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RESUMO

Uma pesquisa acerca da relacdo teoria e pratica no trabalho pedagogico escolar,
certamente ndo tem como caracteristica o ineditismo no que tange aos estudos no
campo da educacdo. Sao diversos e complexos os problemas apresentados em
inimeros estudos no ambito dessa relacdo. No entanto, a maioria deles se
circunscreve a etapa da formacéo inicial ou ao trabalho do professor iniciante. A partir
dessa inquietacao estabeleceu-se o seguinte problema que orientou a dissertacao:
Qual o papel atribuido a teoria em seu trabalho pedagdgico escolar, que confere
sentido, direcdo e autonomia a praxis docente? Em consonancia com tal indagacéao,
0 objetivo geral desse estudo consistiu em: Analisar qual o papel atribuido a teoria no
trabalho pedagdgico escolar de professores da rede publica de Rio Branco que
conferem sentido, direcdo e autonomia a préaxis docente. Trata-se de uma pesquisa
descritiva, de abordagem qualitativa, a qual teve uma etapa bibliografica, que analisa
0 que os tedricos apresentam sobre a relagdo teoria e pratica na acdo pedagdgica,
bem como acerca do Trabalho Docente e da autonomia pedagdgica. Para o aporte
tedrico utilizamos autores como Saviani (2007) e Pimenta (1999, 2001, 2006) na
discussao da relacéo teoria e pratica; Marx (2004), Paro (2016), Tardif (2005) e Freire
(2002) e Neto (2006) para fundamentar as questbes relacionadas ao Trabalho
Docente e suas especificidades; e Contreras (2012) e Freire (2002, 2013) para as
discussdes acerca da autonomia pedagdgica; dentre outros. A segunda etapa dessa
investigacdo, compreendeu o estudo empirico realizado em 2020 e 2021, por meio da
aplicacdo de questionéario e realizacdo de grupo focal para a obtencdo de dados
pessoais, profissionais e formativos e a coleta informacdes atinentes a problematica
investigada. Os sujeitos do estudo foram professores que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental da rede publica de Rio Branco. Ao todo participaram 52
professores, como respondentes do questionario e, destes, 06 participaram da
entrevista em Grupo focal. O l6cus da investigacao séo escolas publicas do municipio
de Rio Branco, no meio urbano do estado do Acre. A organizacdo e a analise dos
dados foram baseadas na abordagem da analise discursiva numa perspectiva
bakthiniana. Os resultados da pesquisa apontam que os professores consideram um
desafio articular teoria e pratica, mas compreendem a importancia dessa articulacao
para favorecer processos de ensino e aprendizagem. Como articular o0s
conhecimentos teéricos as praticas pedagégicas na visdo dos professores foi
recorrentemente apresentado como o maior desafio. Além disso, os conhecimentos
tedricos mais presentes nas praticas dos professores sao muito diversos. Conclui-se,
mediante os resultados, que a teoria desempenha diversos papéis importantes nas
praticas dos professores e que sdo muitas as teorias das quais os professores se
apropriam em sua praxis.

Palavras-chave: Autonomia pedagogica; Praxis; Teoria e pratica; Trabalho Docente.
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ABSTRACT

A research on the relationship between theory and practice in school pedagogical
work, certainly does not have as a characteristic the novelty with regard to studies in
the field of education. The problems presented in numerous studies in the context of
this relationship are diverse and complex. However, most of them are limited to the
stage of initial training or the work of the beginning teacher. Based on this concern, the
following problem was established: What is the role attributed to theory in your school
pedagogical work, which gives meaning, direction and autonomy to teaching praxis?
In line with this question, the general objective of this study was to: Analyze the role
attributed to theory in the school pedagogical work of public school teachers in Rio
Branco who give meaning, direction and autonomy to teaching praxis. It is a descriptive
research, with a qualitative approach, which had a bibliographic stage, which analyzes
what the theorists present about the relationship between theory and practice in
pedagogical action, as well as about teaching work and pedagogical autonomy. It is a
descriptive research, with a qualitative approach, which had a bibliographic stage,
which analyzes what the theorists present about the relationship between theory and
practice in pedagogical action, as well as about teaching work and pedagogical
autonomy. For the theoretical contribution, we used authors such as Saviani (2007)
and Pimenta (1999, 2001, 2006) to discuss the relationship between theory and
practice; Marx (2004), Paro (2016), Tardif (2005) and Freire (2002) and Neto (2006) to
substantiate issues related to teaching work and its specificities; and Contreras (2012)
and Freire (2002, 2013) for discussions about pedagogical autonomy; among others.
Since this is a study still under construction, the second stage of this investigation,
comprised the empirical study carried out in 2020 and 2021, through the application of
a questionnaire and the realization of a focus group to obtain personal, professional
and training data and the collection of information related to the investigated problem.
The study subjects were teachers working in the early years of elementary education
in the public school in Rio Branco. A total of 52 teachers participated as respondents
to the questionnaire and, of these, 06 participated in the Focus Group interview.

The locus of the investigation are public schools in the municipality of Rio Branco, in
the urban area of the state of Acre. The organization and analysis of the data were
based on the discourse analysis approach from a Bakthinian perspective. The
research results show that teachers consider it a challenge to articulate theory and
practice, but understand the importance of this articulation to favor teaching and
learning processes. How to articulate theoretical knowledge with pedagogical practices
in the view of teachers was repeatedly presented as the biggest challenge. In addition,
the theoretical knowledge most present in the practices of teachers is very diverse. It
is concluded, through the results, that the theory plays several important roles in the
practices of the teachers and that there are many theories that teachers appropriate in
their praxis.

Keywords: Pedagogical autonomy; Praxis; Theory and practice; Teaching work.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

A formacao do professor € um processo que nao se esgota na graduacao, o
gque conhecemos como formacdo inicial. Vale ressaltar que esta é uma parte
importante desse processo, no entanto, ndo € a Unica. O se fazer professor é um
processo que se prolonga por toda a trajetoria profissional e exige atualizacoes,
estudos e constante aperfeicoamento, e no desenvolvimento da profissdo de
professor(a), a partir da pratica cotidiana, este se depara constantemente com
questdes da teoria e da préatica em sua agéo pedagogica.

Dentre as possibilidades de atualizacdo, encontram-se aquelas ofertadas pelas
redes de ensino, comumente chamadas de formacao continuada. Essas formagdes
nao buscam apenas atualizar, no sentido de trazer novas informacdes, elas servem,
também, para buscar suprir as deficiéncias de uma formacao inicial, algumas vezes,
precéria. Contudo, ndo é incomum ouvir, nesses programas de formacao, muitos
professores que atuam na rede com relatos como: “a formagéo foi muito tedrica”,
“faltaram atividades praticas” ou “que a profissdo se aprende na pratica”. Falas como
as citadas anteriormente se constituem em um dos motivos de inquietacdo, surgidas
ja como professora da rede municipal de Rio Branco, que me levaram a construcao
desta pesquisa sobre a relacdo entre a teoria e a pratica.

Por outro lado, pode-se dizer que essas inquietacdes ja vinham se constituindo
de um periodo anterior, desde o periodo da minha formacéo inicial. Consigo me
lembrar de alguns exemplos. O primeiro foi 0s estagios supervisionados e o programa
institucional, o PIBID (Programa de Iniciacdo a Docéncia), do qual fui aluna bolsista
por quase dois anos, em que pude observar muitos docentes realizarem atividades
sem, no entanto, exercerem uma reflexdo tedrica a respeito do que estavam
trabalhando. Um exemplo bem marcante para mim foi relacionado as questdes das
hip6teses de escrital dos alunos dos anos iniciais, observada num dos estagios
durante a graduacéo. Nesse contato com a escolas, foi possivel encontrar professores
gue realizam diagndésticos de escrita com seus alunos e que até os classificam de

acordo com as hipoéteses, mas que, no entanto, se questionados acerca dos aspectos

1 As hipoteses sdo niveis de evolucdo da escrita. Essas hipéteses tém como base os estudos de Emilia
Ferreiro. Para melhor compreenséo do assunto recomenda-se a obra A psicogénese da lingua escrita
(1999) de Ana Teberosky e Emilia Ferreiro.
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de cada hipotese, sobre o porqué realizar os diagndsticos, diziam né&o ter
conhecimento acerca deles, ou os definiam de forma bastante superficial.

Outrossim, em pesquisa pessoal recente acerca da producao de textos, que
resultou no meu Trabalho de Conclusdo de Curso?, cujo objetivo era “Analisar o
trabalho com a producao de textos de autoria realizado por um professor do 3° ano do
ensino fundamental, no Ensino da Lingua Portuguesa, a partir de seus discursos, oral
e escrito”. Nos resultados obtidos pude observar que a professora trabalhava com
uma variedade consideravel de géneros nas atividades de produc¢éo textual, de acordo
com o que orientavam os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais)3:“A diversidade
textual que existe fora da escola pode e deve estar a servico da expansado do
conhecimento letrado do aluno” (BRASIL, 1997, p. 28), no entanto, quando
guestionada acerca do que representava produzir textos significativos, acerca do que
era o texto e da questdo da autoria nas produgdes, as respostas eram sempre vagas
e vazias de reflex&o teorica.

Destaco, ainda em relacdo a pesquisa supracitada, o que considerei um
desdobramento da falta de reflexdo tedrica na realizacdo das atividades, que apesar
de que os géneros estejam sendo trabalhados, conforme a recomendacdo dos
documentos que norteiam a pratica pedagogica (PCN, 1997; COC/AC, 2009), as
producdes de texto dentro dos géneros nao partiam das praticas sociais, ndo visavam
um destinatario, ndo davam importancia ao processo interlocutivo, dentre outros
elementos que fazem parte do texto, concebido numa perspectiva sociointeracionista.
Ou seja, apesar de todas as reflexdes, a partir da difusdo das ideias de Bakhtin?,
acerca da linguagem enquanto objeto de interacao social, 0 que se vé na pratica sédo
atividades mecanizadas tanto quanto os textos dissertativos, argumentativos e
narrativos dos anos 1980. As preocupac¢des de cunho humanizado, socialmente
relevantes, parecem ainda néo ter alcancado os conteudos escolares. E isso, pode
demonstrar, em parte, que a dicotomia teoria e prética ultrapassa as fronteiras da

formacao inicial, ou, numa analise mais profunda da estrutura capitalista uma

2 Trabalho de Conclusado do Curso de Pedagogia/UFAC, apresentado em 2018 cuijo titulo é “Os textos
de autoria: a escrita nos anos iniciais e a formagéo de produtores de texto”

8 Documentos de carater ndo obrigatério, separados por disciplina, que compunham as diretrizes
curriculares  nacionais para a Educacdo Basica no  Brasil  (Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf>). Oficialmente os PCN néo foram extintos, mas
deram lugar a Base Nacional Comum Curricular, aprovada em 2018.

4 Embora esse autor ndo tenha se ocupado diretamente de escrever para a escola, suas ideias foram
essenciais para compreender a linguagem.



17

consequéncia desejavel de separacéo entre concepcao e execucao, propria da légica
do sistema produtivo no qual estamos inseridos.

Outro elemento propulsor das inquietagdes que resultaram na proposi¢ao desta
pesquisa diz respeito aos estudos acerca das reformas educacionais que se
desencadeiam no contexto nacional a partir dos anos 1990. E nesse periodo que se
dissemina no cenario brasileiro as ideias de Donald Schoén, pesquisador
estadunidense que abriu perspectivas para a valorizacdo da pesquisa na acdo dos
profissionais. Encontramos em Schdn uma forte valorizacdo da pratica na formacéo
dos professores. As ideias desse pesquisador, € importante salientar, muito
contribuiram para mudancas na perspectiva da formacéo dos professores, passando
a valorizar os conhecimentos produzidos na pratica. Suas ideias, de acordo com
Pimenta (2006) foram disseminadas e apropriadas rapidamente no contexto
educacional de varios paises, entre eles o Brasil. No entanto, segundo a autora
“diversos autores tém apresentado preocupagdes quanto ao desenvolvimento de um
possivel "praticismo" dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para a construcéo
do saber docente” (p. 22). Além disso, o termo pode ter sido apropriado de forma
indiscriminada e acritica, resultando numa supervalorizacéo da prética.

E importante salientar que os escritos de Donald Schén ndo sdo direcionados
aos professores da Educacdo Basica. Além disso, o préprio autor propde uma
formacao profissional que interage com a teoria e a pratica, em um ensino reflexivo,
baseado no processo de reflexdo-na-acdo, ou seja, um ensino cujo aprender através
do fazer seja privilegiado. E, destaca-se, ainda que ele tenha direcionado seus
estudos a educacdao profissional, é impossivel ndo reconhecer a importancia de suas
obras quanto a valorizacdo da pratica, a partir das reflexdes propostas por ele. Ndo
se trata de uma critica a obra ou ao pensamento do autor, mas de destacar a forma
superficial com que suas ideias foram inseridas nos discursos educacionais em ambito
nacional.

Concordando com essa afirmacao Cunha (2013, p. 618) diz que a partir dos
anos 1990, “as teorias que valorizam a experiéncia e a capacidade reflexiva dos
professores instalaram-se de forma exponencial nos cursos de formagdo e na
orientagdo das pesquisas educacionais”, o que significou, em muitos casos, uma
énfase em disciplinas “praticas”, em detrimento da formacéo tedrica.

Por meio de leituras de pesquisas que se propdem a discutir a educagcdo como

campo de estudo, podemos perceber que sdo muitos 0s seus temas de interesse: a
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formacdo inicial muitas vezes precéria, as politicas (ou a falta delas) voltadas para a
educacao, as questdes relativas aos sistemas de avaliacdo educacional, aqueles que
envolvem a préatica pedagodgica, entre outros tantos. E quando voltamos nosso olhar
para as situacdes anteriormente descritas, percebemos que a questdo da
indissociabilidade entre a teoria e a pratica ndo sado temas superados, nem na
graduacdo, para alguns por vezes demasiadamente tedrica, muito menos para
aqueles que estdo no exercicio do magistério, para os quais, muitas vezes, a pratica
sobrepde-se a teoria ou contrapbe-se a ela.

Nesse sentido, em busca de compreender como tem-se encaminhado as
pesquisas acerca da relacéo teoria e pratica no Trabalho Docente, realizou-se um
levantamento junto ao Portal Capes® de teses e dissertacées. As palavras-chave
utilizadas para este levantamento foram “Relagao-teoria-pratica”. Ao buscar por estas
palavras muitos trabalhos foram apresentados como resultado, isso se explica, em
parte, pelo fato de que esta relacéo existe nas mais diversas areas da pesquisa, seja
no campo das ciéncias humanas ou exatas.

Foi realizado o refinamento deste resultado através da aplicacdo de filtros, tais
como: busca apenas em bancos de doutorados e mestrados; grande area: ciéncias
humanas; area: educacéo; area de concentracdo: Educacao e formacédo, Educacéao
escolar e profissdo docente, Educacéao, sociedade e praxis, Formacéo de professores
e Trabalho e educacao; e buscas em Programas de Pos-Graduacdo em Educacao.
Para o recorte temporal, estabeleceu-se a pesquisa de trabalhos realizados entre os
anos de 1991-2018. A despeito de ser um recorte temporal consideravelmente longo,
ele foi estabelecido tendo em vista, como discutido anteriormente, que 0s anos 1990
Sa0 expressivos no que tange a uma nova concepcdo de formacdo, cuja
consequéncia, como apontada pelos tedricos, foi a de uma énfase na pratica do
professor.

Apbs a aplicacao destes filtros, obteve-se o numero de 845 teses. Para chegar
a um numero menor e facilitar a analise destes trabalhos, a filtragem foi realizada em
duas etapas: na primeira, a selecdo foi feita a partir dos titulos, tendo em vista que,
segundo Menegassi (2000) “O titulo € uma sintese precisa do texto”, na qual foram
selecionados 104 do numero total. Na segunda etapa, foram lidos os resumos e as

palavras-chave dos textos, sabendo que, “o resumo tem por objetivo apresentar com

5 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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fidelidade ideias ou fatos essenciais contidos em um texto” (ibidem). A partir dessa
segunda etapa identificou-se 54 trabalhos que, no texto, serdo identificados pelas
letras T (tese) ou D (dissertacdo), A, B ou C para identificar a categoria
(respectivamente 1, 2 e 3) seguida de numero da ordem em que estéo referenciadas
pelos titulos (Apéndice A).

Essas 54 pesquisas, 16 teses e 38 dissertacdes, foram distribuidas em 3
categorias: Categoria A- discusséo da relacao teoria e pratica na formacao inicial, na
qual se enquadram 24 trabalhos; categoria B- discussdes da relacdo teoria e pratica
na formacéo continuada, entendida aqui numa perspectiva reduzida a programas
ofertados pelas secretarias e escolas; considerou-se necessaria essa categoria tendo
em vista que um numero consideravel de pesquisas se ateve a compreender questdes
relacionadas a teoria-pratica na oferta desses programas, um total de 14 estudos; por
fim, na dltima categoria, a C- enquadram-se as pesquisas que abordam a relacéo
teoria-pratica no ambito do desenvolvimento profissional do professor. Deste ultimo
grupo fazem parte 16 trabalhos.

S&o necessarias algumas consideracdes acerca desses grupos. Na primeira
categoria, pode-se perceber que a maioria apontava para uma dicotomia teoria e
pratica nos cursos de formacao inicial, e considerava que muitas vezes ocorre uma
semiformacéo, na qual a teoria ndo corresponde a pratica. Além disso, considera-se
importante destacar que 6 pesquisas deste grupo tem o PIBID como objeto e apontam
que esse programa “inspira esforgos para o estreitamento da relagao teoria-pratica”
(TA8). E importante ressaltar que algumas apontam nos resultados “relacdes
possiveis entre a teoria curricular critica e a formagao de professores” (DA20) e as
“contribuicbes dos pressupostos tedricos do Materialismo Historico-Dialético para a
superagao de contradicbes e para consolidar uma consistente formagao teérica”
(TA44).

Na categoria B, que abrange as pesquisas na formacdo continuada hd uma
evidente divisdo. Ora os pesquisadores apontam “distanciamento ou poucas
aproximacdes da formacdo com as reais necessidades da escola” (DB14) ou
apresentam “Critica as formagdes docentes predominantemente conceituais” (DB28);
ora consideram as contribuicdes das formagdes para a constru¢do de uma “praxis
didatico-pedagdgica para superar a dicotomia entre teoria e pratica” (DB6) e defendem
a necessidade de “fundamentacdo tedrica mais aprofundada” (DB3), evidenciando

gue essa € uma dicotomia complexa.
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A Ultima categoria carece de ser subdividida, tendo em vista que das 16
pesquisas que discutem as questdes tedricas e praticas da docéncia, 11 o fazem na
perspectiva do professor iniciante, a maioria em busca de compreender os embates
que o professor recém-formado enfrenta em seus primeiros anos, na tentativa de
colocar em pratica o que aprendeu na formacao inicial. Interessa-nos especialmente
as 5 pesquisas que abordam a relacdo teoria e pratica, ndo na perspectiva do
professor em inicio de carreira, mas no desenvolvimento profissional do professor,
englobando as demais fases do desenvolvimento da profissédo. Destaca-se alguns
resultados importantes neste grupo, como a relacao que se estabelece entre uma boa
fundamentacéo tedrica e o desenvolvimento da autonomia, ao apresentar, em um dos
trabalhos que uma base tedrica solida contribui para “potencializar a autonomia e
criticidade dos professores” (TC34), ou quando conclui-se que “A praxis pedagogica
€ o elemento formativo que mobiliza o (re)aprendizado da docéncia, espaco de
integracao teoria e pratica” (DC32) ou considera-se que “na pratica pedagdgica, o
docente pode constituir a praxis transformadora mobilizando, articulando e
reestruturando Vvarios conhecimentos e saberes, aspectos esses que repercutem
sobre sua formacé&o continua e atuacéao profissional” (TC25).

N&o obstante, destaca-se que, apesar de haver pesquisas nesse sentido, elas
ainda representam uma proporcdo muito pequena do namero total, e, considerando
que é de fundamental importancia discutir como os professores, que ja passaram da
fase inicial da carreira, compreendem o papel da teoria em relagcédo as suas praticas
pedagogicas e de que forma os conhecimentos tedricos sdo mobilizados e utilizados
no cotidiano da sala de € que nos propusemos a realizar este estudo.

Dessa forma, tomando como base as questdes até aqui apresentadas, e tendo
COmo pressuposto a importancia e a relevancia dessa discussao para o Trabalho
Docente, essa pesquisa apresenta a seguinte questao problematizadora: Qual o papel
atribuido a teoria no trabalho pedagogico escolar dos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede publica de Rio Branco, que confere sentido, direcdo e
autonomia a praxis docente?

Dessa problemética depreendem-se outras questbes complementares, a
saber: a) De que forma as professoras dos anos iniciais fazem uso dos conhecimentos
tedricos apropriados na formacéao inicial em seu trabalho pedagodgico escolar e como
fundamentam suas escolhas, a partir de atividades realizadas no processo de ensino-

aprendizagem, como planejamento, metodologias e avaliacdo?; b) Como se da a
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relacdo entre os conhecimentos apropriados na formacao inicial e os conhecimentos
tacitos oriundos de sua atuacao profissional no contexto de sua praxis?; e c) Quais
conhecimentos teoricos sdo predominantemente recorridos pelas professoras dos
anos iniciais em seu Trabalho Docente?

Ancorada na problematica central da pesquisa, temos como objetivo geral:
“Analisar qual o papel atribuido a teoria no trabalho pedagdgico escolar de professores
da rede publica de Rio Branco que conferem sentido, dire¢cdo e autonomia a praxis
docente”. Tendo como base as questdes e objetivo destacados anteriormente, esta
dissertacdo esta estruturada em cinco secdes, sendo esta a primeira se¢ao na qual
buscamos tecer os motivos, inquietacbes e os caminhos que nos levaram a
proposicao desta pesquisa, destacando tanto os motivos de ordem pessoal, quanto
0s estudos realizados para a estruturacao da pesquisa.

Na segunda secdao, estruturamos teoricamente a discusséo proposta acerca da
relacdo teoria e pratica no trabalho pedagdgico, que se encontra subdividida em 3
subsecbes que tratam da importancia dessa relagdo, de suas configuracdes
complexas e da teoria critica na mediacéo e legitimacado dos conteudos e dos saberes
construidos na pratica e, além disso, as perspectivas de utilizacdo da teoria enquanto
instrumental analitico para analisar e intervir na realidade. Discutimos também acerca
do trabalho, enquanto categoria geral, e, especificamente, o Trabalho Docente e este
enquanto préaxis e o desenvolvimento profissional do professor, na perspectiva de uma
continuidade da formacdo. Por fim, discutimos a questéo da autonomia pedagdégica a
luz das relagBes que possam se estabelecer entre o exercicio da autonomia e uma
sélida base teorica.

Ainda na segunda sec¢éo definimos conceitos basilares da pesquisa: teoria e
pratica, aspectos dialeticamente distintos e fundamentais da experiéncia humana, que
se definem um em relacdo ao outro, no sentido que ambas se nutrem, numa
verdadeira simbiose. Teoria ndo € um conjunto de regras, normas e conhecimentos
sistematizados que se sobrepde a pratica, sdo orientacdo de linhas de acéo
formuladas a partir das necessidades concretas da realidade educacional. Neste
estudo a Préatica é compreendida enquanto pratica social, que ndo apenas aplica
teorias, mas é fluida e mutavel, € o conhecimento critico da realidade em suas
multiplas dimensdes, que ndo se adapta a ela, mas a transforma. Essa concepcéao as
compreende enquanto unidade, no sentido de que toda atividade € téorico-pratica, ou

seja, € Praxis. Nesse contexto de acdo configura-se o Trabalho Docente, que €
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trabalho humano: objetiva, transforma o meio e a si mesmo, esta subordinado a
divisdo social do trabalho no contexto capitalista, mas também se diferencia por suas
especificidades, porque € trabalho interativo, cujo objeto € igualmente sujeito. Essa
dindmica certamente torna ainda mais evidente a importancia da Autonomia no
trabalho do professor, ndo a autonomia para se fazer o que quer, mas autonomia
social, politica que permita ao professor refletir acerca do seu fazer e estabelecer um
compromisso com uma educacdo democratica, de fato.

Na terceira secao, nos dedicamos a apresentar os contornos metodol6gicos da
pesquisa, 0s aportes teoricos que utilizamos para justificar nossas escolhas na
definicdo dos objetivos da pesquisa, do campo e dos sujeitos da pesquisa, dos
procedimentos técnicos para a coleta e analise dos dados.

A quarta secdo tratara de apresentar e descrever os dados coletados, bem
como de analisa-los a luz do referencial te6rico construido, a partir dos objetivos
propostos e buscando evidenciar as divergéncias e convergéncias dos dados em
relacdo aos pressupostos tedricos adotados neste estudo.

A guinta e ultima secao, consiste nas Consideracdes Finais, em que trataremos
de resgatar o percurso tedrico constituido, os principais resultados obtidos e
apresentaremos, ainda que de forma parcial, aquilo que se evidenciou como resposta
para a questdo norteadora desta pesquisa. Nao obstante, nesta secéo,
apresentaremos as principais contribuicdes deste estudo para o campo da educacao,
bem como as questdes que emergiram no decorrer do processo investigativo para a
reflexdo ou para estudos posteriores. Afinal, de um estudo ndo emergem apenas

respostas, mas sobretudo novas perguntas.



2 RELACAO TEORIA E PRATICA NO TRABALHO DOCENTE

Essa secdo tem como objetivo apresentar teoricamente a discussao central
desse estudo, qual seja a relacdo teoria e pratica e seus desdobramentos, na
perspectiva de contemplar os objetivos propostos. Encontra-se dividida em 3
subsecdes que tratam da importdncia da relacdo teoria e prética, de suas
configuracbes complexas e da teoria critica na mediacéo e legitimagéo dos conteudos
e dos saberes construidos na pratica e, além disso, as perspectivas de utilizacdo da
teoria enquanto instrumental analitico para analisar e intervir na realidade. Discutimos,
na segunda subsecdo acerca do trabalho, enquanto categoria geral, e,
especificamente, do Trabalho Docente e este enquanto praxis, a fim de compreender
gue o que faz o professor € um trabalho e é praxis, portanto assume tanto uma
dimenséo tedrica, quanto uma prética, além disso apresentamos a questdo do
desenvolvimento profissional do professor, na perspectiva da formacao continua. Por
fim, discutimos a questdo da autonomia pedagdgica, tema muito caro ao
desenvolvimento profissional do professor, a luz das relacbes que possam se
estabelecer entre uma solida base tedrica e o exercicio da autonomia pedagogica.

Para inicio de conversa, € necessario compreender que assumimos neste
estudo um referencial critico e, portanto, ndo tratamos teoria e pratica como a mesma
coisa, mas tampouco as colocamos em dimensfes diametralmente opostas.
Concordamos com Saviani (2007), para o qual, teoria e pratica sdo aspectos
dialeticamente distintos e fundamentais da experiéncia humana, definindo-se um em
relacdo ao outro. Nesse sentido, o autor defende que a pratica se tornara mais
consistente quanto mais sélida for a teoria que Ihe serve de fundamento e que nao se
constroem teorias sem problematizar praticas, sendo ambas, portanto, opostos que
se incluem.

Compreendemos entdo que, teoria e pratica sdo categorias que tém suas
particularidades e especificidades, contudo ndo podemos dizer que sdo elementos
paradoxalmente distintos. E embora possamos dizer que sdo intrinsecamente
relacionados, ndo se pode afirmar que s&o a mesma coisa.

Numa perspectiva de “professor reflexivo”, do modo como foi difundida no Brasil
a partir dos anos 1990, apesar de valido o conceito de reflexdo, o enfoque é
reducionista, sendo pensado a partir das situagbes mais imediatas da prética,

desconsiderando uma transformacéao institucional e social a partir da pratica, tendo
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como base uma teoria sélida. Além disso, ha que se salientar que a mera reflexao
sobre o Trabalho Docente de sala de aula é insuficiente para uma compreensao
tedrica dos elementos que condicionam a pratica profissional, concordando com o que
afirma Giroux (1997).

Corroborando com a afirmacdo anterior encontramos em Kuenzer ideia
semelhante ao afirmar que “a pratica, por si ndo ensina, a ndo ser através da mediacao
da acao pedagdgica. Sdo os processos pedagdgicos intencionais e sistematizados,
portanto, que mediando as relagdes entre teoria e pratica, ensinardo a conhecer”

(KUENZER, 2003, p. 65). Além disso, a autora pontua que

€ preciso ver além da imediaticidade para compreender as relacoes,
as conexfes, as estruturas internas, as formas de organizagéo, as
relacbes entre parte e totalidade, as finalidades, que néo se deixam
conhecer no primeiro momento, quando se percebem apenas os fatos
superficiais, aparentes, que ainda ndo se constituem em
conhecimento (KUENZER, 2003, p. 65)

Desse modo, podemos inferir que se, por um lado, a teoria determina a prética,
por outro, a pratica alimenta, questiona e renova a teoria, valido também para o
inverso. Sao indissociaveis. Além disso, refletir sobre os aspectos restritos a sala de
aula ndo séo suficientes para produzir mudancas substanciais no fazer pedagdégico.
E necessario compreender que valorizar os saberes experimentais ndo significa
desprezar os saberes teoricos e que nao ha preponderancia de um saber sobre outro.

