das escolas, compara-se o desempenho
dos seus alunos e professores aos demais, em uma relagao de iguais oportunidades

e possibilidades, o que, de fato, ndo corresponde a realidade.
3.2.2 Habitus dos discentes

Dentre as caracteristicas que permeiam os quatro colégios pesquisados
houve uma convergéncia acerca do perfil e comportamento dos alunos. Como
apontado acerca da localidade e do publico-alvo, tratam-se de criangas e
adolescentes residentes da regido da escola, ou que nela desejavam estudar por suas
caracteristicas, reconhecidas pela comunidade, tal qual ensino e aprendizagem dos
alunos. Outro aspecto, igualmente relevante, € a integragdo da escola a comunidade
escolar, oportunizando o conhecimento do aluno, proposto por Shulman (2004). Isto
posto, a relagcado entre a escola e a familia foi um elemento que permeou as analises,
bem como a valorizagdo do colégio pelos familiares, de tal forma que pais de alunos
estudaram nos colégios e professores residentes na comunidade tém seus filhos
estudando nas escolas pesquisadas:

Eu vim pra essa Escola do Campo porque que eu moro aqui [...] meus trés
filhos estudam aqui, um ainda estuda, dois estudaram. A qualidade do ensino

por ser uma escola publica, os professores comprometidos com a educacgéao
[...] € uma escola publica de qualidade. (MARIA, ENTREVISTA).

Uma professora que é da comunidade faz muita diferenga, porque parece um

respeito maior, uma dedicagdo. (MANUELA, ENTREVISTA).

A presenca na escola é algo que esta arraigado na comunidade, ainda que

parte dos alunos resida longe da escola, estabelecendo um vinculo com o colégio e



145

congruéncia entre a pratica pedagdgica e as concepgdes das familias sobre ensino e

aprendizagem:

Os pais que realmente estéo interessados, que sao mais compromissados e
que quando a gente chama vem, e a escola também, né? A gente pega firme.
(PENELOPE, ENTREVISTA).

[...] os pais, eles sdo muitos participantes, como tem os grupos de WhatsApp
eles pedem muito como que o aluno, como que o filho esta [...] a gente vé
assim que a participagao dos pais € muito grande. (LISIANE, ENTREVISTA).

O interesse e a valorizagao da escola permeiam familiares, incorporando esse

modo de ver o colégio ao longo do desenvolvimento de seus filhos. Bourdieu aponta

que a valorizagao da escolarizacao e a perspectiva de ascensao por meio do estudo

sao caracteristicas de estratos sociais especificos:

Ainda que o desejo de ascensdo pela escola seja tdo forte nas classes
inferiores quanto nas classes médias, permanece onirico e abstrato tanto
quanto as chances de satisfazé-lo infimas. [...] E a pequena burguesia, classe
de transigado que adere mais fortemente aos valores escolares, pois a escola
promete preencher todas as expectativas confundindo os valores de sucesso
social com os do prestigio cultural. (BOURDIEU, 2018, p. 40).

No caso dos colégios pesquisados, parte da classe que cria as expectativas

e tem sido atendida pela escolarizacéo € representada pelos proprietarios rurais, pelos

funcionarios de fazendas da regido e por habitantes da comunidade. Tal

comportamento esta imbricado nas familias, engendra-se no habitus primario de uma

parte dos alunos matriculados.

Nés temos o aluno que € mais estudioso, que é que exige um pouco mais
dos professores e de nds, nds temos os pais que colaboram muito mais, que
sabem que essa exigéncia da escola é para o bem do filho e por isso que ele
colocou aqui. (PETRA, ENTREVISTA).

Os pais que realmente estao interessados, que sdo mais compromissados e
que quando a gente chama vem, e a escola também, né? A gente pega firme.
(PENELOPE, ENTREVISTA).

A reciproca da escola a participagao familiar € verdadeira, integrando, dessa

maneira, o processo de aprendizagem do aluno a sua casa, assumindo uma postura

que na fala docente se assemelha a uma maioria de discentes que participam das

atividades e demonstram bom rendimento escolar.

[...] os alunos, eles sdo dedicados. Tem uns casos particulares como em
qualquer lugar, mas assim o comprometimento dos alunos com a escola é
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muito grande. Entdo se a gente propde fazer uma atividade, todos participam.
Se a gente propde fazer uma atividade la no campo, todo mundo vai junto.
(MARIANA, ENTREVISTA).

[...] as familias aqui praticamente as criangas nao sabem, mas elas sdo muito
privilegiadas, elas tém familia, todas elas tém familia, se ndo é pai e mae,
mas alguém responsavel, avo, padrinho, madrinha, mas a maioria configura
pai, mae e filhos, a maioria figura materna, paterna. Assim, € uma coisa que
contribui bastante na educacdo, a familia bem presente. (MARIA,
ENTREVISTA).

Eu creio que como os pais estdo investindo em cima dos filhos, ha uma
cobranga, uma participagdo maior dos pais, no caso uma parceria com o
colégio. (MAURICIO, ENTREVISTA).

Dessa maneira, o comportamento dos alunos dos colégios segue um modus

operandi, definido por Bourdieu (2013, p. 90) como

[...] a interiorizagao da exterioridade permite que as forgas exteriores sejam
exercidas, mas segundo a logica especifica dos organismos nos quais estéo
incorporadas, ou seja, de maneira duravel, sistematica e ndo mecanica:
sistema adquirido de esquemas geradores de todas as percepgdes e de todas
as acobes circunscritas [...]. Por meio dele, a estrutura da qual é produto
governa a pratica, ndo de acordo com as vias de um determinismo mecanico,
mas por meio das pressdes e dos limites originalmente atribuidos a suas
invengoes.

As agbes dos alunos dos colégios pesquisados pressupdem uma seérie de

comportamentos tanto no espaco escolar quanto no espago doméstico de leitura,

estudo e participacdo em sala de aula. Esse fator j3a vem imbricado nas bases

familiares, que ora ja estudaram ou atuaram no colégio, ora no colégio permanecem.

O conjunto a que se referem as decisbes, dialogos e posturas no colégio s&o

determinantes para alguns alunos, de tal maneira que seu habitus individualizado

adentra as relacées com o estudo:

[...] entdo eles mesmos assim, ja ndo aceitam um professor que nido faz nada
ou que de repente entra la e vai enrolar, eles ndo aceitam esse tipo de coisa,
entao eles ja estdo acostumados assim. (MARCELA, ENTREVISTA).

A postura docente deliberada pelos alunos é correlata ao habitus engendrado

nas escolas

[...] o habitus tende a engendrar todas as condutas “razoaveis” do “senso
comum”, que sdo possiveis nos limites dessas regularidades, e apensas
dessas que tém todas as possibilidades de ser positivamente sancionadas
porque sao objetivamente ajustadas a logica caracteristica de um campo
determinado, do qual antecipam o porvir objetivo; ele tende
consequentemente a excluir “sem violéncia, sem arte, sem argumento” todas
as “loucuras” (isso ndo é para nés), ou seja, todas as condutas destinadas a
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ser negativamente sancionadas porque sao incompativeis com as condigdes
objetivas. (BOURDIEU, 2013, p. 92).

A relacao dos alunos com sua aprendizagem corresponde ao relacionamento
que os seus pais, familiares ou responsaveis tem com a escola, de participacéo e
envolvimento, determinando e sendo determinada pelas praticas que permeiam o
meio escolar. Entende-se que, embora o habitus seja individual, assume
caracteristicas coletivas que transpde o habitus discente e familiar, envolvendo o

habitus dos professores.

Porque o habitus € uma capacidade infinita de engendrar em toda a liberdade
(controlada) produtos — pensamentos, percepcdes, expressoes, agdes — que
sempre tém como limites as condi¢des historicamente e socialmente situadas
de sua producéo, a liberdade condicionada e condicional que ele garante esta
tao distante de uma criagao de imprevisivel novidade quanto de uma simples
reprodugdo mecénica dos condicionamentos iniciais. (BOURDIEU, 2013, p.
91).

Dessa maneira, fica evidente que o habitus dos alunos, oriundo de seu habitus
primario, nesse contexto esta relacionado intrinsecamente ao habitus secundario,
oriundo da escola, dada a perspectiva de proximidade que existe nos colégios
pesquisados entre familia e escola. Ficou igualmente evidente nas analises a
diferenciacao dos capitais familiares, que sao fatores determinantes na tessitura de

comportamentos, agdes e pensamentos das familias.

3.2.3 Capitais vinculados aos familiares

Bourdieu, ao abordar o habitus, traz-nos que ele condensa os capitais

acumulados social e historicamente:

[...] o habitus é a presencga operante de todo o passado do qual é o produto:
0 entanto, ele é o que confere as praticas sua independéncia relativa em
relacado as determinagoes exteriores do presente imediato. Essa autonomia é
a do passado operado e operante que, funcionando como capital acumulado
produz histéria a partir da histéria e garante assim a permanéncia na
mudanca que faz o agente individual como mundo no mundo. (BOURDIEU,
2013, p. 93).

A relagédo historica das escolas junto as comunidades foi relatada pelos
participantes, por solicitacdo ou necessidade dos habitantes de possuirem a
oportunidade de escolarizagdo em suas localidades, algo comum aos quatro colégios.

As caracteristicas culturais dos povos colonizadores das regides em que se situam as
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escolas também foi evidenciada, a valorizagao da cultura de origem das familias, bem
como da escolarizacido foram demonstradas, evidenciando o acesso a um capital
institucionalizado que antecede as atuais geragdes. O acesso a cultura estende-se
para além do que € disponibilizado pela escola e nos relatos docentes evidencia-se
que esta incorporado nos comportamentos dos alunos.

Eles sdo bem respeitosos com a gente e isso € uma coisa que vocé nao

precisa estar falando muito vocé, fala eles ja atendem. (PENELOPE,
ENTREVISTA).

[...] eu gostei porque o retorno dos alunos € muito grande, a gente percebe
que eles estdo aprendendo, que eles conseguem, eles se desenvolvem, eles
perguntam, eles ndo param, sabe, a maioria deles fica no periodo contrario,
fazem uma atividade diferente porque eles sempre estao ligados a escola.
(LISIANE, ENTREVISTA).

Na fala dos professores fica evidente a participagao familiar, mas é valido
ressaltar que os comportamentos ressaltados por eles sdo oriundos dos capitais
culturais das familias. Isto posto, familiares que ndo correspondem a expectativa
docente ndo possuem um repertorio de capitais condizentes com os esperados pela
escola, como sinaliza Bourdieu.

Ideologia em estado pratico, produzindo efeitos ldgicos que sé&o
inseparavelmente efeitos politicos, a taxinomia escolar encerra uma definigao
implicita de exceléncia, que constituindo como excelentes as qualidades

apropriadas por aqueles que sado socialmente dominantes, consagra sua
maneira de ser e seu estado. (BOURDIEU, 2015, p. 218).

Considerando que a exceléncia no colégio é tida por alunos que acumulam
capitais culturais, sociais e simbdlicos, ndo se estabelece no comparativo aos demais
estudantes a terminologia “dominantes”. Entretanto, se compreende que o capital
global dos alunos dos colégios pesquisados é superior aos demais, fazendo com que
os professores tecam as comparagcbes entre seus comportamentos, como
apresentado.

Bourdieu, igualmente, relaciona o acesso ao capital cultural ao volume de
capital econémico dos agentes. Ao analisar as respostas das pedagogas acerca da
renda de seus alunos, evidencia-se que o poder aquisitivo das familias é
predominantemente da Classe D, havendo uma escola em que ha uma maioria de
alunos na Classe C. Essa renda € acima da média apresentada pelo IBGE (BRASIL,
2021), que versou em R$ 1.541 no Estado do Parana, no ano de 2021.
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Grafico 2 — Renda familiar predominantes dos alunos dos colégios pesquisados

Renda familiar predominante dos alunos da escola

75%

u Classe C — renda familiar entre R$ 4.180,01 e 10.450,00
® Classe D — renda familiar entre R$ 2.090,01 e R$ 4.180,00

Fonte: a autora.

A vinculagéo do capital econdbmico ao capital cultural dos alunos é feita pelos
professores, ao citar a origem geografica dos alunos, como de regides diferenciadas,
repercutindo no comportamento discente:

[...] tem bairros de pessoas simples, mas a gente ndo tem nenhuma favela
nada, quem vem para o Colégio C ja sabe da cultura do colégio, ja sabe que
tem regras, que tem que cumprir, que tem que estar presente, que tem que

ter producéo ja sabe da cultura [...] se a gente pegar um celular aqui sé o pai
vem buscar, sé pega o celular com pai [...]. (MARCELA, ENTREVISTA).

A fala da professora Marcela deflagra a existéncia e o reconhecimento de uma
cultura escolar, que foi sendo estruturada historicamente e hoje estrutura as praticas
e relagcbes escolares. Ao compreender os valores, regras, dinamicas escolares, os
pais, alunos e professores as aceitam ou ainda se identificam. Pode-se aferir que a
cultura da escola imbrica seu capital social junto a sua comunidade. A correlagao entre
o capital econdmico e o acesso ao capital cultural € apontada também por conta do
poder aquisitivo das familias, em especial no momento pesquisado, impactado pelas
acdes escolares em razdo da pandemia de Covid-19.

[...] os pais conseguem, sabe, fazem bastante esfor¢co e adquirem pros filhos
(celular na pandemia). [...] E eles me dao dicas de livros, de séries, sabe?
Precisa de ver, entdo tem uma troca muito legal. Porque as criangas do
interior sdo muito informadas, que ela tem muito acesso a internet. E eu digo
para eles, pra usarem a internet a favor deles. (LIA, ENTREVISTA).

[...] esses alunos tém acesso a tecnologia. Muitos tem notebook, tablets,
muitos tém celular de ultima geragédo, muitas vezes celulares que nem eu
mesmo tenho. [...] A realidade deles, a visdo de mundo deles, as coisas que
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eles conhecem, é muito diferente desses meus alunos la do outro colégio,
que nao que nao tém acesso a internet, nao tém celulares, nao de ultima
geracao, mas muitas vezes nao tem internet em casa, tem que dividir o celular
com a familia, diferente dos nossos ali que todos eles, cada um tem o seu
aparelho, entdo sdo realidades diferentes. (LILIAN, ENTREVISTA).

Além do acesso a internet para fins escolares, oportunizado pela aquisicdo de
equipamentos tecnoldgicos, percebe-se que ha também o uso desses recursos para
0 acesso ao conhecimento em outros aspectos, quando os professores relatam a
visdo de mundo dos alunos, o aprofundamento de seus estudos e os dialogos acerca
de livros e outros produtos culturais, apesar dos parcos recursos econdmicos.

O incentivo a leitura acontece, igualmente, pela compra de livros e materiais
escolares, reforcando mais uma vez o investimento dos pais na escolarizacdo dos
filhos, caracteristico das classes médias “forcadas pela ambigao de ascensao social,
a fazerem investimentos educativos relativamente desproporcionados aos seus
recursos.” (BOURDIEU, 2015, p. 109). Os familiares buscam o investimento nos
estudos dos alunos e igualmente valorizam o trabalho que é desenvolvido pela escola.
Isso é enfatizado pelos professores:

[...] se vocé precisa que os alunos comprem um livro de R$ 150,00 reais, o
livro vai aparecer na escola no outro dia. [...] Aqui a gente precisa vencer a
apostila, porque? Porque o pai paga a apostila e o professor tem que vencer

a apostila. Entdo assim, a gente corre, da um jeito [...] tarefa de casa, a gente
manda e os alunos ja vem com as tarefas feitas. (MARIANA, ENTREVISTA).

[...] @ apostila € os pais que pagam, o transporte € os pais que pagam, entao
eles querem ver resultado, eles cobram também. (MAURICIO,
ENTREVISTA).

Novamente, destaca-se a conversdo do capital econédmico em cultural por
parte das familias, que, por meio de seu investimento, obterdo a certificagcao de seus
filhos, como deflagrado por Bourdieu (2015, p. 87), “garantindo o valor em dinheiro de
determinado capital escolar. Produto da conversdo do capital econbmico em capital
cultural, ele estabelece o valor, no plano do capital cultural do detentor de determinado
diploma.” Embora Bourdieu se referisse ao diploma universitario, compreende-se que
a formagao no Ensino Fundamental levara ou nao as possibilidades de acesso ao
Ensino Superior, ampliando as chances de acesso e diplomacao em nivel superior.

Envolvendo a perspectiva dos capitais, percebe-se o quanto a influéncia das
familias e das escolas, por meio do capital simbdlico, engendrado nos resultados

alcancados pelos alunos, foi determinante no caso da escola que adota um material
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didatico diferenciado das demais. “O capital simbdlico € um crédito, € o poder atribuido
aqueles que obtiveram reconhecimento suficiente para ter condicbes de impor
reconhecimento.” (BOURDIEU, 2004a, p. 166). Assim, ha um capital simbdlico e social
diferenciado no grupo que frequenta a escola, desde alunos, familiares e professores,

cujas praticas permeiam o contexto escolar.

Sao pessoas que tem uma renda, assim, claro, tem gente que a gente sabe
que faz sacrificio bastante grande para os filhos estudarem aqui, mas tem
também alunos filhos de professores, a gente tem muitos filhos de
professores que estudam aqui conosco, filhos de empresarios que estao aqui
conosco, entdo tem um diferencial, justamente pela histéria da escola que
sempre foi mais conteudista. (PETRA, ENTREVISTA).

Os resultados acerca do desenvolvimento dos alunos denotam que as
relacbes de integragao familia e escola, com proximidade e acompanhamento dos
professores junto aos alunos, sao preponderantes ao capital econdmico das familias.
O publico escolar procura as escolas pelo capital cultural institucionalizado mediante
o qual sdo reconhecidas, considerando que este se assemelha ao capital cultural
familiar, nas relagdes ja apresentadas, inclusive pelo habitus desses agentes.

Sentindo-se integrados a escola e visualizando as possibilidades de
desenvolvimento, os alunos se envolvem nas atividades escolares, motivando assim
seus professores, haja vista sua participagao e aprendizagem. Esse movimento pode
ser associado aos resultados que coletivamente as escolas alcangam, para além de
buscar atingir as métricas propostas, a integragdo e consonéncia de capitais culturais,
de conhecimento, promove o desenvolvimento coletivo. Essa relagédo engendra o
capital cultural docente e seu habitus, por consequéncia, algo que foi da mesma

maneira evidenciado nos dados analisados.

3.2.4 Habitus professoral4®

A analise das subcategorias referentes aos alunos e as familias remeteu
constantemente ao habitus desses agentes, permeando igualmente os habitus dos

professores. Quando imbricado nas instituicées, segundo Bourdieu (2013, p. 94-95):

49 Definigdo dada por Silva (2003) para designar a forma com que professores efetivam seu trabalho,
decorrente de suas vivéncias com os alunos, mas também de seus estudos e da sua experiéncia
profissional, adotando praticas que foram estruturadas e que estruturam sua acgao profissional, seu
planejamento, sua didatica, suas decisdes em sala com determinada regularidade, em uma espécie de
modus operandi, especifico da categoria profissional.
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[...] o habitus como sentido pratico opera a reativagéo do sentido objetivado
nas instituicdes: produto do trabalho de inculcagao e de apropriacdo que é
necessario para que esses produtos da histéria coletiva que séo as estruturas
objetivas consigam se reproduzir, sob a forma de disposi¢cées duraveis e
ajustadas que sdo a condicdo de seu funcionamento, o habitus, que se
constitui ao longo de uma histdria particular, impondo sua ldgica particular a
incorporagao e, por quem os agentes participam da histéria objetivada nas
instituicbes é o que permite habitar as instituicdes, se apropriar delas na
pratica, e assim manté-las em atividade [...] impondo-lhe revisdes e
transformagbes que sao a contrapartida e a condigao da reativagdo. Mas
ainda, ele é o meio pelo qual a instituigdo encontra sua plena realizagao: a
virtude da incorporagao, que explora a capacidade do corpo em levar a sério
a magia performativa do social [...]. A propriedade se apropria de seu
proprietario, encarnando-se sob a forma de uma estrutura geradora de
praticas perfeitamente conformes a sua logica e as suas exigéncias.

A relacao entre a historia dos colégios, as praticas que sao reproduzidas ao
longo dos anos, a organizagao dos espagos e da equipe pedagdgica e a incorporagao
desse aparato pelos professores que chegam as escolas ficou evidenciado nas falas
dos agentes da pesquisa:

Professora Fulana passou a direcdo para Professora Beltrana que continuou
mantendo o mesmo ritmo de trabalho, as mesmas caracteristicas. Depois da
Professora Beltrana veio a professora Sicrana, que também manteve o
trabalho igual da professora Beltrana e depois a Professora Sicrana veio a
Professora Deltrana, ficou um ano e ai ela desistiu no meio do caminho e
passou para mim que era a ultima velha da escola era eu. [...] Eu estou ha 17

anos. [...] A gente batalhando juntos para manter a escola no mesmo ritmo.
(PETRA, ENTREVISTA).

Ao apontar o desejo de manter a escola no mesmo ritmo, a pedagoga Petra
externaliza o quanto as praticas escolares sao correlatas a sua visao de ensino e o
quanto dizem respeito a todos os que integraram o colégio historicamente. A
expressao “batalhando junto” denota a integragdo das equipes, 0 quanto se busca
uma coesao entre as praticas, ao mesmo tempo que as relagdes entre professores e
pedagogas esta imbricada no apoio mutuo. Fatores como esse possibilitam a
sensagao de pertencimento para as equipes pedagogicas, reverberando nos
professores, alunos e comunidade.

O pertencimento e a integragao sao percebidos dentre praticas peculiares dos
colégios estudados, como o acompanhamento do professor ao longo dos anos com
as mesmas turmas. Ensinar, acompanhar o desenvolvimento e ter a oportunidade de
dar continuidade ao trabalho foram praticas apontadas pelos professores como
positivas, possibilitando um conhecimento aprofundado de seus alunos e permitindo

que a relagcdo desenvolvimento aluno-professor se consolide. Evitar a rotatividade
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docente, criar vinculos e promover relacdes dentro do espaco escolar foram acdes

que foram estruturadas ao longo dos anos pela equipe escolar e reproduzidas:

[...] estou acompanhando, nunca tinha acontecido isso, de acompanhar o
aluno, porque ai eu sei o que eu trabalhei 0 ano passado, eu sei o que eles
fizeram, eu sei quem tem dificuldade, quem nao tem, o que melhorar [...] Eu
vejo hoje que por isso que a escola é assim, por isso que todo mundo queria
dar aula aqui, porque quando vocé vem, vocé fica e ai vocé vai dando
continuidade no seu trabalho. (MARCELA, ENTREVISTA).

Mas ainda ha praticas que abrangem a ampliacdo e aprofundamento do
capital cultural dos alunos e professores, estendendo os conteudos e vivéncias
propostos nas disciplinas, que integram a dinamica escolar e foram apontadas nas
falas docentes:

[...] concurso de oratdria, nds temos quatro que vao apresentar a escola esse
ano [...] a gente ndo tem dias disponiveis, tanto para essa socializagao, o
nosso calendario ja é bem enxuto, entdo a gente ndo tem muitos dias para
fazer uma atividade extracurricular, quando a gente acaba é aqui na escola,
por exemplo, vamos fazer alguma gincana com os alunos, é dia do
estudantes, depois que terminou as provas vamos fazer um dia onde € jogos,
ou alguma festa junina, julina [...] esse ano a gente levou pra amostra cultural
do IFPR. [...] Esse ano a gente levou os alunos também, agora ndo me
recordo o nome, € um museu. [...] esses momentos com toda certeza, eles
sao muito ricos, porque vocé as vezes, como a gente nao esta todos os dias

na escola, vocé ndo acaba vendo todos os professores que tem, né? (MAITE,
ENTREVISTA).

A gente vai fazer uma viagem agora em outubro. [...] E para Curitiba, a gente
até tinha pensado, sugerido, de irmos para o Parque do Guartela ou parauma
caverna em Colombo, se eu ndo me engano, mas acabou n&o dando certo,
vai ser uma viagem cultural. Tem alguns alunos que vao também, sabe? Tem
alguns pais que irdo também. Entdo vai ser uma viagem, assim, familiar,
cultural. (LIA, ENTREVISTA).

Promover o ensino-aprendizagem por meio de atividades diferenciadas,
possibilita, além das praticas pedagogicas, o estabelecimento de vinculos aluno-
aluno, professor-professor, aluno-professor, professor-pedagoga, aluno-pedagoga,
salutares no espaco escolar, muitas vezes dificultados pela dindmica cotidiana. As
relagdes de aproximacao intensificam o comprometimento de todos com as acgdes
escolares, levam ao desenvolvimento coletivo em decorréncia do apoio que esta
imbricado entre os pares escolares.

Para além de atividades, passeios, momentos culturais, o habitus que envolve
0s colégios pesquisados esta associado as vivéncias individuais que assumem o
cunho coletivo, partindo inclusive das equipes gestoras que, por meio de sua

experiéncia, adequam as praticas pedagdgicas a realidade dos professores e alunos:
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[...] ali € uma escola bem diferenciada das outras, ai eu consigo ver o0 meu
trabalho, eu consigo ver os alunos crescendo, os alunos se desenvolvendo.
Isso é tudo em conjunto, equipe pedagdgica, direcdo, os secretarios,
professores. Entdo eu tenho um suporte muito grande, a pedagoga a todo
momento atende nossos pedidos, a diretora agora também muito humana,
porque ela saiu da sala de aula e foi para direcdo. E muito diferente quando
o professor sai da sala de aula e vai para a diregdo, porque ele sabe os
anseios dos professores, ele conhece as turmas. (LISIANE, ENTREVISTA).

Essas relagbes com o trabalho docente, bem como com a escola, de acordo
com Silva (2003, p. 93), assume a perspectiva de um habitus profissional como uma
“cultura sobre o0 modo dos professores efetivarem seu trabalho nas salas de aula das
escolas.” A medida que o professor, baseado em suas memaérias como aluno, bem
como na sua formagao e experiéncia, passa a dominar diferentes conhecimentos e
com isso arbitra em maneiras diversas de explicar e ensinar os conteudos, o que para
Shulman é denominado como “conhecimento pedagodgico do conteudo”. Ele exerce,

assim, o habitus professoral.

E possivel dizer que o que esta em jogo no habitus professoral é mesmo o
dominio do conteudo que permite um professor ser considerado o “maximo”
mesmo quando apresenta um comportamento nada amistoso para com seus
alunos. O que também se evidencia é o fato que na sala de aula o dominio
do saber pelo qual responde um professor sobrepde a idiossincrasia das
relagdes entre as pessoas. (SILVA, 2003, p. 128).

Entende-se que as praticas, a postura docente em sala, sua relagdo com os
alunos, a forma como se organiza e a maneira como o professor age sdo demarcados
pelo seu habitus professoral. Isso ocorre de forma inconsciente e de maneira
sistematizada, remetendo as suas memdrias e experiéncias, fazendo com que sua
postura em sala seja diferenciada e incorporada a pratica pedagdgica.

As caracteristicas do habitus professoral, superando o modelo de aulas
expositivas, com diferentes formas de relacionar o que precisa ser ensinado com a
realidade dos alunos, a ampliagado de seu acesso ao capital cultural, a realizagao de
experiéncias que levam a sua aprendizagem, foram deflagradas na fala dos
professores, sob varios aspectos:

[...] toda sexta-feira tem um cronista aqui da cidade que me manda as
crénicas e eu leio para eles e dai ja levei esse cronista |a na escola. Ele ja fez
uma palestra para o sétimo e para o oitavo ano. Porque eu também levo os
livrinhos dele e leio pras criangas. Dai até um aluno meu, a mée comprou o

ultimo dele, que é sobre a pulga, e eu estou lendo para eles. (LIA,
ENTREVISTA).
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A exigéncia dos professores, seu comprometimento perante a aprendizagem
dos alunos, também € deflagrada, reverberando a cobranga que foi exposta
anteriormente por pais e equipe pedagogica, mas deflagrando as caracteristicas de
um habitus professoral arraigado nas escolas pesquisadas:

[...] eles (alunos) falaram pra mim que eu estava ficando muito chata, [...] ai
eu falei assim “bom, o professor que vocés gostam é aquele que néo exige,
que nao pega no pé, ndo da aula”, fui falando as caracteristicas, ai uma
menina olhou e falou “esse professor ndo existe aqui na nossa escola”.
(MARCELA, ENTREVISTA).

Atribui-se ao habitus professoral o dominio do professor em sua pratica, mas
também se versa sobre o meio em que esta inserido, caracterizando a relagao de
estrutura estruturada e estruturante de Bourdieu (2003). Essa estrutura docente
envolve os seus capitais globais, dentre eles seus conhecimentos (SHULMAN, 2004),
o capital cultural incorporado (BOURDIEU, 2015), e, por sua vez, a preocupagao

docente em transmiti-los aos seus alunos:

Tem bastante cobranga, entdo a cobranga ajuda. E o que eu falo para as
maes que as vezes elas vem e falam “ah, mas a professora de matematica”,
eu falo assim “ela cobra, mas ela tem subsidio pra cobrar porque ela da”, e
ai eu passo para os pais eu falo “olha é a preocupagao que ela tem com seu
filho”. (PENELOPE, ENTREVISTA).

A estrutura escolar envolve, além da figura docente, a equipe pedagogica, na
figura da pedagoga. Por sua fungao educacional, compreende-se que ela também tem
constituido o seu habitus professoral, oriundo de seu conhecimento acerca da
docéncia, da escola, dos alunos, de maneira que orienta e direciona o trabalho dos
professores. Assim, a pedagoga, ao realizar o acompanhamento pedagogico no
cotidiano escolar e por meio da formacdo continuada docente, contribui na
constituicdo do habitus professoral do professor.