Ainda sobre a necessidade de compreender que teoria e pratica ndo se
contrapdem, Pimenta e Lima (2006) destacam que é preciso compreender que nao
h& uma oposicdo absoluta entre teoria e pratica. Para essas autoras, a relacéo teoria
e pratica precisa ser compreendida a partir de uma concepc¢ado que entende que ha
uma relativa dependéncia entre elas. Além disso, em outra obra Pimenta (1999)
destaca que ser professor ndo se resume a desenvolver atividades pedagdgicas, mas
guestionar a propria pratica e refletir sobre o seu fazer. Dessa forma, compreende-se
gue o docente deve organizar sua agéo a partir da articulacao acao-reflexdo-acao.

De forma semelhante, Névoa (1991), afirma que o conhecimento teérico tera
pouca ou nenhuma utilidade sem reflexdo. Contudo, isso nao significa desprezar essa
fonte do saber docente, para ele, 0 que existe € uma certa incapacidade de colocar
em pratica concep¢des e modelos inovadores, ora por um academicismo excessivo,

ora por um empirismo tradicional, ambos criticaveis. Para NOvoa o aprender continuo
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€ essencial para o professor e um caminho para a efetiva articulacédo entre teoria e
pratica s6 é possivel se houver uma reflexdo sistematica e continuada, e que a
experiéncia sem reflexdo ndo pode promover a dimenséo formadora da pratica.

Articulando o que pensam os dois autores supracitados, podemos compreender
gue ambos concordam que é necessario que o professor reflita sobre sua pratica e
gue tenha condi¢des e recursos para tanto, contudo, € necessario salientar que eles
também advertem que essa reflexdo s6 € possivel a partir de uma articulacao real
entre a teoria e prética, sem que haja uma imposi¢cdo de uma sobre outra. A critica
gue se estabelece nesse sentido, foi a de o enfoque na pratica do professor, além de
se restringir as questdes imediatas da pratica, findaram por se difundirem alocadas a
uma falsa ideia de que a pratica é a dimens&o mais importante do Trabalho Docente,
ocasionando um movimento de desvalorizagdo da teoria entre os professores.

Para ratificar a afirmativa anterior, podemos encontrar em Antunes (2003)
constatacdo semelhante que, ao estudar a pratica dos professores de Lingua
Portuguesa, identifica que os professores, de um modo geral, “parecem meio
descrentes da teoria”. No entanto, conforme adverte esta autora, € importante
salientar que uma pratica eficiente carece de fundamentacdo num corpo de principios
tedricos solidos e objetivos.

A compreensédo de como se organiza a sociedade e do modo como ela interfere
em todas as esferas sociais, € um ponto fundamental para que o professor possa
compreender que sua tarefa requer a formacdo de cidadaos criticos e que sejam
capazes de compreender criticamente a sociedade, a histéria social e a cultura.

Kuenzer salienta que

Ensinar a conhecer, enquanto capacidade de agir teoricamente e
pensar praticamente € a funcao da escola; e este aprendizado néo se
da espontaneamente através do contato com a realidade, mas
demanda o dominio das categorias tedricas e metodoldgicas através
do aprendizado do trabalho intelectual. (KUENZER, 2003, p.66)

A partir das consideracdes feitas até aqui, podemos depreender que tédo
somente a reflexdo sobre a pratica dificilmente levara os professores a reconhecer
que suas experiéncias em sala de aula estdo profundamente marcadas e
condicionadas pelos fatores estruturais da sociedade. Para tanto, é preciso dispor de
uma analise teodrica, de uma teoria que 0s ajude a pensar e perceber a sociedade tal

como ela é. De acordo com Giroux (1997)
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as estruturas tedricas, quer conscientes ou ndo, operam cComo um
conjunto de filtros através dos quais as pessoas veem as informacoes,
selecionam fatos, definem problemas, e finalmente desenvolvem
possiveis solucdes para estes problemas. Colocado de maneira
simples, € a teoria que permite que estudantes, professores e outros
educadores vejam o que estdo vendo (p. 82)

Além disso, sabendo que a propria visdo de mundo esta afetada pelas
estruturas sociais em que estao inseridos, justifica-se a necessidade de uma teoria
gue auxilie na superacdo de uma visdo meramente técnica da funcao profissional do
professor. A teoria precisa fornecer instrumentos com 0s quais o professor possa

pensar e questionar a realidade.

21 A TEORIA COMO BASE PARA A PRATICA PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES

A teoria €, de forma anéloga, as lentes através das quais enxergamos mais e
melhor a realidade. Ela nos fornece o instrumental, os olhos pelos quais vemos e
interpretamos o0 mundo e, consequentemente influencia no modo como nele nos
percebemos e interferimos. E comum ouvirmos falar que é necessario pensar e
interpretar o mundo de forma critica, ou seja, perceber ndo apenas os fatos como
dados prontos, mas interpreta-los a luz do contexto geral: material, histérico, social,
cultural contudo, isso requer uma analise tedrica que nos ajude nessa “leitura”.

Dessa forma, passaremos a discutir, ainda que de forma breve, algumas
concepcles acerca da educacdo e a concepcao da relacdo teoria e pratica em cada

um deles.

2.1.1 Algumas concepcdes da relacdo teoria e pratica

E fato, como ja dissemos, que a questdo da relacdo teoria e pratica ndo é
preocupacao exclusiva da educacédo, contudo € necessario salientar que é nas areas
gue tem por objeto de trabalho o homem, a pratica social, que essa relacao se torna

mais evidente, desvelando as proprias contradi¢cdes da sociedade capitalista.
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Contudo, a depender da perspectiva tedrica adotada, as formas de conceber
essa relacdo (dicotdmica ou como unidade) vao se diferenciar, deste modo é
importante compreender quais as concepcgdes de educacéo que sustentam cada uma
dessas visoes.

Autores como Saviani (2012), Silva (2010), Gadotti (2006) ao discutir as teorias
identificam alguns grupos que separam as concepc¢des tedricas na educacdo. Saviani
identifica as teorias nao-criticas, as criticas (Saviani fala em criticas-reprodutivistas);
Silva além destas, discorre elenca as poés-criticas; e Gadotti identifica as tendéncias
Redentora, Reprodutora e Transformadora. Grosso modo podemos dizer que elas
estdo sustentadas em dois grandes grupos: ndo-criticas e criticas (reprodutivistas e
transformadoras).

As teorias ndo-criticas, de modo genérico, sdo, majoritariamente, de inspiracao
positivista, portanto, pretendem-se cientificas, neutras, imparciais. Nessas teorias
compreende-se a educacdo como um instrumento de equalizacédo social (SAVIANI,
2012). Nessa perspectiva a sociedade € um todo homogéneo e harmonioso, cujas
distorcBes podem (devem) ser corrigidas pela educacgéo. A teoria, nesse contexto, é
0 conjunto de ideias, organizados cientificamente, que explicam os fenémenos
naturais e humanos. Quem a produz € um grupo de “iluminados”, por assim dizer, que
o fazem de modo imparcial, neutro e cientifico, portanto, exercem um papel de
comando sobre os préticos, cujas praticas devem passar pelo crivo da teoria.

Contudo, Chaui adverte de algumas consequéncias desse modelo para a

relacdo teoria e pratica.

12) Define a teoria de tal modo que a reduz a simples organizacao,
sistematica e hierarquica de ideias, sem jamais fazer da teoria a
tentativa de explicacdo e de interpretacdo dos fendmeno naturais e
humanos a partir de sua origem real. Para o positivista, tal indagacéo
€ tida como metafisica ou teoldgica, contraria ao espirito positivo ou
cientifico; 22) Estabelece entre a teoria e a pratica uma relagéo
autoritaria de mando e de obediéncia, isto é, a teoria manda porque
possui as ideias e a pratica obedece porque é ignorante. Os tedricos
comandam e os demais se submetem; 3%) Concebe a pratica como
simples instrumento ou como mera técnica que aplica
automaticamente regras, normas e principios vindos da teoria (CHAUI,
2008, p. 30)

Nesse grupo, ha uma separagdo, uma oposi¢ado entre teoria e pratica, que

inclusive é afirmada. A pratica deve ser fiel a teoria, se ha diferencas a pratica deve
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ser entdo revista a fim de conforma-la as prescri¢cdes da teoria. As teorias ndo-criticas,
tém, portanto, uma visao de separacao entre teoria e pratica. Segundo Candau e Lelis
(1999) nesta visao teoria e pratica s&o componentes isolados e opostos, em que “cabe
aos tedricos pensar, elaborar, refletir, planejar e aos praticos executar, agir, fazer’
(p.60). Nessa perspectiva € interessante guardar a especificidade de cada um. No
entanto, essa visao ignora a relacéo intercambiante entre essas dimensdes: a de que
a teoria se constitui a partir da prética, e que esta, por sua vez, hdo apenas aplica a
teoria, tendo em vista, sobretudo na profissdo docente, as especificidades, as
singularidades, os contextos reais de existéncia da pratica.

Em relacdo as concepc¢des de educacédo presentes nesta perspectiva, Saviani

destaca quanto as concepc¢des ndo-criticas que nestas

A sociedade é concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo
a integracao de seus membros. A marginalidade é, pois, um fendmeno
acidental que afeta individualmente um ndmero maior ou menor de
seus membros 0 que, no entanto, constitui um desvio, uma distorcdo
gue ndo se pode como deve ser corrigida educacdo emerge como um
instrumento de correcéo dessas distor¢cdes. Constitui, pois, uma forca
homogeneizadora que tem por funcdo refor¢car os lacos sociais,
promover a coesao e garantir a integracao de todos os individuos no
corpo social (p. 04)

Por outro lado, as teorias criticas propdem o conhecimento da sociedade tal
como ela € com suas mazelas e desigualdades a fim de constituir a educacdo como
instrumento de luta na sua transformacéo e isso requer a formacdo de cidadaos
criticos.

Nas teorias de perspectiva critica, a vis&o de teoria e pratica é a de unidade. E
importante destacar que a unidade ndo pressupde igualdade, as diferencas sao
importantes do ponto de vista de que a teoria hdo € a pratica ou a descricdo dela e a
pratica ndo € a realizacdo da teoria. Vale ressaltar que mesmo as teorias
reprodutivistas, em que a escola é vista sob o viés de reproducdo da ideologia
dominante, contribuem para a superac¢ao do paradigma técnico da concepc¢éo nao-
critica. No entanto, embora tenha havido contribui¢éo, no sentido de a luta de classes,
de acordo com Saviani (2012) “contribuiram para disseminar entre os educadores um
clima de pessimismo e de desanimo” (p. 28)

Nesse sentido, ao tratarmos da perspectiva critica neste estudo, adotamos a

concepcao transformadora, que segundo Gadotti (2006) pressupbe uma
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intermediacdo entre as demais, nem tdo ingénua quanto a nao-critica, nem tao
pessimista quanto as critico-reprodutivistas, mas que compreendem a educacao como
parte de um projeto social de superagdo das desigualdades. Como ja dito, na
concepcao critica a relagéo teoria e pratica é vista como unidade e

Na visédo de unidade, a teoria é revigorada e deixa de ser um conjunto
de regras, normas e conhecimentos sistematizados a priori, passando
a ser formulada a partir das necessidades concretas da realidade
educacional, a qual busca responder através da orientacdo de linhas
de acdo (CANDAU; LELIS, 1999, p. 68)

Na concepcéo de unidade, toda a atividade é tedrico-pratica, ou seja, é praxis,
em que a teoria se nutre da pratica e a tem como finalidade, a pratica, por sua vez, €
fluida, mutavel, € o conhecimento da realidade em suas multiplas dimensées, que nao
se adapta a ela, mas a transforma. A pratica é pratica social, expressa consciéncia
critica do papel da educacéo, o que implica num comprometimento com a formacéo
de sujeitos que também sejam criticos e vejam a realidade tal como é e as
possibilidades de transformacéo dela.

Para que seja possivel ensinar os alunos a pensarem de forma critica,
propondo alternativas que auxiliem a transformar a realidade, € necessario que
também os professores possam compreender essa realidade de forma critica. No
entanto, a realidade é, de forma geral, apresentada como um todo harménico e
homogéneo, desconsiderando as condicbes reais que estruturam a sociedade
capitalista: a contradicdo, a luta de classes, a desigualdade social, a alienacéo e

objetificacdo do homem.

Isso significa reconhecer o argumento de Giroux (1981) de que “os
professores podem desconhecer a natureza de sua propria alienacao
ou nédo reconhecer o problema como tal. Este é precisamente o ponto
da teoria critica, isto é, para ajudar os professores a desenvolver uma
apreciacao critica da situacdo em que eles se encontram '(p. 218).
Construida dessa maneira, a teoria se torna uma forma de critica que
permite aos professores adquirir capacidade de auto-entendimento e
das lutas politicas envolvidas na realizacdo de mudangas (SMYTH,
1987, p. 21, traducéo nossa)

Este é o papel da teoria critica, subsidiar o professor na compreenséo das
contradigcbes sociais, das questbes ideologicas que permeiam 0S processos

educativos. Na visdo de Baptista (2008) o ensino critico requer compreender que
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a sociedade é um todo contraditério em movimento. Nesse sentido, a
educacao, como parte da totalidade social, € também contraditoria e
pode vir a ser negacao desse todo, ou seja, um agente transformador
e propiciador de uma nova realidade. Contudo, essa educa¢do nao
advém de acdes esponteneistas, mas requer segundo Gramsci (1995
p. 2) a unificacdo teoria e prética, ou seja, "uma elaboracdo superior
da prépria concepgdo do real: a consciéncia de fazer parte de uma
determinada forca hegemonica (isto €, a consciéncia politica) € a
primeira fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia” (p. 14)
Pensar a educacdo a partir da teoria critica significa pensa-la enquanto
instrumento de reproducéo do status quo, mas também reconhecer seu potencial de
transformacao social, através do desvelamento das contradi¢des nas relacdes sociais
de producéo capitalista. Isso postula que a pratica seja guiada por um modo critico de

compreensao do mundo, o que significa, nas palavras de Freire, que

guanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes
de ser de porgue estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar,
de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o
de curiosidade epistemologica. N&o é possivel a assuncdo que o
sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a
disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo processo se faz
necessariamente sujeito também (FREIRE, 2002, p. 18)

Ou seja, a principal contribuicdo da teoria critica deve estar em fornecer
aproximacdo da teoria e da pratica. Ndo adianta apenas conceber o mundo
criticamente. Nao adianta apenas conhecer e reconhecer, teoricamente, as
contradicdes do sistema capitalista e as mazelas sociais consequentes dele. E
necessario apropriar-se de tal forma desta teoria, a ponto que ela seja testemunhada
na minha pratica. Mais importante, é preciso reconhecer os propdsitos sociais que
devem alimentar o que fazemos. As minhas escolhas, os contetdos trabalhados, as
metodologias escolhidas, a avaliacdo, o planejamento podem sim atender ao
curriculo, as prescri¢cdes, aos objetivos gerais da educacao e da escola, ndo se trata
de negar isso, mas € necessario reconhecer em que medida estes contribuem para a
reproducao das desigualdades e como posso instrumentalizar meus alunos a fim de
gue se enxerguem como agentes transformadores de suas realidades.

E deste modo buscamos compreender a relacdo teoria e pratica dos

professores, compreendendo o papel que a teoria critica exerce no trabalho do
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professor, como ela se reflete na sua pratica, em suas escolhas, métodos e na
compreensao e consideracao do papel social deste trabalho na pratica cotidiana.

Para isso, consideramos necessario compreender que todo trabalho humano
possui fins, objetivos, intenc¢des, propodsitos. O Trabalho Docente ndo se resume a um
fim especifico, mas é determinado por diferentes fins. No entanto € necessario
considerar que “o mandato de trabalho dos professores visa antes de tudo produzir
algo social, quer dizer, formar e instruir seres socializados (crian¢as, jovens) para que
possam corresponder aos papeéis sociais que sdo esperados deles e atender funcdes
e status sociais (TARDIF E LESSARD, 2005, p. 226), ou seja, esta imerso no contexto
das contradicbes, pois por um lado visa formar seres sociais, contudo de forma
condicionada, idealizada e, de certa forma, determinada.

Para compreender a questdo social do Trabalho Docente, € necessario
compreendé-lo enquanto trabalho humano, para posteriormente, reconhecé-lo em sua
especificidade, o Trabalho Docente. Na secdo seguinte, nos debrugcamos sobre este
propoésito: compreender o Trabalho Docente enquanto categoria geral e em suas
especificidades, para concebé-lo em suas condi¢cdes reais de transformacao da

sociedade e compreender o compromisso social do professor.

2.2 O CONCEITO DE TRABALHO HUMANO E SUAS FORMAS DE ORGANIZACAO
NA SOCIEDADE CAPITALISTA

O trabalho, para a economia politica, € o0 meio pelo qual se produz riquezas e
mercadorias, contudo, de acordo com Duarte, “em sua esséncia o trabalho é a
atividade que os seres humanos realizam para transformar o mundo, produzindo tudo
aquilo de que é necessario a vida humana” (2018, p. 72). Para além de fonte de
riqueza, o trabalho é condi¢do essencial para a vida humana, para o homem, para seu
desenvolvimento social. Se o trabalho afeta negativamente o homem, excluindo-o,
negando sua apropriacdo do que produz, também o afeta vitalmente pois ndo pode
ser definido em termos meramente econdmicos.

Por isso, a diferenga entre os homens e os animais, reside no trabalho. S6 o
homem utiliza a natureza de acordo com sua vontade e ndo apenas baseado em suas
necessidades, como ocorre com 0s animais. Segundo Antunes (2004) “s6 o que

podem fazer os animais é utilizar a natureza e modifica-la pelo mero fato de sua
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presenca nela. O homem, ao contrario, modifica a natureza e a obriga a servir-lhe,
domina-a” (p. 28).

De modo mais profundo, como destaca Marx (2004), embora homem e animal
sejam seres de necessidades, o modo que relacionam a necessidade e a producgéo €
0 que os difere. Segundo o autor, 0 animal s6 produz sob o império da necessidade,
€ uma relacdo imediata e unilateral. Enquanto, no homem a satisfacdo de suas
necessidades exige que se liberte delas, supere-as fazendo com que percam seu
carater imediato e instintivo e se tornem humanas. O homem € um ser que cria, que
inventa suas necessidades. E na medida que cria suas necessidades o homem cria a
si mesmo. A producdo material de objetos é também uma producao social.

Marx, na concepcdo de Vazquez (1977), formula uma concepc¢do do objeto
como produto de atividade subjetiva. Para ele, a superacdo do idealismo e do
materialismo consiste na compreensao da atividade enquanto tedrica, sem ser apenas
contemplativa, mas no sentido que guia a acéo, e pratica, guiada pela teoria. Desse
modo, a atividade humana € préaxis, no sentido que é uma atividade tedrico-pratica,
revolucionéria e transformadora.

Para além disso, conforme Netto (2006) “para denotar que o ser social € mais
gue trabalho, para assinalar que ele cria objetivacfes que transcendem o universo do
trabalho, existe uma categoria tedrica mais abrangente: a categoria de praxis” (p. 43).

Corroborando com isto, Gomes e Faria vao afirmar que

Nessa amplitude, pode-se entender que a humanidade vem se
desenvolvendo a medida que também se desenvolve seu sistema de
objetivacdo, ao conjunto dessas objetivacfes esta reservado a
categoria da praxis. E como a praxis, conforme Faria (2011), “é a
esfera da acao especifica do homem” (FARIA, 2011, p. 52), é na praxis
gue seu produto torna-se criacdo de sua autoatividade, porém essa
acdo também pode produzir objetivagBes contrarias aos homens, na
medida que ele ndo se reconheca como autoprodutores e criativos do
seu produto, ou seja, que seu trabalho se apresente como algo que
Ihe é estranhado e opressivo (2019, p. 302)

Além disso, para Vazquez (1977) podemos dizer que

O homem sé se manifesta como ser humano na medida em que
objetiva suas forcas essenciais, genéricas, mas essa objetivacao -
praxis material, trabalho humano- s6 € possivel entrando 0 homem em
relagcdo com os demais -mediante a atuacdo conjunta dos homens.
Pois bem, o comportamento dos homens diante dessas forcas
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objetivadas como objetos, como se fossem algo alheio ou estranho,
torna possivel a alienagdo (p. 139).

A atividade produtiva é praxis que cria um mundo de objetos humanizados e ao
mesmo tempo produz um mundo de objetos nos quais os homens nao se reconhecem
e por isso é também alienante. Nao apenas com o objeto, na medida em que o homem
ndo se reconhece neles, mas também em relacdo aos outros homens, no qual se
encontram em posi¢des opostas (trabalhador e detentor dos meios de producédo), mas
inseparaveis no processo de producdo. E, nesse sentido, além de ser objetivacao
social, ao fazer-se ou produzir-se como homem, € também atividade alienante e a
alienacao, nada mais € que a objetivacdo do suijeito.

Ou seja, num sistema de producéo capitalista, o mesmo trabalho que humaniza
o homem o desumaniza. Uma das caracteristicas desse processo de desumanizacao
€ que a medida que o homem vai se desenvolvendo e vai produzindo novas
necessidades, vai também passando do trabalho manual para o trabalho intelectual,
dai o homem nado apenas pode sujeitar a natureza a sua vontade, mas doravante
passa a sujeitar outros homens.

E importante salientar que as Ultimas décadas trouxeram mudancas
significativas no mundo do trabalho na sociedade capitalista, sobretudo se
considerarmos o0 acelerado processo de introducdo de novas tecnologias de
producdo, a informatizacdo, a automacao dos processos produtivos. Embora, seja
muito importante ressaltar que se mantém conservada a caracteristica peculiar das
relacbes de trabalho na sociedade capitalista- uma classe produz riquezas e outra
acumula essas riguezas- as formas mais rigidas de organizacdo dao lugar a uma
gestdo mais flexivel ou autogestdo. A forma histérica de organizacéo ou de exploracéo
permanece, ndo é substituida, mas a ela sdo incorporados novos elementos
(KUENZER, 2003).

E importante salientar que esse processo conhecido como globalizac&o ndo é
um fato natural, ou um destino inevitavel das sociedades. Ela é uma producéo
histdrica, uma orientacdo politica sustentada pelos interesses daqueles que detém o

poder. Freire (2002) adverte que

O discurso da globalizagdo astutamente oculta ou nela busca
penumbrar a reedicdo intensificada ao maximo, mesmo que
modificada, da medonha malvadez com que o capitalismo aparece na
Historia. O discurso ideoldgico da globalizacdo procura disfarcar que
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ela vem robustecendo a riqueza de uns poucos e verticalizando a
pobreza e a miséria de milhdes. O sistema capitalista alcan¢a no neo-
liberalismo globalizante o méximo de efichcia de sua malvadez
intrinseca (p. 48)

A globalizacdo € guiada por uma visdo neoliberal e neoconservadora de
politica, e pode-se detectar isso numa relacdo, cada vez mais explicita, em que o
Estado esta a servico da economia. Nesse contexto, surgem novas formas de
organizagéo do trabalho as quais os trabalhadores devem se adaptar. Tudo isso em
meio a uma crise econémica mundial, um acirramento das desigualdades e um
crescimento exponencial do desemprego. Todos esses elementos contribuem para
incutir na mente da classe trabalhadora um processo de autogestéo, de intensificagao
e de autointensificacdo de trabalho, atrelado, sobretudo ao discurso da meritocracia,
a responsabilidade de conseguir ou se manter no emprego € transferida para o
trabalhador, e desse modo a ética individualista e a competitividade séo intensificadas
no mundo do trabalho.

Esses novos elementos sao incorporados ao discurso da educacédo e afetam
direta e profundamente o trabalho e a identidade docente pois a escola passa a ser
“‘mais diretamente regulada pelas regras do mercado e da economia e sua
organizacdo cada vez mais é regida e avaliada por critérios técnicos de eficiéncia e
produtividade” (HYPOLITO; VIEIRA; P1ZZI1, 2009, P. 107). O tipo de cidad&o e de mao
de obra que se exige da escola é um “escolhedor autdnomo livre” (ibidem). Pode-se

dizer ainda que

no universo gerencialista, a subjetividade é mobilizada sobre os
objetivos, resultados, critérios de sucesso, que tendem a excluir tudo
aquilo que néo é util ou rentavel. O valor econdmico tende a se impor
a qualquer outra consideracdo. O sentido do ato de trabalho passa a
ser considerado em funcdo daquilo que ele fornece em uma logica
comercial. (NEVES et al, 2017, p. 322)

Ou seja, o interesse ndo esta em formar cidadaos, mas consumidores, sujeitos
autoadministrados, escolhedores que sejam regidos, em todas as areas da vida pela
l6gica de mercado, 0 que se constitui num processo ainda mais salutar de
desumanizacdo do homem.

Sabendo entdo que pelo trabalho o homem humaniza-se; que nesse processo
relaciona-se com a natureza e também com 0s outros homens; que a producao

material dos objetos é também a producgéo social; que pela praxis, o0 homem, para
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além de suas objetivacdes materiais, projeta-se e realiza-se idealmente, por meio das
artes, da filosofia e das ciéncias; e, compreendendo, a partir do que Saviani (2007)
explicita que o homem n&o nasce homem, mas se faz homem e, desse modo, carece
aprender a ser homem, a produzir a propria existéncia, compreendemos que 0
processo de formacdo do homem é um processo educativo e, nesse contexto, a
educacdo adquire papel central adquirindo um papel central também o Trabalho

Docente.

2.3 TRABALHO DOCENTE ENQUANTO ATIVIDADE HISTORICAMENTE
CONSTRUIDA

Diante do exposto anteriormente, compreendendo a centralidade e a
complexidade da educagao num contexto de formacao humana, questionamos: Como
a compreensdo dos conceitos histéricos mais gerais nos auxiliam na compreensao da
especificidade do Trabalho Docente? E, embora afirmemos ser ele uma praxis, o que
de fato isso significa e que mudancas essa compreensdo deve acarretar para o
trabalho do professor?

Desse modo, torna-se necessario compreender o trabalho, de forma geral, e
em sua especificidade, na docéncia; entender a forma contraditéria como a divisdo do
trabalho acontece na escola, sabendo que nesse ambiente a cisdo concepcéao-
execucao, a separacao sujeito-objeto, que ocorre de forma complexa e singular; a fim
de compreender o Trabalho Docente enquanto praxis, uma pratica social
transformadora.

Para Freire (2002) é muito importante considerar, numa perspectiva critica, que

como experiéncia especificamente humana, a educacédo é uma forma
de intervencdo no mundo. Intervencédo que além do conhecimento dos
contetdos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o
esforco de reproducdo da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento. Dialética e contraditéria, ndo poderia ser a
educacdo s6 uma ou sO a outra dessas coisas. Nem apenas
reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia dominante (p.
38)

Ou seja, estando a educacdo inserida num contexto capitalista, esta
atravessada pelas questdes de classe, é contraditéria, pois ndo se pode negar que é

direcionada pelos interesses da classe dominante. No entanto, € necessario
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compreender que ela ndo é apenas instrumento da proliferacdo da desigualdade, mas
também pode fornecer municao para o enfrentamento dessas mazelas. Desse modo,
o Trabalho Docente passa a ser uma categoria fundamental, pois o professor passa a
ser ndo apenas um executor das determinacfes “de cima”, mas um agente
transformador.

Tendo a educacao centralidade na constituicdo do homem, consequentemente
o Trabalho Docente adquire importancia no alcance desse objetivo, posto que para
Marx (2004) o trabalho é uma atividade adequada a um fim. Além disso, para Saviani
(2007) “Trabalho e educacgéao sao atividades especificamente humanas. Isso significa
que, rigorosamente falando, apenas o ser humano trabalha e educa” (p. 152).
Precisamos compreender que “os objetivos gerais e os resultados do Trabalho
Docente trazem inevitavelmente a marca das exigéncias sociais, culturais e
ideoldgicas em torno das quais nunca se tem um consenso definitivo e claramente
definido num determinado periodo” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 228), nesse
sentido, faz-se necessario compreender as especificidades que o Trabalho Docente
adquire no bojo de uma sociedade capitalista.

Como ja discutido anteriormente, nos anos 1990, sustentados por uma
ideologia neoliberal e neoconservadora, acontecem uma série de mudancas no
mundo do trabalho e, obviamente, enquanto inserido num contexto social, o trabalho

do professor é atravessado por essas mudancas. Oliveira (2004) destaca que

Passa a ser um imperativo dos sistemas escolares formar os
individuos para a empregabilidade, ja que a educacéo geral é tomada
como requisito indispensavel ao emprego formal e regulamentado, ao
mesmo tempo em que deveria desempenhar papel preponderante na
conducéo de politicas sociais de cunho compensatorio, que visem a
contencéo da pobreza (p. 1129)

Para a autora supracitada, essas mudancas concorrem, entre outras coisas,
para o processo de flexibilizacdo e precarizacdo do Trabalho Docente. A educacéao,
de um modo geral passa por mudangas em seus objetivos, em suas fungbes e na
forma de organizacdo. Essas mudancas marcam profundamente o trabalho do
professor, trazendo como consequéncia sua desvalorizacdo, desqualificacdo e
desprofissionalizagéo.