Um aspecto que foi evidenciado na analise dos questionarios foi a relagao
igualitaria de contratacdo como QPM de todas as pedagogas participantes junto aos
colégios. O pertencimento ao Quadro Préprio do Magistério da SEED — Parana
corresponde a possibilidade de um vinculo entre a pedagoga e a escola,
diferentemente do contrato PSS que, de acordo com a classificagcdo no processo

seletivo, pode alterar a escola de trabalho do profissional.
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A relagdo duradoura da pedagoga junto a escola reverbera em habitus
professorais que, por sua vez, tomam um corpo escolar, com praticas

institucionalizadas, claramente demarcadas nas falas das entrevistas.

A gente sempre monta para os professores, elabora um caderno de
planejamento e nesse caderno a gente ja coloca ali as linhas gerais que a
escola trabalha, conforme o projeto politico pedagdgico, a proposta.
Principalmente os professores que acabam trocando, por conta de serem
PSS, dai a gente tem essa conversa, vamos dizer assim, mais explicadinha,
mais individual. A gente procura colocar bem a organizagéo e o planejamento
trimestral, para o ano todo, para que alguns encaminhamentos no decorrer
sejam replanejados [...] entdo, durante o estudo e planejamento a gente ja
apresenta para os professores a organizagao interna das agbes da escola, o
plano de acdo da escola e também agrega as sugestdes propostas pelos
professores. (PEROLA, ENTREVISTA).

[...] nesse estudo e planejamento é passado todas as datas avaliativas, todas
as dindmicas avaliativas do Colégio D, entdo ele ja vem organizado, diferente
de outros colégios que no ultimo més é que falam “semana tal vai ser a
semana de provas”, para mandar avaliagdo até o dia tal. Eles néo, eles ja
vém com esse cronograma de primeira bateria, eles ja vém com o
cronograma de segunda bateria e ndés temos que organizar segundo esse
cronograma que ele ja trazem. (LILIAN, ENTREVISTA).

O planejamento, o cronograma de atividades e os procedimentos avaliativos
incorporam a pratica pedagodgica que vem sendo adotada e reproduzida na escola
com o passar dos anos por meio da equipe pedagogica. O modo de agir, ensinar,
organizar a escola, que engloba o habitus professoral, imbricado no contexto escolar,
€ repassado para os novos professores de forma sistematizada, mas ainda assim
vivenciado no seu cotidiano. Tais procedimentos sao igualmente compartilhados com
alunos e pais, de maneira que o “habitus de grupo” (BOURDIEU, 2013, p. 99) é
incorporado pela comunidade escolar, permeando a escola, sendo evidenciado por
meio das falas dos docentes.

O grupo de recados com os professores e o grupo de recados com as
familias. E além disso a gente tem os nossos encontros, nossas reunides, no
inicio do ano que a gente faz uma acolhida aos pais e aos estudantes pra
estar detalhando como vao ser os encaminhamentos no decorrer do ano. Nos
fazemos as reunides trimestrais, esse ano a gente mudou um pouquinho o
formato. Esta chamando de encontros formativos, tentando apresentar para

os pais alguma coisa de diferente, trazendo alguma formagao, alguma
palestra. (PENELOPE, ENTREVISTA).

Entretanto, questiona-se a flexibilidade e a reflexdo acerca de tais regras e
normativas, tendo em vista que a manutencao das agdes € um dos elementos

constitutivos do habitus:
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[...] que afetam essas estruturas nos limites definidos pelo poder de selegao,
realiza uma integragdo Unica dominada pelas primeiras experiéncias, das
experiéncias estatisticamente comuns aos membros de uma classe. Com
efeito, o peso particular das experiéncias primitivas resulta, no essencial, do
fato de que o habitus tende a garantir sua propria constancia e sua propria
defesa contra a mudanca mediante a selegdo que ele opera entre as
informagdes novas, rejeitando, em caso de exposi¢ao fortuita ou forgcada
informagbes capazes de questionar a informagdo acumulada [...].
(BOURDIEU, 2013, p. 100).

A equipe pedagdgica e os professores podem, engendrados no habitus que
esta constituido na escola, ndo estarem abertos a mudanca, atrelados ao sentimento
que “sempre foi assim”. A busca pela manutencdo de praticas historicamente
constituidas aponta que da mesma forma que ha o apoio por meio da gestao escolar,
ha a cobranga para que as regras e a organizagao da escola sejam cumpridas:

[...] a administracdo que estd sempre presente, junto, dando apoio aos

professores, mas também quando tem que cobrar, eles cobram os
professores também os resultados. (PERLA, ENTREVISTA).

Nés somos avaliados direto, eu vou ser bem sincero contigo, nés somos
avaliados. La, se ndés ndo desempenharmos o nosso papel, nés somos
cobrados. Eles nos dao suporte, mas eles cobram também. O diretor que
estava conosco antes, ele saiu e foi trabalhar no nucleo regional de educacéo.
(MAURICIO, ENTREVISTA).

Questiona-se dessa forma se por forca do habitus a gestdo escolar nao
promove a violéncia simbdlica sobre os professores, em uma relacdo de apoio e
manutengdo de uma realidade que alcanga os objetivos almejados, infringindo a
autonomia docente, que, por sua vez, pode exercer a violéncia simbdlica na relagao
professor aluno.

Para tal, o conhecimento dos professores acerca da realidade, bem como dos
conhecimentos pedagdgicos, do aluno e das metas e propédsitos da educagéo
(SHULMAN, 2004) sao relevantes para uma leitura aprofundada e reflexiva do que é

posto como modelo ou padrio.

3.2.5 Capitais associados aos docentes

Outro aspecto que foi demarcado na categoria das especificidades das
escolas pesquisadas diz respeito aos capitais docentes, entre eles, o capital cultural

herdado das familias, vinculado ao processo de escolarizagao e de docéncia.
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Eu tenho uma familia onde eu tinha quatro, cinco professoras e eu pensava
assim “nado, eu ndo quero ser professora”, jamais, entendeu? E dai a gente
acaba como que eu posso dizer, a minha irma era, minhas tias, duas delas
sao professoras, uma cunhada da minha mae é professora, e a minha irma
mais velha é professora, s6 que ela é de biologia e eu sempre gostei de
quimica. (MAITE, ENTREVISTA).

Eu sou filho de uma professora [...] meu pai era alcodlatra, acabou tirando
minha mae da sala de aula, mas era uma profissdo que eu sempre admirei
[...] sempre admirei e sempre quis seguir. [...] Entdo eu tinha uma profissao
que eu ganhava mais do que professor. Eu trabalhava na construgéo civil em
Santa Catarina, e quando eu coloquei nho meu pensamento de seguir a
profissao de professor, eu sabia das dificuldades que eu enfrentar, eu sabia
das barreiras. (MAURICIO, ENTREVISTA).

A existéncia de familiares na docéncia demarca a influéncia que os
ascendentes, direta ou indiretamente, exerceram nos professores na escolha de sua

profissdo. De acordo com Bourdieu (2015, p. 46):

[...] cada familia transmite aos seus filhos, mais por vias indiretas do que
diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre
outras coisas, as atitudes fazer ao capital cultural e a instituicdo escolar. A
heranca cultural, que difere, sob os dois aspectos, segundo as classes sociais
é a responsavel pela diferenga inicial das criangas diante da experiéncia
escolar e, consequentemente, pelas taxas de éxito.

A conclusdo da escolarizagao, o investimento na licenciatura, bem como o
ingresso na docéncia, ainda que por caminhos distintos para cada agente da
pesquisa, evidenciam em algum momento a influéncia do capital cultural familiar.
Formosinho (2009, p. 315) reforga essa perspectiva, ao colocar que “A familia é
também recrutada como influente em decisdes profissionais.” Para além do incentivo
a0 acesso aos capitais institucionalizados, percebe-se, por parte dos pesquisados, o
incentivo que foi recebido desde a infancia ao acesso ao capital cultural objetivado,

por exemplo, em livros.

Eu desde pequena sempre fui muito estimulada para ler, entdo eu sempre li
muito. Aquela colegado Vagalume, nossa, eu adorava, li todos. Até eu digo
para os alunos que se eles quiserem, que a minha tia tem uma biblioteca em
casa, né? Dai eu até levo para eles, A llha Perdida, que foi o livro que eu mais
amei. Nossa, e dai outro livro que eu sempre indico, € porque eu dou
indicacao pra eles é o da Poliana menina, Poliana moga. (LIA, ENTREVISTA).

O acesso ao capital cultural estruturou-se e foi estruturado nos individuos no
habito da leitura, no acesso frequente ao conhecimento, ampliando seu capital cultural

incorporado:
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Eu gosto de ler muito, entdo, eu leio muito, principalmente literatura que eu
preciso [...] um livro que eu passo para eles lerem e é livro que eu ja li, mas
eu releio novamente para elaborar a prova. [...] Até como eu vou de Onibus
[...] eu fico mais ou menos uma hora dentro do 6nibus [...] entdo sempre
aproveito esse tempinho para fazer uma leitura. (LISIANE, ENTREVISTA).

Percebe-se, igualmente, na fala dos professores, a busca pela perpetuagéo
destes capitais culturais junto aos seus alunos, trazendo seu conhecimento sob
diferentes aspectos e abordagens em sala de aula, indiferentemente da disciplina que

ministram:

[...] s&o mulheres negras que fazem todo o trabalho por tras, era chamado os
computadores, quando foi inventado o primeiro computador da IBM, elas
estavam |3, é baseado em fatos reais, vou passar pra eles. Ali nés vamos
abordar o que € preconceito, racismo, o preconceito entre o trabalho das
mulheres, que elas ndo podiam assinar, elas eram chamadas de
computadores, elas faziam o papel dos engenheiros, mas ndao eram
reconhecidas. (MAURICIO, ENTREVISTA).

Dessa maneira, o capital cultural docente, que na perspectiva desta pesquisa
esta imbricado no conhecimento docente, tanto no aspecto pedagdgico quanto da
realidade, da experiéncia docente, assumindo todas as perspectivas propostas por
Shulman (2004), amplia o arcabougo docente para o ensino dos seus alunos,
compondo seu habitus professoral.

Ou seja, ser professor envolve mais do que ensinar, envolve conhecer, saber
e, por consequéncia, transmitir seu capital cultural aos alunos de forma que estes
consigam aprender e se desenvolver. Essa relacao é dialdgica, ou seja, acontece do
professor para o aluno, mas também do aluno para o professor, por meio da relacéo
de trocas e aprendizagem mutua entre eles, levando o docente a buscar o

conhecimento de maneira a suprir as demandas escolares cotidianas.

3.3 FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO EM CONTEXTO

A categoria formagao continuada e desenvolvimento em contexto integrou
dados produzidos ao longo dos questionarios e entrevistas que demonstram, a
exemplo do que nos trazem Formosinho e Oliveira-Formosinho (2002), o quanto a
formacéo que ocorre dentro do espaco escolar, correlata aos desafios e demandas

escolares, vincula-se ao desenvolvimento, tanto dos professores quanto dos alunos.
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O desenvolvimento profissional conota uma realidade que se preocupa com
os processos (levantamento das necessidades, participacao dos professores
na definicho da agdo), os conteudos concretos aprendidos (novos
conhecimentos, novas competéncias), os contextos de aprendizagem
(formacdo centrada na escola), a aprendizagem dos processos
(metacognigéo), a relevancia das praticas (formagéo centrada nas praticas) e
o impacto na aprendizagem dos alunos. (FORMOSINHO; OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002, p. 6).

Os achados foram divididos em sete subcategorias, que versam desde a visao
e a expectativa dos agentes da pesquisa sobre a formagao continuada, a realizag&o
da formagédo continuada no espago escolar envolvendo a integragao entre os
profissionais da escola, a influéncia da experiéncia na pratica pedagdgica, as
possibilidades de reflexdo sobre essa pratica, assim como as possibilidades de
desenvolvimento profissional no espago escolar, imbricadas no processo de

valorizacao docente.

3.3.1 Formacao continuada — conceito e idealizagao

Na primeira categoria analisada, apresentou-se a formagao que o professor
realiza por demanda propria, tanto para o ingresso quanto para a permanéncia na
docéncia, contemplando sua licenciatura e, em especial, as especializacbes
realizadas em nivel de pds-graduacgao. Entretanto, tanto no questionario quanto nas
entrevistas, a perspectiva que os professores e as pedagogas apresentaram sobre a
formacédo do professor ocorreu de forma ampliada e aprofundada, superando a
perspectiva de cursos que sdo realizados ocasionalmente pelos professores,
compreendendo a formagao continuada docente como um todo.

Neste aspecto, tanto o conceito de formacao continuada quanto a idealizagao
que os professores apresentam sobre ela, foram demarcados como uma
subcategoria, de maneira a confrontar o que é almejado pelos professores e o que de
fato ocorre.

Iniciando a discussao sobre o que é a formagao continuada, o sentido do
termo foi esmiugado pelos professores.

Vou fazer uma linha matematica, quando a gente fala em continuo na
matematica é algo que nao termina. (MARCOS, ENTREVISTA).

[...] para mim a formagéo continuada, é a gente estar todo dia buscando uma
forma nova de fazer com que o aluno aprenda. [...] Para mim isso € a gente
todo dia, ndo parar no tempo, a gente néo ficar, por exemplo, me formei,
acabou. Ah, ndo vou mais pegar um livro, estudar, enfim. [...] E a gente todo



161

dia estar lendo, buscando, fazendo com que o aluno aprenda, se ndo deu de
um jeito, fazemos de outro [...] € a constru¢ao do nosso conhecimento todos
os dias. (MARIANA, ENTREVISTA).

Para além de uma formagdo em cursos, certificada, os professores
compreendem a formagao continuada como um processo que envolve a apropriagao
diversificada de conhecimento ao longo de toda a vida. A professora Mariana remete,
inclusive, que sua formag&o continuada esta associada a busca pela aprendizagem
dos alunos. Denota que a docéncia, por sua relagdo com o ensino, esta vinculada a
constante aprendizagem, de maneira que faz alusdo a construgdo diaria do
conhecimento.

Acerca dessa constancia de aprendizagem, os professores remetem a
continuidade de estudos apds a graduagdo, mas denotam a auséncia de
terminalidade, no entendimento que isso n&do tera uma conclusao, algo reforgado

pelos demais:

[...] T4, os conhecimentos tedricos ndo mudaram, mas vocé tem que sempre
estar se adaptando, vocé tem sempre que estar se atualizando. Nunca parar
de aprender. (LIA, ENTREVISTA).

Aquele professor que estd sempre estudando e se atualizando, buscando
conhecimento para cada vez mais estar aprimorando sua teoria e sua pratica.
(LILIAN, QUESTIONARIO).

Embora compreendam que os conhecimentos basilares que aprendem e
ensinam nas disciplinas permanecam o0s mesmos, entendem que precisam
aprofunda-los, bem como se adaptar e se atualizar. Essa retdrica sobre adequacao,
flexibilidade e constante atualizagdo reproduz a logica neoliberal das relagdes de
trabalho, da meritocracia, da produtividade e da competitividade no ambiente de
trabalho (BOURDIEU, 1998), relacionadas aqui pela professora Lia com a
necessidade que identifica hoje para o exercicio da docéncia, associada a formagao
docente (POPKEWITZ, 1997).

Entretanto, as condi¢cdes para a realizacdo da formagao continuada também
foram problematizadas pelos professores:

Formagao continuada pra mim é a seguinte, vocé tem que dar condigdes para
o professor, vocé tem que preparar esse professor, vocé tem que qualificar o
professor, e pra isso nao € de uma hora pra outra, é investindo em cursos
que vao qualificar continuamente esse professor, para ele melhorar cada dia

mais o seu trabalho em sala de aula [...] E infelizmente n6s ndo temos.
(MAURICIO, ENTREVISTA).
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A formagao continuada, ela é um estudo, uma formagao diaria, € um estudo
constante. Ndo é um dia, “ah eu vou pegar um dia la no més que vai ser a
minha formacdo continuada, ou um dia no trimestre que vai ser minha
formagao continuada”, eu acredito que nao. [...] Ela é cotidiana, quando eu
estudo em casa, quando eu reflito, quando eu volto no meu conteudo.
(LILIAN, ENTREVISTA).

Eu acho que tinha que ser assim, assunto pertinente com a nossa realidade.
E realmente uma formagao que agregasse mais a nossa pratica diaria. (LIA,
ENTREVISTA).

Porque se vocé for ver esse primeiro momento de conversa que a gente faz
para melhoria do nosso Colégio, o andamento, € um conteudo programatico
para SEED, ela ja tem todos os textos prontos, um cartaz do que é para fazer,
nao sei o qué. Mas eu acredito que trazer, apontar diregbes para os
professores, para sua prépria pratica, para sua propria metodologia, ndo é
feito isso. Entao, isso eu sinto falta. (LISIANE, ENTREVISTA).

Os professores, ao responderem o que € a formacdo continuada, fizeram a
relagdo com as praticas que envolvem seu cotidiano, estabelecendo criticas e as
utilizando como parametros de como n&o deve ser uma formagao para os professores
gue ja estdo no exercicio da docéncia. Apontam que ela ndo deve envolver momentos
esparsos, bem como estudos rapidos, algo que pode ser correlacionado ao capital
cultural incorporado, que demanda investimento de tempo e estudo (BOURDIEU,
2015) para que seja, de fato, imbricada no individuo. Remetem ainda a necessidade
de uma formacao que verse sobre a sua realidade, o contexto de trabalho, de maneira
que venha a colaborar com sua pratica, relatando a falta de momentos formativos com
esse enfoque.

Quando questionados na entrevista, diretamente, sobre como gostariam que
fosse a formagdo continuada, professores apontaram dificuldade em definir um

modelo que desejariam

Ai vocé me pegou, porque a gente ndo para para pensar [...] eu sempre
costumo usar como paradmetro que nem usei, que nem eu falei para ti, eu me
lembro de muitas formagdes que elas foram muito boas, eu acho que o que
falta para nés é isso, sabe? (MAITE, ENTREVISTA).

A exemplo dos demais relatos, compreendem o que nao é a formagao que
almejam, mas tem dificuldade de demonstrar a conformagdo com os modelos
vigentes, tendo em vista a dificuldade de prospecgao do que se deseja.

Em suas falas, os professores retrataram, também, as trocas entre os

professores e a discussdo sobre a realidade, associando a formacgéo ao dialogo e
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centrando-se nos professores (FORMOSINHO; OLIVEIRA-

FORMOSINHO, 2002):

[...] um momento dos professores desabafarem, € o momento de colocar
todas as nossas frustragdes, os nossos desejos [...] € muito importante sabe,
que a gente consegue ali na hora do recreio sao 15 minutos [...] momento que
o professor vai interagir com os outros colegas, que vai passar 0s seus
sofrimentos com os outros professores e a gente também vai ouvi-los e ter
essa troca de informagdes. (LISIANE, ENTREVISTA).

Acredito que a formacdo continuada ela acontece [...] como o préprio nome
no nosso dia a dia. Nessa troca de experiéncias, na hora atividade, agora na
observagado em sala de aula enquanto a equipe gestora, diretor e pedagogo,
observando o trabalho dos professores, como que eles estdo colocando o
planejamento em pratica, dai fazendo o feedback formativo. Tudo isso é a
formacgao. Eu acho que é um conjunto de agdes que acontecem na escola e
fora dela também. (PEROLA, ENTREVISTA).

No trabalho coletivo a pedagoga Pérola evidenciou o papel da equipe

pedagogica na formagao docente, compreendendo que no dia a dia, nas trocas e

dialogos intencionais, entre pedagogas e diretores, ha também contexto formativo.

Caracterizou a troca entre os professores como uma oportunidade de formacao,

concatenando com as ideias de Machado (2014), mas também colocou que ha outras

oportunidades de formacgao continuada além da ofertada pela escola.

A realidade de trabalho docente, as demandas oriundas dos alunos ou das

condi¢cdes de trabalho foram relacionadas pelo professor Marcos como formagao

continuada:

[...] trabalhar a saude do professor, [...] formas de lidar com a diversidade de
alunos na sala que seria uma formagao muito importante porque a gente hoje
ndo tem mais turmas homogéneas, sdo turmas muito heterogéneas [...].
(MARCOS, ENTREVISTA).

Entretanto, deflagram os desafios que o professor tem encontrado e que

considera como tematicas que deveriam integrar sua formacao. Relaciona-se ao que

Formosinho e Oliveira-Formosinho (2002, p. 9) intitulam como formagéo centrada na

pratica, almejando

[...] o levantamento das praticas dos professores (ou de outros profissionais
da escola) e das suas necessidades para elaboragdo de um projeto de
formagao que conduza a melhoria e, portanto, a modificagdo destas mesmas
praticas. A percepgao do profissional sobre as suas necessidades e as suas
preocupacdes tem muita importancia para a determinagao do contetdo deste
projeto de formagao.
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Entretanto, é importante salientar que uma formagao centrada na pratica nao
pode se desvincular de processos reflexivos, com a interface tedrica, o que é
salientado pela pedagoga Pérola: “A busca pela fundamentagéo teorica para melhorar
a préatica do ensino-aprendizagem.” (PEROLA, QUESTIONARIO).

Esse apontamento é relevante no sentido de compreender que a formacgao
continuada também deve discutir a pratica, mas nao centrar sua discussdo na
resolucao de problemas, sem a interface com a teoria, redundando em um praticismo.
Nessa perspectiva, Formosinho e Oliveira-Formosinho (2002, p. 11) defendem que a
formacéao continuada e, por consequéncia, o desenvolvimento profissional, ndo devem
estar “encerrados na sala de atividades ou da escola, mas um desenvolvimento aberto
a contribuicdo de diversas entidades exteriores a escola’, dentre elas as

universidades, em uma construgao conjunta da formagao continuada.

3.3.2 Formacgao continuada em contexto

A perspectiva da formagao continuada em contexto compreende que ela
envolve trés aspectos de desenvolvimento, o do professor em seu carater pessoal e
em seu aspecto profissional, mas também da escola, enquanto organizagao, atingindo
uma dimensao cooperativa, para que haja uma aprendizagem coletiva. Por meio dela,
a escola ndo se torna apenas um local de trabalho, assumindo-se como um ambiente
educativo (MACHADO, 2014).

De acordo com Formosinho (2014, p. 72), a formagao centrada na escola
representa “mais uma orientagdo do que uma estratégia rigorosa de formagéo.”

Sob a perspectiva de os processos orientativos constituirem a formacao em
contexto centrada no professor (FORMOSINHO, 2014), levantou-se junto as
pedagogas em que momentos conseguiam acompanhar os professores em seu

planejamento e cotidiano
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Grafico 3 — Participagéo das pedagogas nos momentos de planejamento de aulas, formulagao de
avaliagcbes e acompanhamento do rendimento dos alunos

N&o consigo acompanhar os planejamentos, embora I -
considere importante.
Mensalmente temos encontros individuais e I
abordamos todos esses temas

Sempre que considero necessario solicito a presenca _ 2

dos professores.
Sempre que necessario os prOfeSSOfeS solicitam e _ 2
me reuno com eles
As vezes, pois hem sempre da tempo, devido ao I
atendimento de aluno
As questbes sao discutidas coletivamente e I -
mensalmente

As questbes séo discutidas coletivamente e I -
trimestralmente
Fonte: a autora.

Tendo em vista que as respostas poderiam ser assinaladas de forma multipla,
percebe-se que ha o reconhecimento de muitas vezes uma das pedagogas nao
conseguir acompanhar os professores como gostaria. Por sua vez, identifica-se que
as pedagogas demandam e sao demandadas por encontros individuais para o
acompanhamento docente. Para além desses encontros, conforme a necessidade,
foram sinalizados momentos formais de didlogo em reunibes mensais, em um
processo proprio de acompanhamento nas escolas, bem como em encontros
trimestrais, demandados pela SEED - PR.

Os achados do questionario foram reforcados pelas pedagogas nas
entrevistas, em que detalharam as atividades desenvolvidas pela equipe pedagdgica:

Eu acho que a prépria [...] 0 nosso préprio assessoramento enquanto equipe
gestora também é uma forma de formagao [...] a gente acaba agregando ao
trabalho do professor com sugestbes. E até a troca de experiéncia dos
professores [...] a gente sempre vé eles conversando nesse sentido. [...]
Nosso acompanhamento acontece na hora atividade, quando a gente senta
e conversa com os professores, tanto eu como a diretora, porque ali a gente

conversa sobre o desenvolvimento do planejamento. (PEROLA,
ENTREVISTA).

Conversa com o professor de orientagéo. As vezes até em uma conversa
informal, uma carona que vocé da para um professor que esta junto “olha eu
VOU conversar com vocé assim, eu ja fiz isso, a gente faz isso”. Troca de
experiéncia no horario de intervalo, porque isso tudo € formagao.
(PENELOPE, ENTREVISTA).



166

Coisa boa daqui é que o professor vem nos procurar, sabe? Eu preciso disso,
0 que que vocé o aluno tal esta assim, entdo tem essa troca constante todo
dia. O parar na hora atividade para conversar com o professor ndo é sempre
que a gente consegue, agora € uma das exigéncias do Estado [...]. (PETRA,
ENTREVISTA).

Momentos informais, possibilidades de dialogo, e até mesmo a troca
espontanea entre os professores, definida por Formosinho (2014) como auto-
organizacgao, foram apontados pelas pedagogas. Mas € importante ressaltar que foi
ao longo das entrevistas que duas pedagogas compreenderam que as atividades
desenvolvidas por elas no cotidiano escolar eram correlatas a formagao continuada
dos professores. Em um primeiro momento, associavam a formagao somente aos
cursos disponibilizados na escola pela SEED — PR. Acerca de tais formacodes, que na
sequéncia serdo pormenorizadas em uma categoria especifica, houve por parte das
pedagogas a explanagdo de como ocorre no espago escolar a adaptagcdo das
propostas enderegadas aos colégios, de forma que consigam realizar uma formagao
que atenda as necessidades na formacao centrada nas praticas dos professores e na
escola (FORMOSINHO, 2014).

A gente faz o mais rapido possivel analise dos resultados e procura analisar
0 que a gente precisa do nosso cotidiano, o que a gente vai fazer esse ano
de diferente, como nés vamos trabalhar, mais a organizagao interna nossa.
Nés burlamos um pouquinho o sistema, uma acelerada. Nao adianta vocé
também ficar batendo sempre na mesma tecla, “ah, os indices do IDEB, os
indices do Parand”, isso os professores ja sabem e ndo adianta ficar
martelando sempre na mesma tecla. Entdo a gente acelera essa parte [...].
(PETRA, ENTREVISTA).

[...] quando vem essas formagbdes que ndés temos o dia de estudo e
planejamento a gente adapta, s que normalmente as trés escolas (em que
eu atuo) trabalham em conjunto por causa dos professores, sendo a gente
nao tem o numero de professores. A gente pega o material que vem, 1, olha
e reorganiza esse material em cima do que vem. E normalmente a gente tira
0 que pra nés nao tem interesse, nao é vinculado a nossa escola, o que nesse
momento ndo cabe e coloca outras coisas que pra nés sao pertinentes.
Algumas vezes a gente pede pra outras pessoas de fora virem e algumas
vezes a gente adapta alguns assuntos consideramos pertinentes a escola [...]
quando a gente fez isso, era uma dinamica de integragéo, a gente trabalhou
com todo mundo junto e percebeu que isso fez diferengca. (PERLA,
ENTREVISTA).

De acordo com Formosinho e Machado (2015, p. 117):

[...] frequentemente as escolas sdo confrontadas com normas e decisbdes
tomadas fora e acima delas de modo uniforme, no pressuposto de que todas
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sao iguais, parecendo remeter as estruturagdes localmente decididas para
um estatuto de infidelidade normativa®°.

Por conta dessa infidelidade normativa, ou seja, da oposi¢cado as diretrizes
estaduais que confrontam professores e pedagogas acerca do que concebem por
formacgao continuada, percebe-se que as escolas estdo conseguindo realizar uma
formagdo em contexto, partindo da adaptagcdo do que é designado, de forma
padronizada, pela SEED - PR.

No modelo proposto por Formosinho (2014, p. 74):

O modelo organizacional centrado na escola € um modelo baseado nas
iniciativas de formagdo promovidas pelas escolas, consideradas como
unidades sociais e organizacionais, com autonomia, vontade coletiva e
projetos proprios. Neste modelo o Estado transfere os fundos de formagao
para as escolas, as quais organizam a formag&o continua necessaria para os
seus membros. A escola nuns casos utilizara os seus recursos, noutros
contratara formagao com instituicbes do Ensino Superior ou outras entidades
formadoras.