Uma das mudancas diretas no Trabalho Docente se da a partir da padronizacéo

e massificacdo de certos processos pedagodgicos, sob o discurso da universalidade, e
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dos baixos custos. Importante salientar que esses processos ndo acontecem sem luta,
conflito e resisténcia. No entanto, no sentido tomado nas reformas, a sociedade é
tomada como todo homogéneo, as desigualdades sao ignoradas nos processos
educativos e o trabalho se torna cada vez mais mecéanico e técnico. Além disso, em
funcdo dos baixos salarios os professores tendem a cada vez mais acumular
empregos, 0 que impacta na qualidade daquilo que ele faz. Qualidade essa, €
importante ressaltar, passa a ser medida com base nos padrdes estabelecidos pelos
financiadores da educacao.

E importante salientar que, embora atravessado pela divisio de trabalho
capitalista, tal como ocorre no trabalho material, o Trabalho Docente estabelece uma
dindmica e assume finalidades que evidenciam ndo apenas sua especificidade, mas
também sua complexidade enquanto trabalho, sobretudo no contexto capitalista em
gue se insere. Embora, assim como na categoria geral de trabalho, seja no Trabalho
Docente que o professor se objetiva, constroi a sociedade e se autoconstréi no
contexto social em que esta inserido, no caso, numa sociedade capitalista, ele se
diferencia em alguns aspectos.

De acordo com Paro (2016), “seu produto ndo € um objeto tangivel, mas um
servico” (p. 39) e é um trabalho cuja produgao e consumo se dao de modo simultaneo.
No Trabalho Docente ainda, o principal objeto de trabalho, o aluno, ndo é apenas
consumidor, € também sujeito, e esses elementos conferem a este trabalho uma
dinamica que ndo se encaixa nos moldes de producio capitalista. E necessario
salientar, parafraseando Paro (2016), que essa tentativa de transformar a educacao
em mercadoria, dentro dos moldes capitalistas, € o reflexo de uma concepcéao
tradicional, “bancaria” de educacao, num contexto em que tudo é reduzido a produto
compravel e vendavel.

Outro elemento que diferencia o Trabalho Docente diz respeito a
burocratizacdo e hierarquizacdo das instituicdes escolar. Apesar de que, nas
instituicdes educativas, o professor se depare com varias formas de controle, elas nao
assumem totalmente as caracteristicas da divisédo de trabalho no capitalismo, dada a
complexidade do ato educativo no fazer cotidiano, este ndo pode ser totalmente

previsto ou controlado. Além disso, conforme Azzi,

na escola, a divisdo do trabalho acontece, pois, de forma bastante
contraditoria. Diferentemente do modo de producdo material, na
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escola publica, a cisdo concepcdo-execucao é mais formal que real.
Embora existam normas legais a serem seguidas (cumpridas), nem
sempre a pratica cotidiana corresponde a essas normas. Cada
instituicdo possui sua proépria logica, suas possibilidades e limitacoes,
que constituirdo o contexto da préatica docente (1999, p. 42)

Ou seja, o professor tem, ainda que de forma cada vez mais incipiente, margens
de autonomia, o que confere ao seu trabalho uma relativa singularidade.

Por fim, dentre as especificidades do Trabalho Docente, no trabalho material a
divisao intelectual e manual é explicita. “Nessa produgcao material, o saber (enquanto
saber fazer) ndo precisa estar presente no ato de producédo” e, embora no trabalho
pedagogico também seja suscetivel de divisdo e expropriacéo, ha, todavia, um saber
gue nao pode separar-se do momento de produgao, o saber “que se passa) e que é
apropriado pelo educando, pensando a educagédo enquanto relagdo social, e é esse
saber que dificulta a fragmentacdo do Trabalho Docente e a subordinagdo deste
trabalho ao capital” (PARO, 2016 p. 43).

Dadas essas especificidades, compreende-se que o0 ato educativo € pratica
social, que ndo se encaixa na légica do capital, tendo em vista que é pratica humana,
“assim, a educagdo deve ser entendida como uma praxis humana cuja funcéo
intrinseca é a de mediar a existéncia historica dos homens, mediando as praticas que
constituem essa existéncia” (GOMES; FARIA, 2019, p. 304), posto que o Trabalho
Docente deve buscar proporcionar uma formacéo que contribua para o processo de
humanizacéo dos individuos numa perspectiva de insercao critica e transformadora.
Dessa forma, busquemos compreender o Trabalho Docente enquanto praxis

revolucionaria e transformadora.

2.3.1 Trabalho Docente enquanto Praxis: a indissociabilidade entre teoria e pratica

O Trabalho Docente é uma pratica social e toda pratica social é guiada por
interesses, por ideologias, por intencionalidades, por visbes de mundo, por maior ou
menor visdo de mundo.

No Trabalho Docente, embora haja a repeticdo de determinadas acoes,
situacdes novas surgem e demandam do professor solu¢des para os problemas que

se apresentam no cotidiano do seu fazer. Isso leva o professor a refletir, na dimensao,
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ideal, tedrica sobre tais problemas e se reconhecer como autoprodutor criativo do seu

trabalho. Dai se configura a praxis. Segundo Vazquez (1977)

O resultado ideal, que se pretende obter, existe primeiramente
idealmente, como mero produto da consciéncia, e os diversos atos do
processo se articulam ou se estruturam de acordo com o resultado que
se da no primeiro tempo, isto €, o resultado ideal. Em virtude dessa
antecipagdo do resultado que se deseja obter, a atividade
propriamente humana tem carater consciente (p. 187)

A atividade humana é uma atividade que se dirige a partir das finalidades que
se prop0e, finalidades que existem primeiramente no plano da consciéncia. Isto
pressupde que a atividade educativa deve nortear-se por finalidades que expressem
a intencionalidades da educacdo. Apenas a idealizacdo dos resultados € a parte
tedrica. Para ser praxis ela precisa realizar-se de modo a transformar a realidade, para

tanto se faz necesséria a pratica.

Quando se trata de transformar o mundo, quando se pretende que a
teoria se plasme numa atividade pratica como guia da acao, a teoria
mais revolucionaria nunca deixa de ser mera teoria enquanto néo
realiza ou ndo se materializa em atos (Vazquez, 1977, p. 172)

A praxis revolucionaria, requer, portanto, unidade entre teoria e pratica. Pratica
ndo apenas como execugdo da teoria, mas como “acdo material, objetiva,
transformadora que corresponde a interesses sociais” (Idem, p. 222).

O Trabalho Docente passa a caracterizar-se como praxis quando teoria e
pratica formam uma unidade em ambas se determinam, gerando um saber préprio do
professor que ao materializar determinado objetivo visando a transformacgéo do aluno,
sujeito do processo, transforma-se a si mesmo. E nesse sentido que Azzi (1999)
afirma que “o Trabalho Docente € um processo de objetivacdo do professor.
Objetivacdo em si, quando representa apenas adaptacdes ou interiorizagées do
mundo ou, objetivacédo para si, quando é criativa, quando é sintetizadora” (p. 47) A

autora também destaca que

O Trabalho Docente exige, pois, daquele que o exerce, uma
qualificagcdo que vai além do “conjunto de capacidade e
conhecimentos que o trabalhador deve aplicar nas tarefas que
constituem seu emprego” (ENGUITA, 1991, p. 232) e que pressupde
uma consciéncia de sua praxis. Sem esta, sua acao restringir-se-a a
praxis repetitiva (AZZI, 1999, p. 56)
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E preciso salientar que o nivel de consciéncia da préxis varia de acordo com o
contexto em que o professor esta inserido. Nesse sentido, é fundamental que o
professor tenha condicdes de estabelecer relacdes com outros professores, com
outros autores, com outros textos que possam auxilid-lo a conhecer a esséncia do

trabalho que realiza.

Para conhecer, € preciso mobilizar varios procedimentos e recursos.

O conhecimento ndo se adquire “olhando”, “contemplando”, “ficando
ali diante do objeto”; exige que se instrumentalize o olhar com teorias,
estudos, olhares de outros sobre o objeto, que por sua vez, &
fenébmeno universal (PIMENTA, 2001, p. 68)

Vazquez (1977) classifica algumas formas de préaxis. Desde uma praxis
mimética, repetitiva, a uma praxis criadora. O Trabalho Docente situa-se nesses
diferentes niveis de praxis, porque pode tanto se valer da imitacédo e da repeticéo®,
guanto da atividade criativa e transformadora, que lhe permite enfrentar novas
necessidades e situacfes e ela se expressara em maior ou menor profundidade a
depender das condi¢des objetivas de trabalho do professor.

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

A revolucdo sO é possivel em termos de uma praxis criadora. E a classe
trabalhadora que deve assumir a direcdo pratica, politica e ideoldgica dessa
revolucdo. E necessario que o professor se reconhega como parte dessa classe,
também seu compromisso social. Para tanto faz-se necessario que os professores
tenham uma sélida formacao tedrica para que possam ler, questionar, problematizar,
interpretar, compreender e propor solu¢des para as demandas sociais que interpelam
0s processos de ensino e aprendizagem. Essa formacao tedrica deve ser continua,
estender ao longo da vida corroborando para a construgcdo da identidade desse

trabalhador e de seu profissionalismo.

6 Imitacdo enquanto repeticdo consciente e intencional, que desempenha papel fundamental na
educacédo. Para maior aprofundamento sugere-se a leitura de HELLER, Agnes. O cotidiano e a histéria.
3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989.
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E necessario ainda reconhecer com Freire (2002) nossa condi¢do de seres
inacabados, inconclusos, em constante construcdo. Dadas as especificidades do
Trabalho Docente em sua singularidade, é importante lembrar que o sujeito que
executa esse trabalho, com todas as suas especificidades é um sujeito em construcao,
incompleto e, portanto, seu processo de formacdo é também continuo, e nessa
continuidade a relacéo teoria e pratica vai se (re)fazendo), se (re)construindo, se
transformando. Desse modo, torna-se importante refletir um pouco sobre o Trabalho

Docente e o desenvolvimento profissional, mormente a continuidade da formagéo.

2.3.2 Trabalho Docente e desenvolvimento profissional: um processo continuo de

formacao

Freire (2002) salienta ndo apenas que o homem é um ser cultural, histérico e
inacabado, mas que ele é o Unico ser consciente de seu inacabamento. Para ele “na
verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento
se tornou consciente” (p. 22).

Para o professor, talvez, esse inacabamento seja ainda mais evidente, tendo
em vista todas as singularidades do seu fazer como ja visto e que requerem que ele
esteja constantemente aprendendo. E nesse contexto, o processo de formacéo do
professor é continuo e continuamente inacabado. De acordo com Cunha (2013 p. 611)
“a formacao de professores se faz em um continuum, desde a educacdo familiar e
cultural do professor até a sua trajetoria formal e académica, mantendo-se como
processo vital enquanto acontece seu ciclo profissional”

Optamos neste estudo por utilizar a expressao formacéo continuada, por

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

cobre um universo bastante heterogéneo de atividades, cuja natureza
varia, desde formas mais institucionalizadas, que outorgam
certificados com duracgéo prevista e organizacéo formal, até iniciativas
menos formais que tém o propésito de contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor, ocupando as horas de
trabalho coletivo, ou se efetivando como trocas entre pares, grupos de
estudo e reflexao, mais proximos do fazer cotidiano na unidade escolar
e na sala de aula (p. 200)
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N&o obstante reconhecermos que as expressfes que designam esses
processos guardam diferencas epistemologicas importantes, ndo consideramos
importante para nosso objeto defini-las ou fazer uma opcao restritiva, pelo fato de que
nossa preocupacdo € com o uso semantico do termo, a saber, o significado do
processo de continuidade da formacao.

E salutar resguardar um espaco para refletir que a preocupacio com a
formacao continuada dos professores, no Brasil, ganhou espaco com o propdsito de
preencher lacunas e deficiéncias da formacao inicial, como um tipo de treinamento,
reparacdo, compensacao (GATTI; BARRETO, 2009). No entanto, essa é uma Visao
insuficiente para indicar os propdsitos e a importancia da formacéo continuada, e que
serve, muitas vezes, para ocultar discursos ideolégicos que contribuem para a falta
de investimento na formacgdo inicial. As pesquisas em educacdo contudo tem
contribuido para um redirecionamento ou uma ampliacdo do termo, mais centrada no
protagonismo do professor “nesta concepgao de formagao como um continuo ao largo
da vida profissional, o conceito subjacente € o de desenvolvimento profissional”
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 202).

A formacdo continuada é importante ndo porque a formacédo inicial é
insatisfatoria, embora isso muitas vezes seja uma realidade, mas sobretudo pela
dindmica de trabalho do professor que exige estudo constante e pela dinamica do ser
que estd sempre em construgcdo, em desenvolvimento, em aprendizagem, nas
palavras de Freire (2002) a formag&o permanente se funda na ideia de que “no saber
podemos saber mais”. E, portanto, um sujeito em desenvolvimento.

Enguanto sujeitos em desenvolvimento, a formacao é entdo formacédo pessoal,
mas somos sujeitos na relacdo com outros, portanto a formacao assume também uma
caracteristica coletiva, além disso, ha ainda o fato de somos formados enquanto
profissionais, de modo externo, a partir dos programas de formacao ofertados nas
redes. Como vimos, a formacao continuada assume diversas facetas, englobando
tanto processos de desenvolvimento pessoal, quanto profissional. Basicamente, se
divide em trés dimensfes: autoformacao, interformacédo e heteroformagédo (CUNHA,
ISAIA, 2006).

Comecaremos pelo final, ou seja, pela dindmica da heteroformacéo, tendo em
vista que os programas ofertados pelas redes para capacitacdo ou atualizacdo dos
professores, assumiram um certo protagonismo, durante muito tempo no que tange a

formacao continuada, enquanto as outras duas formas séo as menos discutidas. De
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acordo com Cunha e Isaia (2006) heteroformacéo € um “processo que se organiza e
se desenvolve por agentes externos, especialistas sem que seja levado em conta o
comprometimento dos professores com as ac¢des formativas postas em andamento”
(p. 352). Nesse modelo ndo had o asseguramento de um compromisso real dos
participantes, tendo em vista que € oportunizada de fora para dentro, ou seja, nao
garantem um aproveitamento real.

Quanto a essa dimensdao, é importante ressaltar que muitas vezes, o professor
encontra dificuldades para participar desses programas em razao da extensa carga
horéria de trabalho que ja cumpre. Muitas vezes, ndo é por falta de interesse em
capacitar-se, mas porgue ndo sao dadas condicBes materiais para que o professor
possa frequentar esses cursos, por exemplo, promovendo-o0s no horario de trabalho
do professor. Gatti e Barreto observam que “o percentual de frequéncia nesses
programas, que atinge o indice de 100% quando oferecido dentro da jornada de
trabalho, cai para 20% quando as atividades sao realizadas em turno diverso” (2009,
p. 217).

Além disso, muitas vezes, ela ndo oportuniza que o professor seja ativo no
processo de formacdo, desconsiderando a dimensdo do “eu”. Novoa (2002) ao
considerar os caminhos da formacao continuada adverte que a dimensao pessoal tem
sido esquecida em prol da compra de “pacotes pedagogicos” e adverte que a
formacao deve fornecer meios para o desenvolvimento profissional autbnomo, para
ele “estar em formacgao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e projetos préprios com vista a constru¢ao de uma identidade, que
€ também identidade profissional” (p. 39).

Desse modo € importante considerar a outra dimensdo da formacdo, a
autoformagédo de modo a evidenciar suas contribuicdes no desenvolvimento

profissional. A autoformacéo € um

processo que contempla os professores como responsaveis por sua
propria formacdo, na medida em que desenvolvem acdes ativadas
conscientemente e mantém controle sobre seu processo. A énfase
recai principalmente no desenvolvimento e crescimento da pessoa do
professor, envolvendo uma peculiaridade da aprendizagem adulta que
é a vontade de formar-se (CUNHA; ISAIA, 2006, p. 351)
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E muito importante destacar que n&o se trata de fortalecer discursos que levam
a “autointensificagdo”” do Trabalho Docente, condicionados por uma cultura de
autoadministracdo, que resulta em responsabilizacdo do professor. Feita essa
ressalva, a perspectiva da autoformacéo trata de colocar o professor no centro do
processo de seu desenvolvimento profissional, destacando a importancia das

experiéncias, da trajetoria, da vida do professor. Para Novoa (2002)

Na verdade, a teoria fornece luz indicadores e grelhas de leitura, mas
0 que o adulto rettm como saber de referéncia esta ligado a sua
experiéncia e a sua identidade. Parece assim justificar se uma
formacgéo continua alicergada na experiéncia profissional. Mas néo se
trata de mobilizar a experiéncia apenas numa perspectiva pedagdgica,
mas também num quadro conceitual de producdo de saberes (...) A
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formac@o mutua (...)a organizagdo das escolas parece desencorajar
um conhecimento profissional partilhado dos professores. (NOVOA,
2002, p. 39)

Ao reafirmar que, sem a experiéncia da pratica, a teoria € vazia, inoperante,
Novoa (2002) traz-nos uma outra importante e renegada dimensao da formagao
continua: a interformacéo.

De acordo com Cunha e Isaia (2006), interformacéo é o “processo por meio do
qual os professores se constituem a partir de atividades interpessoais” e salientam
que “os esforgos de aquisicdo, desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias
profissionais subentendem um grupo interagindo, centrado em interesses e
necessidades comuns, indicando a natureza social da formacao” (p. 352).

Novoa (2002) destaca que “o espaco pertinente na formacédo continua ja nao é
0 professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo profissional e numa
organizagao escolar” (p. 38). Os professos colaborativos de formacao favorecem o
desenvolvimento do que o autor chama de “conhecimento profissional”. De acordo

com ele

Nao é facil definir o conhecimento profissional: tem uma dimensao
téorica, mas nao é so tedrico; tem uma dimensao pratica, mas nao é
apenas pratico; tem uma dimensdo experiencial, mas ndo é
unicamente produto da experiéncia. Estamos perante um conjunto de
saberes, de competéncias e de atitudes mais (e este mais é essencial)
a sua mobilizacdo numa determinada acc¢do educativa. Ha um certo
consenso quanto a importancia deste conhecimento, mas ha também

7”Ver HYPOLITO, Alvaro M. et al. Reestruturagdo curricular e auto-intensificacdo do Trabalho
Docente. Curriculo sem fronteiras, v. 9, n.2, p.100-112. Jul/dez 2009
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uma enorme dificuldade na sua formalizacdo e conceptualizacéo.
(NOVOA, 2002, p. 27-grifo do autor)

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

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

move.

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

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

democréatica e significativa.
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2.4 PRAXIS E AUTONOMIA: A RELACAO ENTRE A APROPRIACAO DOS
CONHECIMENTOS TEORICOS E A PROMOCAO DA AUTONOMIA PEDAGOGICA

Se discutida para além da autonomia profissional em geral, a autonomia ganha
outros contornos e nesta secao consideramos que a apropriacao tedrica se constitui
num aspecto relevante na construgdo da autonomia pedagdgica, contribuindo para
potencializacdo desta e o aumento da criticidade dos professores. E importante,
primeiramente, que a autonomia, nas diferentes tradicbes pedagdgicas, as mais
tradicionalmente difundidas no meio pedagdgico, é significada também de formas
diferentes. A depender da concepcado- técnico-burocratico; professor reflexivo;
intelectual critico- identificaremos formas diferentes de entender o Trabalho Docente
e portanto, formas diferentes de compreender a autonomia do professor.

Contudo, ndo € objetivo, neste estudo, aprofundar a discussdo acerca dos
limites e possibilidades da questdo da autonomia profissional docente em cada uma
das tradicbes. Mesmo porque, assumimos uma postura de compromisso com a
perspectiva critica e, nesse sentido, nossa discusséo acerca da autonomia se dara a
partir de tedricos que também compreendam esta perspectiva como aquela que
melhor atende aos ideais democraticos da educacdo aos quais o professor deve se
filiar.

Numa perspectiva critica, percebemos a possibilidade de resgatar, reconstruir
e descobrir o valor educativo e social do tema da autonomia. Reconhecer que, numa
construcdo democratica de educacdo, a autonomia profissional deve ser construida
lado a lado com a autonomia social, requer, um profissional que seja técnica, cientifica,
pedagogica, humana e culturalmente preparado e isso pressupfe uma solida
formacao tedrica. Deste modo, consideramos importante inserir neste estudo uma
reflexdo acerca da autonomia e suas possibilidades quando o professor, sujeito deste
estudo, esta inserido no contexto escolar e precisa tomar decisdes, reconhecendo nao
apenas os determinantes educativos mas também politicos em que se realiza sua
pratica, apoiados no que afirma Contreras (2012) “ao falar de autonomia do professor,
estamos falando também de sua relagdo com a sociedade e, por conseguinte, do

papel da mesma com respeito a educagao” (p. 29).
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Entretanto, antes de ingressarmos na discussdo acerca do conceito de
autonomia na perspectiva critica, consideramos importante tecer algumas
consideracfes com respeito ao quadro mais geral, em que o termo vem sendo
amplamente discutido, destacando o uso indiscriminado, generalizado e superficial,
as contradicfes no entendimento da tematica, e o uso politico nos discursos oficiais
gue o tomaram com outros propositos, distantes do sentido que pretendemos usar,

qual seja 0 da autonomia para a democratizagédo da escola.

2.4.1 Autonomia: a banalizacdo do conceito

Autonomia € um conceito que vem sendo exaustivamente discutido nos ultimos
anos. Contudo, é necessario considerar que o fato de ter se tornado um tema de
interesse nado significa que ha uma compreensdo profunda acerca da tematica. E
preciso concordar com Contreras (2012) ao afirmar que o termo se transformou num
slogan, num uso irrefletido e com o significado esvaziado, desgastado.

Autonomia, na maioria das vezes adquire o sentido de liberdade para escolher
0s métodos ou metodologias com os quais se ira trabalhar determinado conteudo, ou
mesmo como uma ideia distorcida de exclusividade profissional, sendo que nesta
concepcgao autonomia é a ideia de que o professor ndao deve “satisfacées” de seu
trabalho, ou ndo precisam considerar os demais envolvidos no processo educativo,
ou estabelecer intercambio com seus pares. Autonomia, desse modo, seria entendida
como isolamento, capacidade individual para tomar decisdes unilaterais.

Este é, obviamente um entendimento errbneo, fruto da falta de profundidade
das discussdes, da ideia de autonomia que se constréi no encontro no dialogo, no

intercambio. De acordo com Contreras (2012)

A autonomia profissional ndo significa, dessa perspectiva, 0
isolamento do restante dos colegas, nem tampouco oposicdo a
intervencao social na educagado ou ao principio da responsabilidade
critica. Pelo contrario, a ideia de autonomia entendida como exercicio,
como construcdo, deve se desenvolver em relagdo ao encargo préatico
de uma tarefa moral, da qual se é publicamente responsavel e que
deve ser socialmente participada (p. 219)

Outro elemento que aponta para a falta de esclarecimento no uso do termo

pode ser identificado em razdo de que este que tem sido discutido de maneira



48

bastante restrita ao ambiente interno do Trabalho Docente: a sala de aula. A
autonomia tem sido frequentemente associada ao poder de tomada de decisdes em
relacéo a situacdes mais imediatas da atuacdo do professor: escolha de materiais, de
métodos, da determinacdo da sequéncia de atividades a serem realizadas, do uso de
espacos para cada atividade, entre outros. Contudo, ainda que estas sejam decisbes
que fazem parte do trabalho do professor, ele ndo se restringe a elas.

Essa concepcdo revela ndo apenas uma falta de compreenséo real da
autonomia, mas est4 atravessada por um outro problema: a ideia de que professores
se limitam a executar curriculos. Essa ideia esta refletida ndo apenas no senso
comum, mas no sentido politico que o tema tem sido amplamente difundido. Podemos

perceber isso a partir do considera Oliveira (2004) quando afirma que

o discurso acerca da autonomia do professor acontece de cima para
baixo, ndo caracterizando uma “autonomia politica”, mas apenas uma

“autonomia de gestao” para resolver os problemas mais imediatos de

sua acgdo. Para além disso, por muitas vezes, esse discurso aponta
para uma maior responsabilizacdo do professorado pelo éxito ou
insucesso dos programas (p.

Os professores sdo excluidos das instancias de deciséo, pois a elaboracdo do
curriculo, a organizacado prévia e até as condi¢cdes do trabalho sao definidas em outras
instancias. O poder de decisdo do professor encontra-se em realizar o que lhe foi
imposto verticalmente, com os recursos que Ihe foram concedidos, sendo responsavel
por lidar com as adversidades na implantacdo do que foi proposto. Nesse caso,
acontece o que Contreras (2012) chama de autonomia aparente, ou seja, uma

“pseudoautonomia” fruto de uma “pseudoparticipacéo”.

Que esta aparente autonomia nao significa grande capacidade de
acdo é demonstrada pelo fato de que a capacidade de deciséo e
intervengao so é “concedida” a partir da escola, com os professores
sendo excluidos de todos os pressupostos, condi¢cdes e organizacdes
prévias (CONTRERAS, 2012, p. 290)

A partir dos anos 1990, um periodo de intensa reforma no ambito educacional,
os discursos tendem a colocar o aluno no centro dos processos educativos e a reforcar
0 protagonismo do professor, elencando a autonomia como elemento essencial para
0 éxito/fracasso dos programas educacionais. Isso, no entanto ndo significa maior

poder de decisdo por parte dos professores, ja que ndo lhes € oportunizada a
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participacdo na configuracdo das politicas educacionais, mas sobretudo a execucéao
do que ja foi estabelecido em outras instancias.

Fanfani, ao estudar as realidades da condi¢do docente na Argentina, Brasil,
Peru e Uruguai, faz duas importantes considerag¢des: “autonomia quando ndo vem
acompanhada de recursos (...) ndo é autonomia, € abandono” e que “muitas vezes,
em especial em condigdes de pobreza de recursos, ‘dar autonomia’ pode consistir em
transferir responsabilidades sem garantir as ferramentas para efetiva-la” (2007, p. 143,
traducao nossa).

Desse modo, podemos compreender que a principal consequéncia desses
discursos, tem sido muito mais a culpabilizacdo do professor. Em outras palavras, se
o professor tem autonomia, cabe a ele, e somente a ele, a responsabilidade de fazer
dar certo, sem levar em consideracdo as inUmeras variaveis relacionadas nos
processos educativos. Tardif e Lessard (2005), discutindo o Trabalho Docente,

sintetizam desta forma

0S programas escolares sdo exigentes, pois determinam objetivos a
atingir, objetos de aprendizagem e de avaliacdo, sendo, portanto,
necessario respeita-los e atingi-los. Nesse sentido, os professores
seguem o0s programas concebidos como um quadro geral de acdes
formais que define objetivos. Mas, ao mesmo tempo, eles improvisam
constantemente, nao por prazer, mas porque o processo de realizagdo
€ impreciso e deixado a sua responsabilidade (p. 225)

N&o se trata aqui de ignorar que a autonomia profissional, o saber fazer, nédo
seja um elemento importante do Trabalho Docente, mas de compreender que a
autonomia dos professores se transformou muito mais numa retérica que, na
realidade, abrange tdo somente o que acontece “porta adentro” das escolas e salas
de aulas.

E importante considerar que esses discursos possuem em seu bojo uma
ideologia de Estado neoliberal, que combina paradoxalmente um controle cada vez
maior do Estado da educacdo e uma negligéncia cada vez maior em relacdo aos
deveres de investimento. De acordo com Hypolito, Vieira e Pizzi (2009), uma das
caracteristicas identificadas nesse movimento de reformas € a combinacdo da
centralizacdo, no que tange aos aspectos pedagodgicos, ao curriculo e aos programas
de formacédo de professores e nos sistemas de avaliacéo; e da descentralizacdo no

gue diz respeito as responsabilidades do Estado transferidas para as esferas locais
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(municipios), comunidade e para a esfera privada. Fanfani (2007), afirma que nesse

modelo de organizacao

o bom funcionario "faz o que tem que fazer", conforme estabelecido
nos documentos, e para garantir essa adequagao entre a regra e a

7

pratica, é instituido um sistema de inspecdo e supervisdo que
supervisiona o adequado cumprimento das normas formalmente
estabelecidas (p. 140, tradugéo nossa)

Uma das implicacdes diretas das mudancas neoliberais na educacao produz
na autonomia diz respeito ao fato de que, ao basear a construgcdo de um modelo
escolar no modelo de organizacdo de empresas, sob a ideia de que o mercado possui
eficiéncia e qualidade, importa desse modelo também a ideia de competitividade e
autogestao, de um curriculo centralizado e um sistema de avaliacdo em larga escala,
elementos que se encaminham na direcdo contraria da autonomia docente.

Primeiramente, porque o principio da competitividade resulta numa concepcao
de autonomia como separacao, colocando professores em situacdo de confronto e
isolamento, distanciando-se de uma concep¢do de autonomia como cooperacao,
construida no dialogo e na participacao democratica. Em segundo lugar, a autogestao
o autocontrole, reforcam essa competitividade, além disso, a medida que substitui um
controle externo por um interno, aumenta a sensacdo de autonomia, no entanto
ampliam a responsabilidade sem aumentar o poder de transformar as condicdes reais
em que o professor se encontra.

Além disso, é importante retomar com Freire (2002) um saber muito importante,
o0 “do respeito devido a autonomia do ser do educando crianca, jovem ou adulto. Como
educador, devo estar constantemente advertido com relacdo a este respeito que
implica igualmente o que devo ter por mim mesmo” (p. 24). Como construir autonomia
nos educandos quando os professores nao tém praticas autbnomas? Como solicitar
mais autonomia para os professores quando estes ndo reconhecem a autonomia dos
seus alunos? Autonomia para pensar, questionar, se expressar, conhecer e
reconhecer-se no mundo. Uma pratica autbnoma respeita a autonomia dos alunos,
nao como um favor, mas como um reconhecimento de sua necessidade e importancia.
Nas palavras do autor “saber que devo respeito a autonomia e a identidade do
educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber” (p. 25).Diante
desse quadro, assumimos uma postura em defesa de uma autonomia profissional que

nao acontece de forma restrita, ndo se define como a capacidade de decidir sobre o
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que acontece dentro da sala de aula, ndo se constréi de forma isolada, mas em
didlogo, em cooperacao e, principalmente deve ser compreendida como algo de
fundamental importancia num projeto de construcdo de uma educacédo de fato
democratica e ndo um termo esvaziado de sentido social. Trata-se de ampliar o
horizonte de compreensdao do que a autonomia “deveria ser e ainda nao é”
(CONTRERAS, 2012, p. 222). Desse modo, passemos a considerar o que estamos
compreendendo como importante para a constru¢do de uma autonomia profissional

gue se constitui lado a lado com a autonomia social.

2.4.2 Recuperando o sentido social da autonomia por uma perspectiva critica

A ideia de autonomia fragmentada, independente, isolada desconsidera a
dimenséo politica e empobrece o debate democrético porque abragca a compreensao
de que a melhoria da educacéo sera resultado da soma de esforcos individuais.
Envolve ainda a ideia de competicdo entre escolas e professores, em que cada uma
busca o seu diferencial, a qualidade. No entanto, a individualizacédo e essa politica de
isolamento camufla os problemas reais e provoca a incapacidade para perceber os
processos de desigualdade social, pois habitua os professores a pensar as escolas
em termos particulares, imediatos, isolados do contexto mais amplo. Conforme
Contreras (2012)

Retratar os problemas enfrentados nas escolas como se fossem, em
alguma medida, causados por uma falta de competéncia por parte dos
docentes e das escolas, e como se pudessem ser resolvidos por
individuos (ou grupos de professores), é desviar de forma eficaz a
atencao dos problemas estruturais reais que estdo profundamente
incrustados nas desigualdades sociais, econémicas e politicas (apud
Smyth (1992) p. 153)

Um passo na superacdo desse entrave a educacdo democratica esta na
compreensao de que a autonomia se desenvolve num contexto de relagbes. Num
contexto micro: relacao dos professores com as criangas; dos professores com outros
professores; dos professores com a comunidade escolar; e num contexto macro, no
qual essas relacdes séo influenciadas pelas relagdes sociais mais amplas em que a

escola esta inserida: politicas, econdmicas, religiosas, culturais etc. Dessa forma:
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A autonomia profissional, no contexto dessas exigéncias sociais da
pratica de ensino, deve ser entendida pela definicdo das qualidades
sob as quais se realizam tais rela¢des sociais, com outros profissionais
e colegas, ou com setores e agentes sociais interessados e envolvidos
(CONTRERAS, 2012, p. 220)

Desse modo, podemos compreender que a autonomia pedagdgica nao se
constroi no isolamento, mas é uma constru¢do coletiva que envolve diadlogo e
interacdo. Ao discorrer sobre as diferencas entre o0 ser inacabado e o ser determinado,
Paulo Feire (2002) nos auxilia na compreensao de que o homem nao se faz homem

na soliddo, mas afirma:

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a construgéo
de minha presenca no mundo, que néo se faz no isolamento, isento a
influéncia das forcas sociais, que ndo se compreende fora da tensdo
entre o que herdo geneticamente e o0 que herdo social, cultural e
historicamente, tem muito a ver comigo mesmo (p. 23)

Ele continua a discussédo afirmando que, de fato, as condicbes materiais,
econdmicas, sociais e politicas, culturais e ideoldgicas sao barreiras na construcéo de
uma sociedade mais igualitaria e justa, mas afirma que a conscientizagao “como um
esforco de conhecimento critico dos obstaculos” é tarefa de suma importancia na
superacao destes.

Podemos compreender também que a constru¢cdo de uma autonomia real
requer uma visao politica da escola e € um compromisso com determinado tipo de
sociedade, a partir de propositos educativos. Ou seja, requer conhecer e reconhecer
as finalidades sociais do que faz, ajustado a uma aspiracdo por uma sociedade
democratica, a uma vida mais justa, mais igualitaria, com maior participagdo social,
essas sao qualidades imprescindiveis na construgdo da autonomia profissional
docente.

De acordo com Contreras (2012) “ndo se pode falar de autonomia sem uma
clara consciéncia do papel social e politico que a escola desempenha” e que isto ndo
se resume apenas a compreender como a escola interfere direta ou indiretamente na
producao e reproducdo das desigualdades sociais, mas “significa também uma
compreensao de como o ensino deve procurar dotar os alunos de recursos culturais
e intelectuais socialmente equivalentes e internamente plurais” (p. 300).

Se “a forma com que pensamos tem muito a ver com a forma com que

encaramos as realidades e decidimos nela nos inserir’ faz-se necessario entdo
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considerar alguns elementos que nos auxiliem a pensar a sociedade e a educacgéao e
o papel da autonomia nelas. Essa compreensao passa por compreender tedrica e
praticamente, que a educacdo é um fenébmeno complexo, porque é um processo
histérico e € humano. E necessario compreender esse fendmeno com um processo
contraditorio, porque se da numa sociedade cujo contexto é o da luta de classes. E
ainda preciso compreender que pela sua complexidade, a educacao retrata essa
sociedade, reproduzindo o status quo, mas sem esquecer que ela pode também
ajudar a transforma-la. Que Educacdo é uma “forma de intervencdo no mundo”
(FREIRE, 2002). Compreender tudo isso, requer uma visao critica do contexto social

em que se desenvolve a acdo educativa. E preciso entdo que os professores

Questionem criticamente sua concepcédo da sociedade, da escola e do
ensino, o que significa ndo s6 assumirem a responsabilidade pela
construcao e utilizacdo do conhecimento tedrico, mas também terem
o compromisso de transformacdo do pensamento e da pratica
dominantes (CONTRERAS, 2012, p. 173)

Isso requer assumir uma teoria que os instigue a desenvolver seu potencial de
guestionamento acerca das bases sobre as quais se assentam as formas de relacdes
sociais estabelecidas. Que os auxilie na compreensédo de quais devem ser seus
referenciais morais e politicos, como parte dos contetidos os quais deve repassar. No
dizer de Freire “quanto mais penso sobre a pratica educativa, reconhecendo a
responsabilidade que ela exige de nés, tanto mais me convenco do dever nosso de
lutar no sentido de que ela seja realmente respeitada” (2002, p. 37) e ainda adverte
acertadamente: “creio que nunca precisou o professor progressista estar tdo advertido
gquanto hoje em face da esperteza com que a ideologia dominante insinua a
neutralidade da educagao” (idem, p. 38).

E preciso também compreender que a construcdo de uma autonomia voltada
para o desenvolvimento humano, deve se dar a partir de uma superacao real da
dicotomia teoria e pratica. Freire, ao discutir a questao da reflexdo critica sobre o fazer
pedagdgico exige uma postura que ndo admita a separacao entre uma coisa e outra.
Para ele “A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagao
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo
(FREIRE, 2002, p. 12). Em outro momento ele retoma essa discussao e afirma que
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Este é outro saber indispensavel a pratica docente. O saber da
impossibilidade de desunir o ensino dos contetdos da formagéo ética
dos educandos. De separar prética de teoria, autoridade de liberdade,
ignorancia de saber, respeito ao professor de respeito aos alunos,
ensinar de aprender. Nenhum destes termos pode ser
mecanicistamente separado, um do outro (FREIRE, 2002, p. 37)

O estudo e a reflexdo sobre a prética para a tomada de decisfes por parte do
educador sobre a pratica, para o desenvolvimento de sua autonomia, supdem um
rompimento da dissociacdo teoria e pratica e se dara de forma melhor, com a
contribuicdo de uma boa apropriacéo tedrica para ajuda-lo na compreenséo de sua

praxis. Para Azzi

O Trabalho Docente tal como concebido- praxis docente- e tal como
evidenciado e explicitado pelo professor, no seu cotidiano, mostra que
mais significativo que polarizar as fun¢des de concepgéo e execugdo
€ buscar, na dicotomia formal, a unidade real (...) Nenhum projeto
pedagdgico avancara na direcdo proposta se os professores forem
vistos apenas como executores, pois um de seus objetos de trabalho
€ o0 aluno, que também é sujeito (1999, p. 57)

Obviamente, o professor deve ser o primeiro a tomar consciéncia de que sua
pratica € uma pratica social, e ndo um trabalho meramente técnico, e que os alunos
Sao sujeitos sociais, logo ndo deve se conformar com uma autonomia dada de fora
para dentro e que restrinja seu campo de acao as questdes imediatas da sala de aula,
ignorando o contexto em que estdo inseridos, suas dores, seus anseios, suas
limitacBes. Mas a compreensao dessa funcéo social do ensino carece de uma teoria
que explicite as contradicbes e as desigualdades de classe que envolvem seu
trabalho. Para Freire (2002)

transformar a experiéncia em puro treinamento técnico é amesquinhar
0 que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu
carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino
dos conteudos nao pode dar-se alheio a formagéao moral do educando.
Educar é substantivamente formar (FREIRE, 2002, p. 16)

N&o basta, porém, que o professor se aproprie, de modo que saiba falar de
determinada teoria. Para além disso, seu discurso deve confundir-se com seu fazer.
A compreensdo sobre a funcdo social do que faz ndo € nada se nao estiver
acompanhada de acbes efetivas na direcdo da transformacédo social através da

educacéo. De pouco serve a autonomia, ou a compreensao dela se ndo se concretizar
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em acOes democraticas na pratica pedagogica. Para ratificar, ndo podemos lograr de

apresentar o que ja nos disse Freire

Por isso é que, na formacgédo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima préatica. O préprio discurso teorico, necesséario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com
a pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto
objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto
melhor faca esta operagéo tanto mais inteligéncia ganha da pratica em
analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacédo da
ingenuidade pela rigorosidade (FREIRE, 2002, p. 18)

Dessa forma, concluimos que a construcdo da autonomia dos professores é
resultado de seu desenvolvimento intelectual e de seu compromisso moral e politico
com o fazer pedagogico. Para tanto, faz-se necessario que suas bases tedricas sejam
sélidas e igualmente comprometidas com um ideal democratico de educacao e de
sociedade. A pratica educativa deve ser uma constante na busca da compreenséao da
sociedade, de conhecé-la para nela poder intervir, modifica-la, em favor da superacao
das desigualdades e da transformacéo social através da educacao, em favor ainda do
desenvolvimento da autonomia de professores e alunos, por meio da superacédo da

dicotomia teoria e pratica.



3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Nesta secdo dedicamos espaco a apresentar o caminho percorrido pelas
pesquisadoras na realizacdo deste estudo, destacando desde os objetivos propostos
a elaboracao e utilizacdo dos instrumentos para o alcance desses objetivos. Deste
modo, explicitaremos o percurso que foi percorrido na realizacdo da pesquisa,
considerando os principais aspectos metodoldgicos concernentes aos objetivos
tracados, as etapas, os instrumentos de coleta de dados, bem como o método de
tratamento e andlise dos resultados obtidos. Esta se¢do desdobra-se em subsecfes
que discutem de forma mais pormenorizada o caminho desta pesquisa.

A pesquisa sempre emerge de uma inquietacdo, do questionamento, da
investigacdo acerca da realidade que nos cerca de forma cuidadosa, metddica e
sistematica. Logo, a pesquisa é um processo reflexivo sistematico. Acontece a partir
de um conjunto de atividades as quais se propde o pesquisador para construir novos
conhecimentos, sobre um determinado tema, que tenha relevancia cientifica e social.
De acordo com Lakatos e Marconi (2001, p. 155) “é um procedimento formal, com
método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui
no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais.” Para
tanto, é necessario que se tenha cuidado com a escolha dos métodos que seréo
utilizados no decorrer da pesquisa.

O estudo, aqui proposto, constitui-se em uma pesquisa de abordagem
qualitativa, quanto aos objetivos, explicativa, quanto aos procedimentos, os dados
foram construidos por meio da reviséo bibliografica e da pesquisa de campo, com 0
uso do questionario (Apendice B), da entrevista e do grupo focal.

A pesquisa qualitativa se configura em um caminho investigativo que tem por
foco o carater subjetivo do objeto. Acerca da pesquisa qualitativa, Prodanov e Freitas
(2013, p. 70) afirmam que, nesta abordagem, se “considera que ha uma relagéao
dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito que nao pode ser traduzido em numeros”, ou seja,
a pesquisa qualitativa tem como foco os aspectos que ndo se podem mensurar
guantitativamente.

Bogdan e Biklen (1994, p. 16) acrescentam que:

Os dados recolhidos séo designados por qualitativos, o que significa
ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
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conversas, e de complexo tratamento estatistico. As questdes a
investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objetivo de investigar
os fenbmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. [...]
Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a
partir da perspectiva dos sujeitos da investigagao.

Além disso, é importante salientar que as pesquisas de abordagem qualitativa
sdo, em sua maioria, do tipo descritivas, ja que o foco ndo estd em quantificar os
dados coletados, mas em descrevé-los e discuti-los a luz da teoria “retratando o maior
numero possivel de elementos existentes na realidade estudada” (Ibidem).

Minayo (2003) considera que a metodologia da pesquisa refere-se ao caminho
do pensamento a ser seguido: o tipo de abordagem, o método, as técnicas que o
pesquisador irda empregar para obter os dados necessarios para a realizacdo da
pesquisa. A autora destaca, também, a importancia da criatividade do pesquisador ao
estabelecer esse caminho o que, para ela, é insubstituivel. Ou seja, é claro que é
importante estabelecer e cumprir o percurso proposto, no entanto no decorrer da
pesquisa, 0 pesquisador pode se deparar com situacfes que ndo foram previstas
nessas etapas, inerentes a pesquisa com pessoas, porque trabalha com a
subjetividade do homem, com condi¢des reais e instaveis de vida e, nesse sentido, o
pesquisador precisa escolher novos caminhos para o éxito da pesquisa. O que pode
ser exemplificado pelas mudancas no roteiro inicial desta pesquisa tendo em vista o
atipico em que ela se deu.

Nesse sentido, consideramos importante deixar registrado o contexto que
estamos vivenciando no momento em que se realiza este estudo, bem como os
imprevistos e as alteracbes nas escolhas que foram realizadas em consequéncia
disto.

Em dezembro de 2019, um virus, até entdo desconhecido, comeca a circular
na China. Esse virus rapidamente se espalha atingindo todos os continentes, inclusive
o Brasil, tendo o primeiro caso oficialmente divulgado em Fevereiro de 2020. Em 11
de Marco, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) decreta pandemia®. Esse virus
altamente contagioso e que pode causar desde uma gripe comum ou, em casos mais
graves, evoluir para pneumonia e sindrome respiratéria aguda grave ou causar
insuficiéncia renal levando o paciente a morte, sem uma cura ou vacina que possa

conté-lo, levou as autoridades de diversos paises a decretarem o isolamento, a

8 Disponivel em <https://tudo-sobre.estadao.com.br/coronavirus> Acesso em 19/05/2020
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paralisacdo de uma série de atividades, e até mesmo o lockdown, uma expressao em
inglés que significa confinamento ou fechamento total, uma medida mais radical
adotada por paises como China, Espanha, Italia e Alemanha na tentativa de conter o
avanco do virus.

Desse modo, tendo em consideracdo a situacdo pandémica e as
recomendacfes da OMS para a contencdo do virus, sobretudo sabendo que as
principais formas de transmissdo se dao a partir do contato com goticulas de saliva,
espirros, acessos de tosse, contato proximo e superficies contaminadas, o que exige
distanciamento social, ndo € possivel utilizar-se de instrumentos em sua forma
comum, ou seja, que exigem o contato pessoal. Um dos instrumentos de coleta de
dados dispensados mediante essa situagao foi a observacao. Sabemos que ela € um
importante instrumento além disso, apresenta a vantagem de que o pesquisador
interage diretamente com os dados, contudo ela sequer seria possivel no contexto de
fechamento de escolas por tempo ainda indeterminado. Mais adiante, explicitaremos
as possibilidades para a coleta de dados, as quais langamos mao, utilizando-nos dos
meios eletronicos para que seja possivel coletar os dados para a pesquisa.

Na primeira subsecao apresentamos 0s objetivos da pesquisa porque € a partir
deles que definimos os métodos, os instrumentos e as técnicas que lancamos mao
para alcanca-los. Na subsecao seguinte apresentamos 0s sujeitos e 0s campos desta
pesquisa, bem como os critérios utilizados para a selecao destes. A préxima subsecao
apresenta os procedimentos técnicos selecionados para a coleta de dados, quais
sejam: pesquisa bibliografica; questionario e entrevista em grupo focal. E por fim,
descrevemos a forma como esses dados foram analisados, a luz do referencial

discursivo de Bakhtin.

3.1 OS OBJETIVOS DA PESQUISA

Quanto aos fins, a pesquisa € do tipo descritiva, pelo fato de que se propde a
descrever as caracteristicas de determinado fenémeno, a forma como ele se constitui,
as caracteristicas e processos que dele fazem parte: o papel atribuido a teoria pelas
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. Para melhor compreensao é

importante esclarecer o porqué deste estudo assumir a perspectiva de pesquisa
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descritiva. Um dos elementos que podemos destacar € que, de acordo com Prodanov

e Freitas

A diferenca entre a pesquisa experimental e a pesquisa descritiva é
gue esta procura classificar, explicar e interpretar fatos que ocorrem,
enguanto a pesquisa experimental pretende demonstrar o modo ou as
causas pelas quais um fato € produzido. Nas pesquisas descritivas, 0s
fatos s@o observados, registrados, analisados, classificados e
interpretados, sem que o pesquisador interfira sobre eles, ou seja, os
fendmenos do mundo fisico e humano sdo estudados, mas nao sao
manipulados pelo pesquisador (2013, p. 52)

Desse modo podemos dizer que, por meio dos objetivos tracados, este estudo
visa proporcionar uma visdo geral de um determinado fato a partir da interpretacéo
dos dados coletados.

Para o alcance dos objetivos propostos utilizamos levantamento bibliogréfico,
aplicacao de questionario e entrevistas com sujeitos que tem experiéncias praticas
com o problema pesquisado.

A definicdo dos objetivos é parte muito importante da pesquisa, porque eles
determinam o0 que o pesquisador quer atingir com a realizacdo do trabalho de
pesquisa. Além disso, ao definirmos esses objetivos estamos apontamos resultados
tedricos e praticos que desejamos alcancar.

Para melhor compreensdo dos recursos metodoldgicos dos quais langcamos
mMAao para a pesquisa, é importante ressaltarmos, aqui, 0 objetivo geral proposto, qual
seja: “Analisar qual o papel atribuido a teoria no trabalho pedagdgico escolar de
professores da rede publica de Rio Branco que conferem sentido, dire¢cao e autonomia
a praxis docente”. O objetivo geral € uma expressao mais abrangente das ideias do
pesquisador quanto as finalidades da pesquisa que se desdobrou em objetivos
especificos.

A respeito dos objetivos especificos, foram eles estabelecidos de forma que,
por meio deles, pudéssemos atingir o objetivo geral. Eles apresentam um carater mais
concreto, imediato e instrumental. Para essa pesquisa, foram definidos os seguintes
objetivos especificos:

a) Compreender de que forma as professoras dos anos iniciais fazem uso dos
conhecimentos tedricos apropriados na formacéao inicial em seu trabalho pedagogico

escolar e como fundamentam suas escolhas.
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b) Analisar como se da a relacdo entre os conhecimentos apropriados na
formacdo inicial e os conhecimentos tacitos oriundos de sua atuagao profissional no
contexto de sua praxis.

c) ldentificar quais conhecimentos tedricos sdo predominantemente recorridos
pelas professoras dos anos iniciais em seu Trabalho Docente.

Dessa forma, os objetivos aqui propostos dizem respeito a um fim que se quer
atingir. H4 um alvo (objetivo geral) que desdobrou em metas (objetivos especificos)
de modo que orientou uma acdo eficaz, tornando possivel aquilo a que nos
propusemos enquanto pesquisadoras. Além disso, de viabilizar o propoésito da
pesquisa, foram eles que ajudaram a definir o melhor método, as melhores técnicas e

instrumentos para que se alcancasse a meta desejada.

3.2 O CAMPO E O SUJEITO DA PESQUISA

A escolha e definicdo do campo e sujeitos da pesquisa sao indispensaveis para
o bom andamento da investigacdo. E necessério estabelecer critérios que deem
credibilidade a pesquisa, atendam aos objetivos propostos e ajudem o leitor a
compreender o porqué das escolhas realizadas pelo pesquisador. De acordo com

Prodanov e Freitas

Na abordagem qualitativa, a pesquisa tem o ambiente como fonte
direta dos dados. O pesquisador mantém contato direto com o
ambiente e o objeto de estudo em questdo, necessitando de um
trabalho mais intensivo de campo. Nesse caso, as questdes séo
estudadas no ambiente em que elas se apresentam sem qualquer
manipulacao intencional do pesquisador” (2013, p. 70)

Tendo em vista esses pressupostos, estabeleceu-se que o campo desta
pesquisa: escolas publicas de ensino fundamental do Municipio de Rio Branco.
Segundo o Censo Escolar 2019° o municipio de Rio Branco Possui 67 escolas
publicas na zona urbana do municipio de Rio Branco que atendem os anos iniciais do
Ensino Fundamental, sendo da esfera federal, 01; estadual 46; e municipal, 20. O
Censo aponta que o total de docentes no municipio que atua nos anos iniciais, publico-
alvo desta pesquisa, é de 939: em escola federal, 06; em escolas estaduais, 648; e

em escolas da rede municipal, 285.

9 Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/web/guest/acesso-a-informacao> Acesso em 02/04/2020
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Foram enviados questionarios por meio das midias sociais e enderecos
eletrbnicos, de modo que nao foi possivel obter controle ou conhecimento de quantas
escolas foram contempladas, recebendo o questionario. Depois de recolhidos, um
total de 52 respondidos, esses questionarios foram analisados para a sele¢cdo dos
sujeitos que participaram da segunda etapa da pesquisa.

Além do campo da pesquisa, o local onde sera realizada, é essencial
determinar qual seré a principal fonte das informacdes a serem coletadas. A unidade
de andlise pode ser uma pessoa, uma turma, uma escola, um grupo etc. Pode ser
configurada num ambito mais macro ou micro. Independentemente do ambito da
analise, precisamos saber quais 0s sujeitos da pesquisa e que critérios serao
estabelecidos para a escolha desse sujeito.

A definicdo do sujeito da pesquisa se deu mediante o estabelecimento de
critérios, que tiveram como objetivo, garantir o éxito na pesquisa, quais eram, para o
guestionario: professores de escola publica, que atuem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; para o Grupo Focal: aqueles que assinalaram positivo para participar
da segunda etapa da pesquisa.

Consideramos importante salientar que a pesquisa com professores ndo é uma
tarefa facil. Esses trabalhadores comumente estdo sobrecarregados com fazeres que
ultrapassam a sala de aula. No contexto de pandemia, o Ensino Remoto apresentou
novos desafios a estes profissionais, como o do uso das tecnologias e uma nova
sobrecarga de trabalho, conforme aponta Relatério de uma pesquisa do
GESTRADO/UFMG, sob a coordenacdo da Professora Dalila Andrade de Oliveira'®,
em que a percepcao da maioria dos professores é a de que houve aumento de
trabalho, sobretudo nas horas gastas com planejamento e preparacao das aulas.

Desse modo, encontramos muita dificuldade na realizacdo dos grupos focais,
os quais foram marcados e remarcados seguidas vezes pela falta de participantes, ou
pelo numero insuficiente. Isso acarretou a flexibilizacdo dos critérios inicialmente
propostos, como o de realizar os grupos com professores que tivessem entre 7 e 15
anos de exercicio da docéncia, bem como na reducédo de encontros de 3 para 2.

Nesse sentido, podemos dizer que, ainda que nao possamos definir nos

minimos aspectos a escolha desse sujeito, ela ndo é aleatéria, mas determinada por

10 OLIVEIRA, Dalila Andrade. Trabalho Docente em Tempos de Pandemia- Relatdrio Técnico in Revista Retratos
da Escola v. 14, n. 30 (2020). Disponivel em <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/issue/view/40>
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um conjunto de condi¢des que vao se delineando de acordo com aquilo que se quer
pesquisar e com as possibilidades dentro de contextos especificos. Para a pesquisa
qualitativa, o pesquisador seleciona os sujeitos de acordo com o problema da
pesquisa e para obter os dados que necessita, precisa selecionar os procedimentos
técnicos que o auxiliardo na coleta desses dados. Participaram da primeira etapa da
pesquisa 52 professores que serdo identificados pela sigla Q (Questionario), P
(Professor) e o numero correspondente a ordem de respostas do questionario (1 a
52). Na segunda etapa, o grupo focal os professores serdo identificados por GF
(Grupo Focal) P (Professor) e o um ntimero (de 1 a 6). E salutar dizer que os mesmos
professores participaram das duas etapas, mas no questionario ndo havia espaco
para a identificacdo do respondente, desse modo néo é possivel identificar quais eram
as respostas de quais professores.

Na proxima secdo passamos a descrever como se deu a selecéo e a utilizagcéo

dos procedimentos de coleta: questionario e entrevista em Grupo Focal.

3.3 OS PROCEDIMENTOS TECNICOS E A CONSTITUICAO DAS FONTES

Para o desenvolvimento de uma pesquisa é indispensavel eleger o método de
acordo com as caracteristicas da modalidade de pesquisa escolhida.

As técnicas correspondem aos meios praticos empregados para a coleta do
material de pesquisa. Vale destacar que, para Minayo (2003, p. 15), a metodologia vai
além dessas técnicas. Ela é uma articulacdo entre as concepcoes tedricas, com a
realidade empirica e os pensamentos sobre a realidade.

Em relacé@o aos procedimentos técnicos para a coleta de dados, neste estudo,
foram utilizadas tanto as fontes de informacdo de procedéncia bibliogréfica,
desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros
e artigos, quanto a pesquisa de campo.

A pesquisa bibliografica aconteceu com o objetivo de fundamentar
teoricamente a pesquisa. Nesse tipo de pesquisa, os dados séo obtidos a partir de
fontes escritas, com o objetivo de reunir as informacdes e dados que servirdo de base
para a construcéo da investigagao proposta, servindo como modo de se aprofundar

no assunto. O suporte bibliografico € de suma importancia para a pesquisa, porque
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permite estabelecer um dialogo entre a literatura e as pesquisas ja existentes com o
seu objeto de pesquisa.

Para a construcdo desse arcabouco tedrico nos utilizamos de autores que
tenham como base uma viséo critica da sociedade e da educacdo: Saviani (2007) e
Pimenta (1995, 1999, 2001, 2006) para discutir a relacdo teoria e pratica; Marx (2004),
Paro (2016), Tardif (2005) e Neto (2006) para fundamentar as questdes relacionadas
ao Trabalho Docente e suas especificidades e Contreras (2012) e Freire (2002, 2013)
para as discussdes acerca da autonomia pedagogica e Vazquez (1977) discutindo a
praxis; dentre outros. O levantamento bibliografico, para além de dar suporte teorico,
auxilia na construcdo dos conceitos-chave para a discussdo do tema da pesquisa:
teoria e prética; Trabalho Docente; praxis; autonomia pedagdgica.

Além disso, utilizamos o instrumento questionério que foi aplicado na primeira
etapa da pesquisa com vistas a recolher informacdes mais gerais para a pesquisa e
sobre o qual ndo tivemos controle acerca de quantos professores responderiam e
guantos se encaixariam nos critérios estabelecidos para a pesquisa, sendo que, deste
modo, o questionario também se tornou um filtro na selecdo dos sujeitos que
participaram dos grupos focais.

Outra técnica utilizada no decorrer da pesquisa para a coleta de dados foram
as entrevistas, por meio dos grupos focais, realizados com o0s professores
pesquisados. Passaremos a descrever como se deu a utilizacado de cada um desses

instrumentos.