Os colégios pesquisados adaptam a formacgao continuada de forma que ela
possa ocorrer no espaco da escola, atendendo as suas necessidades, envolvendo os
professores e os integrando as equipes pedagdgicas, sem contar com a autonomia e
0S recursos que sédo realizados nas escolas portuguesas, mas buscando alcangar o
mesmo objetivo, a formagao e o desenvolvimento dos professores e dos alunos. Ora
por meio de encontros coletivos rearranjados na rotina escolar, ora nos momentos de

hora-atividade e dialogo que prezam pela formagao e acompanhamento docente:

[...] a sugestdo que a gente acaba fazendo interfere, material que as vezes
tem na escola, entdo nossa professora de ciéncias essa professora que é
PSS, no inicio do ano, depois vou te levar conhecer o espago, nés temos um
material riquissimo, mas nao tem espaco para pér, entdo esta la guardado.
Eu fui com ela, falei vem c&, vamos olhar isso aqui, ta. E formac&o continuada,
entdo tem muita coisa que eles vém procurar a gente as vezes numa

50 O termo infidelidade normativa, utilizado por Formosinho e Machado (2015), é oriundo dos estudos
de Lima (1991). De acordo com os autores, as normas superiores que sido deliberadas no ambito
educacional sdo distantes da realidade, oriundas de medidas centralizadoras e, muitas vezes, néo
fazem sentido ao chegarem nas escolas para serem aplicadas. As normas passam entre instancias
governamentais e por diferentes interpretacdes, tendo muitas vezes seu sentido alterado entre o
interlocutor, o 6rgao definidor, e o receptor, a escola. Tanto fatores intrinsecos quanto extrinsecos a
escola levam a ruptura das normas das instancias superiores. Lima (1991) denominou isso de
infidelidade normativa, nao relacionando o termo como um desvio ou em carater de exceg¢ao, mas como
um fendmeno tipico dos agentes escolares e da agédo organizacional da escola, em oposi¢céo a
conformidade normativa-burocratica. A infidelidade normativa, segundo Lima (1991), corresponde mais
a uma fidelidade do agente aos seus objetivos, interesses e estratégias do que a uma infidelidade, em
Si.
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avaliagdo, vocé olha e vocé vé, “oh isso aqui se vocé acrescentar, isso vai
ficar mais didatico”. (PERLA, ENTREVISTA).

As vezes eu incomodo ela assim, fim de semana, eu estou preparando a
minha aula e mando mensagem para ela (pedagoga), em pleno fim de
semana, mas ela sempre me responde. Sempre me auxilia no que eu preciso,
assim, entende, eu acho na escola menor, na escola pequena, € muito mais
facil isso. (LIA, ENTREVISTA).

O assessoramento individual, possibilitado pelo porte da escola, é
evidenciado pela professora Lia, que relata a proximidade que possui com a
pedagoga. Outro aspecto que é deflagrado nas entrevistas é o processo formativo,
em especial de professores PSS, como relatados pela pedagoga Perla, cuja
rotatividade nas escolas € maior e envolve, além da formacgao docente, a incorporacao
do habitus professoral, descrito na categoria ja analisada.

Na perspectiva da formagédo por auto-organizagdo, conforme Formosinho
(2014, p. 73), trata-se de uma “formagao promovida por pares, que sentem as mesmas

preocupacdes”:

S6 na hora atividade ou quando tem conselho de classe, mas o conselho de
classe ja envolve tanta coisa, € mais na nossa hora-atividade, mesmo.
Quando vocé tem uma hora-atividade concentrada que eu tenho com outro
colega que é professor de matematica eu até consigo fazer umas trocas,
senao é s6 no comego da aula e na hora do lanche. A pedagoga tenta a
diretora também [...] vir em uma hora atividade, dai conversa com a gente,
pede como que estdo as turmas, se precisa de um material, assim, tanto a
pedagoga quanto a diretora sdo bem parceiras nisso. Se é pra melhorar a
qualidade de ensino e tiver recurso e tiver condicdes elas sdo. E um habito.
(MARIA, ENTREVISTA).

[...] muito & o compartilhar a pratica com outros profissionais, com outros
professores e isso faz com que a gente aprenda muito com eles, e eles
aprendam com a gente através da pratica como a gente trabalha, ou como
outro professor. Ver outro professor trabalhando as vezes, o mesmo conteudo
que vocé trabalha, faz vocé pensar assim “nossa eu poderia ter feito assim,
ou eu posso fazer assado”, entendeu? Eu acho que isso enriquece muito,
essa troca de experiéncias que a gente tem com os outros profissionais com
os outros professores, além é claro da formacgéao faz enriquecer muito, e os
momentos onde a gente consegue ter esse encontro realmente é nas
formagdes ou no momento, tipo de café [...]. (MAITE, ENTREVISTA).

Quando questionados nas entrevistas sobre a possibilidade de integracéo da
formacao continuada na escola com outras instituicbes, como as universidades, os
professores aduziram que isso nao se torna viavel, pelo engessamento que é posto

as escolas pelo sistema que faz a gestdo das atividades escolares pela SEED - PR:
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Nao, a gente ja reivindicou por duas vezes e até agora nao recebeu resposta
[...] eles ainda ndo aceitaram porque a gente estava pensando em fazer [...]
uma formagao diferenciada com uma universidade que trouxesse, s6 que dai
bate com o tempo das aulas, vocé nao pode participar desse curso um dia,
dois dias, e registrar isso no RCO. No RCO vocé precisa registrar o contetudo
e ai vocé acaba mentindo para o Governo, por mais que as vezes faca isso
mesmo, porque nao tem como, sé que dai a gente tem medo que acabe
acarretando a diregdo e a escola. (LIVIA, ENTREVISTA).

S6 que os colégios, falta estrutura para isso também, faltam condi¢ées para
isso. Nos entendemos que os diretores eles trabalham em cima do fio de um
navalha. Entdo, desde um orcamento deles dentro do colégio, até sair fora
daquilo que é estabelecido pelo Nucleo. Dentro do possivel eles trabalham
como podem, até inclusive o Pedagogo, ultima formagao que nés tivemos o
Pedagogo se preparou e ele mesmo ministrou o curso pra nés, trouxe temas,
abordou temas bem interessantes sobre algumas tecnologias que nés
podemos usar, sobre [...] interdisciplinaridade. Sé que tem colégios que sédo
resistentes a isso ainda, mas aos poucos esta sendo quebrado o paradigma.
(MAURICIO, ENTREVISTA).

[...] eles pediram de novo sugestdes, a gente falou talvez trazer um
palestrante sobre a nossa saude mental, dos professores, uma fala pra algum
psicologo, alguma coisa pra trazer algumas luzes pra nos [...] seria ndo nessa
segunda que vem, na préxima e ela foi jogada pra dia treze de outubro e dai
eu escutei sem querer a diretora falando “meu Deus nés tinhamos contratado,
conversado com uma pessoa pra vim fazer uma fala pra vocés e agora mudou
de data”, entdo eu vejo que eles se preocuparam também em algo fora,
porque o0 que vai vir é indice descritor, a gente sabe disso. (MARCOS,
ENTREVISTA).

As falas revelam o quanto as escolas, embora reconhegam e busquem a
formagdo em contexto, sdo engendradas em tessituras que as impedem. Ainda que
haja a busca e a organizagao das equipes para o atendimento as demandas docentes,
elas sdo impactadas pelas diretrizes, pelo calendario e pela organizagdo dos 6rgaos
superiores a escola. Formosinho e Machado (2016, p. 49) versam sobre

[...] tentativas de rompimento com a “pedagogia burocratica” e de organizagao
da escola em conformidade com os objetivos da “educagdo democratica”,
precisamente num sistema bastante centralizado (mesmo que
desconcentrado) e onde impera mais a verificagdo da conformidade com as
regras estabelecidas do que a adequagdo dos meios as finalidades
perseguidas, num sistema onde as praticas de autonomia séao
frequentemente travadas por praticas de dependéncia e, mesmo, de
submisséo.

Os mecanismos de engessamento do sistema sao claros, os agentes da
pesquisa apontam que, embora haja a intencionalidade das equipes pedagdgicas,
nem sempre conseguem romper com a submissao a que séo destinadas, perfazendo

inclusive o sentimento de empatia a situagdo que pedagogas e diretores se

encontram, entre o desejavel e o exequivel.
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No cotidiano escolar, na adaptacao de cada diretriz, no olhar individualizado
para professores e alunos se busca, por parte das equipes pedagdgicas, engajadas
em suas atividades e com vinculo junto as escolas, a realizagdo de formacgdes
continuadas que oportunizem o desenvolvimento dos professores. Ha o
reconhecimento por parte das pedagogas que o professor, ao se desenvolver,
promove o desenvolvimento de seus alunos, entretanto as praticas que consolidaram
0s habitus professorais das pedagogas e oportunizaram o desenvolvimento das
escolas estdo sendo, dia apos dia, fragilizadas por conta de demandas da SEED-PR,
que, além de serem repassadas as escolas, sao fiscalizadas pelos NREs.

As medidas centralizadoras, que infringem a autonomia escolar, dificultando
a integracdo das escolas as universidades, grupos de pesquisa € ao acesso ao
conhecimento que tem sido produzido sobre a educagéo fragiliza, propositalmente, os
aparatos que as equipes pedagdgicas tém para oportunizar a praxis pedagdégica nos
colégios.

As pedagogas envolvidas com a rotina escolar, embora considerem
importante o processo reflexivo sobre a pratica, confrontam-se com uma inviabilidade
de fazé-lo pelas condicoes estruturais e de trabalho nas escolas. Dessa maneira,
dentro dos recursos disponiveis, orientagdes, acompanhamentos, didlogos acerca da
realidade escolar, compartiihamento de conhecimento apropriado individual e
coletivamente s&o feitos, ora em paralelo aos dias de planejamento e estudo, ora no
cotidiano escolar. Entretanto, possibilidades de estudo e reflexdes teoricamente
fundamentadas poderiam apoiar e dar maiores subsidios as praticas pedagdogicas nos

colégios pesquisados.

3.3.3 Integracao escolar

Mesquita, Formosinho e Machado (2015, p. 48-49) nos trazem que se faz

necessario

[...] assumir uma perspectiva de formagao em contexto, onde exista uma clara
articulagao entre as situagdes de trabalho e o quotidiano profissional e
promover uma cultura de participagao e colaboracgao. [...] Neste sentido, ha
que fazer das escolas espacos que oferegam mais oportunidades para que a
interagdo acontega quando os professores desejarem envolver-se neste tipo
de relacionamento profissional, considerado mais do que mero trabalho em
conjunto que desenvolvem com seus parceiros favoritos.
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Baseando-se nessa premissa, identificou-se nos dados produzidos nesta
pesquisa que ha fatores que promovem a interagao e, por consequéncia, a integragao
dos professores e da equipe pedagdgica no espago escolar, desde a chegada destes
profissionais a escola:

Nos recebemos o professor iniciante, vou dar o meu exemplo da professora
de ciéncias. Quando ela chegou aqui, ela n&o tinha experiéncia nenhuma de
sala de aula, ela foi pra sala, ela foi para o conteudo da universidade,
conhecimento ela tinha, a gente percebia que ela tinha conhecimento, ela
estudava para entrar em sala de aula, a gente via tudo isso. O que que faltava,
[...] vamos chamar de dicas, mas chamar de formagao continua [...] a gente
foi trabalhar ela, conversando, foi dando suporte “se vocé fazer dessa
maneira vai dar certo, tenta essa, tenta aquilo, tenta isso, vamos acrescentar
aqui, usa dessa forma” e hoje eu ja falei isso pra ela, varias vezes, gente é
outra profissional, que professora ela é hoje. (PERLA, ENTREVISTA).

Ai é motivar pra ndo desistir. Porque eu vejo assim esta dificil, os nossos
colegas novos que estdo comegando e eu vejo que a educagao tem que
continuar, a escola tem que continuar, eu quero ser substituida. Dai, assim,
meu colega o mais novo, ele ja era meu aluno agora ele t& comegando a
trabalhar aqui no Colégio A [...] o que a gente mais tem que fazer com eles,
€ motivar porque eles querem o tempo inteiro trocar de profisséo. Isso pra se
acalmar, pra achar o caminho, eles acham que quando o aluno nao aprende,
tudo é culpa deles, assim sabe, eles acham que se vocé explica o contetdo
cem por cento da turma vai entender, eu vejo muita ansiedade neles. [...]
assim vou orientando naquilo que eu consigo, dizendo “é assim mesmo, o
processo as vezes € lento pra uns, mas vai chegar o dia que ele vai te
entender”, e assim vai. (MARIA, ENTREVISTA).

Os professores que, conforme Huberman (2013), estdo na fase da entrada e
do tateamento da profissdo, com menos de trés anos de docéncia, ou ainda
professores com mais experiéncia, mas que acabaram de ingressar na escola, sao
acolhidos com orientacbes acerca da organizagao escolar, mas também com
conhecimentos sobre os alunos, sobre a escola, sobre a comunidade, que sao
salutares para sua ambientagao e inicio de atividades. Falas, como a da pedagoga
Perla e da professora Maria denotam acolhimento, estabelecimento de relagbes de
afeto e proximidade entre a equipe, preocupagao com os que trabalham em conjunto,
dando subsidios para a pratica profissional, mas também para o sentimento de
pertencimento aos novos professores.

Acolher e fazer se sentir acolhido colabora com o clima de trabalho na escola,
0 que Mesquita, Formosinho e Machado (2015) consideram importante para o
desenvolvimento tanto de professores quanto de alunos. Promove a satisfagcao de
necessidades dos professores e desvela as possibilidades de ensino-aprendizagem
no espaco escolar, motivando aos que chegam e retroalimentando praticas que estao
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consolidadas nos colégios. Embora isso ocorra com os profissionais QPM que estéao
ha maior tempo nos colégios, tem sido um movimento que esta ocorrendo, igualmente,
com professores PSS, que tém conseguido a cada processo seletivo, manter-se nos
colégios pesquisados. O conhecimento sobre a escola e a incorporagado do habitus

que permeia os colegas possibilita a mesma relagao de integragcéo dos colegas novos:

[...] se eu tiver oportunidade de ficar aqui eu vou ficar, sou PSS padrao [...]
tem os novos que chegam acham que eu ja sou da casa assim, ndo sabem
que eu sou PSS, acham que eu sou padrao. Estou aqui porque vocé acaba
conhecendo tudo e todos, aqui assim a gente nao tem essa separagéao [...] a
gente troca entre os professores [...] na hora que da a gente troca muito e-
mail, WhatsApp, eu mando material para ela e ela me manda a gente
conversa, isso a gente faz a noite, a gente conversa muito para tentar deixar
as turmas alinhadas. (MARCELA, ENTREVISTA).

O processo de acolhimento externalizado pela professora Marcela é apontado
por Mesquita, Formosinho e Machado (2015) como uma cultura de colaboragao
espontanea, que parte dos proéprios profissionais e é sustentada por eles, em uma
perspectiva de habitus em Bourdieu (2015). Isso envolve escuta, dialogo, negociagao,
com a interatividade entre saberes, praticas e crengas dos professores (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2015).

Sim, na verdade a gente é muito bem acolhido desde o primeiro dia de aula
[...] eu acredito que ninguém se sinta fora do contexto aqui. Os professores
se ddo bem, a dire¢cao conversa muito com a gente, com os professores, os
funcionarios também. Entado eu acho que isso que faz com que a gente possa
dar nossa opinido, a gente conversa sobre tudo. Entdo nédo vem nada assim
autoritario, de cima. Claro, tem normas todo mundo respeita, como em
qualquer lugar, qualquer escola. Mas aqui sempre se tem esse dialogo, o
espaco de muito didlogo. (MAURICIO, ENTREVISTA).

A cultura de integracdo pode mascarar, pela proximidade e atividades
desenvolvidas em parceria pela equipe, processos de violéncia simbdlica, que sao
realizados do aparato da SEED-PR para a equipe pedagogica, que as reverbera para
os docentes, que entendem que “nada € autoritario”, sem compreender de maneira
mais aprofundada as relagbes de poder que permeiam as diretrizes delegadas as
escolas.

A integrac&o escolar também remete a omisséo das opressodes e a realizagao
coletiva de demandas por empatia ou sentimento de grupo. Tais a¢gdes podem ocorrer
por todos os agentes escolares, mas quando séo oriundas das equipes pedagdgicas

atingem maior capilaridade dentro da escola. Por outro lado, esse mesmo sentimento
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de reflexdo acerca do outro permite a observacdo de suas praticas, a analise do
contexto e a mudanga de sua pratica pedagogica, como um sentimento coletivo de

desenvolvimento.

Que o respeito € fundamental, o que eles acham, que eles deixam de achar
eu néo sei. Mas eu acho assim, que tem respeito. Me ajudam, vocé vendo
com outros olhos, de repente uma metodologia que vocé ia usar “Opa assim
ja ndo vai dar porque com o outro professor ja ndo deu, mas eu posso até
tentar, mas eu ja tenho que ter o plano B”. (LIA, ENTREVISTA).

Segundo Formosinho (2009, p. 320), trata-se de “episddios de colaboragao
positivas, de interaccdo entre colegas [...] que, investindo em modalidades
associativas informais, viabilizam projectos pedagogicos, partilha de experiéncias,
construcado de novos saberes.”

[...] nossa equipe € uma equipe boa, somos em trés professoras de portugués
[...] a gente fala que nds trés somos uma s, porque € a mesma dindmica, as
mesmas reclamagbes, ndés somos amigas, entdo ndo tem uma
competitividade entre as professoras de portugués [...] a gente ndo disputa
quem vai fazer mais redagao, ou quem vai conseguir atingir a média mais alta

em lingua portuguesa, néo € isso. A gente ndo tem isso, nés trés somos
PSSs. (LILIAN, ENTREVISTA).

O modelo de integracdo docente apresentado pela professora Lilian encorpa
0 que é denominado por Mesquita, Formosinho e Machado (2015, p. 49) como
“voluntarias, quando resultam da prépria percepc¢ao que os professores tem seu valor,
que é consequéncia da sua experiéncia profissional, e sentem o trabalho conjunto
como agradavel e produtivo.” Como relatado pela professora, elas se ajudam
mutuamente, com vistas ao seu desenvolvimento e de seus alunos.
A integracao da equipe, com base nos dados, envolve os demais profissionais
da escola
A secretaria esta aqui ha 15, 16 anos e é uma pessoa extremamente

dindmica, tudo que vocé bota na mao dela, sai, entendeu [...] entdo nos
trabalhamos todos juntos. (PETRA, ENTREVISTA).

Mas para além do corpo técnico, como evidenciado anteriormente, é
totalmente vinculada a equipe pedagdgica, especialmente pelas conjunturas
organizacionais e estruturais (MESQUITA; FORMOSINHO; MACHADO, 2015), que

sao demandadas em um processo de integragao escolar:
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[...] a gente trabalha [...] eu converso com ele (Diretor) e ele conversa comigo
porque se falar que existe uma concordancia 100% n&o é verdade, mas a
gente entra em um acordo, por exemplo. (PENELOPE, ENTREVISTA).

Se essa parceria, principalmente diregdo e pedagoga, ndo existe eu acho que
a escola ndo caminha, porque é a equipe gestora que tem que passar 0s
encaminhamentos, as linhas gerais que a escola vai seguir, os professores
tém que sentir essa firmeza, sentir que pedagoga e diretora estédo falando a
mesma lingua. (PEROLA, ENTREVISTA).

O reconhecimento por parte das pedagogas da sinergia que existe em seu
trabalho como equipe pedagdgica, ainda que com margens a divergéncias, dialogos
€ novos posicionamentos € mais um elemento da integragéo escolar.

Machado e Formosinho (2009, p. 300) nesse aspecto colocam que “os
individuos mudam, mudando o préprio contexto em que trabalham |[...] os professores
e escolas mudam ao mesmo tempo, em um processo que € interactivo.” Logo, a
integracdo e as parcerias pressupdem a possibilidade de modificagbes em suas
praticas, com base em suas vivéncias individuais e coletivas.

Entretanto, € valido salientar que a integragdo da escola estd imbricada no
habitus que permeia os seus agentes e que as mudancgas e reflexdes que séo
apresentadas pelos docentes ndo aparentam ser profundamente significativas, de

maneira que alterem o modus operandi da escola.

3.3.4 Experiéncia e pratica pedagogica

A subcategoria da experiéncia foi levantada com base nos dados produzidos
na pesquisa, em decorréncia das acgdes que as pedagogas e professores
externalizaram face a realidade escolar. Atribuem que a pratica pedagogica foi
alterada com base nas vivéncias experienciadas ao longo dos anos de docéncia,
ampliando seus conhecimentos docentes, constituindo e sendo constituido por um
habitus professoral.

De acordo com Dubet (1994, p. 103), a “experiéncia individual, ao mesmo
tempo que se torna mais subjectiva, torna-se mais social. Entédo ela é mais
manipulada, mais controlada, mais aberta aos olhos dos outros.” A relagdo de
articulagao e controle dialoga com a perspectiva de Huberman (2013), que atribui
fases a carreira docente, em decorréncia dos anos de docéncia, do tempo e da

amplitude de vivéncias experienciadas pelo professor na escola.



Isto posto, o primeiro objeto de analise é o tempo de docéncia dos professores

e pedagogas que integraram a pesquisa:

Grafico 4 — Anos de docéncia dos professores pesquisados
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Fonte: a autora.

Grafico 5 — Anos de atuagao professional das pedagogas pesquisadas
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Fonte: a autora.

A maioria dos agentes da pesquisa, 9 professores e 3 pedagogas, encontra-

se no que Huberman (2013) definiu como fase de diversificagao e ativismo das ag¢des

docentes, envolvendo conjuntamente o questionamento. O tempo de docéncia se

soma ao conhecimento dos alunos, de suas caracteristicas, do conhecimento

pedagogico geral, dos materiais e dos programas, bem como do contexto escolar

(SHULMAN, 2004).

Aqui sao trés anos [...] terminei o curso e ai comecei a dar aula, as minhas
turmas eram sexto ano, um primeiro e um segundo, ai aquele velho caderno
que a gente tem eu tive também, entdo eu vou dar aula disso aqui, eu
estudava, resolvia todos os exercicios, foram alguns anos até eu pegar o
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dominio e vai sozinho. Pego um livro e dou uma aula, mas assim muito pouco,
da faculdade a gente usa na sala de aula. (MARCELA, ENTREVISTA).

[...] porque a gente usava calculadora na faculdade e quando a gente estudou
a gente faz, mas esquece. Entao eu cheguei aqui falei, gente como que faz
conta de divisdo? E aquele tempo ndo era que nem agora, hoje em dia
facilidade que tem com videos explicando, antes nédo tinha, ha 25 anos atras
nao tinha. O que a gente eu tive que fazer? Olhava no livro, mas eu tinha que
descobrir como era feito, ndo tinha ninguém me falando, ai eu aprendia ai e
passava para os alunos [...] experiéncia conta muito, né. A gente vé se uma
pessoa jovem que esta trabalhando aqui nesse ano, por exemplo, e a gente
que tem uma experiéncia que ja sabe lidar com a questao de comportamento.
As vezes a pessoa nova tem mais animagéo do que a gente também, porque
a gente ja ta meio, né, sabe? (MANUELA, ENTREVISTA).

Por meio da docéncia, o professor articula o conhecimento arraigado na
formacao inicial acerca do curriculo, conjuntamente com o conhecimento do conteudo
especifico, caracterizando a ampliacdo de seu capital cultural incorporado, tanto por
meio de estudos individuais quanto por cursos. A articulacao entre os conhecimentos
académicos e os escolares, que ocorreu no ingresso da profissdo, consolida-se, de
forma que o professor ensina o que sabe e articula seu conhecimento com base na
realidade que se depara, em uma perspectiva que, de acordo com Shulman (2004),

possibilita o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteudo.

A gente tem que unir a teoria e a pratica. E aquela coisa, as experiéncias do
teu dia a dia, com o que voceé estudou |4 atras é diferente. E diferente, tudo o
que é da teoria é muito diferente daquela época para agora, entdo € uma
coisa que vocé tem que estar sempre se atualizando. (LIA, ENTREVISTA).

[...] mesmo o conteuldo, por que o aluno nao entendeu de uma forma vocé vai
ter que trabalhar de outra forma para ele entender [...] vocé precisa aprender
[...] vamos supor, pra um vestibular € uma coisa, agora vocé aprender algo
por que vocé precisa ensinar, eu acho que é muito mais concreto, a forma
como no ensinar vocé acaba aprendendo mais, entendeu? Se 18 anos
influenciaram na minha pratica? Influenciaram bastante.[...] A gente aprende
na pratica, aquele velho ditado, pratica leva a perfeicdo, com o passar do
tempo, com a pratica, trabalhando o mesmo conteudo com os alunos, com
alunos diferentes, com turmas diferentes, vocé acaba descobrindo uma forma
de apresentar um certo conteido, de uma forma com que o aluno consiga
entender melhor. Vocé aprende a utilizar métodos diferentes. Sempre nessa
busca do conhecimento do aluno, fazendo, facilitando esse conhecimento
dele, a aprendizagem dele. (MAITE, ENTREVISTA).

A articulacao da decodificagdao do que fazer e como fazer é apontada por
Dubet (1994, p. 104), que sinaliza que a experiéncia exige a analise da realidade, com
base nos conhecimentos que se detém, articulando o arcaboucgo de tais saberes e

experiéncias para a resolucao das situacdes cotidianas:
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A experiéncia social reclama um cddigo cognitivo que designe as coisas e 0s
sentimentos, que identifique os objectos por recolha no patriménio cultural
disponivel. Mesmo que a experiéncia pretenda ser, na maior parte dos casos
individual, é certo que ela s6 existe verdadeiramente, aos olhos do individuo,
na medida que é reconhecida por outros, eventualmente partilhada e
confirmada por outros.

A articulagdo dos codigos, a compreensao da realidade e a destreza de como
agir em sala de aula, como experiéncia profissional, apresenta-se na fala da
professora Mariana. Ela coloca que aprendeu a ser professora por meio das trocas
com os alunos, nos recursos que emprega para a aprendizagem deles, transmutando

o conhecimento especifico em conhecimento pedagdgico do conteudo.

Mas a gente sé vai aprender de verdade a ser professor quando a gente esta
junto com os alunos. Dai a gente tem que reformular tudo o que a gente
aprendeu |a, e colocar em pratica, o que € um pouco diferente, porque a
realidade é completamente diferente. (MARIANA, ENTREVISTA).

Nessa perspectiva, Costa (1995, p. 251-252) diz que

[...] uma coisa é o saber produzido nas universidades e nos centros de
pesquisa, outra, parece, € o que resulta da interacdo entre esse saber e 0
mundo social, decorrente de seus usos e aplicagbes. Dentro dessa
perspectiva os/as docentes realizam um importante papel como
recriadores/as do saber e ndo apenas como repassadores/as.

O processo de recriacéo, de adaptacao e de transposi¢cao do conhecimento é
oriundo das multiplas vivéncias docentes, que dao respaldo acerca de como ensinar
determinado conteudo, para cada grupo especifico de alunos, em contextos que se
diferenciam

Entao eu no quadro, eu desenho as fragdes, eu fago as contas, eu uso o
quadro. Eu sou uma professora que eu preciso explicar Ia. Fago os desenhos,
se precisar a gente pega o material diferenciado do que tem aqui na escola,
ou entdo a gente cria o material pra poder fazer com que o aluno entenda um
pouco melhor. Eu preciso escrever, quanto mais eu escrevo, mais eu explico
[...]- Entdo eu fago assim: dois, cinco, dez, cinquenta exemplos, o quanto eles

pedirem até que eles falem assim “ndo professora, agora a gente entendeu”.
Entao fechou, agora vamos pra atividade. (MARIANA, ENTREVISTA).

Compreender como ensinar em sala de aula exige a miscigenagao de
conhecimentos e praticas que foram angariados ao longo da docéncia, constituindo e
sendo constituido pelo habitus do professor. Nessa perspectiva, Dubet interpela

apontando que ha um movimento de questionamento e reflexdo do professor:
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[...] os individuos pdem a sua prépria experiéncia a distancia, julgam-na,
apelam para normas mais ou menos latentes e mobilizadas para o caso. [...]
O trabalho reflexivo é tanto mais intenso quanto os individuos se acham em
situagdes que ndo sao inteiramente codificadas e previsiveis. (DUBET, 1994,
p. 106).

A reflexdo e o reposicionamento que sdo necessarios ao docente sao

expressos pela fala da professora Lisiane, ao se deparar com situacdes inusitadas:

[...] vocé esta indo para escola e vocé ndo conhece a realidade do aluno, vocé
tem que comecgar do zero e ir conhecendo o aluno, as dificuldades. Entédo
quando vocé esta na escola e vocé ja conhece os alunos, € muito mais facil
a tua dindmica. Mas assim, eu vejo que a gente vai aprendendo a lidar com
essas situagdes [...] eu acho que esses anos me ensinaram muito, eu acho
que é para todo mundo, a gente vai colher frutos, enfim, desenvolvendo uma
carreira profissional e vai ficando cada vez mais profissional. [...] um aluno do
sexto ano que nao sabe ler, ndo sabe escrever e como que eu vou me dedicar
a esse aluno? Eu fago caligrafia para o sexto e eu vou passar o que para ele?
[...] entdo € um processo [...] agora ele ja conhece as letras [...] eu n&o tenho
didatica para alfabetizagdo, mas eu tento dentro do que eu consigo auxiliar
esse aluno, porque eu nao posso excluir e deixar ele ali do lado também, eu
tenho que incluir e ele tem que participar da aula de alguma maneira.
(LISIANE, ENTREVISTA).

[...] no decorrer dos anos, observando o que é melhor para mim, o que eu
domino melhor, porque hoje se vocé falar assim pra mim, olha agora vocé vai
entrar nessa sala e vai dar uma aula de porcentagem, entdo eu ja sei a
sequéncia que eu tenho que seguir, o que eu tenho que fazer, como abordar,
entdo ja tenho esse dominio. Por isso que eu prefiro ficar sé6 com
Fundamental [...] 0 que ndo da certo em um ano é assim, o que nao da certo
em um ano vocé nao faz no outro, o que nao da certo na turma da manha eu
ja nao fago na da tarde, as vezes eu vou dar aula no nono A, n&o deu certo,
no nono B eu ja mudei a estratégia. (MARCELA, ENTREVISTA).