3.3.1 O questionario como instrumento para as aproximacdes iniciais com o objeto da

pesquisa

A partir da aproximacgdo tedrica com o tema, 0 passo seguinte da pesquisa
exigia outro instrumento que possibilitasse a coleta de dados no campo da pesquisa,
desse modo o instrumento selecionado para a continuidade da pesquisa foi o
questionario. O questionario € um instrumento muito utilizado pelos pesquisadores,
pois se constitui como uma técnica de investigacdo composta por um conjunto de
questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagdes sobre
determinado assunto, além disso o0 questionario ndo pressupde a presenca do
pesquisador, por isso € utilizado em situacdes em que nao € possivel a presenca fisica

pela distancia, por exemplo.
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De acordo com Prodanov e Freitas (2013) “o questionario € enviado ao
informante pelo correio ou por um portador e, apés o preenchimento, é devolvido do
mesmo modo” (p. 108). Outro elemento caracteristico do questionario € o fato de que
ele pode ser aplicado a um namero maior de pessoas ao mesmo tempo. Os autores
destacam também que “atualmente, os pesquisadores tém utilizado meios eletrénicos
para facilitar, agilizar e reduzir os custos operacionais da pesquisa” (p. 108).

Tendo em vista a situacdo pandémica, ja apresentada anteriormente, optamos
por utilizar neste estudo o questionario via eletrénico, por meio do Google Forms, um
aplicativo que faz parte do Google, por meio do qual se pode criar formularios,
enquetes e questionarios. E uma ferramenta acessivel, gratuita e que pode ser
utilizada sem um grande conhecimento dos sistemas de informag&o.

O questionario depois de construido gerou um endereco eletrénico que foi
enviado para os respondentes preencherem. Depois de preenchido, o questionario
aparece imediatamente na plataforma do criador, com todas as respostas ou o
pesquisador, quando preferir, pode consultar as respostas individuais. Essa
ferramenta apresenta ainda algumas outras vantagens: pode ser respondida de
qualquer lugar a qualquer momento; é acessivel, e ainda apresenta ferramentas
estatisticas que podem ser utilizadas para filtrar as respostas, criar gréaficos e tabelas,
podendo inclusive ser transportada de forma simples para o Excel.

Quanto a forma, Prodanov e Freitas (2013) indicam trés tipos de questionario.
Com perguntas abertas: nesse tipo permite-se que o informante responda livremente.
Nesse caso, conforme acentuam Prodanov e Freitas (2013) “a analise dos dados é
dificil, cansativa, demorada” (p. 109). Com perguntas fechadas ou dicotémicas: em
que as opcOes de resposta apresentam alternativas fixas, geralmente duas opcoes
(sim, ndo; concordo, ndo concordo etc.) de carater bipolar ou dicotbmico, ou seja, que
expressam polos extremos. Com perguntas de mdultipla escolha: nesse modelo, as
perguntas também sdo fechadas, mas apresentam uma diversidade maior de opc¢des
de respostas. De acordo com os autores, os dois ultimos modelos apresentam a
vantagem de facilitar o trabalho do pesquisador no momento de fazer a tabulacéo dos
resultados.

Optamos por utilizar um modelo misto, que abrange todos os tipos
anteriormente descritos, o aberto, o fechado e com perguntas de multipla escolha
(apéndice B). O questionario enviado era composto de 12 questdes, sendo que 8

eram fechadas ou de mudltipla escolha e 4 abertas, dissertativas. As perguntas
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fechadas nos ajudaram na construcao do perfil dos professores pesquisados: idade,
sexo, formacdo e experiéncia. Na segunda parte, com as questdes de multipla
escolha, buscamos tracar uma aproximacao com o objeto da nossa pesquisa, a fim
de compreendermos o tipo de visdo do sujeito em relagéo ao papel da teoria na sua
pratica. E numa terceira parte do questionario perguntas abertas, voltadas bem
diretamente as suas questdes/perguntas que ndo sao possiveis de responder a partir
de alternativas.

Esse questionario foi enviado a diretores e professores de escolas publicas dos
anos iniciais e divulgado em grupos de professores nas redes sociais. Obtivemos um
total de 52 questionarios respondidos. Esses questionarios, para além de nos
trazerem dados importantes para o estudo, nos serviram de base para a selecao dos

sujeitos que participaram da etapa seguinte da pesquisa, qual seja, o Grupo focal.

3.3.2 Os desafios da realizacdo do Grupo Focal em tempos de pandemia

Propondo-se a aprofundar as discussdes provocadas pelos dados obtidos por
meio do questionario aplicado aos professores, utilizamos como um segundo
instrumento de coleta de dados a entrevista com grupo focal. Neste instrumento optou-
se e utilizar o Google Meet, um aplicativo de software para videoconferéncia. O Meet
€ um servi¢co de videoconferéncia baseado em nuvem que vocé pode usar para se
encontrar virtualmente com outras pessoas - seja por video ou somente audio, ou
ambos, durante a realizacédo de bate-papos ao vivo - e permite gravar essas sessfes
para visualizacao posterior.

O grupo focal também tem se caracterizado como uma importante técnica de
coleta de dados em pesquisas qualitativas. Esse instrumento ocupa uma posi¢ao
intermediaria entre a observacdo e a pesquisa, utilizando-se de ambas
concomitantemente. Esta técnica é bastante comum na area do marketing, no entanto,
tem se mostrado excelente ferramenta nas pesquisas em educacao.

De acordo com Gatti (2005), considera-se que, ao se fazer uso da técnica do
Grupo Focal, ha interesse ndo somente no que as pessoas pensam e expressam,
mas, também, em como elas pensam e porque pensam. Além disso, o grupo focal
permite ao pesquisador observar a interacdo entre os participantes da pesquisa e
identificar quando as respostas a tematica se dao de forma coletiva e quando elas se

dividem.
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Trata-se de uma técnica interativa, cujas palavras de ordem, por assim dizer,
sdo: comunicacdao e interacdo. Ao utilizar o grupo focal o pesquisador coleta os dados
por meio das interagdes grupais e das discussdes que vao se construindo nos debates
em torno de um foco: um tema, um produto, um servigco (GATTI, 2005). A entrevista
em grupo focal € um recurso que ajuda o pesquisador a compreender o processo de
construcdo das percepcdes, das atitudes, das representacdes que 0s sujeitos de um
determinado grupo vao estabelecendo acerca do objeto central da pesquisa.

O grupo focal é uma técnica que favorece a interacéo, além disso de acordo
com Rebolo e Bueno

a discusséo em um grupo formado por participantes que tém vivéncia
comum e compartiiham  caracteristicas  sociodemogréficas
semelhantes favorece a fluidez da conversacdo, o surgimento de
discordancias entre as opinides dos participantes e a obtencéo de
informagBes que ndo ficam limitadas a uma prévia concepcdo do
pesquisador. Nesse sentido, o grupo focal se constitui em uma técnica
apropriada quando se tem em vista coletar informacdes sobre a
vivéncia de um fenbmeno que, muitas vezes, € pouco claro até mesmo
para quem o vivencia (p. 326)

Desse modo, por ser a relacdo teoria e pratica um fendbmeno complexo e
multifacetado, consideramos que a utilizacdo dessa técnica propiciaria dados mais
interessantes para este estudo.

O grupo focal € uma técnica de entrevista, e por isso torna-se importante
evidenciar que na concepcdo que adotamos, a entrevista ndo € apenas um
instrumento de coleta de dados em que o pesquisador elabora perguntas e obtém as
informacgdes que necessita a partir delas. Nao se trata de um mero recolhimento de
informacBes como verdades absolutas, o que para Daher et al (2004) equivale a “uma
visdo de linguagem homogénea, monoldgica, transparente, de sentido monossémico,
segundo a qual o dito por um sujeito uno corresponde a representacdo de uma
verdade” (p. 164).

Partindo do pressuposto de que a entrevista ndo € apenas uma técnica do
jornalismo que se resume a um conjunto de perguntas e respostas, para que se possa
obter informacgdes, destacamos que, neste trabalho, a entrevista foi um instrumento
de coleta de dados estritamente ligado a um contexto especifico, e analisado em
relacdo a esse contexto. Ou seja, compreendemos que tanto no momento da coleta,
guanto no momento da andlise dos dados, ela esta permeada por um contexto
especifico, com objetivos especificos, caracterizando-se, dessa forma como um

género discursivo que promove um intercambio dialdgico.
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O termo dialégico refere-se a concepcéo bakhtiniana (BAKHTIN, 2003), na qual
todo enunciado parte de alguém que, ao dizer, estd levando em conta 0 seu
destinatério, e que esse destinatario, ao tomar uma atitude responsiva em relacao ao
seu par, também esta levando em conta a quem se destina. Dessa forma, estamos
considerando que a entrevista €, também, um campo de negociacdo de sentidos, de
producao de sentidos. Os entrevistados, ao falarem, portanto, levam em consideracao
as informacgdes que ja obtiveram a nosso respeito e o0 objetivo que sabem que temos
com a entrevista.

Nesse sentido, destacamos que adotamos esse modelo para nossa pesquisa,
tendo em vista considerarmos que, nesta forma, entrevistador e entrevistado nao sédo
figuras neutras, mas sao sujeitos que estdo produzindo textos orais sobre um
determinado assunto, num determinado contexto, guiados por um objetivo especifico.

A entrevista também é uma técnica muito utilizada entre os pesquisadores. Ha
varios tipos de entrevista: estruturada; a ndo estruturada; e a semiestruturada. O tipo
é escolhido considerando o propdésito a que se destina.

Neste estudo, optamos por utilizar o tipo ndo estruturada, que é aquela que nao
segue um roteiro e permite maior interacdo e espontaneidade entre entrevistador e
entrevistado, € utilizada a fim de ampliar questdes, podendo explorar mais as
guestdes de maior interesse. Nao havia um roteiro com questdes a serem respondidas
pelos participantes. Foram realizados dois encontros, que serdo descritos
posteriormente, em cada um foram apresentados temas para a discusséao através de
textos, imagens e das situacfes que surgiram na propria conversa. Os temas foram
escolhidos a partir dos conceitos-chave elencados para este estudo. As entrevistas se
deram de forma coletiva, o grupo focal, no qual varias pessoas participam ao mesmo
tempo.

Para esse modelo nos inspiramos no “Circulo de Cultura”! de Paulo Freire,

utilizando-se de palavras geradoras 2, como proposta metodolégica voltada para um

11 Circulo de Cultura é um método que visava substituir as praticas tradicionais de aula. Paulo Freire
0s instituiu em praticas de alfabetizagdo de adultos, na regido nordestina, inicialmente. A ideia de
Circulo tem a ver com a forma geométrica em que ndo ha hierarquia, todos se olham, se veem, se
ouvem. Dialogo é ponto central nessa proposicao. “A programacao desses debates nos era oferecida
pelos préprios grupos, através de entrevistas que mantinhamos com eles e de que resultava a
enumeracdo de problemas que gostariam de debater” (p. 140) FREIRE, Paulo. Educacdo como
pratica da liberdade. 1. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015. Edi¢do do Kindle

12 Para a realizacdo dos Circulos de Cultura o educador observava os vocabulos mais recorrentes entre
os alunos e selecionava as palavras que serviriam de base para as licdes. De acordo com Freire “Ao
educador cabe apenas registrar fielmente este vocabulario e selecionar algumas palavras basicas em
termos de sua frequéncia, relevancia como significagédo vivida e tipo de complexidade fonémica que
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espaco coletivo de didlogo, mesmo que virtual, em virtude da necessidade de
distanciamento social provocada pela pandemia do Coronavirus. E 0 que € um

dialogo? Freire nos ajuda a compreender quando afirma que

E uma relacg&o horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e
gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da
esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E
guando os dois polos do didlogo se ligam assim, com amor, com
esperancga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo.
Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicacao. (2013, p. 145)

Para além disso, Freire nos adverte acerca da essencialidade de processos
educativos que privilegiem o didlogo, a interagcdo, a comunicacdo, sem essa

compreensao o que se pratica, segundo ele, € um “antidialogo”.

O antidialogo, que implica uma relagéo de A sobre B, é o oposto a tudo
isso. E desamoroso. N&o é humilde. Ndo é esperancoso; arrogante;
autossuficiente. Quebra-se aquela relagcado de “empatia” entre seus
polos, que caracteriza o didlogo. Por tudo isso o antididlogo néo
comunica. Faz comunicados. (2013, p. 82)

Consideramos importante esclarecer que Freire esta pensando a relacao
professor-aluno, em processos de alfabetizacéo de Jovens e adultos, ao estabelecer
essa perspectiva, contudo a importamos para o0 contexto da relacdo pesquisador-
sujeitos da pesquisa, por considerar, assim como o proprio Freire, que todo contexto
€ contexto de relacdes humanas e que se faz necessario superar essa perspectiva
tdo entranhada em nossa formacado histérico-cultural de imposi¢céo, unilateral e
passiva “‘que ndo comunica, faz comunicados”. Assumimos, assim como o autor, a
conviccdo de que o dialogo € um caminho indispensavel em todos os sentidos da
existéncia humana.

Ao pensar um novo modo de alfabetizar, Freire ocupa-se da preocupacédo de
superar uma tradicdo de obijetificacdo do sujeito e ajudar o homem a organizar
reflexivamente o pensamento, a sentir-se um produtor de cultura, um participante ativo
e um critico transformador. Neste ponto nos identificamos com essa proposi¢cdo na

conducao dos grupos focais por compreender que ela se articula perfeitamente com

apresentam. Estas palavras, de uso comum na linguagem do povo e carregadas de experiéncia vivida,
séo decisivas, pois a partir delas o alfabetizando ir4 descobrir as silabas, as letras e as dificuldades
silabicas especificas de seu idioma, além de que servirdo de material inicial para descoberta de novas
palavras. Sdo as palavras geradoras” (ibidem, p. 9).
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a perspectiva discursiva bakhtiniana, pois nosso objetivo € que os participantes,
parafraseando Freire, renunciem ao papel de simples objeto e assumam ser 0 que
sdo por vocacgdo: sujeitos. Para Freire “somente um método ativo, dialogal e
participante poderia fazé-lo” (2013, p. 81).

Freire (2013) descreve algumas “etapas” desse método, que adaptamos e
utilizamos na conducéo dos encontros do grupo focal, quais sejam: Levantamento
vocabular; selecédo de palavras geradoras a partir dos critérios; criacdo de situacdes
sociologicas, e ampliagéo.

O levantamento vocabular, trata-se de uma etapa inicial, em que se realiza uma
investigacdo e um levantamento de palavras e expressdes do universo vocabular dos
sujeitos. De acordo com Freire (2013) “trata-se de vocabulos ligados a sua experiéncia
existencial, da qual a experiéncia profissional faz parte” (p. 87). No nosso caso, adita-
se a proposta de Freire, um tema especifico, qual seja o da relacéo teoria e prética.

Desse modo, para o levantamento vocabular buscamos nos questionarios,
respondidos pelas professoras na primeira etapa da  pesquisa,
palavras/expressdes/frases recorrentes nas respostas dadas. Tabulamos as
respostas dos 52 questionarios devolvidos, considerando, primeiramente, o tipo de
resposta as perguntas “Vocé considera um desafio articular teoria e pratica no seu
fazer cotidiano?” e “A teoria vista na formacédo inicial influencia a sua prética
atualmente?”, a partir dessas perguntas criamos grupos: 1-0s que responderam
afirmativamente as duas perguntas; 2-0s que responderam negativamente. Desse
modo, organizamos as respostas nesses grupos e entdo fizemos o levantamento
vocabular de cada um deles.

Feito o levantamento vocabular foram selecionadas as seguintes palavras
geradoras: do Grupo 1- Instrumento indispensavel ao fazer cotidiano; Processo ensino
-aprendizagem mais favoravel; revisitar os conteudos; relacdo teoria e pratica no
trabalho pedagodgico; Pratica consciente; Reformular, melhorar ou confirmar; Estar
atualizado; Grupo 2- Visao diferente da realidade; Estar atualizado!3. Para Freire,
tanto melhor seria a palavra quanto mais critérios ela contemplasse dentre os
seguintes: sintatico, seméantico e pragmatico. Aqui interessa-nos especialmente o
altimo, por corresponder a “maior ou menor carga de conscientizacdo que a palavra

traz potencialmente ou o conjunto de relagdes socioculturais que a palavra cria nas

13 Esta expresséo esteve presente nos dois grupos.
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pessoas ou grupos que a utilizam” (2013, p. 88). Esse vocabulario serviu de ponto de
partida para as atividades propostas nos encontros do Grupo focal, ponto de partida
dizemos, pelo fato que, chamam-se geradoras, porque podem desdobrar-se em tantas
outras.

Com as palavras selecionadas, a etapa seguinte foi a de “criacéo de situacdes
socioldgicas”, no método proposto por Freire (2013) “selecionadas as palavras
geradoras, criam-se situacgoes (pintadas ou fotografadas) nas quais séo colocadas as
palavras geradoras” (p.89). Ou seja, essa etapa refere-se a criacao de situacbes em
gue essas palavras sao inseridas, que remetam ao objeto de estudo, ho NOSso caso,
optamos por inseri-las por meio de imagens, musicas e jogos (Apéndice D). Elas séo
0 ponto de partida para a conversa. E é a partir dessas situacbes que se da a
Ampliagéo.

O debate, apesar de ser provocado pelas palavras geradoras inseridas nas
situacdes sociologicas, ndo se resume a elas. Ele se amplia a partir da prépria
interacdo do grupo e propicia uma infinidade de possibilidades de reflexdes que esse
dialogo pode gerar. A cada fala, novos temas e novas palavras vao surgindo e
alimentando as discussdes no grupo. Em relacdo aos sujeitos, eles ndo foram
escolhidos de forma aleatéria, mas obedecendo a critérios definidos, como ja
explicitado em secdo anterior. De acordo com Gatti (2005) € interessante que 0s
grupos focais tenham entre 6 a 15 sujeitos de pesquisa. Grupos muito grandes geram
dificuldades de compreensao e delimitacao das discussfes além disso, inviabilizam a
participacdo e interacdo efetiva entre os sujeitos, caracteristica essencial do grupo
focal. Conforme explicitado anteriormente, pelas dificuldades encontradas para a
realizacdo dos encontros, optou-se por realiza-lo mesmo com um grupo menor, 0
primeiro encontro com 4 professoras e 0 segundo, com 6, sendo 4 os do primeiro
encontro.

De modo geral, o grupo focal é conduzido pelo proprio pesquisador ou por um
moderador ou coordenador, 0 importante € que quem esta na condugcao do grupo
busque ouvir com atencéo os depoimentos e deixe 0s sujeitos confortaveis e livres
para se manifestar, se expressar. No caso desta pesquisa, 0 grupo e as discussdes
foram conduzidos pela propria pesquisadora.

Para utilizar a entrevista, por meio do grupo, como técnica de coleta de dados
€ necessario tomar algumas precaucoes. A primeira delas é o contato inicial com o

entrevistado. Nesse primeiro contato, via e-mail, disponibilizado pelos professores que
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se dispuseram a participar da etapa seguinte ao questionario, apresentamos aos
sujeitos o objetivo da pesquisa, esclarecemos como se daria a participacdo deles na
pesquisa, expomos a garantia de liberdade em recusar-se a participar, também
garantimos o seu anonimato nas discussdes posteriores. E importante destacar ainda
gue, antes das entrevistas foram enviadas aos sujeitos desta pesquisa o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE), conforme consta em anexo (Apéndice C),
em que estdo expressos 0s riscos, as garantias e os beneficios da pesquisa.

Depois de duas tentativas sem sucesso de marcar os trés encontros, que
tinhamos em mente inicialmente, conseguimos uma resposta positiva de 4
professoras, que também se prontificaram a participar de um segundo encontro, além
de outras duas que se dispuseram a participar apenas deste Ultimo. Desse modo,
passamos a etapa da organizagcdo dos encontros. Certamente, este foi um dos
momentos de maior dificuldade na realiza¢do da pesquisa. No entanto, para nés era
muito importante que 0s encontros acontecessem. Insistimos, mesmo com as
dificuldades em encontrar espa¢o na agenda das professoras, porque queriamos um
momento do estudo em que o didlogo acontecesse. Um momento em que as
professoras pudessem expressar suas ideias e opinides sobre o0 assunto livremente.
Que pudéssemos vivenciar o compartilhar de experiéncias, a socializacdo dos
multiplos olhares das professoras sobre a tematica. Essa liberdade, esse conforto,
esse ambiente seguro, leve, em que as professoras ndo se sentissem julgadas,
condicionadas e que sentissem que sua palavra era valorizada, era de suma
importancia para a proposta dialégica. E isso certamente foi um grande desafio,
porque ndo é simples compreender como fazer isso sem perder de vista o objeto da
pesquisa, € um dos riscos com 0s quais a pesquisadora tem que lidar quando se
propde a realizar um tipo de entrevista em que ndo ha uma sequéncia de perguntas e
respostas acerca de um determinado tema. Como manter o equilibrio entre néao fugir
completamente da teméatica e deixar os professores a vontade?

Aléem disso, como nos propusemos a utilizar a “criagdo de situagdes
socioldégicas” por meio de elementos da arte (musica, pinturas, imagens) as questdes
gue se colocavam eram: quais imagens poderiam nos ajudar a colocar em pauta o
objeto? Como inserir elementos da cultura, da arte como a musica de modo que
conseguissemos provocar essas discussées? Uma mesma imagem & lida de formas

diferentes por pessoas diferentes. Em que medida isso poderia ser um problema?
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Seria isso um problema? Essas e outras preocupacdes nos inquietaram por algum
tempo.

O primeiro encontro aconteceu numa quinta-feira a noite. Enquanto as
professoras entravam na sala virtual, havia uma tela de boas-vindas e optamos por
nao colocar uma musica de fundo para que as professoras, se quisessem, pudessem
conversar. E de fato, houve conversas, algumas professoras se reconheceram de
outros ambientes (escolas, cursos de formacdo continuada, graduacdo). Esse
momento inicial foi importante, ainda que néo fizesse parte do plano, essa conversa
ajudou a deixar as professoras num ambiente familiar.

Primeiramente promovemos um momento “quebra-gelo” com as professoras
para descontrair e tirar um pouco do ar sério e solene que muitas vezes se cria quando
se trata de uma pesquisa de Mestrado. Para esse primeiro momento foi utilizado um
meme(Apéndice D/Figura 01) acerca de como os professores estdo se sentindo no
Ensino Remoto. Além de ser um tipo de linguagem que circula na internet, os memes
sdo, geralmente, engracados e surtram o efeito desejado. As professoras
participaram, deram risadas e o ambiente ficou descontraido para o inicio da
conversa.

A seguir foram apresentadas a pesquisa, 0s objetivos, e as garantias contidas
no TCLE. Foi ressaltado que o objetivo da pesquisa nao consistia em um julgamento
de certo ou errado, mas numa busca por compreender como as professoras
compreendem o papel da teoria em suas praticas.

Passamos a apresentacao das professoras, nesse momento elas diziam um
pouco sobre si mesmas (nome, idade, tempo na docéncia, séries com as quais atuam,
formacao académica etc.). Em seguida tivemos, por assim dizer, o primeiro momento
da pesquisa em si. Para abordar o tema relacdo teoria e pratica no trabalho
pedagdgico utilizamos a musica Carinhoso!*. Ap6s ouvirem a cancao, foi contado um
pouco da histéria desta musica. Carinhoso (Apéndice D/Figura 02) € uma musica de
1917, autoria de Pixinguinha (Alfredo da Rocha Viana Filho) e letra de 1937, autoria
de Jodo de Barro ou Braguinha (Carlos Alberto Ferreira Braga)'®>. Como se Vvé, a
autoria da musica é compartilhada por dois personagens, além disso, a musica ficou

guardada por 20 anos até que tivesse letra. Até entdo, apesar da linda melodia,

14 Composicdo de Pixinguinha e Jodo de Barro
15 Histdria completa disponivel em: < https://www.revistaprosaversoearte.com/pixinguinha-carinhoso-
completa-100-anos/>
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permaneceu ignorada pelo publico. Ndo fez sucesso. No entanto, melodia e letra
juntas, Carinhoso se popularizou, tornando-se uma das can¢des mais conhecidas da
Musica Popular Brasileira. A seguir, as professoras puderam falar a respeito das
reflexdes que a historia dessa musica suscitou nelas.

Ainda no primeiro encontro, tendo como base as expressdes revisitar 0s
conteudos; Reformular, melhorar ou confirmar; Estar atualizado (estes temas
apareceram principalmente nas respostas acerca da influencia da teoria vista na
formacao inicial na préatica), propusemos um desafio aos professores. O desafio
consistia em duas partes: Compartilhe uma situacdo em que vocé se deu conta de
gue estava utilizando uma teoria que apreendeu na formacao inicial; e uma situacao
que vocé percebeu que ndo era possivel aplicar uma teoria da formacao inicial. Todas
as professoras participaram desse momento, mas nem todas conseguiram lembrar de
imediato dessas situacdes, nesse sentido, o desafio ficou como tarefa para o proximo
encontro. O primeiro encontro durou 01:06:33 (uma hora, seis minutos e trinta e trés
segundos).

O segundo encontro aconteceu na quarta-feira da semana seguinte, também
no periodo da noite. Nesse encontro mais trés professoras entraram na reuniao, mas
uma delas se sentiu mal e se retirou antes mesmo que a reunido comecgasse. As
professoras receberam no decorrer da semana um lembrete da reunido e da tarefa da
reunido anterior. Como havia duas novas professoras no grupo, apresentamos
novamente a pesquisa, 0s objetivos e as garantias e pedimos que elas se
apresentassem. As outras professoras solicitaram que o meme apresentado como
“‘quebra-gelo” no encontro anterior fosse reapresentado para que as novas
professoras e elas pudessem responder novamente.

Em seguida, retomamos o desafio proposto no encontro anterior e todas
participaram compartilhando as situacfes e experiéncias pessoais. Foi um longo e
proveitoso momento de conversa que acontecia num vai-e-vem, ja que a cada
situacdo compartilhada por uma professora, trazia a memaria uma situagao vivenciada
por outra. Ressaltamos que todas as professoras do grupo focal tiveram a formacgéao
inicial na Universidade Federal do Acre (UFAC). Isso ndo aconteceu de modo
intencional, mas em se tratando de um estado em que ha apenas uma universidade
publica, é muito facil de acontecer. Essa ressalva serve para salientar que, embora a
maioria tenha cursado em periodos diferentes, com exce¢do de professoras da

mesma turma, em muitos momentos foram citados professores e professoras do
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curso, compartilhados por elas. Falas como “o primeiro um que eu vi na minha
graduacédo ainda, la pelo ano de 2007 mais ou menos com a professora X, tiveram
aula com ela?” ou “Como era mesmo o nome daquela professora da disciplina Y?”, ou
ainda “Lembra que a professora Z sempre falou sobre isso?”. Esses momentos, do
nosso ponto de vista foram importantes para a fluidez da conversa por proporcionarem
um sentimento de pertencimento, de familiaridade.

Para alguns temas geradores foram utilizadas figuras ou charges: Visao
diferente da realidade (Apéndice D/Figura 03); Instrumento indispensavel ao fazer
cotidiano; Processo ensino -aprendizagem mais favoravel; Préatica consciente
(Apéndice D/Figura 04). Salientamos que essas informacdes, tais como a que temas
nés relacionamos cada figura ndo foram repassadas aos professores, pois nossa
intencdo era condicionar minimamente o dialogo. Dizemos minimamente, pois
estamos cientes, em primeiro lugar da nossa impossibilidade de total afastamento ou
neutralidade no processo, também pelo fato de que os professores estavam
conscientes do objeto da pesquisa e, certamente, isso influenciou seus discursos.

Por fim, propusemos também um jogo para as professoras. O jogo consistia em
girar uma roleta que tinha algumas palavras-chave e que ao ser tocada pela primeira
vez girava até ser tocada novamente e parar numa determinada palavra. Cada
professora poderia falar algo que a palavra sorteada lhe lembrasse ou com a qual
tivesse relacdo para ela. Eram oito palavras ou temas: Instrumento; Confirmar,
confrontar ou transformar?; Pratica consciente; Aplicabilidade; Atualizacé@o; Revisitar
conteudos; Autonomia; e Visdo da realidade. Cada professora participou da
brincadeira até que todas as palavras tivessem sido contempladas. Ressaltamos que
nenhuma professora era obrigada a participar de nenhum dos momentos, elas eram
deixadas a vontade para participar quando e como quisessem. O segundo encontro
durou 01:41:15 (uma hora, quarenta e um minutos e quinze segundos).

Ao término agradecemos as professoras pela colaboracéo e elas se mostraram
muito satisfeitas com a proposta, algumas pediram que a pesquisa fosse
compartilhada com elas quando pronta e relataram que gostariam que as escolas e
secretarias proporcionassem atividades como essa em outras oportunidades.

Os encontros foram gravados em audio e video, tendo como propésito sua
transcricdo para posterior analise. A transcricdo foi feita na integra, mas apenas

alguns trechos dela estao presentes neste trabalho.
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A transcricdo é outra fase da entrevista, nela o pesquisador revive 0 momento
da entrevista. No entanto, numa perspectiva diferente, o de observar se o que foi
planejado e idealizado, foi executado. A transcricdo € a terceira fase da entrevista,
sendo a primeira 0 planejamento e as providéncias necessarias para o encontro e a
segunda, a entrevista em si.