Por sua vez, a professora Marcela, apds os anos de experiéncia, consegue
compreender em que conteudos, em quais anos letivos e com quais turmas
estabelece com mais destreza sua docéncia. Pelas situagdes que ja vivenciou, utiliza-
se de seus saberes experienciais para a resolucdo de situacdes cotidianas. As
articulagdes em sala de aula caracterizam as logicas de agao dos professores, que
versam por situacées mutaveis, tanto no cotidiano quanto com o passar dos anos, ora
pela mudanca do préprio professor, pela sua experiéncia e sua relagédo com a escola,
ora por alteragdes do espaco social que reverberam em sala de aula:

Vinte e cinco anos [...], muito, muito, porque quando eu comecei eram 0s
alunos um sentadinho atras do outro [...] entdo tinha quatro turmas é primeiro
e segundo, terceiro e quarto ano, tudo junto cada um numa fileira [...] mas
assim eu acho que muito dessa fase faz com que eu consiga lidar hoje com
essa turma [...] entdo vocé precisa aprender a trabalhar a tecnologia, mas pra
que eles tenham centrados naquele conteudo, ndo em coisas que nao sao
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necessarias, eu acho que bastante da minha experiéncia ajuda. (LIVIA,
ENTREVISTA).

Na escola A, ha vinte e cinco anos [...] acho que toda turma é um aprendizado,
todo ano é um aprendizado novo e a geragao dos pais € diferente, os alunos
estdo diferentes, nesses vinte e cinco anos muita coisa mudou. (MARIA,
ENTREVISTA).

Assim, percebemos a experiéncia como

[...] uma ldgica de acgédo, légicas que interligam o actor a cada uma das
dimensbes do sistema. O actor é obrigado a articular logicas de acgéo
diferentes, e é a dindmica gerada por esta actividade que constitui a
subjectividade do actor e sua reflectividade. (DUBET, 1994, p. 107).

Nessa relagdo, de articulagdo de logicas de acdo, identifica-se que o
professor, quanto mais coligado a realidade escolar, aos alunos e ao seu contexto,
bem como aos fins, propdsitos e metas da educagcdo (SHULMAN, 2004), melhor
consegue incorporar a sua pratica pedagdgica elementos que sejam significativos
para os discentes, relacionando o que é previsto no curriculo ao que faz sentido para

o aluno na comunidade a qual esta inserido.

Entao, eu vou trabalhar um género textual por exemplo, propaganda. Eu tento
inserir coisas do cotidiano deles. Entdo, temos propagandas das redes
sociais que € o que eles mais estao ali, o dia todo, alguns estdo mais tempo
do que deveriam e nds sabemos disso, entdo eu tento pegar do contexto
deles, noticias do contexto deles. (LILIAN, ENTREVISTA).

O movimento docente denota, incorporado a pratica docente, o conhecimento
pedagogico do conteudo que versa sobre a utilizagao de diferentes metodologias, que

sdo associadas pelo professor de maneira a proporcionar a aprendizagem do aluno.

Entdo a gente, que nem eu falo, misturamos o tradicional, com o atual,
fazemos uma mesclagem de tudo, pra ver se atrai um pouco mais o aluno
para sala de aula. Por exemplo a Matific para o sexto ano, eles vao mexer no
computador, eles vao aprender a matematica brincando, através de jogo, com
as tecnologias novas, juntamente com as antigas, mesclando tudo.
Chegamos a um ponto, vamos dizer assim, um denominador comum.
(MARIANA, ENTREVISTA).

[...]eu acho que é um apanhado de todas (metodologias). Nao tem como vocé
pegar uma so e falar ndo, é assim. Eu acho que todas tém os seus pontos
positivos e 0s seus pontos nao tao positivos, entendeu, e algumas coisas a
gente discorda delas. Mas eu acho que elas, como um todo, complementam,
com toda certeza. (MAITE, ENTREVISTA).
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Entretanto, é importante considerar que o vinculo do professor com a escola
potencializa o conhecimento pedagdgico conteudo, pois ndo se trata apenas da
experiéncia como docente, e sim o quanto ela ocorreu dentro desse espacgo, com essa
comunidade, alicercada pelas vivéncias, trocas e integracdo entre os pares

profissionais, familias e alunos.

Quinze anos, influencia sim, porque a gente tem uma percepgdo, um
conhecimento das familias que a escola atende, da dindmica da escola,
influencia sim. A gente acaba conhecendo um pouquinho de cada familia.
(PEROLA, ENTREVISTA).

Trinta e sete anos [...] Porque a nossa experiéncia ela ajuda a agregar, a vocé
trabalhar [...] porque conforme vocé vai vendo como funciona, vocé vai
agregando e vocé vai aprendendo também. (PENELOPE, ENTREVISTA).

Vinte e trés anos. [...] Com certeza a pedagoga que chegou aqui em 2005
ndo é a mesma de hoje [...] vocé conhece a escola de fio a pavio, como diz 0
outro [...] (PETRA, ENTREVISTA).

O capital social do professor, articulado ao capital cultural incorporado,
possibilitam que a experiéncia individual seja correlata a experiéncia social por meio
da integracao (DUBET, 1994), que abarca as ag¢des coletivas, as decisdes e o0 modus
operandi dos colégios pesquisados. Ela é tensionada pela agao estratégica (DUBET,
1994), ou seja, interesses concorrentes que, no caso dos colégios pesquisados,
vinculam-se as prescricdes de curriculo e de praticas por meio da SEED — PR. A
experiéncia, igualmente, perpassa a subjetivagao, “constituida entre a cultura e as
relacbes de dominacédo” (DUBET, 1994, p. 260), caracterizada pelas articulagbes que
sao necessarias ao docente, que incorporam sua pratica, em uma interface do que

almejam e do que conseguem realizar em sala de aula.

3.3.5 Reflexao sobre a pratica pedagogica

A experiéncia, os conhecimentos acumulados e a pratica pedagogica
instituida sdo aspectos que se sobressairam nas falas docentes. Entretanto, buscou-
se compreender de que maneira e em que momentos os professores e pedagogas
refletiam sua pratica pedagogica, considerando que tal processo levaria ao seu
desenvolvimento e de seus alunos.

A formacao centrada na escola apoia-se nesse saber da experiéncia, da-lhe

um estatuto importante e parte do principio de que nao é possivel mudar o
profissional sem modificar de maneira articulada os contextos em que os
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professores trabalham, ou seja, a reflexdo sobre a pratica profissional insere-
se numa reflexdo mais global sobre os lugares institucionais que essa pratica
decorre. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 269).

Com base na perspectiva da formagao centrada na escola e nos processos
individuais que levam ao desenvolvimento de todos os integrantes da escola,
identificou-se que a maioria dos agentes da pesquisa realiza dialogos e reflexdes
coletivas com vistas a identificar as necessidades e articular melhorias na pratica

pedagogica.

Grafico 6 — Relagao entre didlogo, trabalho coletivo e reflexdo docente

83%

= Sim, em nossa escola sempre dialogamos, trabalhamos em equipe e refletimos em conjunto para
melhorias da pratica pedagdgica.
& Sim, conseguimos dialogar sobre a realidade da escola, mas o trabalho e as reflexdes sao
individualizadas.
Fonte: a autora.

As reflexbes coletivas acontecem conforme os agentes da pesquisa, em
momentos destinados para tal, como reunides, conselho de classe, planejamentos,
mas também em situagcbes nas quais se discutem o desenvolvimento dos alunos, as

situacdes que estdo se deparando em sala de aula:

[...] isso sempre é feito uma analise no final do trimestre, eu acho que nés
sentamos eu ndo paro sozinha, as vezes a gente pensa sozinha “o que que
eu estou fazendo”, porque tem dias que vocé esta bem, tem dias que também
a gente ndo quer [...] mas a gente precisa pensar muito nos alunos tanto
quando eles progridem, tanto quando eles regridem, entdo para que a gente
veja qual que é o caminho melhor para seguir, qual é esse planejamento, a
gente faz com todos [...] isso na hora do recreio dos professores entre nos,
mas assim, a analise mesmo que é feita € no final do trimestre que se vé a
evolugao ou que néo evoluiu. (LISIANE, ENTREVISTA).
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Os momentos de dialogo evidenciam a busca de solugbes de modo que as

trocas ajudem a pensar coletivamente em estratégias de agao em sala de aula:
[...] eu e uma amiga, ou eu com o motorista, vou contando para ele que como
esta dificil [...] “mas acho que na aula de amanha eu vou fazer assim ou vou

fazer assado, vou ter que trocar isso vou ter que trocar aquilo” [...] na hora do
recreio a gente conversa sempre com os professores. (LIA, ENTREVISTA).

De acordo com Oliveira-Formosinho e Kishimoto (2002, p. 59), essa
perspectiva de trocas e busca de interagdo entre os professores se enquadra na
possibilidade de “investigagéo e reflexdo sobre a pratica pessoal de ensino” e ocorre
com os pares de trabalho, em uma perspectiva de desenvolvimento profissional de
crescimento, por meio da construgao compartilhada de saberes e praticas.

Todavia, destoando do percentual obtido por meio dos questionarios, em
entrevista, ao se perguntar aos agentes da pesquisa em que momentos eles refletiam
sobre a pratica, a maioria sinalizou situacdes individuais, pautadas na reflexao sobre
a aula que foi dada, o comportamento dos alunos, a continuidade do planejamento
com base nos resultados obtidos, em uma perspectiva de reflexdo individualizada.

Entao, as vezes indo para casa no 6nibus, porque como eu disse s6 tenho a
minha hora atividade, as vezes na sala dos professores, naquele momento
que a gente esta comendo e conversando, as vezes no 6nibus e as vezes em
casa também [...]. Eu acredito que ndo tem um momento exato de reflexdo.
Essa reflexdo ela vai acontecendo no momento que a gente sai de dentro da
sala de aula, da troca para ir para outra sala, naquele momento vocé esta

fazendo a chamada e vocé lembra, “meu Deus esqueci de tal coisa”, entdo é
nesses momentinhos [...]. (LILIAN, ENTREVISTA).

E ainda apontam que os momentos coletivos dificultam a reflexdo sobre sua
pratica, em uma relagdo de analise e planejamento das proximas aulas. Por
conseguinte, momentos que seriam destinados para se pensar a pratica, tais como as

horas-atividades, sdo apontados como inviaveis para tais analises.

Nem sempre aqui na escola porque assim, hora-atividade compartilhada nem
sempre é facil [...] eu coloco meu fone, fico no siléncio da musica dai eu fico
pensando [...] no siléncio do meu quarto, nada melhor que o siléncio do
quarto. (MARCOS, ENTREVISTA).

De noite quando eu t6 sossegada em casa. Porque na hora-atividade a gente
quase nao consegue [...] alguém entrando, alguém falando, alguém nao sei o
que [...] mas para refletir mesmo pratica € a hora que eu estou sozinha.
(MANUELA, ENTREVISTA).
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E para que os momentos individuais acontecam, de acordo com os
professores, eles ocorrem quando os professores se encontram fora da escola,

envolvidos em outras atividades domésticas, de lazer ou descanso:

[...] o momento assim de reflexdo é o horario que a gente esta vindo e o
horario que a gente ta voltando, entéo ali ja da um pouco mais de meia hora
[...] vocé acaba refletindo, pensando. Na volta acontece a mesma coisa vocé
passa esse mesmo tempo dentro do énibus até chegar em casa, né? Final
da tarde, a mesma coisa, hora que vocé chega também, que vocé consegue
parar e pensar “ah, eu podia ter feito assim, eu podia ter feito assado”.
(MAITE, ENTREVISTA).

Quando eu fago caminhada [...] eu gosto muito contato com a natureza [...]
eu tenho tempo para refletir, assim, a gente ndo tem tempo pra parar, pensar
muito, mas eu uso bastante na caminhada. (MARIA, ENTREVISTA).

[...] o que que eu vou fazer para melhorar para tentar [...] entdo eu tento de
uma forma assim que vai entender [...] qualquer hora, dirigindo, tomando
banho porque quando aparece uma coisa assim da um pane porque vocé tem
que ensinar. (MARCELA, ENTREVISTA).

Ha a busca pela reflexdo, ao que os professores externalizam, da analise de
sua pratica pedagogica, com o proposito de melhorias. Entretanto, nos momentos
individuais que foram relatados percebe-se que ela ndo assume uma sistematizacao,
um estudo aprofundado e documentado do que estad sendo feito, teoricamente
respaldado. Desse modo, nos momentos em que os professores apontam estarem

refletindo, essa acgéo diverge da reflexividade apontada por Bourdieu (2001, p. 145):

Praticar a reflexividade € colocar em questdo o privilégio de um “sujeito”
conhecedor arbitrariamente excluido do trabalho de objetivacado. E trabalhar
para dar conta do “sujeito” empirico da pratica cientifica nos proprios termos
da objetividade construida pelo “sujeito” cientifico — sobretudo situando-o num
ponto determinado do espago-tempo social — e lograr entdo uma consciéncia
mais aguda e um dominio mais completo das constricdes que podem exercer
sobre o “sujeito” cientifico por meio de todos dos liames que o vinculam ao
“sujeito” empirico, a seus interesses, pulsdes, pressupostos, e com os quais
ele precisa romper para se constituir.

A reflexao realizada pelos agentes da pesquisa dita mais sobre um repensar
de agbdes com vistas a uma mudanga imediata de sua pratica pedagdgica junto aos
alunos, do que uma analise aprofundada sobre a conjuntura escolar, as relagdes
sociais e de poder que permeiam sua rotina, tampouco seu papel em meio as tramas
existentes no espago social.

Oliveira-Formosinho (2015, p. 11) coloca que
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[...] a competéncia de agao, a varios niveis, tem a ver com uma integragéo e
mobilizagao que se faz com reflexdo e é mais produtiva se for acompanhada.
[...] Nem o aplicacionismo reducionista da agéo profissional a um dominio
cientifico nem o praticismo ou a afirmagao exacerbada do valor da pratica
podem responder a complexidade da agao profissional.

Dessa maneira, podemos inferir que ha reflexdo sobre a pratica, de cunho
coletivo, mas prioritariamente individual, nos colégios pesquisados, sem a correlagéo
entre a pratica e a teoria, restringindo-se ao repensar agées e mudangas em novos
planejamentos, porém ndo ha nos momentos destinados para tal, referéncias e relatos

que deflagrem a reflexividade docente nos agentes integrantes da pesquisa.

3.3.6 Desenvolvimento em contexto

A subcategoria desenvolvimento em contexto versa sobre o entendimento que
os professores tém sobre seu desenvolvimento, bem como as possibilidades que
permeiam sua realidade, que propiciam ou dificultam seu desenvolvimento
profissional. No questionario, os professores apontaram das alternativas

apresentadas, quais eram os elementos que contribuiam para o seu desenvolvimento:

Grafico 7 — Contribuicdes para o desenvolvimento profissional docente

Condigdes de trabalho na escola

B -

Cursos que realizo no espacgo escolar

I -

Cursos que busquei por conta prépria para

apoiar minha pratica pedagogica P 4
Formagao inicial

Experiéncia adquirida com a docéncia

Troca de experiéncias na escola.

Fonte: a autora.

A questao permitia uma multipla demarcacao e evidencia que de maneira
predominante a experiéncia e as trocas que ocorrem no espaco escolar sao
componentes do desenvolvimento profissional (dez marcagdes cada por professores
respondentes). Esse dado corrobora com a perspectiva de Oliveira-Formosinho e

Kishimoto (2002, p. 7), de que “a tendéncia atual para um desenvolvimento
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profissional participado e centrado nos contextos de trabalho deriva dos movimentos
convergentes de formagao centrada na escola”, denotando que a fala docente retrata
o movimento formativo das escolas.
Por sua vez, nas entrevistas, ao serem questionados sobre o0 que possibilita
o seu desenvolvimento profissional, um dos aspectos levantados foi a busca de
aprofundamento ou novos conhecimentos, correlacionando a possibilidade de
desenvolver seus alunos e a escola como um todo:
Entédo assim, se eu todo dia, tentar buscar um novo conhecimento, buscar
uma nova forma de trabalhar com o meu aluno, buscar novas ferramentas,
eu acho que tudo isso contribui para o nosso, para o meu conhecimento, para
a minha formagdo como professor e como ser humano [...] a partir do
momento que eu busco um novo conhecimento, que eu tento aprofundar de
uma nova forma, para tentar auxiliar o meu aluno, eu vejo que meu aluno esta
aprendendo. E a partir disso a escola [...] inteira se mobiliza [...] eu consigo
ajuda o meu aluno e automaticamente isso se reflete na escola. (MARIANA,
ENTREVISTA).
Os professores estabelecem uma relagdo dialégica entre o seu

desenvolvimento e do seu aluno, remetendo a uma retroalimentacéo de um pelo outro;

Sim. Porque eu acho que quando eu estou vendo que eles estdo captando,
eu desenvolvo muito melhor no meu trabalho e eles captam também. (LIA,
ENTREVISTA).

A fala da professora Lia € reafirmada pelos dados produzidos pelos
professores em resposta ao questionario, acerca da integracdo de seu

desenvolvimento ao da comunidade escolar.

Grafico 8 — Relagao entre o desenvolvimento profissional docente e o desenvolvimento da escola e da
comunidade escolar

17%

83%

= Sim, ao me desenvolver percebo que levo ao desenvolvimento de meus alunos.

& Sim, ao me desenvolver apoio o desenvolvimento de toda a equipe escolar.

Fonte: a autora.
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Além da possibilidade de assinalar o desenvolvimento correlato ao dos alunos
ou de toda a equipe escolar, uma terceira alternativa apontava que o desenvolvimento
do professor ndo era correlato ao dos demais professores e alunos, questao essa que
nao recebeu nenhuma assinalagéo por parte dos agentes da pesquisa.

O Grafico 8 demonstra a visao dos professores da interligacdo de seu
desenvolvimento ao do aluno e vice-versa. Entretanto, parte dos professores nao
associa que o desenvolvimento discente e docente integra o desenvolvimento de toda
a escola, em varias perspectivas. Oliveira-Formosinho (2009, p. 225-226) retrata que

o desenvolvimento profissional

[...] n@o € um processo puramente individual, mas um processo em contexto.
Embora centrado no crescimento/desenvolvimento, ndo deve ser abordado
simples ou predominantemente através de perspectivas psicoldgicas; as
perspectivas curriculares e as perspectivas organizacionais e sociologicas
tém dado grandes contributos ao estudo destas probleméticas.

O viés multifacetado do desenvolvimento profissional docente foi abordado
pelos agentes da pesquisa, a exemplo da relagédo da fala da Pedagoga Petra com os
conteudos concretos aprendidos (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009):

[...] o aluno chega uma pergunta diferente, porque as vezes nem tudo passa
pelo nosso dia a dia, pela correria, mas ele chegou com uma duvida diferente
[...] para o professor ir buscar, trazer no dia seguinte. [...] o desenvolvimento
professor comeca la na sala de aula com o aluno mais critico, [...] em todas
as salas tem alunos bem questionadores. (PETRA, ENTREVISTA).

O questionamento e a participacdo docente sao resultados de seu interesse
pelo estudo, bem como das conexdes que estabelece entre seu capital cultural e o
que esta sendo apresentado pela escola. Nessa interface, a busca pela compreensao
do aluno leva a demandas ao professor, que, por sua vez, complementardao o seu
conhecimento, transpondo-o em um conhecimento ensinavel ao aluno, o
conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 2004).

Da mesma maneira que o professor € um adulto em desenvolvimento, que

também aprende por meio de suas relagdes com os alunos:

[...] é isso o diferencial aqui da escola, a equipe integrada com a familia que
faz o desenvolvimento [...] a gente tem que pesquisar mais, estudar mais [...]
eles me ensinam muito também, eles acham que nao, mas por exemplo, essa
semana area da informatica, eu ndo nasci na era da informatica eu tive que
aprender tudo [...] eu falo “gente tem habilidades que eu nado tenho e que
vocés tém, entdo vocés ensinam a gente também” [...]. (MARCELA,
ENTREVISTA).
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Compreender que para além de ensinar, a docéncia possibilita a troca com os
alunos e com a comunidade escolar, amplia a perspectiva de desenvolvimento

profissional, de acordo com Formosinho (2009, p. 327):

E na interacgdo dos professores com as criangas e as comunidades que se
fazem as principais aprendizagens nao técnicas, mas fundamentais da
profissdo. No confronto com situagdes reais, com criangas nao padronizadas,
com a diversidade de populagbes, aprendem outra forma de ver o mundo, o
que os obriga a racionalizar emotivamente sobre a acg¢ao de professor:
alguém que ensina, que transmite, mas, sobretudo que tem de aprender
como tornar significativo os saberes com criangas e consigo préprio, em vista
a finalidade ultima da educagao que é promover cada um enquanto pessoa.

As relacbes de proximidade, que levam ao desenvolvimento docente,
imbricadas na realidade escolar, aprofundam-se quanto maior for o tempo de atuacao
do professor em uma mesma escola:

[...] quando vocé estda numa escola por mais tempo vocé conhece
praticamente todos os alunos que estao ali, vocé sabe das dificuldades que
eles tém, vocé sabe das potencialidades que ele tem. [...] Um professor que
ele passa um ano em uma escola diferente ele acaba perdendo essa questao,
até ele conhecer o aluno que ele tem em sala de aula, perde-se digamos que
tempo. Quando vocé conhece o aluno vocé ja sabe como vocé vai trabalhar
com ele, como que vocé tem que mostrar um determinado conteudo, certo?

Mas vamos supor, assim, um professor que chegou ontem aqui na escola néo
vai aprender? Com certeza vai. (MAITE, ENTREVISTA).

A fala da professora Maité apresenta outro elemento fundante do
desenvolvimento profissional: o vinculo com a escola, que é correlato a integragcéo
escolar, subcategoria apontada juntamente a esta, que & apresentada. Oliveira-
Formosinho e Kishimoto (2002, p. 18) apontam que

O desenvolvimento do ser humano tem a ver, direta ou indiretamente, com
0s seus contextos vivenciais [...] um desenvolvimento dos contextos em que

decorre a agao educativa inequivocadamente direcionada para o
desenvolvimento da crianga e dos seus contextos vivenciais.

Retomando a perspectiva do conhecimento do aluno e do contexto escolar,
estar integrado e conhecé-los implica desenvolver-se nesse meio e promover,
simultaneamente, o desenvolvimento desse contexto.

Os processos de desenvolvimento s&o igualmente ancorados na motivagao
do agente, a busca pelo conhecer, o interesse em aprender e, por consequéncia, de
ensinar. As mesmas relagdes que integram o professor ao seu meio aproximam-no

do aluno e esses vinculos sao atrelados ao desenvolvimento de ambos.
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[...] o que mais me motiva é estar sempre buscando conhecimento, buscando
me aperfeicoar, para tentar passar e motivar esses alunos, estar sempre
buscando novos caminhos [...].Quando o professor tem afinidade com os
alunos ele consegue desenvolver mais o seu trabalho. (MAURICIO,
ENTREVISTA).

[...] entdo para mim isso é tanto crescimento profissional, porque vocé esta
passando confianga para o teu aluno. Quando o aluno confia em vocé, ele vai
render ele vai ter mais aprendizagem, digamos assim, e a gente fica realizada
[-..]- Quando vocé vé que o aluno ele evoluiu, ele entendeu a tua proposta
entdo quer dizer que a gente estd falando a mesma lingua [...] ele esta
acompanhando, entdo isso € muito importante. (LISIANE, ENTREVISTA).

As afirmagdes do professor Mauricio e da professora Lisiane corroboram com

a o6tica de Costa sobre a educacao escolar, caracterizando-a como um

[...] 16cus de relagbes interpessoais em que a qualidade dos vinculos afetivos
que se estabelecem s&o decisivos na configuragdo de seus resultados.
Homens e mulheres que se dedicam ao ensinar o fazem, também, por
encontrar nessa atividade um vasto campo de perspectivas de interagao e
solidariedade compartilhada. (COSTA, 1995, p. 258).

A vista disso, se desenvolver profissional envolve as relagdes dentro do
espaco escolar com os alunos, em uma perspectiva de desenvolvimento humano.

Mas, para além disso, perpassa os processos de formacao continuada e de
acesso aos capitais culturais, bem como do desenvolvimento do conhecimento
pedagogico do conteudo. Dessa maneira, formag&o continuada e desenvolvimento
profissional em contexto estao interligados, tendo em vista que

O aperfeigoamento dos professores tem finalidades individuais dbvias, mas
também tem utilidade social. A formagao continua tem como finalidade ultima
o aperfeicoamento pessoal e social de cada professor, numa perspectiva de
educacao permanente. Mas tal aperfeicoamento tem um efeito positivo no
sistema escolar que se traduz a melhoria da qualidade da educagao oferecida
as criangas. (FORMOSINHO, 2009, p. 58).

ApoOs a analise dos dados produzidos na subcategoria, infere-se que o
desenvolvimento profissional docente em contexto ocorre em uma correlagdo com a
formacgao continuada em contexto, vinculando-se a integragao do professor a escola,
experiéncias e a troca entre docentes, associados a motivagdo em aprender e ensinar,
assim como por meio do vinculo do professor com os alunos e comunidade escolar.
Todos esses aspectos versam sobre as condicbes de trabalho do professor e

dialogam com a préxima subcategoria, da valorizagao profissional.
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3.3.7 Valorizagao profissional

A integracédo do professor a equipe, o reconhecimento de seu papel junto a
escola, o capital simbdlico que o rodeia junto a comunidade escolar, bem como os
capitais culturais de alunos e familias que valorizam a escola e o professor, levaram
os professores, ao longo das entrevistas, a externalizarem como se sentem

valorizados dentro da escola, por seus pares, alunos e familiares:

Principalmente pela questao da valorizagéo, assim por parte dos colegas, a
equipe [...] o pessoal da dire¢ao pedagdgica, assim, me sinto muito integrado
pela acolhida que eles tém comigo. (MARCQOS, ENTREVISTA).

Eu acho que no geral sim, na escola sim, [...] eu acho que os alunos também
valorizam, vocé faz traz uma aula diferente para eles, faz uma pratica
diferente, eles também gostam. (MARIA, ENTREVISTA).

Quanto escola, eu me sinto valorizada, eu me sinto amada, eu me sinto
acolhida [...] por mais que eu brigue com eles a aula inteira anterior, eles estéo
la me esperando de bragos abertos pra me dar um abraco. Isso € muito
gratificante. Chega a me encher os olhos, o coragéo de alegria. Porque assim,
a gente vé que o nosso trabalho ta sendo reconhecido, entdo assim eu me
sinto valorizada dentro da sala de aula, me sinto valorizada pela escola.
(MARIANA, ENTREVISTA).

[...] mas as escolas de interior, assim, a gente se sente muito familia, a gente
se sente parte da escola. (LIZ, ENTREVISTA).

A valorizagdo € associada aos vinculos e ao reconhecimento das pessoas.
Entretanto, a sensacado de valorizacdo esta vinculada também ao reconhecimento
pelos resultados obtidos nos processos avaliativos, que, embora criticados pelos
professores (a ser versado na proxima categoria de analise), contemplam sua

satisfagdo no alcance de metas e externalizag&o disso por meio dos gestores:

[...] no momento que aquele aluno vai respondendo, os demais vao ajudando,
entdo a partir do momento que um aluno me responde, eu ja fico muito
emocionada, para mim, eu ja ganhei o meu dia. [...] No momento em que a
diretora, ela manda parabéns, que as tutoras dao parabéns pra ela, e ela da
0s parabéns para nés, eu me sinto valorizada. Quando tem uma Prova
Parana, por exemplo e que os nossos alunos da disciplina de lingua
portuguesa atingiram uma média 6, eu me sinto valorizada. (LILIAN,
ENTREVISTA).

A fala da professora Lilian externaliza que, embora nos momentos em que os
resultados obtidos correspondem aos estipulados pela SEED — PR, ela se sente
valorizada, correspondendo a cultura de desempenho (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
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2016) que Ihe é exigida. De acordo com os autores, acontece por meio desse

mecanismo uma cadeia de entrega, como hierarquia de expectativas, que ligam

[...] a linha de frente ao ministro responsavel por meio da garantia de um “foco
nitido” sobre as prioridades de desempenho (em vez de propésitos) [...] e da
“tirania da conformidade”. [...] Na educacgao isso constitui um “sistema de
regulagdo” que funciona por meio de um estabelecimento de fortes vinculos
entre 0 micromundo de interagées da sala de aula e os objetivos de nivel
macro de padrdes e realiza¢des. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 109).

Dessa maneira, ainda que em conflito com as metas e diretrizes que s&o
dadas a educacdo e aos processos avaliativos externos, ha a contradicdo dos
professores ao se sentirem valorizados e reconhecidos pelo mérito de as alcancarem,
em um processo de cumplicidade com a violéncia simbdlica imposta por esses
mecanismos.

[...] as formas de controle embutidas nas injun¢des sociais e nas rotinas
organizativas tendem a ser naturalizadas, ou seja, a familiaridade com elas
atenua, e até dissipa, seu carater coercitivo, convertendo-as em atributos

inerentes ao funcionamento de um determinado campo. (COSTA, 1995, p.
256).

Em decorréncia justamente das imposi¢oes e diretrizes feitas pelo Estado por
meio de politicas educacionais e de formacdo de professores que ainda néo
adentraram ao ambito da conformacdo, o apontamento dos docentes € de

desvalorizacao de seu papel e de seu trabalho,

Por parte dos alunos, porque eu sei a importancia que eu tenho para ele e
muitos ddo esse feedback [...] porque por parte do nosso governo, nem um
pouco [...]. (MARCELA, ENTREVISTA).

Viu falando em comunidade, falando em escola, tudo bem. Agora falando em
governo, dai ndo. Ai ndo me sinto valorizada, ta. Ja tive épocas em que me
senti bem valorizada, mas ultimamente nao, sabe, € s6 uma cobranga. A
cobranga depois da pandemia [...] dai o aluno ndo pensa, o aluno nao quer
pensar. Ainda mais matematica, o aluno ndo quer pensar. E parece que esta
caindo tudo aonde? A culpa é do professor, sabe? Que o professor nao
explica de novo, que o professor que ndo ajudou, professor que nao deu o
minimo de conhecimento e as vezes ndo €& bem isso. (MANUELA,
ENTREVISTA).

A desvalorizagao docente tem sido potencializada nas falas docentes por
meio de politicas de governo que levam a aprovacgao de alunos, indiferentemente da

trajetdria ao longo do ano letivo. Expbe que, além de desvalorizar o trabalho docente
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desenvolvido ao longo do ano letivo, desmotiva professores e alunos na busca por

uma educacao de qualidade, com estudo, referencial tedrico e relagdo com a pratica:

Olha, quando acontece isso (aprovagéao pelo Se Liga), eu me sinto muito mal,
eu sinto que n&o tem uma valorizagdo nem com os outros alunos, porque no
meu ver virou até uma festa ja, e instiga os outros alunos [...] “ah o outro ndo
entregou e vai passar, eu venho o ano todo, entreguei tudo, nao faltei”, entao
eu acho que eles se sentem desvalorizados e eu me sinto mal também por
causa disso. (LILIAN, ENTREVISTA).

A aprovagao compulsoéria dos alunos infringe a autonomia do professor,
desqualificando o trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo e expondo essa
dindmica aos demais alunos, caracterizando uma “relativa autonomia” (COSTA, 1995)
que, ao ser percebida pelo professor, é externalizada como desvalorizagao docente.

Embora a valorizagdo docente perpasse a sua remuneragdo (DINIZ-
PEREIRA, 2011), esse item n&o foi assinalado pelos professores quando
questionados sobre 0 que impacta seu desenvolvimento profissional. Dessa maneira,
a fala da professora Mariana representa os demais agentes, ao colocar que nao esta
adentrando ao mérito remuneratério no momento que sinaliza a desvalorizagao
docente.

E quanto ao governo, eu ndo vou falar em salarios, porque isso nao conta.
Eu acho assim, que o governo ele ndo esta nos valorizando do jeito que a
gente precisa, por exemplo, cursos, quais sdo os cursos que tenha alguma
coisa que va contribuir com a nossa formacao dentro de sala de aula? No fato

de valorizar a gente quanto a crescimento, quanto a conhecimento, eu acho
que o governo esta deixando a desejar. (MARIANA, ENTREVISTA).

Se o capital econémico nao foi enfatizado pelos professores, em

contrapartida, o acesso ao capital cultural foi atrelado a valorizagdo docente.

Além de acgdes referentes a valorizacao profissional — como o piso e carreira,
jornada e desenvolvimento profissional — destacamos que “a formacgao
continuada”, como responsabilidade do estado, dos individuos e da
sociedade, vincula-se ao desenvolvimento pessoal e profissional dos
educadores articulada organicamente ao desenvolvimento da educacéo
basica, indicando que as formas atuais da carreira docente devem superar a
valorizagdo exclusiva da titulagido, avangando para a criagdo de novas formas
de organizacéo do coletivo escolar. (ANFOPE, 2021, p. 38).

A formagdo continuada, direito do professor, integra a perspectiva de
desenvolvimento sinalizada pela professora Mariana, relacionando-a ao crescimento

profissional. E importante relacionar que o acesso ao capital econdémico, com politicas
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remuneratérias condizentes com a formacdo docente, em equivaléncia a outras
profissdes que contam com maior capital simbdlico no espaco social, viabiliza o
acesso ao capital cultural do professor, por demanda propria. Ainda assim, uma
remuneragao apropriada que oportunizasse ao professor 0 acesso aos capitais
culturais objetivados e institucionalizados demandaria a oferta de formagdes
continuadas que promovessem o desenvolvimento profissional docente.

Em suma, no que diz respeito a valorizagdo docente, os agentes da pesquisa
apontaram que quando é vinculada estritamente as relagdes estabelecidas no plano
de microssistema escolar (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002), ha o
sentimento de valorizagdo. Em contrapartida, por meio das a¢des escolares que estao
imbricadas no macrossistema politico (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO,
2002), ha o sentimento de desvalorizagdo externalizado das mais diferentes

perspectivas pelos professores.

3.4 POLITICAS DE FORMAGCAO DOCENTE DA SEED - PR

Considerando que a pesquisa versa sobre a formacdo continuada de
professores da rede estadual de ensino no Parana e sua relagdo com o
desenvolvimento profissional do professor, a categorizagdo das particularidades das
politicas de formagdo docente emergiu ainda na produgcédo de dados teoricos, em
pesquisas no site da SEED — PR, e se evidenciou por meio dos questionarios e de
entrevistas junto aos professores e pedagogas, que a formagao ofertada pouco tem
contribuido no desenvolvimento docente.

Dentre os achados, identificou-se demarcacgdes claras entre as formacdes
continuadas oferecidas pela SEED — PR, em relagdo as que ocorrem no espacgo
escolar de forma presencial e as demais, ofertadas em plataformas on-line, ficando
evidente a aderéncia dos modelos formativos as DCNs — Formacdo Continuada
(BRASIL, 2020b).

Percebeu-se que as demais politicas educacionais vinculadas aos alunos,
processos de acompanhamento e avaliacdo discente tém reverberado na pratica
pedagogica, sob a égide de documentos norteadores, como a BNCC (BRASIL, 2017),
sendo dessa forma organizados em uma subcategoria especifica.

Sobrepondo-se a todos os achados da categoria da formagao docente da

SEED - PR, as condi¢gdes de trabalho docente foram reincidentemente abordadas



193

pelos agentes da pesquisa, configurando-se como uma subcategoria que perpassa o
processo formativo, o cotidiano escolar e o desenvolvimento profissional dos

professores.

3.4.1 Formagoes continuadas presenciais

As pesquisas realizadas anteriormente no PPGE — UEPG (GUIDI, 2013;
JUSTUS, 2015; RUBIM, 2018; ZANELLA, 2015) analisaram a formagéo continuada
ofertada por governos que antecederam a atual gestdo do Estado do Parana, do
governador Ratinho Junior (2019-). A fala dos professores desta pesquisa fez aluséo
a esse periodo, estabelecendo comparacbes sobre os modelos e efetividade da
formacgao continuada realizada, em especial no governo de Roberto Requido (2003-
2010), apontando o quanto os modelos anteriores contribuiam para o
desenvolvimento profissional docente. Isso é deflagrado em especial por professores
que tiveram a oportunidade de participar de tais formacdes:

[...] tedrico ja faz tempo que a gente ndo vé, tedrico a gente ndo estuda mais,
ja faz tempo [...] Tudo o que tinha foi jogado fora. [...] ndo se cita mais esses
tedricos, hoje é so digital que importa. (LIZ, ENTREVISTA).

Eu sou professora desde 2004. A gente ja teve formagao continuada que
vinha de cima la do governo, que ja foi muito mais proveitosa, muito mais
aproveitada [...] Hoje eu noto que governo ele quer enfiar goela abaixo a
Prova Parana, ndo que eu sou contra a prova, eu acho interessante o aluno
ir treinando e fazendo, entendeu? Mas hoje virou tudo em torno do IDEB, é
s6 numeros, numeros e numeros, entendeu? E aqueles cursos que a gente
tinha, muitos cursos bons, meio que foram se perdendo, [...] hoje que nds
temos mais dias de formagao, mas elas ndo séo tao aproveitadas [...] a ideia
€ boa, mas eu acho que os assuntos que eles colocam nas formacdes [...] a
gente fica s¢ assistindo tabela, debatendo nimeros. (MAITE, ENTREVISTA).

A fala das professoras denota o perfil dos encontros realizados com os
professores, intitulados pela SEED — PR como “dias de estudo e planejamento”,
associado a analise de indicadores educacionais produzidos por meio de avaliagcdes
externas aplicadas nos colégios, reforgando os achados da pesquisa documental
realizada pela pesquisadora no site da Secretaria®'. Os professores comparam os

cursos “bons”, que eram realizados antes do ano de 2019, ou seja, da atual gestao do

51 Em conformidade com os achados da pesquisa realizada no site da SEED-PR ao longo dos meses
de dezembro de 2021 a fevereiro de 2022.
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Parana, que destina os dias de planejamento a analise dos resultados do IDEB das
escolas, sinalizando o detrimento que isso tem gerado ao seu desenvolvimento.

A formacgé&o continuada que é realizada hoje na escola, nos dias de estudo e
planejamento, vem definida, estabelecendo o que as pedagogas precisam apresentar
e em que momentos. Entretanto, em sua fala, a Pedagoga Penélope denomina parte

dela como burocratica:

[...] n6és temos um calendario, temos que seguir esse calendario e os
momentos que a gente tem para essa formacgao continuada sao os dias mais
formais, s&o os dias ja determinados no calendario [...] tem a formag&o que a
gente cumpre pela SEED, ndo que ndo seja importante, mas tem a parte
burocratica [...] a prépria SEED promove alguma dentro desse horério de
formagao, uma palestra, alguma coisa, mas ultimamente, esse ano mesmo,
tem sido mais orientagdes. (PENELOPE, ENTREVISTA).

Ball, Maguire e Braun (2016, p. 111) associam politicas que imbricam os

professores nessa légica como deliverology, cujos elementos basicos sao

O uso de bons dados; definicho de objetivos e trajetérias; balanco
consistente, regular e frequente (relatérios), entendimento da “cadeia de
entrega”; e rastreamento regular do progresso [...]. Estas taticas produzem
“pressdes”, “consciéncia” e “foco” nos padrdes do dia-a-dia, como uma nova
meta-narrativa de escolaridade como performances (desempenho) [...].
Dentro dessa meta-narrativa do “6bvio” ha pouco apelo para ou espago para

pensar de forma diferente.

As orientagdes que sao explicitadas pela pedagoga Penélope versam sobre
estratégias para que cotidianamente a escola busque a melhoria de indicadores,
preparacao de alunos para as avaliagdes externas, controle de faltas com busca ativa
de alunos, bem como controle de acesso as plataformas disponibilizadas pela SEED
— PR aos alunos. Para os professores fica evidenciado que embora haja o titulo de
dias de estudo e planejamento, ndo ha o enfoque na formagdo continuada nos
momentos destinados pelo Estado para tal:

[...] € pouca coisa na minha opinido, eu acho que a gente hoje nao tem uma
real formagdo continuada. [...] Eu vou ressaltar, € uma opinido minha, a gente
ndo tem uma formacgdo continuada porque a gente fica muito em cima de
indice, muito em cima de numero, mas nao se traz “ah vamos trabalhar uma
metodologia, um dia de estudo de planejamento para a gente trabalhar uma
metodologia que vai ajudar no indice”, ndo. Sé vem a cobrangca em cima do
indice, [...] se a gente for pensar mesmo, isso ndo é uma formagao
continuada, porque o indice esta pronto quando a gente analisa, [...] ele esta
acabado e pela definicdo que eu dei a formagao continuada é algo que vai
continuar. (MARCOS, ENTREVISTA).
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Que nem, quando € uma escola nova que eu vou, eu gosto, mas, sabe, ndo
daqueles dois dias ficar lendo, € muito magante aquilo, muito chato, muito
cansativo, ta. [...] s6 um dia ali para vocé saber como que é escola, a clientela,
como que sdo os pais, para o diretor e o pedagogo te passarem o andamento
da escola, € muito melhor do que ler aquele monte de documento, que é o
que vem pronto. Eles ndo fazem diferenga de cidade e interior, que sao
realidades completamente diferentes. Que nem, o Colégio B é uma escola
pequena, a outra escola da cidade, aqui € uma escola grande, € um colégio
que tem desde o Fundamental 2 até o Ensino Médio. Sabe, manha e tarde.
Entdo é diferente, né? Eles tinham que ver essas realidades sabe? (LIA,
QUESTIONARIO).

Os professores apontam que a exemplo do deliverology (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016) os dados sao trazidos prontos, sem a possibilidade de serem
refletidos, tampouco questionados. Nao ha a adequagao da proposta enviada a
realidade da escola, de tal maneira que professores que atuam em mais de uma
escola, como a professora Lia, identificam a padronizacdo da formacado continuada
ofertada presencialmente. Popkewitz (1997, p. 208) aponta que

A suposig¢do que ha uma escola igual para todos e a igualdade é somente
uma questdo de equalizar a efetividade dos “sistemas de entrega”. Os
professores devem aprender como usar os centros multimidia, como aplicar
a pesquisa, como tornar os testes validos e aprender os procedimentos
apropriados para avaliagdo, administragdo e interpretagdo dos testes. Sao
eliminadas da analise as diferengas sociais existentes entre escolas urbanas,
suburbanas e rurais, entre estudantes negros, hispanicos, asiaticos e brancos
[...]J, masculinos e femininos, pobres ou ricos e assim por diante. Essas
distingbes s&o obscurecidas pela qualidade universal das regras do programa

de formacgado de professores: “criagdo de um ambiente positivo para o
aprendizado” parece ndo envolver dimensdes de tempo e espago.

Desconsiderando as particularidades das escolas, suas necessidades, seu
publico e equipe docente, sob o aspecto de uma violéncia simbdlica, a formacéao
continuada com o enredo de necessaria, dinamica e igualitaria a todos os colégios é
realizada em toda a rede de ensino paranaense. Entretanto, ha o desvelar dos
professores sobre o real objetivo da formagédo ofertada ao longo dos dias de
planejamento e estudo: “[...] objetivo? O que a gente mais sente é a melhoria dos
indices, porque eles contabilizam tudo para numeros.” (PERLA, ENTREVISTA).

Sob esse aspecto percebe-se que “[...] professores, alunos e escolas, e
pedagogias, procedimentos, desempenho, dados e iniciativas, todos esses objetos e
estudos devem ser ‘focados’ em elevar padrdes.” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016,
p. 113).

De forma a garantir que a formagéao ofertada nas escolas reproduza a légica
da SEED - PR, na organizagdo do calendario letivo, ndo ha autonomia das escolas
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para adequacgdes do processo formativo docente inserindo estudos ou formacdes para

além dos muros escolares, em parceria com outras instituicoes:

[...] esta tendo a semana da matematica da Universidade. Eu ndo posso ir
porque eu estou na hora da escola, mas eu entrei na programacgao, vi tudo e
tem mini curso de educagéao financeira. Os professores vao dar mini cursos
de educacéo financeira, tem mini curso de outra coisa, sé que a gente nao
pode nem sair da escola para fazer, para frequentar esse ambiente.
(MARCELA, ENTREVISTA).

Essa pratica de controle e delimitagcdo da formacao docente assegura que o

discurso apresentado aos docentes € unissono, correlato a visdo de educacao e

formagcdo que se deseja perpetuar no espago escolar, com o enfoque no

desenvolvimento de competéncias e habilidades, tal qual previsto na BNCC (BRASIL,
2017), DCNs — FC (BRASIL, 2020c) e BNC — FC (BRASIL, 2020b).

Ocasionalmente, conforme fala da professora Liz, ha parcerias entre os NREs

com as instituicdes de Ensino Superior para projetos pontuais que nao aproximam as

discussdes do curriculo vigente, pontuando tematicas que o tangenciam.

E para nao dizer que o Estado ndo esta oferecendo nada de bom, uma
preocupacao que talvez eles estao tendo vendo a situagao, sobre o setembro
amarelo, sobre suicidio, teve uma formagao do Garra pela Vida. E um projeto
que foi criado, mas esse partiu da Unioeste [...] um cara muito legal, inclusive
a gente convidou ele para participar da nossa semana pedagogica de estudo
e planejamento que nds tinhamos planejado e agora eu nédo sei nem o que
que nos vamos fazer. (LIZ, ENTREVISTA).

Dentro do processo de cerceamento em relagdo a formagao docente, no

sentido de se calar e apenas executar o que é demandado, o professor Mauricio

coloca

A orientacdo que veio pra nés, “ndo facam pergunta’. Entdo assim,
infelizmente, o colégio trabalha com o material que ele tem em mao,
disponibilizaram pra ele, entéo eles fazem o possivel, s6 que é bem precario.
(MAURICIO, ENTREVISTA).

Sobre essa abordagem, Ball, Marguire e Braun (2016, p. 131) assinalam que

Politicas imperativas/disciplinares como aquelas envolvidas na agenda de
padrées produzem um sujeito da politica principalmente passivo, um
“profissional técnico” cuja pratica é fortemente determinada pelos requisitos
de desempenho e entrega [..]. Um pouco de julgamento reflexivo é
necessario desse professor; na verdade, pode-se argumentar que “é
necessario” que o julgamento seja suspenso e desconfortos éticos colocados
de lado.
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Uma forma de garantir a suspensao de julgamento é nao expor os professores
ao contraditério. Outro recurso que foi levantado na consulta realizada ao site da
SEED - PR52 foi o PDE, uma formagéo presencial que foi realizada entre os anos de
2007 e 2016, em parceria com as universidades publicas do Estado, com licenca
docente, que atualmente teve seu modelo reformulado. O desestimulo a participagao

do PDE foi demonstrado pela professora Manuela.

Agora eu nao fiz a prova do PDE, porque s&o dois anos que vocé n&o ganha,
vocé fica com as aulas, vocé tem que dar curso, sdo mais dois anos de
estagio probatério para dai vocé comecar a receber. Ai com 5 anos, se Deus
quiser eu me aposento, dai eu quero parar. Entao nao adianta querer fazer
agora, nao vai compensar. (MANUELA, ENTREVISTA).

A professora faz referéncia ao acumulo de atividades entre o curso e a
docéncia, bem como o espagamento entre a conclusao dele e ascensao na carreira.
Tratando-se do unico processo que se manteve, ao que relatado, de Formagao
Continuada, porém destinado agora a momentos predominantemente a distancia, o
PDE referenciado anteriormente como uma formagdo que agregava ao
desenvolvimento docente, modifica sua concepcado e mobilizagdo docente para sua
participacao.

A exemplo do PDE, os demais cursos de formacao continuada s&o ofertados
no modelo on-line para os professores da rede estadual de ensino, detalhados nesta

pesquisa em seu segundo capitulo, com base nos achados no site da SEED - PR.

3.4.2 Formacgao continuada on-line

Diferentemente da formacgao continuada presencial disponibilizada a todos os
professores nas escolas no inicio do ano letivo e no retorno das férias de julho, a
formacgao continuada on-line atinge professores que se inscrevem em plataformas da
SEED - PR, que versam sobre cursos que expedem certificagdo, assim como
professores que assistem aos conteudos disponibilizados no Canal do Professor na
plataforma do Youtube e o Portal Escola Digital do Professor, no site da SEED — PR.

Essa subcategoria, de ofertas de formagdes on-line, emergiu tanto dos
questionamentos diretos aos professores e pedagogas sobre a formagado da SEED —

52 \Ver Capitulo 2 desta pesquisa — A formagéo continuada dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental do Parana.
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PR, bem como de explanagdes ao longo das entrevistas, ao abordar a tematica de

cursos que eram realizados pelos professores.

E a formacdo da SEED a distancia. Ndo tem mais curso presencial e isso me
deixa muito chateada, porque nés faziamos em outros anos, a gente fazia
quando faziam cursos presenciais. Pelo menos eu trocava ideia com meus
colegas [...] Era um momento de reflexdo. Entdo, essa formacédo que o
governo esta fornecendo, que ele meio que obrigou a gente a fazer, porque
ele ligou ela. Se nao fizer é classificatéria para escolha de aulas [...] a gente
ja esta comegando a ter, ficar traumatizado com computador, a gente esta
todo dia na frente do computador [...] agora estdo falando tanto de
metodologia ativa, fiz de metodologia ativa. Mas eu fiz com a intengéo de
alguém me trazer um norte e exemplos e ndo de eu passar informagdes de
metodologia ativa, porque eu estou carente de saber o que é. Pelo contrario,
nés tinhamos que compartilhar as metodologias [...] entdo foi bom o curso, o
cara muito legal, mas eu achei que foi muito pouco proveitoso. (LIZ,
ENTREVISTA).

A fala da professora Liz discorre sobre varios aspectos relacionados a
formacéao continuada on-line da SEED — PR, com base nos dados produzidos pelas
entrevistas. O primeiro deles é a conversdo dos cursos presenciais em cursos on-line,
em especial apos o inicio do estado pandémico, por plataformas digitais. O ensino
voltou a modalidade presencial, mas a formagao continuada ndo. Um segundo
aspecto levantado é a associacao da realizagao da formacgao continuada a escolha de
colégios para assumir as aulas, que embora n&o tenha a nuance de obrigatdria, assim
se torna para que o professor consiga uma vaga na escola que deseja em um novo
processo seletivo:

[...] tende a redobrar a sensagéo de inseguranga por meio de uma sensagao,
habilmente mantida de hierarquia, de indignidade. A ordem profissional e,
sucessivamente, toda a ordem social, parece fundada na ordem das
“‘competéncias”, ou pior, das ‘“inteligéncias”. Mais talvez do que as
manipulagcbées tecnocraticas das relagbes de trabalho e as estratégias
especialmente armadas a fim de obter a submissao e a obediéncia, objeto de
uma atencao incessante e de uma reinvencao permanente, mais do que o
enorme investimento em pessoal, em tempo, em pesquisa e em trabalho,
pressuposto pela invengao continua de novas formas de gestao de mao-de-

obra e de novas técnicas de comando, € a crenga na hierarquia das
competéncias escolarmente adquiridas [...] (BOURDIEU, 1998, p. 142).

A garantia da submissao e da obediéncia converge com outra subcategoria
de analise, acerca do contrato de trabalho e a escassez de professores QPM, com
processos de contratacdo via PSS serem predominantes. O curso on-line que a
professora Liz realizou € de metodologias ativas, tal qual é proposto pela BNC — FC
(BRASIL, 2020b), na busca do desenvolvimento de competéncias da professora para

tal pratica em sala de aula. A professora Liz estabeleceu criticas ao curso, colocando
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que ele versou apenas sobre o compartilhamento de experiéncias a formacéao teorica
correlata a pratica, denotando um esvaziamento da teoria, todavia, como nos traz
Ferreira (2009, p. 338), “a pratica por si s6 ndo € formadora; ela pode tornar-se objecto
de analise, de reflexdo e de compreensado com ajuda de um referencial teorico.”
Como apontado pela professora Liz, os cursos ofertados nao séo obrigatorios,
tendo em vista que sao feitos fora do horario de trabalho por todos os agentes da
pesquisa que os realizaram. Nessa mesma vertente, o curso Formadores em acéo,
também relacionado na pesquisa documental realizada no site da SEED — PR, abarca
dois tipos de participantes: O professor “formador”, que conta com a liberacdo de
carga horaria em sala de aula para acompanhamento dos demais professores,
cursantes.
Porque o professor se inscreve na disciplina que ele esta trabalhando. [...]
geralmente fora de horario do trabalho. [...] para ser um professor formador
[...] esses professores formadores tem uma carga horaria disponivel, eles
poderiam pegar menos carga horaria de sala de aula, para poder

disponibilizar esse tempo na formagcdo dos colegas. (PEROLA,
ENTREVISTA).

Ha a participacdo dos demais professores, que realizam o curso durante a
semana, no contraturno do horario de trabalho, com vagas limitadas, integralmente de
maneira on-line. Dentre todos os relatos docentes, tratou-se do curso mais citado ao

longo das entrevistas:

Eu fiz esses da SEED o “Formadores” que tinha a Professora Fulana,
inclusive muito querida. Eu fiz um de “Multianos” também pela SEED [...]
Entao, assim, o “Multianos” ele ndo me trouxe respostas com relagdo aos
conteudos [...] para mim n&o trouxe clareza, ndo trouxe uma solugao. [...]
“Formadores” eu fazia das 18:10 até as 19:40, 19:50, mas sempre passava,
20:00, [...] queremos aproveitar outros professores para falar de nossas
angustias, medos, o que esta dando certo, o que nao esta. Eu fazia em casa,
nesse momento, uma vez por semana. A SEED falou o seguinte para nés,
que nos poderiamos abdicar de duas horas-atividades, ndo indo ao colégio,
porque agora € obrigatério vocé cumprir a sua hora-atividade no colégio.
Entéo, a gente poderia deixar duas horas-atividades, ficar em casa. S6 que,
isso é dificil de acontecer porque, por exemplo, o Colégio D, ele é longe para
mim. Entdo eu ia de 6nibus e voltava de 6nibus, querendo ndo eu cumpria la
essas duas horas-atividades. (LILIAN, ENTREVISTA).

A fala da professora Lilian externaliza que embora tivesse uma boa relagao
com a professora de um dos cursos, ocorreu a frustragdo com o conteudo. Apontou
que realizava o curso no Formadores em Acéo, de forma on-line sincrona, no periodo

noturno, e que o horario se estendia em razdo da troca entre professores, sem citar a
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intervencgao do professor formador nesse momento. A professora aponta que embora
houvesse a diretriz de liberacdo de duas horas-atividades, isso se tornava inviavel
pelo local distante de trabalho, o que a impedia de ir para casa.

Acerca da procura pelos cursos, percebe-se que é significativa, a exemplo da

fala da professora Livia, em especial, pelas “Metodologias ativas”.

Sim, eu ja fiz trés, agora o quarto eu acabei desistindo, porque nio estava
me encontrando no conteudo, ndao estava chamando minha atengéo, [...] mas
logo tem inscricdo para um novo, eu gostaria de fazer o de “metodologia
ativa’, ndo teve o espago porque ele é muito procurado. (LIVIA,
ENTREVISTA).

O discurso da professora também demonstra que o ingresso no curso nem
sempre atende as expectativas, gerando a evasao. O processo de ter o curso ofertado,
se inscrever, desistir e buscar uma nova oferta remete a uma naturalizagcdo do modelo
de formacao continuada que tem sido realizada, assim como o processo de
culpabilizacao da professora por ndo se encontrar no curso, em vez da reflexdo que a
oferta e os conteudos nao incidiam sobre a necessidade docente. Esse processo de
“retorno ao individuo é também o que permite ‘acusar a vitima’, Unica responsavel por
sua infelicidade.” (BOURDIEU, 1998, p. 16). Os cursos realizados pelos professores
em plataformas on-line geram o sentimento de individuacdo nos docentes ao se
matricular e cursa-los “sozinhos”, desvinculando a formacdo do sentimento de
pertencimento a escola e a profissao.

Por sua vez, ha professores que validam o conteudo que foi apropriado no
curso “Formadores em acao” em uma relagcao de elementos que colaboraram com sua
pratica, o que pode ser atribuido “as pressbes de desempenho, em resposta a
mudanca constante, ha pouco espaco ou tempo ou oportunidade para pensar de
forma diferente ou ‘contra’.” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 193). E é justamente
o tempo, que faz os professores sucumbirem e nio realizarem os cursos, por conta

do horario de oferta, que interpela sua vida fora do ambiente de trabalho:

[...] o curso de formadores eu achei muito legal [...] eu aprendi muito, aprendi
a lidar com muita coisa [...] Haja tempo, eu ja nem fiz o formadores agora na
etapa passada, porque tempo nao estamos tendo mais. A gente ndo tem vida.
(MANUELA, ENTREVISTA).

Eu acho que assim a disposi¢ao dele ndo esta legal. Em questédo de horario.
(MARCOS, ENTREVISTA).
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Quando o curso é comparado a outras possibilidades formativas é
negligenciado pelos professores, que apontam a preferéncia por encontros
presenciais com pesquisadores ou professores universitarios, em uma alusao a

relagao teoria e pratica.

Ja os formadores, eu nao posso dizer que veio a somar, que foi assim, uma
grande novidade, foi mais ou menos o nosso cotidiano. [...] Enjoativo para
falar bem a verdade [...] eu acho assim, eu gosto de ouvir uma pessoa [...] na
universidade, tem tantas pessoas que fazem pesquisa que vem mostrar o
trabalho, a pesquisa que fizeram [...] eu gosto de aprender coisa nova.
(MARIA, ENTREVISTA).

Ha ainda em meio aos professores aqueles que desvelando sua condicido de

se por a servigo das estratégias e politicas do governo nao realizam os cursos:
Fulano aqui € um professor bem compromissado, e ele trabalha dentro
daquilo de toda a formagéao dele, eu vejo que ele é um professor que gosta

muito de informacéao, € muito ligado na formagao de conhecimento, mas nao
ele esta fazendo as formagdes do Estado. (PEROLA, ENTREVISTA).

[...] aformacéao dos “Formadores em Agao” eu comecei, mas nao terminei [...]
falei que nao fago mais, porque é s6 para o governo contar indice, porque
para nos na sala de aula é pouca utilidade. (MARIANA, ENTREVISTA).

A expressdo da professora Mariana acerca de contar indices remete aos
numeros obtidos no site da SEED — PR sobre os professores que haviam realizado o
Formadores em Acdo, alvo de questionamento pelo montante, qualidade de
realizag&o e conciliagdo entre a docéncia e a carga horaria de formagao. Por sua vez,
ao relacionar a baixa utilidade do curso, a professora Mariana, assim como outros
professores o fizeram, promove o questionamento de quem pensa os cursos, baseado
em qual realidade? Para Formosinho e Machado (2009, p. 149), trata-se da “diviséo
que teima em instalar-se entre aqueles que ‘pensam’ a acgao e os que a ‘frequentam’,
entre os que definem a ‘necessidade’ e os ‘carenciados’.”. Essa relagao perpetua o
modelo formativo acabado, enderegado a uma soma significativa de professores com
a finalidade de transmitir conteudos, diretrizes e metodologias para a obtengao de
resultados intitulados como qualidade de educacao, tal qual prevé a BNC — FC
(BRASIL, 2020b).