Nessa fase, o pesquisador ja faz uma “pre” analise do material coletado. Para
Manzini (2006) “os dados que podem ser analisados, tendo como procedimento de
coleta uma entrevista, sdo inumeros e o produto verbal transcrito € um dos possiveis
recortes desses dados.” Ou seja, se analisa tanto o que foi dito, quanto o que deixou
de ser dito, as informacg@es transcritas podem ser de natureza verbal ou ndo-verbal.
Nessa etapa, 0 pesquisador escuta e reescuta 0 mesmo trecho vérias vezes, tendo
sempre 0 mesmo enfoque: coletar dados que o ajudem a atingir o objetivo da
pesquisa. Feita a transcricdo, a proxima fase € a da andlise dos dados coletados

articulando-os ou confrontando-os em relacéo ao aporte tedrico selecionado.

3.4 A ANALISE DOS DADOS

Todo pesquisador precisa lancar mao de técnicas que o auxiliem na coleta de
dados. Contudo, é necessario que esses dados sejam analisados a luz do referencial
tedrico estabelecido a fim de responder a questéo geral a que se propds o pesquisador
ou até mesmo produzir novas questdes.

A andlise dos dados tem como funcdo ndo s confirmar ou negar as questdes
levantadas, mas de, frente a uma realidade complexa, trazer a tona dados nédo
cogitados inicialmente. Além disso, a andlise dos dados evidenciara as falhas
existentes no processo de coleta de dados, como por exemplo, se as perguntas da
entrevista foram bem formuladas, se foram muitas ou poucas, se o roteiro atendeu
aos objetivos propostos na questéo inicial da pesquisa, entre outros.

Depois de coletar os dados, o pesquisador tem a importante tarefa de analisar
0os dados obtidos. Nao basta coletar uma série de informacdes e organiza-las, €
necessario articular esses dados com conhecimentos mais amplos. Para Ludke e
André (1986)

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material
obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos das observagtes, as
transcricbes de entrevistas, as analises de documentos e as demais
informacdes disponiveis (p. 45, grifo dos autores)
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Essa etapa ndo é circunscrita ao final da pesquisa, ainda que aconteca de
forma mais significativa nesse momento. A andlise dos dados acontece em todos o0s
momentos da pesquisa, de forma mais assistematica e informal. Ao escolher um
instrumento de coleta de dados, o pesquisador ja fara escolhas que afetam
diretamente na forma de analisar os dados.

A analise deve ser feita tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, comparar e
confrontar os dados obtidos com os instrumentos de coleta. Essa € uma etapa muito
importante para a pesquisa, afinal como salientam Prodanov e Freitas (2013) “Um
dado n&o fala por si mesmo. Ele deve ser interpretado a luz de outros dados” (p. 115).

Nesse sentido, neste trabalho optamos por discutir os dados obtidos a partir de
uma abordagem discursiva tendo como referencial tedrico a perspectiva de Bakhtin.

O tratamento dos dados coletados se deu a partir da organizacao,
sistematizacdo e andlise a luz do referencial teodrico, na perspectiva da analise
bakhtiniana. A escolha desse referencial de andlise se deu pelo fato de que nesse
modelo nos propusemos a fazer ndo apenas uma analise textual, mas uma analise do
contexto que estrutura esse discurso.

O sentido do discurso, na visdo de Bakhtin (2003), ndo é fixo, por varios
motivos: pelo contexto, pela estética, pela ordem, pela forma de construcdo. Este
sentido esta sempre em aberto para interpretacdo do seu receptor. Por isso, para esse
autor o discurso nao pode ser analisado fora de suas condic¢des reais, e, nesse sentido
afirma que o emprego da lingua se efetua na forma de enunciados, que refletem a
individualidade e a especificidade de cada contexto, ou seja, sdo concretos e Unicos.
Para Bakhtin, “evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas cada
campo de utlizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do discurso” (2003, p. 261).

A andlise deve-se dar de que forma que se observem os aspectos mais amplos
gue compdem o discurso. Ela ultrapassa os aspectos linguisticos, ndo acontece de
forma superficial. O discurso esta articulado com as condi¢des extraverbais inerentes

a sua propria producéo, circulacéo e recepcdo. Para Bakhtin

Na linguagem, como objeto da linguistica, ndo ha, nem pode haver
quaisquer relacdes dialdgicas: estas sao impossiveis entre o0s
elementos no sistema da lingua (por exemplo, entre as palavras no
dicionario, entre morfemas etc.) ou entre elementos do “texto” num
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enfoque rigorosamente linguistico deste. [...] Assim as relacdes
dialégicas séo extralinguisticas. (2003, p. 208-209)

Na perspectiva bakhtiniana, o discurso é sempre levado dialogicamente ao
discurso do outro, repleto de entonacdes, conotacdes e juizos valorativos. Para
Bakhtin, a palavra comporta duas faces, ou seja, na entrevista, por exemplo, numa
dindmica de perguntas e respostas, a palavra procede de alguém e se dirige a alguém,
a palavra, segundo ele, € uma espécie de ponte entre mim e o outro. Quem fala, fala
para alguém, como afirma Bakhtin (2003), “um trago essencial (constitutivo) do
enunciado € o seu direcionamento a alguém, o seu enderegamento” (p. 301, grifos do
autor). Ou seja, o discurso, para além do que é dito, deve ser analisado em relagcéo
ao contexto em que se diz, para além disso, ao produzir esses discursos 0s sujeitos
vao deixando pistas nos nao ditos que nos ajudam a compreender os sentidos do que
€ produzido.

Dessa forma quem faz andlise de discurso na perspectiva bakhtiniana deve ter
em mente algumas questdes essenciais: Quem diz o qué? Para quem? Onde?
Quando? Compreendendo que a linguagem néo se dissocia da interacdo social. Muito
mais que uma reorientacdo teorica, € a compreensao de que o discurso € uma
construcdo coletiva inserido num determinado espaco social e tempo historico e essa
compreensao pressupde uma mudanca de postura do pesquisador, que frise-se, é
também sujeito, face a seu objeto de pesquisa, neste caso o papel da teoria em

relacdo a pratica de professoras da rede publica de Rio Branco.



4 O PAPEL DA TEORIA NA PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Esta secdo tem por objetivo apresentar os resultados empiricos, ou seja, 0S
dados coletados no decorrer da pesquisa por meio dos instrumentos de coleta, quais
sejam, questionario e entrevista em grupo focal, bem como as andlises e discussdes
desencadeadas a partir deles.

Ressaltamos que optamos por utilizar os dados de forma concomitante, o que
quer dizer que para cada eixo de andlise utilizaremos tanto as respostas ao
questionario, quanto as falas do grupo focal. A despeito de termos utilizado dois
instrumentos de coleta, ndo analisaremos as respostas de modo separado, pois
compreendemos que eles se complementam em nossa analise. Desse modo, tanto
as respostas dos questionarios, quanto as falas das participantes do grupo focal serédo
analisadas a luz do referencial teérico utilizado, bem como sera identificado com qual
instrumento coletamos a fala analisada. As se¢des foram construidas com base nos
objetivos tracados para este estudo.

Deste modo a secdo esta organizada do seguinte modo: na primeira parte
apresentamos os sujeitos da pesquisa. Qual o perfil dos professores que participaram
desta pesquisa? A partir das respostas fornecidas por elas, iremos apresentar as
caracteristicas dos nossos sujeitos. Na segunda parte, nos debrugcamos sobre as
respostas dadas em relacdo aos nossos objetivos de pesquisa, refletindo sobre a
relacdo teoria e préatica, bem como a relacdo com os conhecimentos advindos da
formacao inicial; a relacdo teoria e pratica e a incluséo; a relacéo teoria e pratica e o
desenvolvimento profissional; por fim os conhecimentos tedricos recorrentes na
pratica do professor dos anos iniciais.

Cabe dizer, portanto, que nesta se¢do nosso objetivo é participar o leitor do
corolario do nosso estudo perfilando os sujeitos do estudo, bem como apresentando

as contribuicdes deles para as discussdes doravante delineadas.

4.1 QUEM SAO AS PROFESSORAS E OS PROFESSORES PARTICIPANTES DA
PESQUISA

Nesta primeira parte buscamos delinear um pouco o perfil dos professores

participantes da pesquisa. Em pesquisas qualitativas, os numeros, ainda que nao
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ocupem lugar central, nos ajudam a compreender quem sao os professores da
amostragem e, isto pode auxiliar a compreender os dados obtidos.

O perfil dos professores serd analisado a partir das respostas obtidas na
primeira parte do questionario, que contemplam os seguintes elementos: género,
idade, formacédo e tempo de exercicio da docéncia. Quanto ao género, o feminino &
predominante dentre os respondentes do estudo. Dos 52 professores que
responderam ao questiondrio, apenas 3 eram homens. Da segunda etapa da
pesquisa, o grupo focal, apenas professoras participaram, num total de 6. Quanto a
esse resultado, Mota (2010) destaca que

O predominio do sexo feminino na profissdo docente € um fato
amplamente discutido por diversos autores (ALMEIDA, 1998; ARCE,
1997; CARVALHO, 1996 e 1999; LOURO, 2006; NOVAES, 1984),
onde, geralmente, a literatura destaca que o processo de feminizagéo
do magistério tem relacdo direta com o fato de ter sido uma das
primeiras profissdes a se abrir para o trabalho das mulheres (p. 157)

Ao pensarmos o processo de feminizacdo do magistério se faz necessario
consideramos aspectos sociais, politicos e culturais, bem como a representacao
feminina na profissdo. Assim, para além do senso comum da dimensdo quantitativa,
é importante ponderarmos acerca de fatores implicitos atrelados a este processo. O
processo de feminizacdo do magistério, ainda que nao tenha uma data definida, pois
foi um fenbmeno que foi se constituindo a partir de uma convergéncia de fatores, na
literatura adota-se o final do século XIX como um marco da entrada das mulheres na
profissdo (MOTA, 2010; VICENTINI, LUGLI, 2009; LOURO, 1995, 1997). Dentre os
fatores que podemos destacar em relacdo a esse fenbmeno histérico esta, por
exemplo, a expansao da rede escolar concomitante ao momento também em que o
Estado assume a prerrogativa da oferta da educacao, que contribuiu para 0 aumento
da necessidade de mé&o de obra barata, ndo sendo as mulheres arrimo de familia,
poderiam receber menos porque sua renda era apenas para frivolidades.

Outro fator que merece destaque nesse processo € a ideia do Magistério como
uma extensdo da maternidade. E importante lembrar que as mulheres lutavam pelo
direito de trabalhar fora de casa, e numa sociedade conservadora, era importante que
esse trabalho resguardasse uma identificagdo com aquilo para o qual as mulheres
estavam destinadas: o cuidado com as criangas, antes seus filhos, agora seus alunos
(LOURO, 1995).
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Nesse sentido, para a sociedade da época, para o trato com criancas, as
mulheres seriam adequadas por seus habitos, comportamentos e nhatureza
(LOURO,1997). Esses fatores e essa identificagdo, no entanto, ndo s&o
representacdes do passado, posto que ainda existe um legado cultural muito forte em
relacdo as representacdes de género, percebidos no fato do senso comum guardar
elementos que identificam o Trabalho Docente com representacdes sociais de
feminilidade como: cuidado, ensino, docilidade, abnegacédo, vocagédo, as mulheres
continuam a ocupar massivamente esse espaco, sobretudo quanto menores as
criangas.

Desse modo, € relevante salientar que a representacdo feminina nesta
pesquisa € um reflexo da realidade brasileira, posto que os ultimos levantamentos
nacionais identificam que o percentual de professoras nos anos iniciais da Educacao
béasica é de 90,9%!16.

Em relacéo a idade dos participantes da pesquisa € importante considerar que
a faixa etaria dos docentes pode nos dar alguns indicativos do perfil do professor que
atua na educacao basica. Na amostra pesquisada a maioria dos professores tinha
entre 31 e 40 anos (39%), seguidos por professores com idade de 21 a 30 anos (29%);

idade de 40 a 49 anos (20%); e de 50 a 59 anos (12%), conforme gréafico a sequir.

GRAFICO 01- Faixa etéaria dos professores

m20-29
m30-39
40 - 49
50 - 59

Fonte: Elaboracao propria a partir de banco de dados da pesquisa

16 CARVALHO, Maria Regina Viveiros de. Perfil do professor da educacdo basica. — Brasilia, DF:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2018
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De acordo com dados de relatério produzido a partir de resultados do censo da
Educacao Basica dos anos 2009, 2013 e 2017 a faixa etaria prevalecente entre os
professores é de 30 a 49 anos, sendo que a tendéncia percebida nos ultimos anos é
a de aumento do numero de professores nessa faixa etaria, o que indica um

envelhecimento da classe. Souza sugere que

os docentes sdo uma populacdo envelhecida, com uma entrada de
jovens na profissdo docente em menor propor¢cado ao crescimento da
oferta de postos de trabalho, sugerindo que os professores estédo
levando mais tempo para se aposentar e/ou estéo retornando, apos o
jubilamento, ao trabalho (2013, p.70)

Gatti e Barreto (2009) ao fazerem uma analise mais pormenorizada do perfil
docente a partir da idade dos professores, identificam que os professores mais jovens
(até 29 anos) encontram-se na Educacéo Infantil, enquanto nos anos iniciais do ensino
fundamental a distribuicdo apresenta um equilibrio maior, deixando a ultima etapa, o
Ensino Médio, com um percentual maior de professores com idade a partir de 30 anos.
Essa distribuicdo nos ajuda na compreensao da prépria carreira docente, com base
nesses dados e na bibliografia produzida sobre essa caracteristica, utilizamos os
estudos de Souza (2013) para refletir que

os docentes da educacdo basica no Brasil em sua maioria s&o
pessoas com experiéncia de trabalho. Isso quer dizer que, mesmo
com a renovacao de quadros, com a ampliagdo na contratacdo, os
docentes estdo permanecendo mais tempo na profissdo (p.57)

E acrescenta que “isso parece se articular com as consequéncias geradas pela
reforma previdenciarias” relacionando o fato a reforma da previdéncia, que teria
dificultado a aposentadoria precoce do professor.

As professoras que participaram do Grupo Focal tinham 42 (01), 41 (02), 35

(01), 33 (01), e 31 (01) anos, ou seja, dentro da faixa etaria da maioria dos professores
da Educacdo Basica. De acordo com Carvalho (2018) em 2017, 51,6% dos
professores da Educacéo Basica no pais tinham entre 31 e 45 anos.

Souza e Gouveia (2011) associam a faixa etaria dos professores a experiéncia

profissional quando afirmam “é possivel que a ampliacdo de quadros mais experientes
esteja associada, como vimos com a questao da idade, a necessidade em permanecer

mais tempo na ativa e acrescentam que



82

Em outra perspectiva, a experiéncia tende a forjar melhores
profissionais docentes. Isto pode representar um incremento nas
condicbes de qualidade, seja pelo contato direto de alunos com
profissionais que ja acumularam uma trajetéria que os qualifica para
enfrentar desafios, seja porque potencializa um amadurecimento das
acOes pedagdgicas, dado o teste do tempo pelo qual elas (por meio
dos docentes) ja passaram (p. 05)

Segundo sugere Huberman (1992) se considerarmos que a idade é um
indicativo de que os professores estdo/permanecem mais tempo na carreira, pode-se
dizer também que estes professores tém préticas pedagdgicas mais amadurecidas e
sdo mais seguros no enfrentamento de desafios.

Ao longo da sua experiéncia profissional, o professor vai construindo sua
identidade, vai constituindo saberes a partir das suas vivéncias. Confirmando ou
confrontando as teorias. Desse modo, torna-se importante analisar o tempo de
exercicio da docéncia entre os sujeitos pesquisados. E importante salientar que no
inicio deste estudo um dos critérios estabelecidos era o de que 0s sujeitos da pesquisa
teriam entre 7 e 15 anos de exercicio da docéncia, critério esse que foi flexibilizado
em razao das dificuldades de realizar a segunda etapa da pesquisa com este grupo,
no entanto, das professoras que participaram do Grupo focal, apenas 2 tinham menos
de 7 anos de exercicio da docéncia.

Mota (2010) afirma que “O tempo de exercicio na profissdo docente torna-se,
entdo, um aspecto relevante na caracterizacao do perfil dos professores por tratar-se
de uma dimensdo que modifica a identidade e subjetividade dos professores” Em

nosso estudo o tempo de exercicio da docéncia esta representado no grafico a seguir.

GRAFICO 02- Tempo de exercicio da docéncia

@ Até 6 anos
@® De 7 a15anos
Mais de 16 anos

Fonte: Elaboracédo do Google Forms a partir do material coletado



83

Como se pode ver, os respondentes do questionario, em sua maioria (26)
tinham até 6 anos de exercicio da profissdo, seguidos por professores com mais de
16 anos de experiéncia (14) e os demais tinham entre 7 e 15 anos de experiéncia (12).
Isso pode explicar o fato de essa pesquisa néo ter conseguido realizar o que
inicialmente fora proposto, realizar os grupos focais com professores que tivessem o
tempo de exercicio entre 7 e 15 anos de experiéncia profissional.

Tendo como referéncia o ciclo de desenvolvimento profissional docente,
proposto por Huberman (1992), podemos dizer que o autor corrobora com a afirmativa
anterior. De acordo com o autor “os professores, nesta fase das suas carreiras,
seriam, assim, 0s mais motivados, os mais dinamicos, 0s mais empenhados nas
equipas pedagdgicas” (p. 42) além disso, segundo Huberman, as pessoas
estabilizadas na profissdo se sentem mais seguras, confiantes “em condigbes de
langar o ataque as aberragdes do sistema”, € um profissional que busca novos
estimulos, ideias, desafios e compromissos. O autor estrutura o ciclo de vida
profissional do professor, considerando o tempo em que ele exerce a atividade
docente, embora seja importante considerar que ndo se pode enquadrar todos os
professores num determinado ciclo, reconhecemos que ha uma certa linearidade entre
as caracteristicas dos professores dentro da mesma fase da carreira.

Huberman (1992) classifica os 3 primeiros anos como “Entrada na carreira”. O
autor destaca que esse é um estagio de descoberta da profisséo, de sobrevivéncia e
de choque de realidade. Por outro lado, essa descoberta pode traduzir também o
entusiasmo inicial, a experimentacdo e o sentir-se parte de um grupo profissional,
como vemos nas falas a seguir retiradas do Grupo focal das 2 professoras que tinham

2 e 3 anos de experiéncia, respectivamente.

0 que é que eu percebi é durante a minha curta vida de professora o
gue deu certo, bom como eu falei, né?! Na outra aula... na outra
reunido é... eu cheguei cai de paraquedas com muito medo, com muita
vontade, mas realmente com muito medo e fui abracada realmente,
literalmente, pelas professoras (Grifo nosso. Trecho transcrito da fala
do GFP2)

e eu posso falar de cara uma coisa que nao da certo que foi aquele
(Método Montessori) eu t6 toda animada ali... animada chegando no
meu primeiro dia, a minha primeira turma (...) a minha escola eu fui
muito abencoada por Deus porque elas tém uma formacao incrivel
assim a gente partilha muito de ideias, a gente partilha muito (...) a
gente tem uma troca de experiéncias muito, muito rica (Grifo nosso.
Trecho transcrito da fala do GFP5)
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As falas dos professores retratam elementos que Huberman (1992) classifica
como comuns entre os professores iniciantes: o medo, 0 entusiasmo, a
experimentacao e a criagdo dos vinculos profissionais.

De 4 a 6 anos, conforme tabela elaborada por Huberman (1992), ocorre a fase
da estabilizacdo. A fase da estabilizacdo se caracteriza pelo comprometimento
definitivo com a carreira da docéncia, pela nomeacao oficial, e como uma fase de
tomada de responsabilidades. Essa fase pode consistir também pela exclusdo de
outras possibilidades para assumir uma identidade docente € um afirmar-se professor,
de acordo com Huberman “a estabilizagdo precede ligeiramente ou acompanha um
sentimento de “competéncia”’ pedagodgica crescente” (1992, p. 40) Os 50% que
responderam ao questionario, também se encaixam nessa fase, tendo em vista que
nao fizemos distin¢cao entre os iniciantes e os demais, colocando apenas a op¢ao que
ia até 6 anos de experiéncia.

Entre 7 e 25 anos de carreira, Huberman (1992) identifica que ocorrem,
simultaneamente, a fase da diversificacédo e a fase do questionamento ou do “pér-se

em questao”. No entanto, a primeira € marcada pela quebra da rigidez pedagdgica,
ou seja, o professor comeca a se permitir experimentacfes, enquanto a segunda é
caracterizada pelas davidas quanto a carreira e quanto a profissao.

O periodo entre 25 e 35 anos de carreira, € identificado por caracteristicas que
vao ao encontro do nome que o definem, é a fase da serenidade, pela capacidade de
antever as situacOes da sala de aula, e do distanciamento afetivo, que pode ser
explicado, em parte, pelas diferencas entre as geracdes (professores e alunos).
Concomitantemente, observa-se, também, a fase do conservadorismo, marcada pelo
distanciamento das lamentacbes frente a profissdo. Por ultimo, a fase do
desinvestimento, que ocorre entre 35 e 40 anos de docéncia, quando os professores
passam a dedicar mais tempo para si proprios e menos tempo para preocupacdes
relativas a profissao.

Dentre os professores participantes da pesquisa podemos identificar uma
variedade consideravel, tendo professores que se encaixam em todos os perfis
descritos anteriormente. Essa variedade se deve, em parte, as dificuldades
encontradas para selecionar 0s sujeitos da pesquisa a partir dos critérios
estabelecidos, em funcéo da situacédo pandémica. Contudo, as diferencas nos perfis
foram importantes no momento de analise de dados, sobretudo nos dados do Grupo

Focal, por trazerem a tona a questao do contexto, quer dizer, o tipo de relacdo que se
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estabelece com a teoria e o papel atribuido a ela é diferente a depender das
experiéncias do sujeito, um sujeito com mais tempo de exercicio, presume-se, é um
sujeito com mais experiéncia. Na perspectiva adotada para andlise, qual seja, a do
discurso, esses elementos sao, ndo apenas importantes, mas determinantes na
elucidacao de um fenébmeno.

Além da questdo do tempo de exercicio, é ainda fundamental, conhecer os
niveis de formacao dos sujeitos da pesquisa, para tentar compreender de que modo
iISso se relaciona com o objeto da pesquisa.

Nos ultimos anos no Brasil, a presséo relativa ao nivel de formacédo dos
professores que atuam na Educacdo Basica, sobretudo na Educacéo Infantil e nos
Anos Iniciais, etapas nas quais ainda admite-se como requisito para atuacao
qualificacado “[...] em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena [...]
admitida, como formacao minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
€ nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal” (Grifo nosso, BRASIL, 1996) tém aumentado significativamente.

Uma indicacao disso pode ser constatada, por exemplo, no Plano Nacional de
Educacao (Lei n° 13.005/2014) em que, dentre as metas estabelecidas, encontramos
na meta 15 a orientacéo que esforcos sejam empreendidos no sentido de que ao final
da década “todos os professores e as professoras da educagao basica possuam
formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam” (BRASIL, 2014).

Souza e Gouveia (2011) ao analisarem dados referentes aos censos realizados
entre 1997 e 2017, asseguram gue o perfil de formacao dos professores tem mudado
consideravelmente. Ao passo que tem diminuido o nimero de professores com nivel
médio, por outro lado tem aumentado os que possuem pos-graduacao (especialmente
as latu sensu).

No estado do Acre, por exemplo podemos citar exemplos que vao ao encontro
dessa constatacédo. Vercosa e Bassi (2019) apontam que “desde os anos 2000 o
governo estadual, em parceria com a Universidade Federal do Acre (UFAC), vinha
oferecendo um programa de formag&o em nivel superior para os professores efetivos
e temporarios” (p. 07). Esse movimento resultou numa alteracdo do perfil de formacéao
dos professores da rede cujos professores passaram a ter nivel superior, passando
de 27%, em 2004, para 66%, em 2017.
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Outra constatacdo do mesmo estudo, ainda referente a formacéo, diz respeito
ao aumento dos professores com pos-graduacdo. De acordo com Vercosa e Bassi
(2019) “dados do Censo Escolar entre 2009 e 2016 atestam que o percentual de
professores da rede estadual de ensino, com formacao em cursos de especializagéo,
avancgou de 33% para 41%” (p. 09). Dentre as possiveis causas, podemos apontar a
relacionada a remuneracao, tendo em vista que o Plano de Cargos e Carreiras oferece
estimulo remuneratério em razdo da formacdo. Contudo, o numero de professores
com pos-graduacdo strictu sensu, mestrado e doutorado, ainda € infimo 1,5% e 0,1%
respectivamente.

Os dados apontados por Vercosa e Bassi (2019) correspondem aos que
encontramos nos sujeitos participantes da pesquisa conforme gréfico apresentado a
sequir.

GRAFICO 03- Possui graduac&o?

® Sim
@ Nao

GRAFICO 04- Que tipo de pds-graduacio?

©® Especializagéo
@ Mestrado
Doutorado

Fonte: Elaboracéo do Google Forms a partir do material coletado
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Todos os respondentes do questionario possuiam formacéo em Nivel superior.
No entanto, essa realidade ainda ndo € a encontrada em todos 0s municipios do pais,
sobretudo quando falamos dos professores que trabalham nos anos iniciais. O censo
realizado em 2017 aponta que 23,6% dos professores que atuam nesta etapa tem a
formacéo em nivel médio. Contudo, € importante ressaltar que a tendéncia nos ultimos
anos tem sido de reducdo e que a maioria dos professores com nivel médio estédo
mais presentes nas zonas rurais (CARVALHO, 2018).

Quanto a pos-graduacdo, dos 52 professores que responderam ao
guestionario, 39 tinham pos-graduacéo, sendo que deste total 37 a tinham no nivel da
especializacdo, apenas 2 possuiam Mestrado e nenhum possuia doutorado. Quanto
ao grupo focal havia: 01 professora com nivel superior, 04 professoras com
especializacédo e 01 com Mestrado. Esse aspecto da amostragem vai ao encontro dos
dados apresentados no estudo realizado por Vercosa e Bassi (2019) que atribuem a
guantidade extremamente baixa de mestres e doutores no ensino publico estadual a
pouca oferta e alto nivel de exigéncia de ingresso nos cursos de pos-graduacao stricto
sensu do Estado, sendo que, por outro lado, a oferta de pés-graduacéo lato sensu €
farta e vem sendo favorecida, inclusive, por ampla oferta de cursos a distancia de
instituices privadas.

De fato, ao considerarmos a realidade do estado (e ndo somente a capital, Rio
Branco), a oferta de cursos de pés-graduacdo stricto-sensu é pouca; contudo, 0
argumento de que o alto nivel de exigéncia de ingresso é responsavel pela pouca
adesdao carece ser objeto de reflexdo, afinal, o nivel de aprofundamento de estudos e
pesquisas ndo pode ser pensado para o publico, mas, o publico deve ser preparado
para os niveis exigidos — e aqui o problema na educacao se vé reforcado, no entanto
este debate ndo é objeto do estudo ora desenvolvido.

E importante esclarecer que ndo estamos propondo aqui que o nivel de
formacao é definitivo no que diz respeito a qualidade da acédo docente. Sabemos que
essa é uma daquelas multifacetadas questdes do trabalho do professor. Contudo,
ancorados nas pesquisas realizadas nos ultimos anos, consideramos que esse € um
aspecto importante para conhecer o perfil do professor.

A esse respeito Souza (2013) afirma que o nivel de formacao do professor tem

relacdo direta com o nivel cultural deste. De acordo com andlises do autor!’, a

17 As fontes empiricas utilizadas neste estudo foram o questionario de contexto aplicado aos docentes
de matematica e lingua portuguesa do 5° e do 9° ano do ensino fundamental por ocasido da aplicacéo
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diferenca do nivel cultural entre professores sem e com nivel superior, numa escala
de 0 a 10,em 2003 erade 3,9e 8, e em 2011,de 7,6 e 9.

Esse € um achado que, como dito, ja seria esperado, mas confirma a
importéancia da formacéo inicial e continuada para os professores. Se
sdo profissionais que trabalham com a cultura e a ciéncia, o seu hivel
cultural deve ser o mais elevado possivel, pois isso representa, antes
de tudo, maior dominio sobre o seu préprio objeto, além, por certo, da
importancia mais geral de termos docentes com compreensdo mais
ampliada sobre a cultura, em todas as suas manifestacées (p.67)

Desse modo podemos inferir que a formacgdo, e o nivel de formacgéo, sao
aspectos importantes no desenho do perfil dos professores participantes da pesquisa.
Considerando que a compreenséo do objeto deste estudo compreende tanto questbes
objetivas, aquelas ligadas ao perfil docente como sexo, idade, tempo de exercicio e
formacgéo, quanto subjetivas, doravante nos debrucaremos sobre a analise dos
discursos e contextos de discursos presentes tanto no questionario quanto no Grupo
focal e que nos auxiliardo no alcance do objetivo proposto neste estudo, qual seja:
Analisar qual o papel atribuido a teoria no trabalho pedagdgico escolar de professores
da rede publica de Rio Branco que conferem sentido, dire¢cdo e autonomia a praxis

docente.

4.2 O DESAFIO DA ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NO TRABALHO
DAS PROFESSORAS E DOS PROFESSORES

As duas primeiras questdes do questionéario, diretamente relacionadas ao
objeto de estudo, eram “Vocé considera um desafio articular teoria e pratica no seu
fazer cotidiano?” e “A teoria/conhecimento tedrico se faz presente em seu trabalho de
professor?” para responde-las o professor poderia selecionar dentre as seguintes
opcoes 1)Sim, 2)N&o, e 3)As vezes.