Adentrando a analise dos demais cursos disponibilizados no Canal do
Professor da SEED — PR, na plataforma Youtube, os professores relataram a insercéo
de materiais, de inicio atrelada ao momento da pandemia e a necessidade de

promover a formag&o, em especial a digital, a varios professores simultaneamente,
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sendo que nessas circunstancias realizavam o acesso também na plataforma de aulas
dos alunos, o Aula Parana,
[...] das aulas que o governo disponibiliza, dos canais, teve algumas aulas,
algumas coisas que eu assistia. Na época da pandemia, eu tentava
acompanhar o “Aula Parana”, para ver se coincidia com os contetdos que
estavam vindo dentro do Classroom [...] as webinar que eles faziam, quando
era de matematica, eu também tentava acompanhar para ver se vinha alguma

coisa, mas que nem eu falo, era tudo o que a gente ja tinha aprendido
sozinho. (MARIANA, ENTREVISTA).

A professora Mariana aponta a exposi¢cado inicial dos professores as
plataformas de ensino, para que depois houvesse a devida formacgao, ao colocar que
ja haviam aprendido sozinhos a utilizar o Classroom. Quando as pedagogas foram
questionadas sobre o acesso a material disponivel, videos, aulas, tutoriais tanto no
Canal do Professor quanto na Escola Digital do Professor, utilizando-os nos processos
de acompanhamento docente, apontaram que enfrentam dificuldade de acesso e

ocasionalmente o fazem.

[...] Entdo essa parte é dificil, eu vou ser bem sincera, aqui a gente nao
consegue acompanhar, nem eu como pedagoga, por exemplo, eu estou aqui
de manha, tendo uma formagao com a tutora na outra escola. Hoje ela esta
no periodo da manh3, eu estou fora, a gente tem que ouvir depois, tem que
mandar o link, “oh isso € interessante” [...] (PENELOPE, ENTREVISTA).

Tendo em vista que a formagdo para pedagogas nao foi localizada na
pesquisa documental realizada, questionou-se acerca das possibilidades de formacéao

que tém sido disponibilizadas a esses profissionais.

Porque nés pedagogos, esta muito fragmentado, nés estamos abandonados.
Noés nao temos formacéao efetiva de verdade. Ano passado teve uma, eu fiz
os trés moédulos da formagao, dois médulos da formagao continuada on-line.
[...] eles nos cobram pra ndés darmos formagdo, mas nds estamos sem
suporte, faz muito tempo que a gente ndo para pra estudar [..] Eu fiz
formagao, eram todas atreladas a observacado de sala de aula, mas tinha
textos tedricos, tinha suporte [...]. (PERLA, ENTREVISTA).

Partindo do pressuposto que o trabalho das pedagogas envolve a formagéao
dos professores no espaco escolar, como promover formacdo sem recebé-la?
Novamente depara-se com o processo de responsabilizagdo do profissional, de
maneira que, individualmente, a pedagoga busque possibilidades de desenvolver seu
trabalho.
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Ao se deparar com os dados compilados na subcategoria de formagao on-
line, evidencia-se que se trata de um compilado de treinamentos, realizados em larga
escala, de maneira a disseminar o modelo de educacéo almejado pela SEED — PR,
que repercute as DCNs e BCN — Formagao (BRASIL, 2020b) a luz da BNCC (BRASIL,
2017).

Circunscreve-se no que Formosinho (2014) intitula como modelo estatista de
formacéo, centralista, em que o proprio Estado promove e executa treinamentos com
base nas suas regras do jogo, seus interesses, bem como seus pontos de vista.
Segundo o autor,

[...] o modelo estatista ndo garante eficacia por nem satisfazer o principio de
especializacdo nem envolver os professores. A concepgdo de professor
subjacente — a do professor funcionario — ndo é aquela em que se tem vindo
a basear a formacao inicial e continua de professores, a qual visa um
progressivo profissionalismo do corpo docente, com o que isso implica de
auto-organizacao e autonomia coletiva. (FORMOSINHO, 2014, p. 70).

Os cursos ofertados na atual gestdo estadual do Parana, desde o ano de
2019, denotam uma formacgéao verticalizada com vistas a atender os valores vigentes,
imbricados na légica neoliberal que adentra os documentos norteadores e, por
consequéncia, a formacao docente. Isto posto, apresentam-se em uma perspectiva
praticista, de trocas de experiéncias entre professores que tém sucumbido a
metodologias vinculadas a flexibilizagdo e desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos alunos, a formacdo humana e critica.

Tais formagdes mobilizam contingentes docentes que almejam melhor
classificagdo em processos seletivos, haja vista a valorizagdo que € dada aos cursos,

ampliados os escores de formacao continuada em um processo que

[...] privilegia a certificacdo, a partir de servicos governamentais que devem
liderar os processos de formacdo, a visibilidade imediata, porque esses
entendem em praticas como decorrentes da formagao e como consequéncia
do nivel de conhecimentos transmitidos. (MESQUITA; FORMOSINHO;
MACHADO, 2015, p. 86).

Posto isso, questiona-se novamente, sob que condigcdes mais de 25 mil
professores realizaram o curso Formadores em Ac¢ao, no ano de 2021, como e em
que momentos tém acessado o Canal do Professor ou a Escola Digital, bem como
qual tem sido o papel dessas formacdes no desenvolvimento profissional dos

professores da rede estadual do Parana? Além disso se verifica nesse processo a
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intencdo de certificar os professores e concatenar sua pratica pedagdgica a légica

homogeneidade e controle do Estado.

3.4.3 Impacto das politicas educacionais

As subcategorias associadas as politicas de formacéo docente da SEED —
PR, levam a percepc¢do que a proposta formativa docente visa espelhar o modelo de
formacao dos alunos, reproduzindo a légica neoliberal de competéncias e habilidades
para o trabalho, esvaziando a proposta educacional de aprofundamento tedrico,

reflexao e criticidade.

Assim, o docente assume a tarefa de desenvolver no discente a capacidade
para aprender continuamente; trabalhar em equipe; ser flexivel e cooperativo;
saber solucionar problemas; dindmicas que também cabem a ele, no
processo de aprender a aprender, elementos que compdéem as
competéncias. (CURADO, 2020, p. 108).

Ao longo das entrevistas, as politicas educacionais vinculadas aos alunos da
rede estadual de ensino do Parana foram abordadas pelos professores, tendo em
vista a sua pratica pedagodgica, constantemente afetada por tais mecanismos.

Assim, as politicas da SEED — PR, apontadas pelos professores, foram
levantadas e sistematizadas nessa subcategoria, deflagrando o quanto o projeto de
formacao professor-aluno esta concatenado, a exemplo das relagdes ja verificadas
entre o projeto de educacédo e formagdo docente em nivel nacional, via DCNs
(BRASIL, 2020b, 2020c) do CNE nos ultimos anos.

Os professores trouxeram o quanto ha uma discrepancia entre os dados que
sao apresentados sobre o desenvolvimento dos alunos e a realidade escolar, a

exemplo da alfabetizagao, letramento e raciocinio l6gico matematico dos alunos.

Mas quando vem a maioria das coisas desse momento que a gente esta
vivendo, dessa politica de educagéo, ela esta atrelada a indice e eles falam
que é na melhoria, né, s6 que a maioria das vezes isso € camuflado [...] eu
vou entrar no “Se Liga” [...] ele é langado no final do ano, seria uma
recuperagao dos alunos, para fins de indice de aprovagao [...] isso € muito
forte, chegou em 2019 a primeira vez e deixou-nos de cabelo em pé, como
um todo no Paran3, [...] € um programa que veio pra ficar. Entdo Ia no final
do ano [...] o professor tem que trabalhar em sala de aula e fazer uma
recuperagado, tem quem ser para todos [..] ai vem um trabalho de
recuperagao com todos os alunos em sala de aula sem dispensar ninguém.
Vocé entra |4 no primeiro trimestre e faz alteragao de nota, isso é sério, faz
alteracao de nota. [...] Hoje abriu um campo especifico porque os professores
comecgaram a se negar, € uma resisténcia muito grande [...] sé que hoje vocé
trabalha em um sistema forgado a fazer, entende? Entao, assim, alteragdo da
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nota, no ano passado abriu um campo especifico chamado “Se Liga” e ai
todos os alunos tem que ter um trabalho, uma avaliagao [...] recupera o
contetido e a nota do trimestre. E uma camuflagem [...] todo final de trimestre
nas reunides os diretores sdo cobrados [...] nés estamos perdendo a esséncia
do aluno estudar, porque no final do ano da-se um jeito e todos passam,
entende? Entdo melhora o que? O indice. Essa nossa realidade nua e crua.
[...] Para vocé reprovar um aluno hoje [...] vocé o professor tem que justificar
a reprovacao por escrito. (PERLA, ENTREVISTA).

A fala da pedagoga Perla deflagra, além de seu inconformismo com a politica
empregada pela SEED — PR, o quanto os professores, igualmente, desaprovam a
pratica, compreendendo que ndo promove o desenvolvimento do aluno, gerando
qguestionamento e resisténcia por parte do corpo docente. Ball, Maguire e Braun (2016,
p. 127) evidenciam que “nem todos os professores estdo convencidos das retoricas
de desempenho, e muitos professores ndo estdo convencidos todo o tempo.”

Confrontar-se com a diretriz reverbera a defesa do trabalho do professor, de
sua autonomia e do trabalho pedagdgico com o enfoque no desenvolvimento discente,

desassociado da busca desenfreada por resultados e indicadores:

[...] vocé planejou que o teu aluno sabe somar, ai quando vocé chega 14, o
aluno ndo consegue diferenciar o numero 1 do 2. Ai vocé precisa replanejar
tudo de novo, [...] para poder ensinar o que € 0 1 e 0 2, para dai, depois, vocé
partir para a soma. Entdo, essa € a nossa realidade em sala de aula. O
governo passa que esta tudo lindo, que esté tudo perfeito, que o IDEB esta
maravilhoso, mas na realidade pratica, a gente sabe que n&o é tudo isso, que
a situagao é bem diferente. (MARIANA, ENTREVISTA).

[...] mas ele nédo sabe ler e escrever, entdo a prova ja adaptamos ou nos
lemos para ele, [...] ele vai dizendo as respostas que a gente vai anotando,
tentando ndo influenciar [...] nas respostas do aluno. Mas queira ou n&o
queira, se for ver a gente acaba mascarando o sistema, sabotando o préprio
aluno, porque como que ele chegou no sexto ano sem ler e sem escrever?
(LISIANE, ENTREVISTA).

Além de apontarem as dificuldades apresentadas pelos alunos, os
professores colocam o quanto algumas intervengdes levam a aprovacgao deles, de
forma a gerar indices diferenciados, sem obrigatoriamente corresponderem a sua
aprendizagem.

Novas plataformas para acesso aos alunos em sala de aula tém sido criadas,
tal qual o Redagao Parana, onde os alunos digitam suas redagdes que passam por
correcao pelo professor, com numero mensal determinado de producdes e o Matific,
plataforma vinculada a resolugdo de problemas de raciocinio logico matematico.

Acerca desses recursos, os professores declaram que:
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[...] agora com a tal da plataforma “Redagao Parana” que por exemplo, € pra
ser mais contextualizada as produgdes [...] trabalhei legal com os alunos, nés
tinhamos a feira do conhecimento, s6 que isso eu ndo posso pér na redagao,
na plataforma “Redacéo Parana”, nao é contado como redagao, mas ai eu
falei para a pedagoga “é uma produgéao de texto, gente, porque que nao posso
contar isso?”. (LIZ, ENTREVISTA).

[...] tem as plataformas de redagao, para o ano que vem vai ter mais alguma
novidade de lingua portuguesa, ha uma cobranga maior que se utilize na
matematica o Matific para o Ensino Fundamental [...] eles estdo sempre
batendo nessa tecla, entdo eu vejo que os professores de lingua portuguesa
estado mais sobrecarregados [...]. (PETRA, ENTREVISTA).

E eu estou sobrecarregada, entao eu tenho muita redagéo pra corrigir [...] eu
e mais quatro professoras fomos chamadas para fazer a corregcdo de
redagcbes de outros nucleos, [...] essas redagdes ja foram corrigidas, a
plataforma ja tinha dado nota e os professores de portugués também. Porque
eles estavam falando que estava havendo um boicote a plataforma. De que
forma? O aluno ia |4, era cem palavras no minimo, por exemplo, o aluno ia la
e colocava “kkkkkkkkkkk” até dar as cem palavras, e o professor dava 100.
Entdo a SEED comecou a verificar essas redagodes, as questdes dos plagios.
Eu me senti muito feliz, muito lisonjeada, porque eu fui uma das escolhidas
pra estar “recorrigindo”, essas redagées. Ao mesmo tempo que eu me senti
muito bem fazendo, eu me senti muito mal, porque querendo ou nao, um
profissional ja tinha corrigido aquilo [...]. (LILIAN, QUESTIONARIO).

A professora Liz externaliza que embora haja a plataforma de redacgéo, as
producdes diversificadas dos alunos, condizentes com o curriculo, ndo sio validadas
para a postagem. Embora o planejamento versasse sobre a produgao coletiva de um
material, como ele ndo seguia a formatacao da plataforma, ndo pode ser considerado,
infringindo assim sua autonomia na utilizagdo de atividades em sala, bem como no
seu sistema avaliativo.

A pedagoga Petra aponta que os recursos disponibilizados pela SEED — PR
nao sao opcionais ao planejamento docente, sendo seu uso cobrado em sala de aula.
A obrigatoriedade irrestrita tem apresentado resultados deflagrados pela professora
Lilian, sobre o boicote a plataforma por parte dos professores, que, por sua vez, tem
sido rebatido pela SEED — PR, com uma intensificacdo da cobrancga e acareagao das
avaliagdes feitas pelos professores.

Popkewitz (1997, p. 166-167) discorre

A énfase na eficiéncia possui sua proépria ironia: o discurso da reforma tem
pouco a ver com relacionar os meios com os fins, mas tem ao contrario, se
tornado um dominio moral no qual os meios tornam-se os fins. [...] Desta
forma, a énfase na qualidade como quantidade é a forma mais explicita em
que a razao torna-se instrumental, mais sutis sao as classificagdes que criam
distingbes na pratica escolar [...] Racionalizagao dos horarios de aula, mais
testes e avaliagGes, periodos mais longos, mais trabalhos em aula, novas
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matérias e textos mais elevados. A quantidade se transforma em qualidade,
e o objetivo é o processo de coordenacdo dos meios com os fins.

Em meio a todo o processo de intensificacdo de atividades discentes, com

métricas delimitadas por sistemas e notas, bem como verificacdo de acessos e

indicadores de taxa de uso de plataformas, a quantidade sobrecarrega alunos e

professores.

A cobranga do governo é muito grande e pouca valorizagéo. Pouca estrutura,
investimento é pouco, é cobranga. Quando vocé se habitua com uma coisa,
ja vem outra e tu estas sempre ali, tu estas sempre sendo pressionado, eles
pressionam a dire¢do, a diregdo pressiona as pedagogas, as pedagogas
pressionam os professores, € uma corrente, uma corrente sem fim. [...] As
plataformas [...] na sexta-feira n&o havia internet Ia, se ndo tem internet, eles
ja ligam perguntando porque nao foi feito, por que que nao foi acessado,
agora tem as TV’s, os “Educatron”, se nao fizermos a chamada, eles ja ligam
para o colégio perguntando por que motivo ndo foi para o “PowerBI”.
(MAURICIO, ENTREVISTA).

Os sistemas coligados e os recursos tecnoldgicos disponibilizados sao

rastreados quanto ao seu uso, ndo considerando que embora os equipamentos

estejam em sala de aula, a escola tem uma dinamica voltada a realidade dos alunos

gue nao é estanque, conta com imprevistos, mudanga de planejamento com base na

realidade da turma, contextos distintos que surgem e precisam ser tratados.

Escolas em contextos diferentes terdo diferentes capacidades,
potencialidades e limites. Estes constituem um contexto material de
interpretacdo e criam diferentes possibilidades praticas e restricdes para a
atuacgao e politicas e os quadros de expectativa dentro do qual as respostas
a politica sdo construidas. As atuagdes também dependerdo, em certa
medida, do grau em que certas politicas “encaixardo” ou podem ser
encaixadas no interior do ethos e da cultura existente da escola ou mudar o
ethos e a cultura. (BALL; MAGUIRE, BRAUN, 2016, p. 23).

Acerca do quanto as politicas impactam o cotidiano escolar, para além da

intervencgao direta sobre o uso de plataformas, ha também o acompanhamento em

sala de aula dos professores, pelos Diretores, e, por sua vez, de tutores do NRE, que

0S monitoram.

A SEED esta fazendo com que os diretores vao para sala de aula observar a
aula dos professores. Segundo o que é repassado, ndo no sentido de
fiscalizar, ou de ficar |a medindo seu conhecimento [...]. Eu sou uma pessoa
que eu sou muito aberta, entdo eu ndo tenho esse problema, sempre quando
os diretores pedem “eu posso assistir as suas aulas?”, tranquilo pode assistir,
sO que € interessante porque os diretores também sabem que em uma aula,
nao é o suficiente para tirar conclusdes do meu processo todo. Eles tém essa
consciéncia. [...] Entdo eu vou, eu dou a minha aula, o que eu planejei, o que
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eu programei, [...] eu ndo mudo a minha dinéamica. [...] Entdo as vezes a minha
avaliagdo [...] eles ddo o feedback “a professora ndo utilizou naquele dia
metodologias ativas, porque eles tdo nessas metodologias ativas, né, mas eu
conheco ela, eu sei que ela usa em outros momentos” [...] Ja vem na defesa.
(LILIAN, QUESTIONARIO).

A diretora, ela vai fazer observagédo na minha sala de aula, mas a tutora vai
observar ela fazendo observagdo na minha aula. Ai esses dias, foi no colégio,
a tutora da tutora observar essa tutora observar a diretora me observando. E
sério isso. Entdo elas vao e as tutoras, elas vém do Nucleo observar as
diretoras e as tutoras tém o cronograma dela de observar as tutoras
observando as diretoras e, € isso... E eu sinto que € um cumprimento que
elas tém que estar fazendo. Entéo, ai a gente percebe assim que ndo tem
valor realmente, ndo sei um valor pedagdgico realmente. (LILIAN,
QUESTIONARIO).

A professora Lilian demonstra o quanto a Diretora, compreendendo o que € a
pratica pedagdgica docente, concebe que no ensino em sala de aula diferentes
conteudos s&o trabalhados de diferentes formas em cada turma. Nado ha como se
adotar a todo o momento a metodologia que vem sendo exigida pela SEED — PR,
partindo do pressuposto que a autonomia docente possibilita o melhor arranjo entre o
que esta no curriculo e a realidade de sala de aula.

Um mecanismo externalizado pelos professores de controle de conteudos em
sala de aula, apontado em categorias anteriores, mas reforcado na fala do professor
Marcos, € o RCO: “No sistema, no nosso livro no registro de classe on-line, o
planejamento esta pronto, registrado por eles.” (MARCOS, ENTREVISTA).

A pressao é igualmente apontada acerca das avaliagdes externas, tal qual a

Prova Parana, além do Saeb que ja fazia parte do processo avaliativo dos alunos:

[...] nos anteriores ndo era sobre pressdo antes da pandemia, nés néao
tinhamos essa histéria de Prova Parana, a gente tinha Saeb, inclusive. Ha
dois anos atras nds somos o tal lugar no Ideb. Entao, a gente n&o trabalhava
sob pressao. A gente desenvolvia os conteudos, a gente trabalhava em grupo
[...] poderia demorar em certo conteudo. Mas eles aprendiam. Agora do jeito
que esta as aulas da Seed, se a gente for querer vencer da maneira que eles
preparam la e vencer todo conteldo que esta pronto no semestre [...].
(MANUELA, ENTREVISTA).

A fala da professora Manuela aponta, a exemplo de outros professores, o
quanto os resultados obtidos pelos colégios no ano de referéncia do IDEB, critério de
escolha para essa pesquisa, ndo era o enfoque principal das escolas. Havia o SAEB,
mas um processo de maior autonomia das escolas que por meio de suas praticas
alcangava a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos que reverberava no
resultado obtido no IDEB.
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Por sua vez, o modelo adotado da Prova Parana tem amplificado a cobranca
por resultados e segundo os professores ndo tem sido condizente com os conteudos
que sdo ensinados até a sua data de aplicagdo. Para atender a cobranga por
resultados, os professores estdo alterando seu planejamento, de maneira a preparar

o aluno para as avaliagdes:

[...] nés tinhamos Prova Parana agora semana passada, segundo
planejamento a gente deveria trabalhar determinados contetdos até o final
do segundo trimestre, a realidade aqui é outra. Teve conteudos cobrados
nessa prova que eu nao trabalhei com meus alunos “professor o que ¢ 0 x 0
que é oy, tem x tem y”, entdo assim é complicado essa parte e isso reflete o
que, indice, s6 que é o que 0 meu aluno sabe? Nao é. (MARCOS,
ENTREVISTA).

E dai nessa Prova Parana que esta acontecendo, tem turma que vocé esta
dando uma pincelada e tem turma que ndo vai ver quase nada. Estou
tentando jogar alguma coisa na cabeca deles, mas n&o é facil, tem que ter
tudo, passo a passo para vocé chegar naquilo, agora vocé pegar uma coisa,
pegar uma metade, o aluno fica meio perdido. (MANUELA, ENTREVISTA).

Por sua vez, os professores apontam que tal agdo infringe seu processo
educacional, ndo concordando com a pratica que vem sendo adotada. Isto posto, eles
tém dialogado com a equipe pedagdgica que tem se posicionado junto aos NREs,

questionando o sistema avaliativo, sem respostas.

[...] a gente ja fez reclamacado esse ano, porque as nossas diretoras fazem
uma ata e enviam da nossa reclamacao [...] elas mostram “oh, esta aqui o
que voceés falaram estou enviando”, mas até agora a gente nao teve nenhum
retorno. (LIVIA, ENTREVISTA).

Dentro do exposto, o que se evidencia € que as politicas educacionais
recentemente adotadas pela SEED — PR tém impactado as praticas pedagogicas dos
professores dos colégios pesquisados por meio de recursos, plataformas, avaliagbes
e monitoramento de aulas, que para além de os sobrecarregarem, influenciam na
manutencao de atividades e rotinas que apoiavam o desenvolvimento dos alunos. Os
professores sentem infringida a sua autonomia, pressionados por resultados e
impelidos a atuarem de forma distinta do que acreditam perante seus alunos.

Embora as equipes gestoras corroborem com o pensamento docente se veem
impelidas a cumprir as determinagdes, ainda que busquem por meio do capital
simbdlico das escolas, seus resultados em avaliagdes externas anteriores,
demonstrarem por comunicados a SEED — PR que n&o compactuam com suas

diretrizes e praticas.
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Partindo do pressuposto que o desenvolvimento do aluno esta relacionado ao
desenvolvimento do professor, as atuais politicas educacionais desenvolvidas no
Estado do Parana impactam o desenvolvimento profissional docente. As formacgdes
continuadas presenciais versam apenas pelo alcance de indicadores e as formacdes
on-line acerca do uso de metodologias e plataformas que concatenam com o modelo
de educacgao meritocratico e pautado em competéncias e habilidades. A exemplo do
impacto da BNCC (BRASIL, 2017), no ambito educacional, nas DCNs de Formagao
de Professores (BRASIL, 2020b, 2020c), a formagao continuada docente no Parana
tem sido modelada as conjunturas educacionais neoliberais.

Todo esse contexto esta articulado a préxima subcategoria, das condigdes de

trabalho dos professores.

3.4.4 Condigodes de trabalho

Diniz-Pereira (2011, p. 48) apresenta alguns dos aspectos que permeiam as

condicdes de trabalho do professor:

[...] salarios dignos, autonomia profissional, dedicagao exclusiva a uma unica
escola, pelo menos um ter¢co da jornada de trabalho para planejamento,
reflexdo e sistematizagio da pratica, estudos individuais e coletivos, salas de
aula com um numero reduzido de alunos.

Partindo desse pressuposto, integramos a subcategoria de condi¢cdes de
trabalho dos professores, seu regime de contratagdo e sua repercussao na formagao

continuada.
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Grafico 9 — Regime de contratagdo docente

75%

= Atuo pelo regime de PSS

s Sou concursado(a) — QPM

Fonte: a autora.

A maior parte dos professores que integraram a pesquisa atua pelo regime
PSS e segundo eles esse indicador corresponde a realidade de seus colégios: “[...]
hoje se vocé for ver o quadro de professores do Estado, aqui na cidade PSS supera
QPM.” (MAITE, ENTREVISTA).

A auséncia de concursos publicos, bem como a realizagdo de processos
seletivos com a duragdo maxima de dois anos de contrato, exigindo a realizag&o
frequente de provas e nova escolha de escolas com base no resultado obtido, traz a

tona a precarizacao a qual os professores tém sido expostos no Estado do Parana.

A caracterizagao dos professores como “simples” professores e ndo como
especialistas em educagdo funciona como um pretexto para a sua
subordinacao a burocracia escolar, bem como para a desqualificacdo de seu
trabalho e a degradagéo de seu salario. (COSTA, 1995, p. 228).

A desqualificagdo do trabalho docente € demonstrada, também, pela
dificuldade de estabelecer vinculo com as escolas que atuam: “[...] por serem
professores PSS acaba tendo essa rotatividade.” (PEROLA, ENTREVISTA).

A rotatividade docente é somada a falta da estabilidade e por ndo haver no
regime de contratagdo PSS um plano de carreira, que valorize e motive o professor
em sua formacgao continuada e em seu desenvolvimento profissional.

Na relagcédo estabelecida por Diniz-Pereira (2011) sobre o trabalho em uma
unica escola, as condi¢des de trabalho a que os professores, tanto PSS quanto QPM,
sdo submetidos também estdo correlacionadas a gestdo de suas aulas para
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fechamento de sua carga horéria de trabalho, impactando inclusive seu horario de

alimentacao e/ou descanso:

[...] 2018 que eu trabalhava aqui no colégio e a tarde eu tinha outra escola do
Campo, entdo eu sai daqui era 11h45min, o 6nibus chegava no centro da
cidade 12h25min, o dnibus que ia para essa outra escola ele ja estava saindo.
Entao esse horario de almogo eu passava todo dentro de um 6nibus, nao
conseguia fazer nada. (MAITE, ENTREVISTA).

Nés temos cobranca demais e funcionarios de menos para trabalhar, € isso
esta nos deixando angustiados, sabe, talvez tenhamos perdido um pouco da
qualidade e talvez um pouco dos alunos também por isso, sabe, porque
infelizmente ja ndo consegue manter o mesmo ritmo com duas pessoas [...]
o Estado precisa nos dar mais recursos humanos, pra que a gente consiga
fazer as coisas com qualidade. (PETRA, ENTREVISTA).

De acordo com Costa (1995, p. 239), os professores sao

[...] em geral extenuados/as protagonistas de uma longa jornada de trabalho,
durante a qual enfrentam precarias condigcbes materiais no exercicio de suas
atividades. Sao atingidos por um crescente processo de desqualificacéo
profissional, seja pela fragmentagao do ensino, seja pela superficialidade de
sua formagao ou pela inexisténcia ou precariedade de seu preparo em
servigo. Seus salarios, em geral, estao aviltados, restringindo, cada vez mais,
0 acesso a bens culturais e ao lazer.

As condicbes materiais precarias sao trazidas pelos professores,
principalmente em face das cobrangas que recebem para o uso de plataformas e

recursos tecnoldgicos:

[...] na escola s6 tem dois computadores, ndo temos um laboratério de
informatica. E onde eles fazem dai, né? Tem que ficar revezando os alunos.
(LIA, ENTREVISTA).

Eu tenho que aumentar, dar um zoom ali e ainda assim tem aluno que nao
enxerga. Entdo porque ndo comprar uma TV maior, bem maior, que o aluno
pudesse enxergar? Sabe, entdo muita coisa que é ilusdo, que a realidade nao
€ bem essa. Isso que nés temos turmas pequenas, imagina uma turma com
40 alunos. (MANUELA, ENTREVISTA).

Para conseguir atender as demandas que sao apresentadas, a exemplo do
que foi apresentado na subcategoria de formagao on-line, os professores buscam por
conta proépria estratégias para usar os recursos que sao encaminhados para a escola,
tendo em vista que nao recebem capacitacdo para tal, ou ela é tardia quanto a

cobranga de seu uso.

Eu estou meio perdida também, eu vejo que o meu trabalho ndo € isso que
eu faco, meu trabalho é outro, e dai trabalhar sob pressao com essas provas
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me deixa as vezes meio desanimada, angustiada, sabe? Porque nado é do
jeito que eu gosto trabalhar. [...] Que nem agora tem a plataforma de
matematica, Matific. Entdo a professora n&o veio aqui ainda, mas eu me virei
por conta de descobrir como é que faz [...] Eu fago a noite. Eu trabalho de
manha, de tarde e a noite. Mas eu ndo ganho pra trabalhar tudo isso, porque
nao da tempo nas horas-atividades, nao. (MANUELA, ENTREVISTA).

O trabalho para além das horasOatividades foi apontado pelos professores de

forma recorrente, como uma estratégia para conciliar o volume de atividades que tém

sido cobrado deles, bem como para conseguir estudar, planejar e se dedicar aos

cursos que estao realizando da SEED — PR. Por meio dessa rotina, identifica-se o

motivo da dificuldade dos professores se dedicarem a formagao continuada por conta

propria.

Eu sé estou em duas escolas [...] Quando nao da tempo aqui, como eu tenho
dois pequeninos em casa, a gente tenta manter uma rotininha de sono, pra
ver se eu consigo adiantar as minhas coisas, e € nesse momento que eles
dormem, que eu sou dona de casa e professora ao mesmo tempo, que dai
vocé coloca uma roupa pra lavar e vai estudar um pouco, adianta um pouco
da escola, estende a roupa, e assim a gente vai fazendo. Ou entao, a noite,
depois que as criangas vao dormir, espalhamos os cadernos, e la vamos nés.
(MARIANA, ENTREVISTA).

Eu acho que tudo ta passando tao rapido que nés nao estamos vivendo, nos
estamos apenas sobrevivendo. (LIA, ENTREVISTA).

Ball, Maguire e Braun (2016, p. 128-129) refletem a respeito dessa relagéo e

a tensao dos professores entre o que acreditam, conseguem realizar e no que s&o

impelidos a fazer:

[...] sdo as tensdes imanentes entre os interesses da escola e os interesses
dos alunos [...]. Em sua pratica diaria, os professores movem-se entre
diferentes estados emocionais em um contexto de sobrecarga e falta de
tempo.

E essa sobrecarga tem se demonstrado no adoecimento docente, conforme

fala do professor Mauricio:

[...] em busca de resultados aqui no Estado do Parana, eles estdo
massacrando os professores, tdo massacrando. Tem professores doentes,
tem professores que ndo conseguem mais entrar numa sala de aula, tem
professores que ja estdo indo em psicéloga, psiquiatra, ndo estao
conseguindo mais trabalhar [...] a pressdo é tanta [..] (MAURICIO,
ENTREVISTA).

O processo de adoecimento docente é discutido por Curado (2020, p. 117) e

corrobora com o relato do professor Mauricio:
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Este processo atribui ao trabalho docente uma crescente demanda de novas
atribuicdes, que causa o adoecimento e a intensificagao, pela falta de tempo
para as atividades mais basicas da vida humana e pelo sentimento de
cansago cronico dos trabalhadores intelectuais em fungdo do excesso de
trabalho. Quando se observa a lista de competéncias na Resolugédo (DCN's
— Formacgéo), ora em debate, vé-se claramente o processo de intensificagao,
pois ha pressao exercida sobre o papel realizado pelos professores, ou seja,
exigéncias de cunho moral e profissional.

Um fator a se considerar € que, ainda que fatores, como integracéo,
valorizagdo tenham composto a categoria Formagéo continuada e desenvolvimento
em contexto, bem como aspectos vinculados a categoria das Especificidades das
escolas pesquisadas tenham trazidos elementos positivos acerca da microestrutura
escolar, quando analisadas em um plano macroestrutural sdo impactadas pelas
condicdes de trabalho postas pela politica da SEED — PR.

Vé-se nisso o preco da performatividade, da gestdo com viés administrativo
em vez de pedagogico e o foco em resultados quantitativos por parte do governo,
fragilizando tanto a formagao quanto a atuagcédo docente. Mas onde o que “parece ser
um conjunto de prescricbes minimas para todos, somente disfarga uma forma
especifica de regulamentagcdo para aqueles que sdo social e economicamente
prejudicados” (POPKEWITZ, 1997, p. 210), ao dificultar a acdo docente com o
proposito de uma formacdo humana dos alunos, aprofundada, dando-os subsidios
para a vida social, em uma perspectiva critica e reflexiva acerca da realidade.

Considerando que a realizagao da pesquisa ocorreu em meio a pandemia de
Covid-19, a fala dos professores em varios momentos relacionou 0 momento
pandémico as condi¢des de trabalho dos professores. Versaram tanto por dificuldades
que foram potencializadas pela intensificagédo do trabalho, por conta do regime de
aulas on-line e na sequéncia hibrido, quanto por consequéncias dos modelos

pedagogicos adotados:

[...] muitos eles ndo tinham acesso a internet, entdo a gente fazia muita
atividade impressa para eles [...] e 0 “Meet” ndo era todas as aulas, era uma
vez por semana que a gente conseguia fazer, mas mesmo assim nao atingia
a todos, o total de alunos [...] muitos ndo acessavam, quando a partir de um
momento o “Meet” passou a valer como presenga para eles, muitos entravam,
fechavam a caAmera e o microfone e nem acompanhavam a aula. Era sé para
estar ligado os dados la e nisso perderam muito conteudo, a gente esta
sentindo isso agora. (MAITE, ENTREVISTA).
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O momento da pandemia, segundo os professores, ora por questbes
objetivas, ora por questbes emocionais, afastou os alunos das atividades escolares.
As consequéncias das lacunas na aprendizagem tém sido sentidas agora.

Por sua vez, a falta de preparo dos docentes foi comparada a realidade atual,
acerca de novos equipamentos que chegaram as escolas e eles ndo sabem como

sd0, bem como seu funcionamento, os Educatrons®3

[...] como trabalhar com aluno na pandemia? a gente néo teve formagao. A
gente foi na cara e na coragem. A gente aprendeu a usar o “Meet” agora veio
“Educatron” para as escolas. (MANUELA, ENTREVISTA).

A relacdo entre a realidade atual, de desenvolvimento dos alunos e a

aprendizagem na pandemia foi igualmente apontada pela professora Mariana:

As escolas, assim, a defasagem de aprendizagem esta muito grande. Entédo
a gente planeja uma coisa, e quando a gente senta, chega em sala de aula,
é completamente diferente [...] Porque quando eles colocaram por exemplo,
o “Classroom”, as “Meets”, eles jogaram a bomba no meio da sala de aula.
Colocaram todos os professores numa sala de aula, e jogaram literalmente
uma bomba. Porque eles ndo instruiram, n&o falaram, ndo explicaram e a
gente foi aprendendo na raga. Dai enquanto um professor aprendia, explicava
para o outro, reunia trés quatro professores, [...] até que todo mundo foi se
integrando. Mas assim, que nem eu falei, & a gente pela gente. Se esperasse
pelo governo. (MARIANA, ENTREVISTA).

Novamente a falta de preparo dos professores e o contexto pandémico sao
abordados, complementados pelo ponto de vista da pedagoga Petra, sobre a
mudanca de habito de estudos dos alunos:

[...] a gente esta enfrentando dificuldades como as outras escolas, a
pandemia trouxe eles de volta muito preguicosos para estudar [...] na
pandemia ele recebia a avaliagdo para fazer e pesquisava no Google e ele
tirava 10. E agora ele precisa sentar, ele precisa estudar pra fazer essa
avaliagao, entdo tudo esta influenciando, penso que esses quase dois anos

de afastamento da escola vai demorar muito tempo para gente colocar as
coisas no ritmo de novo. (PETRA, ENTREVISTA).

Por sua vez, a pedagoga Pérola faz a relagdo da realidade das escolas, da
integracéo do corpo docente a uma superagao por parte do colégio as consequéncias

do periodo de ensino remoto ao longo da pandemia: “[...] mas a gente no retorno

83 Segundo o site da SEED-PR (PARANA, 2022q), tratam-se de equipamentos compostos por uma
Smart TV de 43 polegadas, computador, webcam, microfones, teclado com mouse pad e pedestal
regulavel. De acordo com a Secretaria, o equipamento pode ser usado para apresentagéo de conteudo
multimidia em sala de aula e para videochamadas com outros professores ou palestrantes.
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presencial encontrou bastante dificuldade, mas gracas a Deus, por conta de toda essa
nossa parceria a gente esta conseguindo superar, sabe?” (PEROLA, ENTREVISTA).
Pesquisas recentes tém demonstrado o quanto a Covid impactou os
processos educacionais no Parana, o desenvolvimento de alunos e o trabalho
docente®*. Ainda assim, considerando as categorias anteriores que versaram sobre
caracteristicas especificas dos professores, alunos, formacdo e desenvolvimento
docente, que salientam as especificidades dos colégios em que ocorreu a pesquisa,
identifica-se o impacto que o estado pandémico causou, igualmente, aos colégios.
Da mesma forma, ao se analisar os dados da categoria especifica das
politicas educacionais da SEED-PR, evidencia-se que medidas paliativas e
temporarias para suprir a impossibilidade de formagdes continuadas presencias tém
sido efetivadas, ainda que os colégios tenham retomado suas atividades presenciais.
Em uma miscigenacdo de controle de conteudos disponibilizados, capilaridade,
quantidade de participantes potencializada e reducédo de custos, o que se vé como
resultado do periodo pandémico € uma precarizagao acentuada da formacgao docente

da rede publica paranaense.

54 Para maior aprofundamento, sugere-se a leitura do e-book: Portelinha et al. (2021). Trata-se de uma
investigacao realizada pelo Grupo de Pesquisa “Ensino Superior, Formacao e Trabalho Docente”, da
Universidade Estadual do Oeste do Parana, campus Francisco Beltrao, que pesquisou as implicacdes
do ensino a distancia, de maneira remota, para o trabalho docente ao longo da pandemia da Covid-19,
dos professores vinculados a SEED — PR.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa foi motivada pela percepcdo da pesquisadora de que a
formacao continuada tinha um papel relevante no desenvolvimento dos professores,
fruto de sua dissertagao e das inquietagcdes que discorreram apds sua conclusdo. No
intento de aprofundar seus estudos sobre a formacdo continuada de forma a
compreender sua relagdo com o desenvolvimento profissional docente, a incurséo
pelo Doutorado se deu inicio.

A tese apresentou como objetivos conhecer a proposta de formacgao
continuada ofertada pela SEED — PR aos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental; discutir como ocorre a formagao continuada dos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental nas escolas publicas do Parana; e desvelar as
possibilidades de desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais do
Ensino Fundamental por meio da formagéao continuada ofertada no espacgo escolar na
rede publica do Parana. Para atingi-los, a questdo que norteou as discussdes e as
analises foi: Como ocorre a formagao continuada dos professores dos anos finais do
Ensino Fundamental das escolas publicas do Parana e qual sua relagdo com o
desenvolvimento profissional docente?

Para tal, a pesquisadora partiu da possibilidade de que o desenvolvimento do
aluno pode estar associado ao desenvolvimento docente. Por conta disso, por meio
dos dados do IDEB, do ano de 2019, identificou quatro colégios cujo resultado estava
com média igual ou superior a 7,0. Selecionou como agentes da pesquisa pedagogas
e professores de portugués e de matematica, disciplinas contempladas na
composicdo do indicador, que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental,
produzindo os dados por meio de questionarios e entrevistas junto a eles. Os dados
analisados possibilitaram que os objetivos fossem alcangados e a questao norteadora
da tese fosse respondida, tal qual se apresentara na sequéncia.

Infere-se que a proposta de formacao continuada ofertada pela SEED - PR,
entre os anos de 2019 e 2022, aconteceu de maneira presencial e on-line. Os
encontros presenciais perfizeram os dias de estudo e planejamento, que ocorreram
predominantemente no inicio de cada ano letivo e no retorno das férias de julho.
Trataram-se de trés dias planejados pela SEED - PR, com um cronograma
preestabelecido, cujos materiais e discussdes foram determinados e encaminhados

as equipes pedagdgicas. Segundo as pedagogas isso aconteceu com pouca
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antecedéncia para a leitura e adequacdo. Com base no material produzido, tanto no
levantamento realizado no site da SEED — PR quanto por meio das entrevistas e
questionarios aplicados, a predominancia das discussbdes dos dias de estudo e
planejamento aconteceu em torno dos dados compilados da Secretaria de Educagao
acerca de frequéncia, nota e adesao dos alunos as plataformas digitais do governo,
tal qual Redagao Parana e Matific. Integraram os dias de estudo os resultados dos
colégios no IDEB, entretanto, houve o apontamento dos docentes e equipe
pedagogica que as analises vinham compiladas, ndo havendo espaco para discussao
e compreensao dos indicadores.

Tendo em vista o carater performativo de formagao continuada que vinha
sendo adotada, identificou-se nas quatro escolas pesquisadas uma adequacgido do
cronograma da SEED — PR. As equipes pedagodgicas compilaram todo o conteudo
enderecado a elas, cumprindo a determinacdo imposta, por meio da infidelidade
normativa, ou seja, da adaptagcao ao proposto. As escolas debateram sucintamente
0s numeros encaminhados, realizaram a leitura das diretrizes da Secretaria e de
textos de sua autoria, destinando o restante dos dias de estudo e planejamento as
questdes especificas dos colégios.

Conforme apontado por professores e pedagogas, nessas oportunidades
eram compartilhados conhecimentos angariados individual ou coletivamente pelos
professores, com o acompanhamento das pedagogas. As situagdes relacionadas ao
desenvolvimento dos alunos e planejamento das turmas eram abordadas
coletivamente e a organizagdo para o semestre letivo era apresentada aos
professores. Nessa ocasido, os novos professores eram integrados e, em alguns
casos, houve nos colégios a compilagdo do funcionamento escolar em manuais que
orientavam os professores.

Por sua vez, a integracdo dos professores e equipe pedagdgica acontecia
tanto nos horarios de deslocamento aos colégios, quanto nas horas-atividades e nos
encontros em intervalos. A relacdo das pedagogas e professores, embora
externalizada como insuficiente em tempo e momentos oportunizava, dentro do
possivel, 0 acompanhamento docente e a formacéao individualizada do professor junto
a pedagoga. Tratava-se do habitus e da experiéncia de pedagogas e professores que
estiveram ou estavam na escola, sendo indicativos, inclusive por parte dos docentes,
dos resultados de desenvolvimento de seus alunos. Identifica-se tal caracteristica das

escolas como um de seus diferenciais, um ambiente integrativo de trabalho, que
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promovia o sentimento de valorizagao dos profissionais pelos alunos e familias, que
perpassava sua satisfagao pelo desenvolvimento discente. Os colégios englobavam
praticas pedagodgicas que eles adotaram, validaram e motivaram a realizagdo de
acompanhamento, trocas e vinculo afetivo e profissional entre professores, alunos e
familias.

Por sua vez, tal acompanhamento tem sido monitorado dentro do programa
de tutoria pedagdgica, que havia sido contemplado nos achados da pesquisa no site
da SEED - PR. Diretores e tutores dos NREs acompanhavam as aulas dos
professores, com o propésito de avaliar as praticas pedagdgicas, em especial, as
associadas as metodologias ativas (tematica igualmente valorizada na Escola Digital
do Professor, no site da Secretaria), em confluéncias as DCNs FC (BRASIL, 2020b),
sob égide da BNCC (BRASIL, 2017). Apés a elaboragao dos relatérios, o professor
recebia um feedback sobre sua aula, de maneira a adequa-la as praticas almejadas
pela SEED — PR. O que poderia caracterizar um momento de formagao continuada
presencial por parte do Estado deflagrava a coergéo e formatagdo dos professores,
sob a alegagao de adogédo de métodos eficazes de ensino. Tal pratica denotava a
violéncia simbdlica adotada pela SEED - PR, perfazendo discursos de
performatividade docente sob o viés de busca de uma educacado dentro dos seus
padrdes de qualidade.

Percebe-se, dessa maneira, que os momentos presenciais de formacéo de
professores ocorriam sob duas perspectivas, uma formacgao estatista (FORMOSINHO,
2014), de cunho prescritivo e verticalizada, que partia do governo estadual, bem como
uma formagao centrada na escola, que partia da equipe pedagdgica e dos professores
das escolas. Se, por um lado, a formagdo padronizada garantia a SEED — PR a
possibilidade de capilaridade de informacbes que considerava oportunas de
compartilhamento, envelopava e circunscrevia a discussao e formacado docente sob
sua otica, dando pouco espacgo as equipes escolares de reflexdo sobre sua pratica.
Reproduzia a logica neoliberal, acentuada no governo de Ratinho Junior, trazendo
para o momento formativo o viés administrativo de analise de dados e de numeros
sem relaciona-los a realidade das escolas, dos alunos e suas particularidades sociais,
econdmicas e culturais. Por sua vez, a formacao centrada na escola se pautava em
atender as necessidades docentes, centrar-se em processos de melhorias para os
professores e alunos, discutir a realidade e buscar estratégias para o ensino e a

aprendizagem docente. Entretanto, deixava claramente transparecer a falta de
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respaldo tedrico em tais discussodes. Os referenciais que embasavam os professores,
oriundos da formagdo continuada que buscavam por conta propria em
especializagdes, leituras e cursos que nao eram ofertados na escola, enriqueciam as
discussdes, problematizavam as praticas, levavam a reflexdes individuais e coletivas,
mas nao contavam com um eixo tedrico norteador. Atribui-se a dificuldade da
realizagao do estudo tedrico dos professores pelas condigdes de trabalho e dinamicas
escolares, que os extenuavam, embora houvesse de sua parte a intencionalidade de
estudos e aprofundamentos. Dessa maneira, embora houvesse nas escolas o espacgo
de formagao em contexto, ele estava sendo falho no sentido de ndo proporcionar as
escolas um espaco sistematizado de leitura, pesquisa e de possibilidade da praxis
educativa por todos os professores em conjunto com a equipe pedagogica.

Parte da dificuldade em se estabelecer essa relacdo entre a produgao
cientifica e a escola acontecia em razao do estrangulamento que as escolas tinham
acerca de oportunidades de formagao em parceria com Instituicdes de Ensino, como
as universidades. Todos os colégios pesquisados contavam com universidades
publicas em sua regido, local de formac&o inicial predominante dos professores
pesquisados. Entretanto, os sistemas de gestao escolar que adotavam o controle das
aulas e conteudos a serem ministrados aos alunos, bem como a obrigatoriedade da
hora-atividade no espacgo escolar, dificultavam que as equipes gestoras trouxessem
ou liberassem professores para formag¢des nas universidades, qui¢ca parceria em
projetos.

O acesso a cursos para os professores ocorreu por meio da SEED — PR
somente de maneira on-line. Os dados produzidos nos questionarios e entrevistas
corroboraram, assim, com a pesquisa feita no site da Secretaria.

O PDE, formacao referenciada positivamente pelos docentes, transitou da
oferta presencial com as universidades para o formato on-line e se encontrava em
fase de retomada de oferta. Sendo assim, predominantemente a formacédo docente
acontecia por meio do curso Formadores em Ac¢ado. Tal formagao ocorria de acordo
com o horario escolhido pelo professor e, dentre os pesquisados, todos que o fizeram
cursaram-no em contraturno ao trabalho, pela viabilidade de ajuste do curso com as
aulas nas escolas. O curso ocorria por meio de um Formador, professor que realizou
um curso para tal, e demandava entre duas e duas horas e meia por semana dos
professores para o encontro sincrono. O conteudo do curso, consoante aos achados
no site da SEED — PR (PARANA, 2022m, p. 3), era escolhido pelos professores com
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base em suas demandas, com vagas limitadas. A conclusao do curso era associada
a pontuacdo em processos seletivos, o que favorecia a aprovacdo em melhor
colocacgao dos professores que os realizavam.

De maneira predominante, dentre os professores pesquisados, evidenciou-se
que os cursos nao tém atendido suas expectativas. Pautavam-se em tematicas que
inicialmente chamavam sua atengdao, em especial, as vinculadas a tecnologia e
metodologias de ensino, mas por ocorrerem de forma remota, apdés o periodo
pandémico de ampla exposigado ao universo digital e pautarem-se em trocas de “boas
praticas” nao traziam, segundo os professores, novos conteudos, estudos e
aprendizagens. A dificuldade em estar no momento do curso, fora do horario de
trabalho e em meio as demandas familiares e domésticas, também foi relatada como
complicador para a sua conclusao.

Por sua vez, os conteudos disponibilizados na Escola Digital do Professor
(PARANA, 2022d), tal como o Canal do Professor na plataforma Youtube, ndo foram
referenciados pelos professores e pedagogas. Quando questionados sobre o material,
externalizaram que fizeram seu uso, em especial, ao longo da pandemia, mas que
geralmente os materiais vinculados aos recursos digitais e metodologias de ensino
(predominantes em postagens no Canal ao longo de 2021), que os apoiavam em meio
a novos recursos de ensino, tinham sua postagem tardia, posterior a sua necessidade.
Quando o material era divulgado, os professores por conta propria haviam aprendido
como acessar e utilizar materiais, compartilhando as aprendizagens entre os pares. O
acesso e utilizagdo da Escola Digital, bem como de seus conteudos, nédo era
acompanhado pelas pedagogas, que apontaram a falta de tempo e oportunidade de
assisti-los e compartilha-los com os docentes.

A falta de tempo, o volume de atividades a desenvolver, a ampliacédo de
plataformas para alimentagcdo e utilizagdo junto aos alunos, bem como o
engessamento dos planejamentos via RCO, foram alvo de constantes apontamentos
por meio dos professores e pedagogas. Professores dedicavam parte de seu tempo
de descanso e lazer para preparagao de aulas, correcdo de atividades, bem como
estudos individuais para conseguir ter subsidios para suas aulas. Apontaram que as
horas-atividades eram poucas, fragmentadas e dificultavam em seu tempo de
realizacdo a execucdo do montante de tarefas a serem realizadas. Sentiam-se
desvalorizados pelas politicas educacionais que infringiam sua autonomia, tal qual o

“Se Liga”, pelas condi¢des de trabalho a que eram impostos, bem como pelo regime
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de contratacdo, ora pautado em processos seletivos, ora pelas dificuldades de
ascensao na carreira.

Por sua vez, quando estabeleceram a relacdo de valorizacdo acerca do
espago escolar, colocaram que eram respeitados e integrados aos colégios
pesquisados. Apontaram que as familias eram participativas, acompanhavam o
desenvolvimento e as atividades escolares dos alunos, que a gestao escolar os
apoiava, dava subsidios para o seu trabalho, promovia espaco de escuta e trocas.
Deixaram evidente, também, a diferengca que existia na atuagdo nos quatro colégios
da pesquisa. Colégios pequenos, com poucas turmas, 0s quais, por sua vez,
contavam com poucos alunos em sala, predominantemente oriundos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental ofertados no mesmo espacgo escolar, no turno vespertino. Os
alunos eram integrantes da comunidade escolar, cujos pais também frequentaram a
escola, com uma diferenciacdo demarcada de capital cultural e econdmico frente a
outras escolas que atuavam. Apontaram que o habitus dos alunos e familiares era
diferente quanto ao estudo e imperava uma cultura de valorizacao pela escolarizacao,
vista como maneira de oportunizar para esses estudantes o acesso ao Ensino
Superior na “cidade”. Pelo capital simbdlico constituido por essas escolas ao longo
dos anos, tanto pelo acesso de seus egressos historicamente em graduagdes quanto
pelos resultados em avaliagdes externas, havia um movimento em todos os colégios
pesquisados de matricula de alunos de outras localidades, em busca do ensino
reconhecidamente ofertado por elas.

Isto posto, € importante desvelar que a escolha e a permanéncia dos
professores nesse espaco envolvia a distincdo que existia de seu publico,
oportunizando condigdes diferenciadas de ensino, logo, de aprendizagem dos alunos.
Eram espacgos que embora ndo tivessem uma estrutura fisica diferenciada, contavam
com o apoio das familias, tanto no estudo quanto na aquisi¢cao de materiais escolares,
a exemplo das apostilas. Por sua vez, nas falas de pedagogas e de professores era
clara a ideia que nem todos gostavam das regras que estavam arraigadas nos
colégios, tanto para alunos, familiares quanto professores. Tratava-se de um regime
de acompanhamento diferenciado que dispunha de recursos, mas cobrava os
resultados. Assim, nem todo o professor permanecia na escola, tampouco os alunos,
ora por nao deter o capital econémico, ora o cultural que permeava a instituigao, o que
representa outro aspecto dos resultados dos indicadores dos colégios pesquisados: a

selecao de alunos e professores.
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Por sua vez, identifica-se que a somatéria da formacao inicial, dos
conhecimentos docentes imbricados no capital cultural, bem como o habitus
professoral associado a experiéncia dos professores e a sua realidade de trabalho,
em conjunto com o processo de formagao continuada, possibilitam o desenvolvimento
docente nos colégios pesquisados. Logo, a tese da pesquisa se confirma, tendo em
vista que a formacao continuada docente pode ocorrer no contexto escolar,
considerando a realidade dos professores, suas necessidades e anseios,
possibilitando o seu desenvolvimento profissional. Seus reflexos positivos foram
atribuidos a experiéncia e integracdo de professores e pedagogas, ao trabalho
coletivo desenvolvido nas escolas, apesar da formacado continuada ofertada pela
SEED - PR.

Isso foi evidenciado nos dados produzidos em questionarios e relatérios em
que professores descreveram o quanto se desenvolveram, desde sua graduagéao, que
os alicergou, mas propiciou 0 acesso a outros estudos e aprofundamento. O quanto o
dia a dia da escola, o contato com os alunos os motivou a aprender mais, vendo o
aluno se desenvolver e buscando conhecimento para atender as demandas
levantadas pelos discentes. Se dava pelo conhecimento da escola, pela experiéncia
que arrimava seu conhecimento pedagogico do conteudo. Mas, certamente, tal
desenvolvimento poderia ser mais significativo se as formagdes continuadas da escola
e da SEED - PR ndo estivessem desassociadas. Se a formagao no espaco escolar
tivesse um maior aparato tedrico, se os encontros formativos voltassem a necessidade
de professores e alunos, com reflexdes teoricamente fundamentadas. Assim como,
se as formagbes continuadas externas, como as pdés-graduagdes, fossem mais
valorizadas em processos de ascensdo de carreira pela SEED — PR, sendo dadas as
devidas condi¢cbes para sua realizacdo, como tempo para o estudo e dispensa do
trabalho.

Conclui-se, dessa maneira, que embora ocorra nos espacos escolares
pesquisados, o desenvolvimento profissional dos professores e, por conseguinte, de
seus alunos, envolvendo os seus processos formativos por conta prépria, em contexto
e por meio da SEED — PR, poderia ser mais abrangente, consistente, valorizada e
coerente com a realidade.

Deflagra-se que a formacéao disponibilizada pela SEED — PR com o enfoque
em resultados e melhoria de indicadores educacionais é refutada pelos colégios que

apresentam os melhores resultados do IDEB. As equipes pedagdgicas e os docentes
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preferem buscar, por si s6, as formagdes continuadas que precisam, ora em contexto,
ora fora da escola, a seguir na integra o proposto pela Secretaria de Educagao. Por
sua vez, as formagdes em contexto, embora tenham promovido o desenvolvimento
dos professores, para se darem na perspectiva da praxis educativa, necessitam de
um ancoramento tedérico, o que poderia acontecer junto a universidades e associadas
a pesquisa cientifica (CURADO, 2020).

Esta pesquisa se encerra com o questionamento: até quando as escolas
conseguirdo manter o regime de adaptacédo de formacgdes, de praticas pedagogicas,
de acompanhamento de alunos e professores? Todas essas acdes tém sido, ora em
concomitancia, ora em tangenciamento as politicas do governo estadual. Acontecem
porque dentro do corpo docente e pedagogico existem profissionais comprometidos e
experientes, concursados ou de processos seletivos, que tém conseguido se manter
nos colégios, estruturando e sendo estruturados pelas praticas pedagdgicas que
adotam. Mas, até quando ndo sucumbirdo as pressdées da SEED — PR?

Da mesma forma, questiona-se: dentre as diferengas significativas de
estruturas fisicas, organizacionais, de capitais culturais e econémicos dos alunos e de
seus professores, valer-se dos resultados obtidos pelos colégios pesquisados junto
ao IDEB é parametro para que os demais, em diferentes contextos, sejam cobrados
para obterem os mesmos escores?

Tendo em vista essas questdes, tem-se claro que mais pesquisas precisam
ser realizadas no ambito da educagao paranaense e no ambito da formacdo de
professores no Estado do Parana, acompanhando e dando luz as politicas publicas
que tém sido adotadas, produzindo dados e continuando a defesa da educagao

publica e da autonomia docente.
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PROFESSORES (TCLE)
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduag¢éo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PROFESSORES

Titulo do Projeto: A formacdo continuada e o desenvolvimento profissional dos
professores dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica do Parana.
Pesquisador Responsavel: Professora Dr2. Susana Soares Tozetto

Pesquisadora Participante: Thaiane de Géis Domingues

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Estadual de
Ponta Grossa - PR (UEPG)

Telefones para contato: (42) 3301-7947 (42) 9928-3322

Nome do voluntario:
Idade: anos R.G:

Convidamos o Sr.(a) a participar de forma voluntario(a) de uma pesquisa
académica que sera desenvolvida no ambito do meu curso de Doutorado junto ao
Programa de Pd6s-Graduagao em Educagao da UEPG, sob orientagdo da Professora
Pesquisadora responsavel Dr® Susana Soares Tozetto. O tema da pesquisa esta
relacionado ao papel da formacdo continuada ofertada no espago escolar no
desenvolvimento profissional dos professores do anos finais do Ensino Fundamental
na rede publica do Parana.