Quanto a primeira pergunta grande parte dos professores respondeu utilizando
a opcao As vezes (29), seguidos pelos que responderam Sim (20) e 0s que ndo veem

dificuldade nessa relacao e responderam N&o (03).

da Prova Brasil (PB) de 2011 e o questionério aplicado aos trabalhadores docentes, de escolas publicas
e privadas, por ocasiao do Censo dos Profissionais do Magistério (CPM), em 2003, ambos em todo o
territdrio nacional (SOUZA, 2013, p. 55)
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E importante recuperarmos aqui a ideia de que a articulac&o teoria e préatica é
um desafio que tem raizes histéricas e esta assentada na prépria organizacao social,
na divisao de classes, fomentada nas sociedades capitalistas, sobretudo se pensada
na perspectiva separacao/oposi¢cdo. Santos (2014) problematizando questbes

historicas da dicotomia teoria e pratica afirma que

a escola, no bojo do modo de producdo capitalista, se apresenta como
instituicdo que vai propiciar e legitimar a expansao do capitalismo, em
detrimento dos interesses e necessidades das classes trabalhadoras.
Nesse sentido, constata-se, na visdo da referida autora (FREITAS,
1996), que a producgédo e a apropriacdo do conhecimento se realizam
de forma contraditéria no capitalismo: ao mesmo tempo que abrem
grandes possibilidades para o desenvolvimento e 0 progresso
cientificos, no seu interior engendram-se as condi¢cdes que separam
teoria e pratica, trabalho manual e trabalho intelectual, bem como os
atos de concepcao e execugao, circunstancia que contribui fortemente
para a fragmentacéo e desumanizacao do trabalho humano (p. 54)

Embora, ndo estejamos afirmando que a diviséo teoria e préatica ndo exista em
outros modelos sociais, nas sociedades capitalistas a exploracdo dos trabalhadores
pelos donos dos meios de producao torna ainda mais evidente a divisdo entre trabalho
manual e intelectual. Ou seja, esta divisdo é acentuada o que torna, em trabalhos
como o do professor, em que ela carece ser superada, um desafio articular essas duas
dimensoes.

Desse modo, o resultado nas respostas dos professores, ainda que alguns
indiguem que nem sempre é um desafio, reflete essa dinamica social prépria dos
modelos capitalistas, a de evidenciar essa dicotomia e impor desafios a sua
articulagao.

Para a segunda questédo, qual seja e “A teoria/conhecimento tedrico se faz
presente em seu trabalho de professor?” obtivemos as seguintes respostas: 84,6%
(44) dos professores responderam que a teoria estd presente em seu Trabalho
Docente e 15,4% (08) afirmaram que algumas vezes ela se faz presente; ndo houve
respostas para a opcao em que a teoria nao se faz presente no trabalho do professor.

Podemos perceber que ainda que as respostas a primeira questao indiguem
que por algumas vezes os professores encontrem dificuldade nessa relagdo, os
resultados da segunda questao nos permitem inferir que isso ndo os impede de buscar

articular teoria e pratica no seu trabalho, ja que a maioria afirma que ela esta presente
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no seu fazer cotidiano. Ainda que se apresente como um desafio, os professores nao

deixam de reconhecer a importancia dessa relacao.

Essa relacdo teoria e pratica as vezes é complicada, mas € muito
importante também (GFP4)

O conhecimento tedrico se faz necessario para guiar esse fazer
pedagdgico na escola (QP4)

A teoria se faz presente cotidianamente em minha pratica. Nao existe
pratica sem teoria ou teoria sem pratica, se assim fossem, ambas
seriam vazias. Conheco uma teoria e coloco em pratica sabendo os
objetivos que desejo alcancar, analiso a minha pratica e através dela
posso reformular, melhorar ou confirmar uma teoria (Grifo nosso,
QP14)

A fala da P14 nos leva a uma consideracdo importante nesta analise, mesmo
para os professores que reconhecem a importancia da teoria para o trabalho
pedagdgico, ndo existe uma relacéo direta das teorias na pratica como se as teorias

produzidas fossem uma formula méagica, ideia também presente nessa outra resposta.

(O conhecimento tedrico atua) Elaborando diretrizes que orientem os
professores em suas atividades e para que assim 0s alunos possam
entender e assimilar os conhecimentos de forma clara e objetiva. Em
outras palavras ndo existe uma receita pronta para ensinar. Existem
possibilidades (QP4)

Dai a se considerar que a realizacdo da teoria na préatica depende muitas vezes
de paciéncia, de insisténcias, da experiéncia. Experiéncia, entendida aqui nao
circunscrita a questdo do tempo do exercicio, mas no sentido da experimentacéo, da
tentativa e erro. Podemos perceber que esse elemento é importante a partir de
algumas fala da P1 no Grupo focal ao relatar uma situacdo em que na primeira
tentativa a teoria ndo correspondeu as expectativas, mas que depois de alguns anos

ela tenta novamente

E ai depois quando eu fui ler mais, aprender mais dessa estratégia eu
consegui aplicar. Mas eu também percebi que com publicos menores
de primeiro ano, por exemplo, criangas de 6 anos 7 anos na época
porgue agora € 7, né?! Mas antes... alias agora é 6, mas antes era 7,
primeira série. E ai, foi com o primeiro ano mesmo, foi complicado
demais entdo eu vi essa parte ai que eu ndo compreendi bem a teoria
e foi s6é com aquela vontade de fazer e deu bastante errado (GFP1)
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Embalada pelo relato da P1, outra professora participante do grupo lembra-se
de uma situacéo parecida que aconteceu com ela nos primeiros anos de experiéncia

e depois do relato, acrescenta

Até eu me colocar, me situar e tentar trabalhar com esse tipo de
atividade novamente demorou um bom tempo mas assim uma coisa
gue a gente vai aprendendo Depende do momento da situacdo das
pessoas com quem vocé estd trabalhando e as teorias geralmente
elas se alicercam amparam e a gente pensa se foi publicado é
comprovado cientificamente que da certo entdo eu pulei alguma etapa
alguma coisa nao deu certo e a gente vai procurando se ajustar e €
entre esses ajustes que a gente entende que realmente da certo , né?!
(...) O que eu aprendo disso € que a gente tem que insistir a gente tem
gue se adaptar escolher o momento iniciar ndo da certo a gente se
atrapalha no meio do processo as criangas ndo reagem bem, mas a
medida que a gente vai insistindo vai trabalhar na esclarecendo elas
vao dando aquele feedback positivo aquilo que a gente espera(GFP5)

A partir dessas falas podemos compreender que a pratica € o espaco
privilegiado de concretizacdo ou ndo das teorias, é antes de tudo, espaco de reflexdo
acerca delas. Isso € um elemento importante pois “uma identidade profissional se
constroi, pois do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias” (PIMENTA,

1999, p. 19). Acerca desse aspecto Pimenta reflete ainda que

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes como a problematizacdo, a intencionalidade para
encontrar solugées, a experimentacao metodoldgica, o enfrentamento
de situagfes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais
ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora que ainda ndo esta
configurada teoricamente (1999, p. 27)

Nesse sentido também se d& a fala da P4, depois de ouvir os relatos das
professoras, em que afirma

Deixa s6 eu fazer aqui uma observacao, essa € a ideia do grupo focal,
né?! (risos) Interessante que eu percebi o movimento também de
construcao de teoria, ndo é?! Porque vocé é... aplicou, percebeu que
ndo deu certo, mas ai num outro momento aplicou de novo e percebeu
gue com outro publico deu certo. Entdo é... é a gente acaba
construindo teorias, né?!?! Na nossa pratica também, né?!? A gente
acaba “teorizando” (Faz o sinal de aspas com as méaos) (GFP4)

Em direcdo a esse sentido da fala da P4, ao discutir conhecimento e saber na
formacdo de professores Mota, Prado e Pina (2008) destacam que é importante

compreender o saber
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enquanto produto da operacdo de tratamento do conhecimento que,
na aventura do sujeito professor, torna-se saber. Rompe-se
epistemologicamente, por conta do contexto, transcendendo uma

7

teoria consolidada. E € nesse contexto que o0s professores
produzem/constroem saberes outros, interagindo com outros sujeitos,
com outras culturas no ambiente escolar. O saber docente é marcado
pela presenca de professores que ultrapassam os limites de sua
relacio com o conhecimento, ampliando-os, modificando-os,
evocando saberes outros (p. 130)

Ou seja, é a teoria, experimentada, vivenciada, confrontada, recriada,
transformada pela relacdo do sujeito (professor) com o objeto (conhecimento) a partir
da realidade. Pimenta (1999) discorre sobre a importancia do saber construido pelo
professor a partir das suas experiéncias, mas ressalta que a teorizagdo desse saber
€ uma dificuldade que necessita ser superada a fim de conferir um “estatuto
epistemologico” a esses saberes. Um dos caminhos apontados por ela € o da

documentagéo.

Admitindo que a pratica dos professores é rica em possibilidades para
a constituicdo da teoria, Laneve (1993) preocupa se em como O
professor pode construir teoria a partir da pratica docente. Aponta, entre
outros fatores, o registro sistematico das experiéncias (PIMENTA, 1999,
p. 27)

Para a autora, é importante “documentar ndo apenas as praticas tomadas na
sua concreticidade imediata, mas buscar a explicitacdo das teorias que se praticam,
a reflexdo sobre os encaminhamentos realizados em termos de resultados
conseguidos” (ibidem). Ou seja, é importante para o professor construir modos
sistematizados de organizar, registrar, e posteriormente analisar suas praticas a fim
de potencializar e validar os saberes produzidos a partir de suas experiéncias. Uma
pratica refletida, intencional e articulada com a teoria € favorecida nesse tipo de acao.
Neste sentido, encontramos ressonancia para o que fora exposto na secéo teorica
deste estudo, a importancia da praxis como superacéo da dicotomia teoria e pratica.

No conceito de praxis, teoria e pratica sao entendidas como dois componentes
indissoluveis. Para Vasquez (1977, p.241), praxis pode ser definida como “atividade
tedrico-prética, ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material, propriamente
pratico, com a particularidade de que so artificialmente, por um processo de abstracgéo,
podemos separar, isolar um do outro”. Esse modo de interpretacdo compreende a

relacdo teoria e pratica numa concepcéao dialética. De relacdo, de articulacdo, de
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relacdo muatua. Para Pimenta (1995) “As dimensdes de conhecimento e de
intencionalidade (atividade tedrica) e a de intervencdo e transformacédo (atividade
pratica) da atividade docente conferem-lhe o sentido de atividade tedrico-pratica ou
praxis” (p. 61).

Nesse sentido, tendo como base o conceito de praxis, podemos tecer algumas
consideracdes: a teoria ndo se sobrepde a pratica apenas como quem “dita as regras”,
porque a teoria nao se relaciona direta e imediatamente a ela. Isso acontece porque
essa relacdo teoria e pratica se da contextos mais amplos, ou seja, tanto a pratica
como as teorias sobre essa pratica, ndo podem ser entendidas, separadas ou isoladas
em si mesmas, fora de seus contextos reais. A pratica € pratica social porque esta
inserida num contexto maior, em contextos reais. Assim, podemos compreender que
a préatica tem um sentido social e historico. Mas, além disso, a préatica ndo apenas se
enguadra nesses contextos, ela modifica, altera essa realidade e é ponto de partida
para reflexdo, interpretacédo e producéo da teoria. Por outro lado, a pratica carece de
embasamento tedrico. A pratica sem reflexdo tedrica, sem intencionalidade, sem
sistematizacao ndo produz saber tedrico. Esse € o movimento dialético produzido pela
praxis.

Destarte, para compreendermos a praxis, torna-se importante
compreendermos, a partir das falas dos professores como se articulam suas praticas

com os conhecimentos teoricos, advindos da formacao inicial.

4.3 A TEORIA E OS CONHECIMENTOS DA FORMACAO INICIAL MANIFESTADOS
NA PRATICA PEDAGOGICAS DAS PROFESSORAS E DOS PROFESSORES

A formacéo inicial é o primeiro processo sistematizado de formacédo dos
professores. E, comumente, o primeiro encontro do professor com as teorias que lhe
servirdo de fundamento para a pratica profissional. E na formac&o inicial que,
principalmente os alunos, se espera sejam apresentadas: as técnicas, 0s saberes, as
habilidades necessarias para exercer uma determinada profissdo. E é geralmente na
formacdo inicial que surgem os primeiros embates entre a teoria e a pratica. De acordo

com Pimenta e Lucena (2006)

Na&o é raro ouvir-se dos alunos que concluem seus cursos se referirem
a estes como ‘tedricos’, que a profissao se aprende ‘na pratica’, que
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certos professores e disciplinas sdo por demais ‘tedricos’. Que ‘na
pratica a teoria € outra’. No cerne dessa afirmagao popular, esta a
constatacdo, no caso da formacéo de professores, de que o curso nao
fundamenta teoricamente a atuacao do futuro profissional nem toma a
pratica como referéncia para a fundamentacdo tedrica. Ou seja,
carece de teoria e de prética (p. 06)

N&o é nosso objetivo discutir a relacdo teoria e pratica na formacao inicial, mas
consideramos importante compreender os desdobramentos dessa relacéo a partir da
formacéo inicial no desenvolvimento profissional, identificando se ha ressonéncias da
teoria vista na formacdo inicial na pratica pedagdgica dos professores.

Uma das perguntas do questionario questionava se a teoria vista na formacao
inicial influenciava na prética pedagoégica dos professores. No primeiro momento o
professor selecionava uma resposta dentre as opg¢bes 1)Iinfluencia ou 2)N&o
influencia. Se optasse pela primeira era direcionado para a pergunta subsequente:
Como?; se selecionasse a segunda opcao era direcionado para a pergunta Por qué?

A grande maioria dos professores respondeu essa questdo de modo afirmativo:
Influencia. Dos 52 professores, apenas 3 responderam que a teoria vista na formacgéao
inicial ndo influencia suas praticas. No entanto, ao analisar as respostas
encontramos 2 que responderam a questdo principal afirmativamente (Influencia),
mas ao responder a pergunta relacionada (Como?) colocaram a teoria como afastada

da realidade

A teoria é construida com uma visao diferente da realidade a qual
fazemos parte (QP17)

Aplicar a teoria no trabalho pedagdgico, se torna complicado, pois em
sua maioria ndo temos o suporte adequado, tais como: Material para a
construcdo de jogos ou pra fazer uma dindmica, em alguns casos ndo
disponibiliza material impresso o suficiente. Além da questao financeira
e psicologia dos alunos, pois muitos ndo recebe educacdo e nem
suporte emocional em casa (QP31)

Esse fato demonstra que, muitas vezes, o professor tem a teoria no ambito do
ideal, mas ndo consegue relaciona-la a sua pratica devido a inUmeros fatores, sejam
eles de natureza material ou subjetiva. Desse modo, por conter elementos que
identificam que consideram a teoria distante da realidade, essas respostas serao
analisadas conjuntamente as daqueles que responderam que néo influencia.

A pergunta Por qué?, no caso dos 3 que responderam que n&o influencia,

obtivemos as seguintes respostas:
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Porque cada turma é especifica. E a aula é viva (QP11)

Devido a modernizagéo do acesso ao conhecimento e a forma rapida
com chega as informacfes. Precisamos estar atualizados (Grifo
nosso, QP23)

A realidade é muito diferente da prética (QP35)

Temos nessas respostas dois diferentes caminhos apontados acerca do porqué
a teoria vista na formacao inicial ndo tem influéncia sobre a prética do professor: a
distancia da realidade, da pratica; e a questdo da modernizacdo (necessidade de
atualizacao) geralmente ligada a cultura da informatica. Quatro delas justificam, em
outras palavras, que a teoria ndo corresponde a realidade.

Essa € a ideia comum contida na expressao, igualmente comum, “na pratica, a
teoria é outra”. E preciso considerar, no entanto, que essa ideia, antes de simbolizar
apenas uma descrenca na teoria, carrega importantes elementos de analise. Quando
um professor afirma que a teoria ndo se encaixa na realidade, esse é um problema
que pode ser tanto do conceito, como da prépria pratica pedagogica.

Do ponto de vista analitico o problema pode estar em considerar que a teoria
deveria conferir 0s cursos necessarios a pratica pedagdgica, ou seja, dizer o que se
deve fazer ou como fazer. Apresentar um programa de acdo que se encaixe em
qualquer realidade. Num dos encontros, a partir de uma discusséo desencadeada por
uma imagem (Apéndice D/Figura 02) a P5 relata que o professor as vezes tem uma
visdo bastante utépica da teoria e acrescenta

entdo na visdo de alguns podem realmente ser isso, s6 que as
pessoas as vezes esquecem que até mesmo o que ela ta fazendo é
fruto de alguma teoria, aquilo que ela ta4 fazendo os métodos que ela
esta utilizando é por causa de algumas teorias, ai eu ia falar também
justamente que ela ainda falou essa questdo que a gente vé a teoria
ela tem essa forma, né?! Redondinha essa forma perfeita, os tracos
perfeitos, ai vem a pratica, a préatica € a realidade, essa realidade é
nossa da sala de aula, é a realidade de cada turma porgue nunca a
gente pega uma turma do mesmo jeito (GFP5)

Nesse mesmo sentido se da a reflexdo proposta por Carvalho ao afirmar que a

realizacdo da teoria ndo se da de forma direta e imediata
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Com base no que é o homem nao podemos “deduzir” como deve ser
sua educacdao, a partir de uma teoria sobre o que é o conhecimento,
ndo se pode deduzir como se deve ensinar, jA que as conclusdes
propostas lancam mao de elementos ausentes nas premissas.
Portanto, afirmar que de um conceito de homem podemos deduzir um
programa educacional é uma falacia (2011, p. 12)

Se por um lado talvez o professor espere que a teoria Ihe dé todos os
encaminhamentos necessarios e quando suas expectativas ndo sao correspondidas
entram num processo de negacéo da utilidade da teoria, por outro pode ser que de
fato a teoria esteja muito longe da realidade justamente porque nega as praticas
instituidas. E preciso que haja uma relacdo que busque o constante dialogo entre

essas dimensfes. Essa compreensao esta presente na seguinte resposta.

Conheco uma teoria e coloco em pratica sabendo os objetivos que
desejo alcancar, analiso a minha pratica e através dela posso
reformular, melhorar ou confirmar uma teoria (QP14)
Como ja dito anteriormente, a superacado dessa dicotomia se da via praxis, ou
seja carece da compreensao de que a relacdo entre elas deve ser reciproca, uma

verdadeira simbiose, compreenséo presente na resposta a seguir

Conhecer a teoria e realiza-la na pratica é de suma importancia para
o educador pois ao conhecer contetdos tedéricos e relaciona-lo com a
pratica no cotidiano escolar torna o processo de ensino e
aprendizagem mais favoravel tanto para o aluno quando para o
professor (QPO7)

Ainda em relacao aos professores que afirmaram que a teoria vista na formacao
inicial ndo influencia suas praticas, outra resposta afirma que “é necessario estar
atualizado”. E interessante destacar, inicialmente, que estar atualizado apareceu tanto
nas respostas daqueles que consideram que a teoria vista na formacao inicial
influencia suas praticas pedagdgicas, quanto por aqueles que disseram que ela nédo
influencia. Para os primeiros, ela é fonte de atualizacdo, para os demais esta
“atrasada” quanto a realidade eminentemente tecnologica.

A partir dessa afirmacéo podemos fazer algumas consideracoes. A primeira diz
respeito & questdo da inclusdo das tecnologias da informag&o no cotidiano escolar.

Quando o professor ndo tem que lidar com elas diretamente, utilizando-as, precisa
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competir pela atencéo e o interesse dos alunos, chamados “nativos digitais™®. Tanto
uma, quanto outra impdem desafios a pratica do professor. Seja pela dificuldade em
lidar com instrumentos tecnoldgicos, seja para adaptar-se as novas linguagens de
modo a compreender, a conhecer seus alunos, o professor se vé diante de desafios
para 0s quais ndo se sente preparado, 0 que torna, na visado de alguns, a teoria
dispensavel, ja que ela ndo lhe ensina, diretamente a lidar com essas situacoes.

De acordo com Charlot (2014) novas exigéncias sao impostas ao professor em
prol do discurso da globalizacdo, encontrada sobretudo na forma da cultura da
informatica, e essas exigéncias requerem uma cultura profissional que comumente
nao € a dele deixando-o “um pouco perdido”.

E importante retomar aqui a adverténcia de Freire (2002) acerca do discurso
“fatalista” da globalizac&o, apresentada como inevitavel na sociedade capitalista. De
acordo com ele “a globalizagdo que reforca o mando das minorias poderosas e
esmigalha e pulveriza a presenca impotente dos dependentes, fazendo-os ainda mais
impotentes é destino dado” (p. 43). Nesse sentido, parafraseando o autor, podemos
dizer que um saber fundamental a pratica educativa é o saber a forca da ideologia,
um saber eminente tedérico, porque ideal, abstrato. A forca da ideologia que faz com
gue nos acomodemos e passemos a repetir o discurso da inevitabilidade, e até mesmo
a importancia da globalizacdo, sem considerar minimamente seus desdobramentos.
A globalizacdo que €, antes de tudo, a do comércio, da economia, a da ética do
mercado, que desconsidera a ética universal do ser humano, a formac¢do humana,
objeto de trabalho do professor.

E necesséario que o professor ndo aceite tdo passivamente a ideologia
disseminada sem considerar por exemplo os desdobramentos nocivos desta
globalizagéo, na qual ele tenta se encaixar. Dentre outras coisas, podemos refletir com

Freire que

O desemprego no mundo ndo é, como disse e tenho repetido, uma
fatalidade. E antes o resultado de uma globalizag&o da economia e de
avancos tecnolégicos a que faltando o dever ser de uma ética
realmente a servico do ser humano e ndo do lucro e da gulodice
irrefreada das minorias que comandam o mundo (2002, p. 48)

8 Ver TEZANI, Thais Cristina Rodrigues. Nativos digitais: consideracGes sobre os alunos
contemporéneos e a possibilidade de se (re)pensar a pratica pedagogica. Rev. Bras. Psicol. Educ.,
Araraquara, v.19, n.2, p. 295-307, jul./dez. 2017.
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A acomodacao aos discursos dominantes torna a pratica irrefletida, sufoca a
liberdade, a autonomia para ndo aceitar, para ndo se sentir despreparado frente a
inevitavel globalizagdo, como se nada pudesse ser feito a ndo ser reclamar que nao
recebeu formacgéo para tanto. Antes, é necessério indagar: € interesse de quem que
eu (professor) ndo me sinta preparado? A servico de quem (ou de qué) esta a
globalizacdo a ponto de que ndo me sinta parte dela? Nao se trata de negar a
importancia dos avancgos tecnologicos, da ciéncia ou de querer frea-lo, trata-se de
colocar esses avancgos a servico dos homens, da ética, do desenvolvimento humano.
E uma questdo muito mais politica que tecnoldgica.

A esse respeito ainda, outro elemento relacionado a essa questdo da
inoperancia da teoria num mundo globalizado € o fato de o professor considerar a
inutilidade do saber para alunos cada vez mais abastecidos de informag&o. Dentre

outras coisas, Charlot afirma que

Primeiro, o acesso facil a inumeraveis informagdes, gracas a Internet,
faz com que o docente j4 ndo seja para o aluno, com foi outrora, a
Unica, nem sequer a principal, fonte de informacdes sobre o mundo.
Sendo assim, € preciso redefinir a funcdo do professor, para que este
ndo seja desvalorizado. Mas esse trabalho de redefinicdo ainda néao
foi esbocado. Ademais, o interesse dos alunos pela comunicacdo por
Internet e por celular faz com que eles leiam cada vez menos textos
impressos, enquanto nesses tipos de texto permanece a base da
aprendizagem escolar da lingua e da cultura escolar, e inventem
novas formas linguisticas em uma comunicagao “pingue-pongue”. Por
fim, o professor é convidado a utilizar essas novas tecnologias no seu
ensino e as escolas recebem computadores. O professor alega que
nao foi formado para tanto. (Grifo nosso, 2014, p.36)

O professor, muitas vezes se sente inseguro diante desse universo (em geral
novo, para ele) e na maioria das vezes atribui a sua formacé&o a falta de conhecimento
sobre ele. Como ja dissemos, o professor espera que a formacao lhe forneca as bases
necesséarias para o seu fazer em relagdo ao uso das tecnologias, principalmente.
Quando o professor chega no espaco da escola e recebe incumbéncias que néo
estavam no programa de sua formacao, ele tem a sensacdo de que essa formacéo
nao Ihe preparou para a atuagédo e isso provoca o afastamento da teoria da sua
realidade e, por consequéncia, sua descrenca na teoria.

Além disso, podemos considerar um outro elemento relacionado a essa fala,
qual seja a da “confusédo” entre informacgéo, conhecimento e saber. Antes de tudo é

preciso salientar que, por mais que, de modo geral, conhecimento e saber s&o
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assumidos como sinbnimos, adotamos aqui a perspectiva apresentada por Mota,
Prado e Pina (2008) que “o objeto de conhecimento é qualquer realidade externa ao
individuo que através do ato intelectual, torna-se interna. Ja o saber exige uma relacéo
ndo soé interna do individuo sobre o objeto, mas, sobretudo, uma relacéo entre esse
sujeito, seu conhecimento e uma dada realidade/contexto” (p. 125).

Charlot (2014) adverte da necessidade de compreender que ha uma diferenca
entre “informagao” e “saber” e que a escola se ocupa do saber cientifico, considerando
que

a funcao proépria da escola é ensinar o que ndo pode ser aprendido por
simples impregnacgdo no meio de vida, vivéncia, imitagdo e precisa de
um processo especifico de ensino, consciente e voluntario; esse
processo ndo transmite apenas informagdes, ele ensina “disciplinas”,
ou seja, saberes sistematizados (p. 62)

Discutindo ainda a questdo da confusédo entre saber e informacdo em outro
momento salienta “esse € um problema de sociedade e, talvez, de civilizagdo: ao
passo que se fala em Sociedade do saber, o saber estd perdendo o seu valor de uso,
para virar sé valor de troca (p. 59). Nesse mesmo sentido vai a reflexdo proposta por
Pimenta ao refletir sobre os saberes necessarios para o exercicio da docéncia, aborda

a questao do conhecimento e afirma

Qual a possibilidade de a escola trabalhar o conhecimento? A escola,
de formas que variam na sua histéria, desde h& muito trabalha com o
conhecimento. A velha polémica de que se ela forma ou informa e a
sua reiterada incapacidade diante das midias tecnolégicas na difusao
de informagfes é tema recorrente em varios foruns. A discusséo se
acentua no presente com a terceira revolugcdo industrial, onde os
meios de comunicacdo, com sua velocidade de veicular a informacéao,
deixa mais explicita a inoperancia da escola. E dos professores. No
entanto, se entendemos que conhecer ndo se reduz a se informar, que
nao basta expor-se aos meios de informacdo para adquiri-las, senéo
gue € preciso operar com as informagdes na direcdo de, a partir delas,
chegar ao conhecimento, entdo parece-nos que a escola (os
professores) tem um grande trabalho a realizar com as criancas e 0s
jovens (PIMENTA, 1999, p. 22)

De todo modo, o professor precisa lidar com a avalanche de informacgdes que
os alunos recebem diariamente, buscando ensina-los a ler as informagdes de forma
critica e transformando essas informagbes em conhecimento (til para o seu
desenvolvimento humano. E importante também que ele reconheca que o papel da
escola e, portanto, o seu, € fundamental nesse ambiente de ampla circulacdo de

informacgdes em esclarecer que “conhecimento ndo se reduz a informagao. Esta é um
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primeiro estagio daquele. Conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com
as informacgdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as”, para além
disso é necesséario compreender que h4 ainda um estagio subsequente tdo importante
qguanto, o de reconhecer a relagdo de conhecimento e poder, e de que 0 acesso ao
conhecimento ou a distribuicdo das informacgfes ndo se da igualmente para todas as
pessoas. H4 uma classe que controla ndo apenas o conhecimento, mas controla quem
produz o conhecimento, € preciso entdo produzir condicdes de produgcdo do
conhecimento. Nesse sentido, o terceiro estagio “tem a ver com a arte de vincular o
conhecimento de maneira Util e pertinente (...) isto €, capacidade de produzir novas
formas existéncia, de humanizacado” (PIMENTA, 1999, p. 22).

Assim sendo, ainda que a primeira vista a realidade apresente um cenario
diferente da teoria, os saberes da formacao inicial ndo devem ser apreendidos na
perspectiva reduzida de uma imediata e direta aplicacdo. Essa formacao deve servir
para que os alunos sejam capazes de mobilizar o conhecimento te6rico em razéao das
diferentes situacbes ou problemas que a realidade apresenta a fim de alimentar,
questionar e transformar sua pratica no confronto com a teoria, sem esquecer sua
dimenséo formadora; educar, parafraseando Freire (2015) é essencialmente formar.
A despeito disso, ndo deixamos de reconhecer a importancia de que a teoria deve se
alimentar e se dirigir a realidade, as necessidades reais, 0 que ndo implica esperar
dela paradigmas de acédo explicitos.