Os objetivos da presente pesquisa sao: desvelar as possibilidades de
desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental
por meio da formacao continuada ofertada no espago escolar na rede publica do
Parana; analisar a formacgao continuada dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental de escolas publicas no Estado do Parana; compreender como se da o
desenvolvimento profissional dos professores, a partir da perspectiva docente, apds a
insercao no espaco escolar. A sua participagao na referida pesquisa sera no intuito de

compreender de maneira a formacdo continuada ofertada no espaco escolar
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possibilita o desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais anos finais
do Ensino Fundamental na rede publica do Parana. Destacamos que sua privacidade
sera respeitada em todos os sentidos. Dessa forma, seu nome e enderego ou qualquer
outro dado que o identifique estara em sigilo. Ressaltamos que os sujeitos da pesquisa
terao direito ao livre acesso a todas as informagdes sobre o presente estudo e seus
futuros resultados, assim, poderdo entrar em contato pelo email:
thaicampos@hotmail.com ou por meio dos numeros: (42) 999128181. Para esclarecer
eventuais duvidas sobre o processo de pesquisa, os voluntarios convidados poderao
manter contato com a COEP, a partir das seguintes informacgodes: (42) 3220-3108 /
UEPG Campus Uvaranas - Bloco M.

Os sujeitos poderdo recusar a participagdo na pesquisa ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem justificativa prévia. Caso desejem sair da
pesquisa, ndo sofrerdo qualquer prejuizo.

Nesse sentido, apds as orientagdes quanto ao teor da pesquisa, tendo
compreendido a natureza e o objetivo do referido estudo, exprima o seu livre
consentimento em participar e colaborar. Colocamos que nao havera remuneragao

nem despesas de qualquer espécie para participacdo na pesquisa.

Obrigada pela sua atencdo, Thaiane de Godis Domingues - R.A:
4100119015001

Eu, , RG
n° declaro ter sido informado e desse modo

concordo em participar, na condicdo de voluntario, do projeto de pesquisa acima
detalhado.

, de de

Assinatura do responsavel pelo consentimento
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APENDICE C - QUESTIONARIOS PARA PEDAGOGOS (AS) — ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE PUBLICA DO ESTADO DO PARANA
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UE/'¢
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduac¢éo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

QUESTIONARIO PARA PEDAGOGOS(AS) — ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE PUBLICA DO ESTADO DO PARANA

Sessao 01 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Pedagogo(a)
Convidamos o Sr. (a) a participar de forma voluntaria de uma pesquisa académica
que sera desenvolvida no ambito do meu curso de Doutorado junto ao Programa de
Pés- Graduagao em Educacao da UEPG, sob orientacdo da Professora Pesquisadora
responsavel Dra. Susana Soares Tozetto. O tema da pesquisa esta relacionado a
formacgao continua dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental na rede
publica do Parana. Os objetivos da presente pesquisa sao: Desvelar as possibilidades
de desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental por meio da formacgao continua ofertada no espaco escolar na rede
publica do Parana. A sua participacdo na referida pesquisa sera no intuito de
compreender qual o papel da formacgado continua ofertada no espago escolar no
desenvolvimento profissional dos professores do anos finais do Ensino Fundamental

na rede publica do Parana? Destacamos que sua privacidade sera respeitada em

todos os sentidos. Dessa forma, seu nome e endereco ou qualquer outro dado que
o identifique estara em sigilo. Ressaltamosque os sujeitos da pesquisa terdo direito
ao livre acesso a todas as informacgdes sobre o presente estudo e seus futuros
resultados, assim, poderao entrar em contato pelo e-mail: thaicampos@hotmail.com
ou por meio dos numeros: (42) 999128181. Para esclarecer eventuais duvidas sobre
0 processo de pesquisa, os voluntarios convidados poderao manter contato com a
COEP, a partir das seguintes informagdes: (42) 3220-3108 / UEPG Campus Uvaranas
- Bloco M. Os sujeitos poderao recusar a participagdo na pesquisa ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem justificativa prévia. Caso desejem sair da
pesquisa, ndo sofrerdo qualquer prejuizo. Nesse sentido, apds as orientagdes quanto

ao teor da pesquisa, tendo compreendido a natureza e o objetivo do referido
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estudo, exprima o seu livre consentimento em participar e colaborar. Colocamos
que nao havera remuneracdo nem despesas de qualquer espécie para participacao
na pesquisa. Obrigada pela sua atencdo, Thaiane de Gois Domingues - R.A:
4100119015001.

() Sim, aceito. Declaro ter sido informado e desse modo concordo em participar, na
condigao de voluntario, do projeto de pesquisa acima detalhado.
() Nao aceito.

Sessao 02 - Identificagao do pedagogo e da escola

- Qual o seu género?
) Feminino

1

(

( ) Masculino
() Prefiro ndo dizer
(

) Outro:

2 - Qual o nome da escola que atua (em que esta ocorrendo a pesquisa)?

() Colégio A
() Colégio B
() Colégio C
() Colégio D

3 - Qual o seu vinculo de trabalho com essa escola? *
) Sou concursado(a)

(
() QPM

() Atuo pelo regime de PSS

() Outro:

4 - Ha quantos anos vocé atua nessa escola?
() Ingressei em 2021

() Atuo desde 2020

() Estou na escola desde 2019
(

) Trabalho na escola ha mais de 3 anos



() Estou na escola ha mais de 7 anos
() Outro:

5 - Quais as etapas de ensino ofertadas pela escola:
) Educacgao Infantil

(
() Ensino Fundamental - Anos iniciais
() Ensino Fundamental — Anos finais
(

) Ensino Médio

6 - Qual o porte de sua escola?

() pequeno porte — até 50 alunos
(
(

) médio porte - entre 50 e 500 alunos

) grande porte — mais de 500 alunos

- De quais regides da cidade os alunos da escola sao oriundos:
) bairro em que a escola esta inserida

7
(
( ) de varios bairros que circundam a escola
() exclusivamente da zona rural, onde a escola esta localizada
( ) de todas as regides da cidade

() Outro:

8 - Qual a classe social predominante dos alunos de sua escola? *
) Classe A — renda familiar superior a R$ 20.900,00

(

() Classe B — renda familiar entre R$ 10.450,01 e R$ 20.900,00
() Classe C — renda familiar entre R$ 4.180,01 e 10.450,00

() Classe D — renda familiar entre R$ 2.090,01 e R$ 4.180,00
() Classe E — renda familiar de até R$ 2.090,00
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9 - Qual a quantidade de turmas de Ensino Fundamental — anos finais de suaescola?

10 - Em seu trabalho pedagdgico vocé é responsavel por quantas turmas deEnsino

Fundamental — anos finais?
)1 a4 turmas

(

()5 a9turmas
()10 a 15 turmas
()16 a 20 turmas
()21 a 25 turmas
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() mais de 25 turmas
() Outro:

11 - Qual a média de alunos por turma de Ensino Fundamental — anos finais em sua
escola?

() até 25 alunos

) de 25 a 30 alunos
) 30 a 35 alunos

) 35 a 40 alunos

) 40 ou mais alunos

(
(
(
(

12 - Quais os turnos em que ha oferta do Ensino Fundamental — anos finais em sua
escola?
( ) manha

() tarde
() noite

13 - Quais profissionais compde a gestao escolar de sua escola?
( ) Pedagogos

() Vice-diretor
() Diretor
() Outro:

4 - Quais profissionais multidisciplinares atuam na sua escola ?
) Psicologo

) Psicopedagogo

1

(

(

() Assistente social
() Dentista

() Nao ha

() Outro:

15 - Em relacao a estrutura da sua escola, assinale os espacos e recursosdisponiveis:
() Biblioteca

() Laboratério de ciéncias
( ) Wi-fi no espaco escolar
(

) Laboratério de Informatica
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) Computadores em sala de aula para uso do professor
) TV e DVD nas salas

) Lousa digital nas salas de aula

) TV Pen drive nas salas de aula

(

(

(

(

() Lousa digital de uso comum/compartilhado

() TV Pen drive de uso comum/compartilhado

() Projetor (datashow) nas salas de aula

() Projetor (datashow) de uso comum/compartilhado
(

) Outro:

16 - Quantas pedagogos(as) atuam junto aos professores do Ensino Fundamental
anos finais de sua escola? *

) 01 pedagogo(a) por turno

) 02 pedagogos(as) por turno

(
(
() 01 pedagogo(a) em dois periodos
() 02 pedagogos(as) em dois periodos
() Outro:

17 - Quais teorias pedagodgicas predominam na pratica dos docentes de sua escola?
() Tradicional

() Construtivista
() Sociointeracionista
() Outro:

Sessao 03 - Formagao continua — concepg¢oes e realizagoes

1 — O que vocé entende por formagao continua do professor?
2 - Como se da a formacgao continua organizada e realizada pela sua escola?

3 - Em sua opinido, qual é a funcdo da formacao ofertada pela SEED na suaescola?

4 - Independentemente do estado pandémico, em que momentos vocéconsidera
que ocorre a formagao continua na escola:
() Planejamento individual.
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( ) Planejamento coletivo.

() Dias de estudo e planejamento.

( ) Dialogo entre professores.

( ) Semana pedagdgica.

() Conselho de Classe.

( ) Reunides individuais dos pedagogos com os professores. Trocas de experiéncias
entre a equipe escolar.

() Momentos de reflexdo sobre a escola.

( ) Formagdes recebidas pela SEED na escola.

() Cursos realizados de forma remota oferecidos pela SEED.

() Cursos que o professor busca para obter certificacdo, pontos no PSS ou elevagao
decarreira

( ) Formagdes que o professor busca porque sente necessidade ou para resolver
situagdes que envolvem sua pratica pedagogica.

( ) Formagdes oferecidas na escola por instituicbes ou organizagdes parceiras.

() Outro:

5 - Quem participa das reunides de planejamento e com qual frequéncia na sua
escola?
( ) Somente professores das mesmas disciplinas, uma vez ao més.

( ) Somente professores das mesmas disciplinas, trimestralmente.

( ) Professores que atuam com as mesmas turmas, mensalmente.

() Professores que atuam com as mesmas turmas, trimestralmente.

( ) Professores das mesmas disciplinas em conjunto com pedagogos(as),
mensalmente.

( ) Professores que atuam com as mesmas turmas em conjunto com os (as)
pedagogos(as) a cada més.

( ) Professores que atuam com as mesmas turmas em conjunto com os (as)
pedagogos(as) a cada trés meses.

( ) Reunides trimestrais com todos os professores e pedagogos(as) da escola.

() Outro:

6 - Vocé consegue participar com os professores nos momentos de planejamento
de aulas, formulacédo de avaliacbes e acompanhamento dorendimento dos alunos?
() Sim, semanalmente temos encontros individuais e abordamos todos esses temas.
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) Sim, mensalmente temos encontros individuais e abordamos todos esses temas.
) Sim, as questdes sao discutidas coletivamente e mensalmente.

) Sim, as questdes sao discutidas coletivamente e trimestralmente.

(
(
(
( ) Sempre que necessario os professores solicitam e me reuno com eles.
() Sim, sempre que considero necessario solicito a presenca dos professores.
( ) Nao consigo acompanhar os planejamentos, embora considere importante.
( ) Nao acompanho, partindo do pressuposto da autonomia docente.

() Outro:

7 - Didlogo, trabalho colaborativo e reflexdo integram a formagéo continua emsua
escola?
() Sim, em nossa escola sempre dialogamos, trabalhamos em equipe e refletimos

emconjunto para melhorias da pratica pedagogica.

() Sim, nossas atividades sdo sempre coletivas e com base nelas os professores
refletem sua pratica pedagdgica.

( ) Sim, conseguimos dialogar sobre a realidade da escola, mas o trabalho e as
reflexdes séo individualizadas.

() Nao, eles nado integram a realidade escolar.

() Outro:

8 - Em sua opinido, as formacgdes continuas que os professores participam
subsidiam a pratica pedagdgica deles?

() Sim, as formagdes continuas que realizam por conta prépria subsidiam sua pratica
() Sim, as formagdes que realizam junto a SEED os dao subsidios

() Sim, outros tipos de formagao continuas realizadas na escola os subsidiam

() Sim, as formagdes disponibilizadas por instituicbes e organizagdes parceiras da
escola dao subsidios para a pratica docente.

() Nao

() Outro:

8a — Justifique sua resposta anterior.
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Sessao 04 - Finalizagao e convite para entrevista

Agradecemos muito sua participacdo na pesquisa, respondendo esse questionario.
Seu trabalho no espaco escolar faz toda a diferenga para o compartilhamento de
praticas e apoio das mudancas na educacao. Por conta disso, seria muito
importante podermos dialogar, mas agora via Google Meet.Posso contar com seu
aceite?

() Sim

() N&o

Com seu aceite, pego que me fornega seu e-mail para contato.
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APENDICE D - QUESTIONARIOS PARA PROFESSORES DE MATEMA'[ICA E
PORTUGUES — ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE PUBLICA
DO ESTADO DO PARANA
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UE/ir
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduac¢éo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DE MATEMATICA E PORTUGUES - ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE PUBLICA DO ESTADO DO
PARANA

Sessao 01 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Professores

Convidamos o Sr.(a) a participar de forma voluntaria de uma pesquisa académica que
sera desenvolvida no @mbito do meu curso de Doutorado junto ao Programa de Pos-
Graduagdao em Educacido da UEPG, sob orientacdo da Professora Pesquisadora
responsavel Dra. Susana Soares Tozetto. O tema da pesquisa esta relacionado a
formacgao continua dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental na rede
publica do Parana. Os objetivos da presente pesquisa sdo: Desvelar as possibilidades
de desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental por meio da formacao continua ofertada no espacgo escolar na rede
publica do Parana; Compreender como se da a formacao continua a partir da
perspectiva docente nas escolas publicas no Estado do Parana. A sua participacao
na referida pesquisa sera no intuito de compreender qual o papel da formacgao
continua ofertada no espago escolar no desenvolvimento profissional dos
professores do anos finais do Ensino Fundamental na rede publica do Parana?
Destacamos que sua privacidade sera respeitada em todos os sentidos. Dessa forma,
seu nome ou qualquer outro dado que o identifique estara em sigilo. Ressaltamos
que os sujeitos da pesquisa—terdo—direito ao livre acesso a todas as informacgdes
sobre o presente estudo e seus futuros resultados, assim, poderdo entrar em
contato pelo e-mail: thaicampos@hotmail.com ou por meio dos numeros: (42)
999128181. Para esclarecer eventuais duvidas sobre o processo de pesquisa, 0s

voluntarios convidados poderdo manter contato com a COEP, a partir das seguintes
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informacgdes: (42) 3220-3108 / UEPG Campus Uvaranas - Bloco M. Os sujeitos
poderdao recusar a participacdo na pesquisa ou retirar seu consentimento a
qualquer momento, sem justificativa prévia. Caso desejem sair da pesquisa, néo
sofrerdo qualquer prejuizo. Nesse sentido, apos as orientagdes quanto ao teor da
pesquisa, tendo compreendido a natureza e o objetivo do referido estudo, exprima
o seu livre consentimento em participar e colaborar. Colocamos que n&o havera
remuneragcao nem despesas de qualquer espécie para participagdo na pesquisa.
Obrigada pela sua atengao, Thaiane de Gois Domingues - R.A: 4100119015001.

() Sim, aceito. Declaro ter sido informado e desse modo concordo em participar, na
condig¢ao de voluntario, do projeto de pesquisa acima detalhado.

() Nao aceito.
Sessao 02 - Identificagao do Professor

- Qual o seu género?

) Feminino

1

(

( ) Masculino
() Prefiro nao dizer
(

) Outro:
- Qual a sua formacgao superior?

2

() Licenciatura em Letras

() Licenciatura em Matematica
(

) Outro:

- Vocé cursou pos-graduagdes (Lato ou Stricto sensu)?

) Sim, especializagdes.

) Sim, doutorado.

3

(

() Sim, mestrado.
(

( ) Nao realizei

(

) Outro:

3a - Caso sua resposta tenha sido “sim”, quais s&o as pos-graduagdes e quando as

realizou?



4 - Vocé é professor ha quantos anos?

) H& menos de um ano.

) Entre 1 e 3 anos.

(
(
() Entre 4 e 6 anos de docéncia.
() Ha mais de 07 anos.

(

) Outro:

5 - O que o motivou a ingressar na docéncia?
) Tinha um familiar que era professor e me inspirou.
) Fui inspirado por um professor em minha trajetéria como aluno.

( ) Sempre me vi como professor, indiferente do meio em que vivi e estudei.
() A licenciatura foi o curso que consegui ingressar e cursar a nivel superior.

) Outro:
6 - Poderia relatar brevemente seu historico profissional?
Sessao 03 - Identificagao da escola e vinculo do professor com a escola
1 - Qual o nome da escola que atua (em que esta ocorrendo a pesquisa)?

() Colégio A
() Colégio B
() Colégio C
() Colégio D
2 - Qual o seu vinculo de trabalho com essa escola?
() Sou concursado(a)

()QPM

() Atuo pelo regime de PSS

() Outro:

3 - Ha quantos anos vocé leciona nessa escola?

() Ingressei em 2021
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) Atuo desde 2020
) Estou na escola desde 2019

(
(
() Trabalho na escola ha mais de 3 anos
() Estou na escola ha mais de 7 anos

(

) Outro:

4 - Em quais disciplinas vocé atua nesta escola?
() Portugués

( ) Matematica

() Outro:

5 - Para quais anos escolares vocé da aulas?
()6°ano

()7°ano

()8°ano

()9°ano

(

) 1°, 2° ou 3° ano do Ensino Médio

6 - Para quantas turmas de Ensino Fundamental vocé ministra aulas na escola

pesquisada?

- Quais teorias pedagogicas predominam em sua pratica? *

) Tradicional - centrada na transmissao do conteudo

) Construtivista - centrada no aluno

) Sociointeracionista - centrada na interagdo e aprendizagem dos alunos
) Outro:

_ N ~ ~
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- Vocé exerce a docéncia em mais alguma escola? *
) Sim, em outra escola publica.

8
(
() Sim, em outra escola da rede privada.
( ) Nao atuo em outra escola.

(

) Outro:
8a - Caso sim, em qual etapa de ensino e qual sua carga horaria semanal?
Sessao 04 - Formagao continua — concepg¢oes e realizagoes
1 — O que vocé entende por formacgao continua do professor?
2 - Como se da a formacgao continua organizada e realizada pela sua escola?
3 - Em sua opinido, qual é a funcédo da formacéao ofertada pela SEED na sua escola?

4 - Independentemente do estado pandémico, em que momentos vocéconsidera

que ocorre a formagé&o continua na escola:

planejamento individual

planejamento coletivo

reunides pedagogicas

didlogo entre professores

reunides de inicio de ano letivo

Conselho de Classe

reunides individuais dos pedagogos com os professores
trocas de experiéncias entre a equipe escolar

momentos de reflexao sobre a escola

N Nt Nt Nt N N N N N N

(
(
(
(
(
(
(
(
(
() formagdes recebidas pela SEED ofertadas na escola

() cursos realizados de forma remota oferecidos pela SEED

( ) cursos que vocé busca para obter certificagdo, pontos no PSS ou elevacéo de
carreira

() formagdes que vocé busca porque sente necessidade ou para resolver situagbes

qgue envolvem sua pratica pedagdgica
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() formagdes oferecidas na escola por instituigdes ou organizagdes parceiras

() outro:

5 - Quem participa das reunides de planejamento e com qual frequéncia na sua
escola?

( ) Somente professores das mesmas disciplinas, uma vez ao més.

( ) Somente professores das mesmas disciplinas, trimestralmente

() Professores que atuam com as mesmas turmas, mensalmente.

() Professores que atuam com as mesmas turmas, trimestralmente.

( ) Professores das mesmas disciplinas em conjunto com pedagogos(as),
mensalmente.

() Professores das mesmas disciplinas em conjunto com pedagogos(as), a cada trés
meses.

( ) Professores que atuam com as mesmas turmas em conjunto com os (as)
pedagogos(as) a cada més.

( ) Professores que atuam com as mesmas turmas em conjunto com os (as)
pedagogos(as) trimestralmente.

( ) Reunides trimestrais com todos os professores e pedagogos(as) da escola.

() Outro:

6 - Os(as) pedagogos(as) participam dos momentos de planejamento de aulas,
formulacao de avaliacbes e acompanhamento do rendimento dos alunos?
) Sim, semanalmente temos encontros individuais e abordamos todos esses temas.
) Sim, mensalmente temos encontros individuais e abordamos todos esses temas.
) Sim, as questdes s&o discutidas coletivamente e mensalmente.

) Sim, as questdes sao discutidas coletivamente e trimestralmente.

(
(
(
(
() Sim, sempre que considero necessario me reuno com o(a) pedagogo(a).
() Sim, sempre que o(a) pedagogo(a) considera necessario.

() Nao conseguem acompanhar os planejamentos, embora considerem importante.
( ) Nao acompanham, partindo do pressuposto da autonomia docente.

() Outro:

7 - Dialogo, trabalho colaborativo e reflexao integram a formagao continua emsua

escola?
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() Sim, em nossa escola sempre dialogamos, trabalhamos em equipe e refletimos
emconjunto para melhorias da pratica pedagdgica.

() Sim, nossas atividades sao sempre coletivas e com base nelas reflito sobre minha
pratica pedagogica.

( ) Sim, conseguimos dialogar sobre a realidade da escola, mas o trabalho e as
reflexdes sao individualizadas.

() N&o, eles ndo integram a realidade escolar.Outro:

8 - Em sua opiniao, as formacgdes continuas que vocé participa subsidiam sua
pratica pedagdgica?

( ) Sim, as formagdes continuas que realizo por conta prépria subsidiam minha
pratica.

() Sim, as formacgdes que realizo junto a SEED me dao subsidios.

() Sim, as formagdes continuas realizadas na escola me subsidiam.

() Sim, as formagdes disponibilizadas por instituicbes e organizagdes parceiras de
minha escola me dao subsidios para minha pratica.

() Nao

() Outro:

8a — Justifique sua resposta anterior.

Sessdo 05 - Desenvolvimento Profissional do Professor — possibilidades e

relagdo com a formacgao continua

1 — Nesta pesquisa considera-se que o desenvolvimento profissional € um
processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no professor,ou
num grupo de professores em interagao, incluindo momentos formais e naoformais,
cuja preocupacgdo é promover mudangas educativas em beneficio dosalunos, das
familias e das comunidades (FORMOSINHO, 2014). Ao analisar suatrajetoria o que
vocé considera que contribuiu/contribui para o seu desenvolvimento profissional?
( ) Formagao inicial.

() Ingresso na escola.

() Experiéncia adquirida com a docéncia.

(

) Condigdes de trabalho na escola.
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) Troca de experiéncias na escola.
) Melhoria de minha remuneragao.

(
(
() Cursos que busquei por conta propria para apoiar minha pratica pedagogica.
() Cursos que realizo no espago escolar.

(

) Outro:

2 - Nao considerando apenas o0 momento pandémico, as formagdes continuas
integram seu desenvolvimento profissional? Quais delas?

() Sim, a formacgéao continua oferecida e organizada pela escola presencialmente.

() Sim, a formacgéao continua oferecida e organizada pela escola de forma remota.

() Sim, a formacgao pelas plataformas online da SEED.

() Sim, a formagéao presencial ofertada pela SEED.

() Sim, formagdes que eu busco para apoiar minha pratica pedagogica.

() Sim, formagdes que sao ofertadas na escola por meio de parceiras com instituicbes
ou organizagdes.

() Nao, elas as formagdes nao integram meu desenvolvimento profissional.

() Outro:

3 - Vocé considera que o seu desenvolvimento profissional leva ao
desenvolvimento da escola e da comunidade escolar?

() Sim, ao me desenvolver percebo que levo ao desenvolvimento de meus alunos.
Sim, ao me desenvolver apoio o desenvolvimento de toda a equipe escolar.

() Nao, o meu desenvolvimento profissional ndo envolve os demais professores e

alunos.



260

Sessao 06 - Finalizagao e convite para entrevista

Agradecemos muito sua participagdo na pesquisa, respondendo esse questionario.
Seu trabalho no espaco escolar faz toda a diferenca para seus alunos e o
compartilhamento de praticas é fundamental para conseguirmos, coletivamente, as
mudancgas na educacgao. Por conta disso, seria muito importante podermos dialogar,
mas agora via Google Meet. Posso contar comseu aceite?

() Sim

() Nao

Com seu aceite, peco que me fornega seu e-mail para contato.
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA
PEDAGOGOS (AS) — ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE
PUBLICA DO ESTADO DO PARANA
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UE(
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pbs-Graduagao

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA PEDAGOGOS (AS) -
ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE PUBLICA DO ESTADO DO
PARANA

Gostaria de agradecer sua participagdo respondendo ao questionario via Google
Forms. Nosso dialogo de hoje tem o objetivo de complementar algumas informacdes
que foram coletadas no questionario. Isso se dara por meio da retomada de algumas
questdes e outras, com novo enfoque.

1) Em qual escola pesquisada vocé atua?

2) Quem faz parte da equipe pedagdgica e ha quanto tempo atuam?

3) Vocé sabe me informar quantos anos a escola tem e a quantidade atual de
alunos que frequentam do 6° ao 9° ano?

4) Qual a quantidade de professores da escola nesta etapa do ensino?

5) No questionario vocé nos trouxe que atua ha __ anos na escola. No Estado,
ha quantos anos vocé trabalha? Por que vocé atua no Colégio ?
De que forma essa experiéncia influencia em sua pratica?

6) De que maneira ocorre a integragao no ambito pedagdgico entre os docentes,
pedagogos e direcdo? Qual a sua relagdo como pedagoga com O0S
professores?

7) O que vocé entende por formagao continuada?

8) Como se da a formacé&o continuada na escola? Qual seu objetivo?

9) Ha parceria da escola com alguma instituigdo ou organizagéo na oferta de
formagao continuada aos professores?

10)Quais sao as formagdes continuadas delegadas pela SEED? Por onde elas séo
acessadas e de que maneira sao trazidas aos professores?

11)Como vocé acompanha os docentes que realizam as formagdes continuadas
da SEED? Ha possibilidade de articular essas formag¢des com a rotina e o
espaco escolar?

12)A escola possibilita outras formag¢des continuadas aos professores? De que
forma e em que momentos?

13) O que vocé entende por desenvolvimento profissional do professor?

14) Quais as possibilidades de desenvolvimento profissional docente hoje na
escola?

15) Para além do que é realizado na escola, o que poderia ser feito acerca da
formacéo continuada, da valorizagdo e do desenvolvimento profissional dos
professores, em sua opinidao? Em relacdo a isso, quais os desafios do seu
trabalho?

16)E como pedagoga? Qual a sua formagao continuada e as possibilidades do
seu desenvolvimento profissional?
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17)Vocé gostaria de esclarecer ou complementar alguma informagao?

Mais uma vez agradego sua participagao!
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APENDICE F - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA
PROFESSORES DE MATEMATICA E PORTUGUES — ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE PUBLICA DO ESTADO DO PARANA
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UE/'¢
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduac¢éo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 - e-mail: seccoep@uegp.br

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA PROFESSORES DE
MATEMATICA E PORTUGUES — ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DA
REDE PUBLICA DO ESTADO DO PARANA
Gostaria de agradecer sua participagdo respondendo ao questionario via Google
Forms. Nosso didlogo de hoje tem o objetivo de complementar algumas informacdes
que foram coletadas no questionario. Isso se dara por meio da retomada de algumas

questdes e outras, com novo enfoque.

1) Em qual escola pesquisada vocé atua?

2) Considerando sua graduagao e pos-graduagdes qual a relevancia de seus
estudos e de sua formagao em sua atuagao profissional?

3) Como vocé se atualiza hoje em dia (leituras, referenciais)? Qual o tempo que
vocé tem disponivel e qual a importancia dessa atualizacao para sua pratica?

4) Detalhando seu historico profissional, no questionario vocé nos trouxe que atua
ha __ anos na escola. Por que vocé escolheu atuar na escola ?
Onde mais vocé atuou e por quanto tempo?

5) De que maneira a sua experiéncia como docente influencia em sua pratica?

6) Vocé respondeu que da aulas nas disciplinas . Como vocé apropriou 0s
conhecimentos que ensina na sua disciplina? Que recursos vocé utiliza para
trazer seus conhecimentos para seus alunos?

7) Vocé reflete sobre sua pratica pedagdgica? Quando e como isso ocorre?

8) Vocé se sente integrado (a) a sua escola? Por que? (como isso se da?)

9) O que vocé entende por formagao continuada?

10)Vocé considera as pos-graduagdes como um processo de formacéao
continuada? Quais outros cursos vocé buscou nesse aspecto?

11)Como se da a formagéo continuada na escola? Em sua opinido, qual seu
objetivo?

12)H4& parceria da escola com alguma instituicdo ou organizagdo na oferta de
formacéo continuada aos professores? Como isso se da e quais os beneficios
que vocé identifica para a escola?

13)Quais séo e como sao as formagdes continuadas delegadas pela SEED? Por
onde vocé as acessa e em que momentos a realiza? (ha parcerias publico-
privadas nestas formagdes?)

14)As formagdes da SEED te apoiam em seu desenvolvimento profissional? Por
que?

15)A escola possibilita outras formagdes continuadas aos professores? Como elas
ocorrem e como sao?

16) A escola levanta as necessidades dos professores na organizagdo da
formagao continuada docente? Caso sim, de que maneira?

17) O que possibilita, em sua opinido, seu desenvolvimento profissional?
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18) Vocé percebe a valorizagdo dos docentes em sua escola? Caso sim, como
isso se da?

19) Para além do que é realizado na escola, o que poderia ser feito para a sua
formagao continuada e desenvolvimento profissional?

20) Vocé gostaria de esclarecer ou complementar alguma informagao?

Mais uma vez agradego sua participagao!