Retomando a questdo principal, a saber se a teoria vista na formacao inicial
influencia a préatica, a maioria dos professores, no entanto, apontaram que 0s
conhecimentos tedricos advindos da formacédo inicial influenciam suas praticas
pedagdgicas. A pergunta relacionada para essas repostas era o Como?
Consideramos interessante trazer, antes de apresentar trechos das respostas a essas

guestdes uma reflexdo da P1 num dos encontros do Grupo Focal.

Em relacdo quando a gente fala relacdo teoria e pratica um dos
grandes problemas que observei, vivenciei também, foi o como.
Porque a legislagéo ela vem... a formagéo ela vem, mas as vezes é
transposicdo didatica disso na nossa pratica, na nossa sala € um
eterno processo, porqgue muitas vezes n0s ndo conseguimos aplicar
isso (Grifo nosso, GFP1)

A reflexdo acerca do Como esteve muito presente nas discussdes do Grupo

Focal de modo que podemos ver em outros trechos, sobretudo em relagdo a questéao



101

da Incluséo de alunos com deficiéncia (dedicaremos uma subsec¢éao para discutir esse
topico especificamente) essa preocupacdo. Em uma das falas podemos perceber que,

para o professor, é na pratica que ele vai aprendendo o como mobilizar a teoria.

Cada realidade que a minha crianca apresenta eu preciso como
professora estar mudando. Porque a minha metodologia de ensino, a
minha teoria para um ela ndo, ndo funciona em outra contexto... a
gente tem que estar se reinventando todos os dias dentro da... dentro
desse meio pedagdgico. Eu confesso para vocé que eu acho que a
pratica ela te da mais esse “parecer” (faz o sinal de aspas com os
dedos) do que a teoria. E legal vocé estuda vocé aprende muito, mas
eu acredito que a parte pratica ela te da um leque de como vocé tem
que trabalhar nas escolas. (GFP3)

E importante considerar que a contraposicdo teoria e pratica fica evidente
nessa fala, contudo, a professora ndo deixa de reconhecer a importancia da teoria.
Em relagdo ao como fazer, muitas vezes o descrédito da teoria se d4 em funcéo de
ndo conseguir perceber a relacdo da teoria de forma imediata, como j& discutimos
aqui, no sentido de compreender a teoria como uma férmula. A esse respeito a P1

compartilha uma situacao vivenciada por ela em relacao a interdisciplinaridade.

Quando eu fui dar aula também o primeiro ano numa escola da
prefeitura eu tentava muito essa questao, e ai quando eu trouxe para
a coordenacdo em outra escola que néo tinha essa visdo, eu achava
assim que era quase impossivel porque as outras professoras, elas
nao acreditavam e nao conseguiam entender como poderia... na
maneira como se da o planejamento, como poderia fazer um
planejamento interdisciplinar (...) e ai em 2018, eu conheci uma autora
gue € Ivani Fazenda ela é excelente na questdo da
interdisciplinaridade, € maravilhosa e ai eu fui tentar junto com as
professoras fazer grupo de estudo, formagéo, por que so o interesse,
minha vontade, e 0 meu conhecimento ndo daria conta, né?! E a gente
conseguiu implementar essa interdisciplinaridade (GFP1)

Como podemos perceber a articulacao teoria e pratica, o como, exige estudo,
experimentacdo, reflexdo sobre a pratica com o conhecimento tedrico. O como
depende também da realidade, do contexto de cada sociedade, de cada escola, de

cada sala, de cada aluno. A P6 relata

Porque as vezes o nosso planejamento ta lindo, maravilhoso como
uma das colegas até falou...tu vocé chega na escola todo animado,
todo empolgado, e de repente... até porque vocé té lidando com outro
ser humano, a expectativa que vocé alimentava em relacéo a ela ndo
foi exatamente como esperava, as coisas saem do controle, né?! Por
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exemplo, na verdade na escola, assim... a gente quer ser
construtivista, né?! A gente quer todo dia quer botar as criancas para
praticar para experimentar aquilo que aprenderam (Descreve uma
experiéncia que nao deu certo)... uma coisa que a gente vai
aprendendo: depende do momento, da situacdo das pessoas com
guem vocé estd trabalhando; e as teorias geralmente elas alicer¢cam,
amparam e a gente pensa se foi publicado, é comprovado
cientificamente que déa certo, entdo eu pulei alguma etapa, alguma
coisa ndo deu certo... e a gente vai procurando se ajustar, e é entre
esses ajustes que a gente entende que realmente da certo, né?!

(GFP6)

Refletindo acerca da contradicdo “Tradicional e Construtivista”, Charlot (2014)
considera ainda que o professor € convidado a ser construtivista, em espacos

formulados para serem tradicionais. Dentre outras questfes destaca que

As professoras ensinam em escolas cuja forma basica foi definida nos
séculos XVI e XVII: um espaco segmentado, um tempo fragmentado,
uma avalia¢do que diz o valor da pessoa do aluno. Essa forma escolar
condiz com a pedagogia tradicional. E nela que a professora &
convidada a ser construtivista e a usar o computador e Internet (...) De
forma mais geral, a injuncdo construtivista, por fundamentada que seja
do ponto de vista tedrico, negligencia muitos dados atinentes ao
exercicio da funcao docente na sociedade contemporanea (p. 38)

E necessério considerar, sem davida, as condicdes reais e contraditérias em
gue a escola, professores e alunos estéo inseridos. Dai a importancia de se conhecer
e refletir criticamente a realidade, sem a qual, conforme adverte Freire (2002), a teoria
pode ir virando blablabla e a pratica ativismo. Nesse sentido, a pratica do professor
deve permanentemente buscar compreender a sociedade e conhecé-la para nela
poder intervir, modificar, superar as desigualdades, tendo a educagcdo como um
instrumento de transformacéo.

Ainda sobre o como a formacao inicial influencia na pratica, podemos destacar
algumas outras respostas que indicam a teoria fornece as bases sobre as quais a

pratica se sustentara

Sabemos e compreendemos da importancia na vida profissional do
professor sobre a teoria e conhecimento pedagdgico; uma vez que
estes caminham juntamente; para se ensinar precisamos ter um
conhecimento dentro da teoria para que também se haja a
aplicabilidade. E claro que a pratica vai nos nortear melhor com as
realidades nas méaos. Mas quando o soldado vai para campo, ele
precisa ter um conhecimento da area onde vai pisar...ndo tem como
haver pratica se antes ndo tivermos um conhecimento sobre teorias
nas quais iremos trabalhar (Grifo nosso, QP12)
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A teoria clareia. Abre leques para a pratica (QP29)

Me desafiando a cada fazer pedagdgico me aproximar da teoria como
instrumento indispenséavel ao fazer cotidiano (QP40)

Algumas outras respostas indicam que teoria proporciona os saberes técnicos,

importantes no processo de profissionalizacao.

Me proporciona uma pratica consciente e me faz compreender
situacbes proprias do processo de ensino, que uma pessoa leiga
provavelmente ndo entenderia (QP16)

Para a atuacéo na docéncia é preciso ter uma base teorica e esta base
vai se ajustando a realidade vivenciada pelo profissional (QP21)

Para exercer um bom trabalho, nés professores precisamos nos
embasar nateoria adquirida durante todo o processo de aprendizagem
da profissao (QP24)

Partindo do pressuposto de que profissionais sdo grupos de trabalhadores que
conseguem controlar seu campo de trabalho e o acesso a ele através de uma
formacao superior, e que possuem autoridade sobre a execucdo de suas tarefas e
conhecimento necessario a sua realizacdo, a profissionalizacao do Trabalho Docente
seria um modo de organizacdo de autonomia e poder dos professores sobre seu oficio
(TARDIF, LESSARD, 2005).

Ha ainda aquelas respostas, cuja andlise leva a inferir, que teoria deve ser
refletida a luz da realidade e vice-versa, a partir de processos intencionais de
planejamento e de (re)conhecimento do contexto especifico de atuacéo, levando em
consideracdo que “ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos,
para seres humanos” (TARDIF; LESSARD, 2005)

A teoria serve como base primordial para o planejamento das aulas, €
claro que algumas adequactes tem que ser realizadas ao longo do
tempo e de acordo com a realidade da turma na qual se esta
trabalhando naquele momento (QP20)

E importante lembrar que quando ha essa aproximacédo de teoria e
pratica, os professores se veem diante de novas possibilidades que
visam o surgimento de novas préaticas de ensino. Essa adequacao e
imprescindivel para uma assimilacdo mais efetiva por parte dos alunos

(QP28)
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As escolhas das teorias, parte do principio da realidade que em os
alunos estdo inseridos, quais as dificuldades, desafios e nivel de
ensino que turma se encontra (QP30)

A docéncia talvez seja um dos maiores exemplos de trabalho que depende de
relacdes humanas: € impregnada pelo humano. Esse tipo de trabalho e de relacdes
humanas cruas tém caracteristicas proprias e requer conhecimentos diferenciados,
praticas particulares e determinadas acdes do trabalhador. Crendo que a presenca de
um objeto humano modifica a propria natureza do trabalho e a atividade do
trabalhador, a docéncia € um trabalho eminentemente interativo: o ser humano € o
objeto, o material e o objetivo do professor. Esse pensamento esté refletido nas falas

das professoras P2 e P5

Quando a gente esta na sala de aula a gente pensa: nossa, como que
eu vou fazer isso? Como que eu vou alcangar essa crianga? Por que
nao esta conseguindo? O outro esta conseguindo ai eu penso eu acho
gue eu tenho que eu tenho que mudar o meu método a forma de agir
com ele ai eu penso como que eu vou fazer isso? Ai penso, penso,
penso e coisas que eu ja vi coisas que eu ja trabalhei de uma outra
forma...ai 0 que eu penso que isso é a minha teoria, alids minha nao,
€ ateoria. Eujalisobreisso, eu ja estudei, e que tem que ter na minha
mente que eu tenho que estar trabalhando uma pratica. Essa prética
nao tem que ser a mesma, porque eu estou ali com sujeitinhos,
cabecinhas pensantes, diferentes um dos outros. O professor nao
pode ficar a mente fechada aquela crianca nao esta aprendendo entao
eu vou largar de mé&o. Entdo eu penso muito mesmo assim,
principalmente depois que a gente sai da faculdade que a gente faz a
graduacéo, a gente ndo deve parar de estudar sempre tem que estar
estudando, revivendo, relembrando, porque o automaético... se a gente
ligar o automatico ja era, a gente pega aqueles que estao ali prontos,
estdo desenvolvendo as habilidades legais, 6timo, e os que véao
ficando para tras, desenvolvendo s6 um pouco da habilidade, beleza
(Grifo nosso, GFP2)

E ai eu percebi que que essas questdes da das teorias elas sdo muito
levadas em consideracéo, independente do ano e que, muitas vezes,
da certo para um grupo e talvez nao dé certo para outros. Isso foi 0
gue eu vi assim, de cara na minha primeira experiéncia como
professora. E na verdade “a teoria da gente” (faz o sinal de aspas com
as maos) sobre as nossas turmas, tem que saber as nossas criancas
ndo sdo homogéneas, elas sdo sujeitos singulares, tdo Unicos, tdo
diferentes umas das outras, né?! Porque é muito legal a gente ver que
uma teoria ndo se materializou por causa de outras também, né?!
(Grifo nosso, GFP5)

Podemos perceber, a partir das falas das professoras, que o desenvolvimento

profissional torna os professores cada vez mais conscientes de suas praticas, das
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singularidades dos sujeitos e dos processos que compdem o0 ato educativo, e da
importancia de se ter uma bagagem tedrica para compreendé-las e transforma-las.
Tardif e Lessard (2005) entendem que o ato de ensinar € uma acao que se da
em ambiente complexo e impossivel de der totalmente controlado; varias questdes se
dao em diferentes niveis de realidade: fisicas, biologicas, simbdlicas, individuais e
sociais, por exemplo. O processo de interacdo caracteristico da docéncia promove
acontecimentos e desdobramentos imprevistos que sdo inerentes a propria atividade,
logo torna-se impossivel pensar uma teoria que possa prever todas as situacdes
possiveis na pratica, € antes necessario compreendé-la como um norte, uma bussola
que guia a pratica e que pode ser confrontada por ela. Nesse sentido, a seguir,
“abriremos um paréntese” neste estudo para uma breve conversa sobre educacao

especial e inclusdo e a relagéo teoria e prética.

4.3.1 Uma breve, mas necessaria, conversa sobre educacao especial e a relacao

teoria e prética

E caracteristico do Grupo Focal n&o ter um roteiro rigido, uma programacao
inflexivel, pelo contrario, ainda que exista um tema e um certo direcionamento e 0s
participantes estarem cientes do objetivo do pesquisador, a técnica permite aos
participantes uma liberdade para falar, se expressar, ouvir e ser ouvido. E importante
que o moderador deixe os participantes confortaveis para se expressarem livremente,
mais, € desejavel que ele estimule os participantes a fazerem isso.

Em que pese isso ser muito importante, sobretudo num estudo que se propde
a buscar os dados tendo como fundamento o dialogo, essa mesma liberdade pode
fazer com que, algumas vezes, a conversa se encaminhe por rumos que o moderador
nao esperava. Tais considera¢cdes nos ajudam a introduzir, bem como justificar, como
a questdo da educagdo especial encontrou ressonancia nesta pesquisa, cujo objeto
de estudo parece, a primeira vista, em nada estabelecer relacdo entre ambos.

Nos questionarios a questdo da educacéo especial e da inclusédo esteve bem
presente, mas foi no primeiro encontro do Grupo Focal que pudemos compreender
quais relagcbes se estabeleciam entre um e outro assunto e de que forma eles se

relacionavam.
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Como dito, em algumas respostas do questionario encontramos referéncias a

guestao, a exemplo dos trechos a seguir

Quando vamos em campo, que enxergamos realidades peculiares;
entendemos também da necessidade que se faz presente sobre ter o
conhecimento tedrico...Como irei desenvolver, por exemplo meu papel
com alunos especiais com atividades adaptadas se eu néo (tiver)
conhecimento tedrico sobre o que séo transtornos globais? Existe um
elo forte nessas duas dindmicas que precisam paralelar (sic) naquilo
ao qual estou realizando; para que estes sejam realizados com
gqualidade e conhecimento (Grifo nosso, QP44)

Eu gostaria de utilizar a metodologia construtivista nas aulas, porém é
muito dificil pois temos que treinar os alunos para as avaliagcdes
externas, pois somos muito cobrados, também por causa das salas
superlotadas (Tenho 30 alunos, sendo 5 atipicos sem mediadoras)

(QP38)

Num dos encontros enquanto as professoras se apresentavam, num momento
de “quebra-gelo”, a P3 falando sobre sua formacao, afirmou que nos ultimos anos
sentiu necessidade de buscar uma especializacdo na area de educacdo especial,
especificamente sobre criangas autistas e acrescentou: “Todos os dias nds temos um
diagndstico de uma crianga autista” (GFP3). A partir disso seguiu-se um dialogo que
durou mais de 30 minutos, cujas falas nos ajudaram a compreender as ligacoes que

as professoras estavam fazendo dessa tematica com o objeto de estudo.

Quando a P3 diz que foi fazer uma especializacdo sobre criangcas com
autismo eu enxergo o movimento de busca por uma teoria para te
ajudar nesse novo desafio, pra auxiliar a pratica. Ela poderia ter feito
como a pl disse que as vezes os professores acabam falando assim:
ah eu aprendo mesmo é na pratica, né!? Isso ndo deixa de ser uma
verdade, né?! Com certeza o professor aprende ali na sua prética, a
partir da sua experiéncia, mas as vezes somos levados a buscar essa
formacao teorica (GFP4)

A condicéo de muitos alunos com necessidades especiais ocupando 0 espago
das salas de aula de ensino regular, fez com que os professores tivessem também
que se adaptar e buscar conhecimento tedrico a fim de lidar com os desafios ora
propostos. A fala da P4, temos a seguinte resposta

Sim, eu costumo dizer ndo tem como eu ir para sala de aula sem ter

essa bagagem da teoria vocé ta entendendo?! Eu acho que quando
vocé vai para sala de aula é inevitavel vocé precisa ja trazer algo
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consigo. Entdo quando eu busquei uma especializacdo no autismo,
primeiramente eu precisava entender o mundo que estava minha
volta, porque a principio eu pensei até em desistir quando eu iniciei o
trabalho, porque eu via que requeria assim muita paciéncia muita
dedicacdo e foco na situacdo... Entdo, a minha busca pela
especializagdo era exatamente como que eu iria me reorganizar na
sala de aula entendeu... como professora com os alunos que eu tinha
(GFP3)

Outra questdo que veio a tona em relacdo a esse assunto foi a insercao de
professores mediadores no espaco da sala de aula. Sobre isso a P3 relata que numa
de suas turmas ela tinha 6 alunos com necessidades especiais e duas professoras

mediadoras, o que provocou uma dificuldade de comunicacao.

A parte ruim é: eram muitas criangas especiais na sala, e a fala... a
fala entendeu!? Porque ela tinha que conversar com eles eu tinha que
conversar com a turma ficava um barulho. Assim meu dialogo com
elas ai foi a questao do diminuir o tom de voz porque elas estavam
conversando com os alunos especiais e por ai a gente foi se ajustando
foi questéo de adaptar e ajustar, sdo os desafios da pratica (GFP2)

Apos esse relato da professora, sobre uma situacdo complexa e que impds um

desafio a sua pratica a P1 ressalta

Quando é que a teoria vai conseguir contemplar esse tipo de
situacdo?! Nunca né?! Como que a teoria vai dar conta de contemplar
todas essas realidades?! E muito complicado, a gente vive contextos
muito especificos como esse que a P2 apresenta. S6 que a teoria
deixou de ser importante por isso né? Ela mesmo fala isso, que na
sala dela... que constantemente estava buscando estudar, surgiu uma
situag@o nova eu vou buscar a teoria que vai me servir de base e ai eu
vou relacionando, articulando com aquela pratica e vou vencendo
esses desafios que a pratica, que a realidade vai impondo, né?!
(GFP1)

Certamente, este é um ponto muito importante para este estudo. E necessario
compreender que, para o professor que espera que a teoria lhe apresente uma receita
ou férmulas mégicas de acgéo, a relagdo com ela serd de descrédito. Contudo, &
importante compreender que a teoria apresenta principios de acdo, ideais,

direcionamentos, reflexdes a partir das quais o professor realiza sua pratica.
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Fato € que nos ultimos anos a questdo da inclusdo avangou muito em termos
de legislacdo'®. Os alunos com necessidades especiais passaram a ter garantidos,
pelo menos em lei, o direito a inclusdo. Contudo, isso néo significa que o problema
esta superado ou que a lei somente garante a inclusdo de fato. A fala da P1 nos

fornece alguns elementos importantes desse aspecto

Em relagdo, quando a gente fala relacdo teoria e pratica, um dos
grandes problemas que observei, vivenciei também, foi o como (?).
Porque a legislacdo ela vem, a formacgdo ela vem, mas as vezes a
transposicdo didatica disso na nossa pratica, na nossa sala, é um
eterno processo. Porgue muitas vezes nds nao conseguimos aplicar
isso, entdo pega muito essa questdo da inclusdo... € o como. Como
colocar em préatica essa legislacdo? Como colocar em prética a
parceria? Como colocar em prética realmente o aluno participar da
aula? (...) mas o problema é muito grande para ser assim... por conta
desse como. Como eu fago para colocar em pratica essa inclusdo?
(GFP1)

E importante que o professor consiga acessar e mobilizar as teorias a fim de
superar esses desafios, desse modo torna-se importante estar consciente de que
muito mais que repassar conteudos, a funcdo do professor esta ligada a formacéao
integral dos sujeitos, desse modo a crianga com necessidades especiais carece ser
vista como um sujeito integral e ndo s6 em suas limitacdes. A esse respeito
destacamos duas falas da P2 que ao se deparar com os desafios supracitados foi

buscar na teoria fundamentacao para a pratica

Eu pensava meu Deus, enquanto eu estava estudando, estava
buscando pela teoria na formacéo, na graduacgéo... a gente estuda a
guestdo da Educacdo especial: como se dava no passado... como
vocé (P3) falou essa educacgéo especial I& no inicio, como ela foi sendo
trabalhada, como a legislacdo foi se desenvolvendo em protecéao as
criangas especiais, como esse direito educacgao para eles, como que
isso foi desenvolvendo?! E nisso a teoria fala: inclui! Tem que haver
inclusdo. A legislagéo, a lei fala: Tem que haver inclusdo! Entéo, eu ia
deixar de lado esses alunos, se eu tinha essa teoria que tava falando
na minha mente: vocé precisa incluir, precisa envolvé-los na
turma...entdo era isso que eu procurava fazer. Entdo essa... tem a ver
também com a questéo da sensibilidade que a gente tem que ter... ndo
tivesse te desse momento tedrico na graduagéo: Que tipo de professor
eu seria? Mas tem todo o material, as discussbdes, que fala em

19 A exemplo disso temos a Lei Brasileira de Inclusao lei n°® 13.146/2015 destinada a assegurar e a
promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por
pessoa com deficiéncia, visando a sua incluséo social e cidadania.
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inclusdo. Inclua. Entdo tem que ser isso. Nao era sé colocar dentro da
sala, dentro do prédio, da parede

Mas eu lembrei também de Vygotski... acho que foi ele que trabalha
essa questdo da interacdo essa interacdo, né?! Nao s da criangca mas
também dos professores (...) ai tem outro autor também que a gente
ndo estudou na graduagédo, que nado fez parte que é o... Ah entdo tudo
isso e trabalhar isso dentro da sala de aula a questdo da interagéo
professor-aluno; aluno-aluno, né?! Crianga com crian¢a... O Paulo
Freire (...) a questdo do Dialogo... naguelas orientacdes que a gente
vé ndo tem muito ele (...)Tem também, eu acho que é o Wallon, que
fala da questdo das vivéncias das criancas, que é importante o
professor trazer essas vivéncias (...) Mas enfim enquanto estava na
sala de aula deu para perceber bastante e trabalhar bastante essa
guestao dessa interacdo, dessa participacdo do aluno, que o aluno,
como aqueles tedricos mais das areas da sociologia falam: eles nao
vem como uma tabula rasa, né?! Eles vém cheio das suas culturas,
cheias das suas vivéncias e ali na sala de aula cabe ao professor
nessa relacdo, é nessa interagéo trabalhar com eles (GFP2)

De acordo com Oliveira (1997) a teoria de Vygotsky, ancorada no materialismo
historico-dialético, compreende o homem como um ser de natureza social, e deste
modo considera que as vivencias do individuo sdo uma parte fundamental na
construcdo do conhecimento. Ou seja, o desenvolvimento cognitivo se da a partir de
relacdes sociais, € um processo colaborativo.

E necessario compreender também que a questio da inclusdo é um tépico em
voga diante do crescimento do numero de laudos e do avanco da legislacao, em razéao
disso é necessario que a teoria vista na formacao inicial, busque cada vez mais
compreender quais 0s novos desafios do professor, em busca de estabelecer novos
modos de acdo, novos parametros para a orientacao da pratica. A P3 nos ajuda a

perceber isso quando diz

Por exemplo nés temos um planejamento... existe um planejamento
geral dos professores de como eu vou incluir aquele aluno, ja que nés
estamos falando de inclusdo, porque eu acho que é isso que vai pegar
daqui pra frente. A tendéncia é aumentar alunos com necessidades
especiais e professores mediadores nas salas né, gente?! Porque isso
€ uma realidade, e é uma realidade que nés precisamos estudar
diariamente precisamos estar envolvidas (Grifo nosso, GFP3)



110

Quando diz “é isso que vai pegar daqui pra frente”, a professora materializa na
sua fala, a partir de suas experiéncias, algo que os nimeros tém demonstrado?’, de
acordo com o Censo Escolar 2018 o numero de matriculas de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacdo em
classes comuns (incluidos) ou em classes especiais exclusivas chegou a 1,2 milhdo
em 2018, um aumento de 33,2% em relacdo a 2014. O aumento do numero de
criancas especiais nas salas de aula nos ajuda a pensar na necessidade de ampliar
essa discusséo no ambito da formagdo inicial, mas ndo apenas ai, porque precisamos
considerar o fato de que a pratica introduz diferentes desafios, que muitas vezes
confronta a teoria apreendida na formacao inicial.

A despeito de considerarmos os conhecimentos adquiridos na formagéo inicial
como aquele que pode oferecer as bases necessérias para que serem mobilizadas
pelo professor na sua pratica, precisamos salientar, como o termo indica (inicial), que
ela € a primeira parte da formacao, parafraseando a P3 o professor precisa estar
estudando constantemente. Pimenta nos auxilia na compreenséo de que o0 processo

de formacé&o do professor ndo se esgota na formacéo inicial quando afirma que

Dada a natureza do Trabalho Docente, que é ensinar como
contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos historicamente
situados, espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que 0 ensino como prética social
Ihes coloca no cotidiano espera-se pois, que mobilize os
conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica necessérios a
compreensédo do ensino como realidade social, e que desenvolva
neles a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela,
constituirem e transformarem com o0s seus saberes fazeres docentes
um, num processo continuo de construcao de suas identidades como
professores (PIMENTA, 1999, p. 18)

A construcdo da identidade profissional esta ligada aos processos de
formacao continua do professor. A préatica impde desafios que carecem ser superados
pelo docente, dentre eles a articulagéo teoria e pratica. O professor precisa entao estar
municiado para o enfrentamento desses desafios. Desse modo, consideramos
importante compreender de que modo os professores participantes da pesquisa

buscam se atualizar frente aos desafios da pratica. E disso que trataremos a seguir.

20 Dados do Censo Escolar da Educacéo Basica 2018. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/censo-escolar-2018>
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4.4 RELACAO TEORIA E PRATICA NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DAS
PROFESSORAS E DOS PROFESSORES

O processo formativo do professor ndo tem fim juntamente com sua formacao
inicial. Como afirma Freire (2002) somos seres inacabados no mundo e conscientes
de nosso inacabamento. Além disso, a propria dindmica de trabalho Ihe imp&e que ele
esteja constantemente estudando, seja para preencher lacunas da formacao inicial,
seja para atender a necessidades especificas de sua pratica, como podemos ver
anteriormente num exemplo em que a professora busca uma especializacdo na area
do autismo, impulsionada por uma dificuldade real decorrente da insergéo de criancas
autistas em sua turma. Contudo € necessario considerar que uma especializacao é
apenas umas das formas de formacao continua que o professor pode lancar mao ao

longo da carreira. Uma das respostas do questionario reflete isso

O que exerco como profissional € fruto do que aprendi na formacao
inicial, formacao continuada ao longo do Curso e da propria formacgéo
continuada desenvolvida pelos 6rgdos e agentes educacionais. Isso
tudo deu e d4 base para um trabalho pautado na reflexdo teérica (QP40)

Consideramos importante destacar que a questdo da “atualizacdo” foi uma
guestdo bastante recorrente nas falas dos professores, tanto nos questionarios,

guanto no Grupo focal, como nos destaques a seguir.

A teoria sempre é importante, pois 0s seres humanos mudam e 0 com
isso também é necessario a atualizacao do trabalho pedagégico e a
pratica precisa ser fundamentada nos conhecimentos (Grifo nosso,
QP02)

Sempre ha novidades que podemos utilizar para enriguecer nosso
trabalho, tudo muda a todo instante, temos que estar atualizado (Grifo
nosso, QP08)

7

A formagao continuada, de modo geral, é entendida como o processo de
atualizacdo de conhecimento do professor que acontece ao longo da carreira, em
razao dos desafios colocados pela realidade, no qual as praticas podem ultrapassar
os limites colocados pelos conhecimentos adquiridos na formacgéo inicial. Desse
modo, torna-se importante buscar compreender se, a medida que o professor se

desenvolve profissionalmente de que modos ele tem buscado atualizag&o profissional.
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Tendo como base a compreensdo de que a formacdo ndo se esgota na
formacdo inicial e que é multidimensional, podendo assumir diferentes perspectivas:
a autoformacdo, a heteroformacdo, e a interformacdo (CUNHA; ISAIA, 2006),
compreendemos que o processo de atualizacéo pode se dar de forma independente,
em que O sujeito assume a formagdo em seu controle, nos seus obijetivos,
instrumentos e resultados; que ela também se da através de especialistas, ou seja,
partir de fora do sujeito, nesse caso, organizada pelas redes de ensino; ou dentro de
um grupo de professores, hum processo dialdgico.

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

apresentamos as respostas obtidas.

GRAFICO 05- Como vocé busca se atualizar frente aos desafios da

pratica pedagogica?

B Formagdes ofertadas pelas redes de ensino B Fazendo cursos na area por conta prépria

H Lendo materiais (livros, artigos, revistas pedagdgicas i Dialogando com outros professores

Fonte: Elaboracéo propria com base nos dados coletados.

A essa questdo destacaram-se nas respostas, em ordem decrescente, as

seguintes: Dialogando com outros professores; Formagdes ofertadas pelas
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redes de ensino; e Lendo materiais (livros, artigos, revistas etc.). Analisaremos
cada uma dessas opcdes, mas de inicio gostariamos de considerar o fato de que a
opcdo “Fazendo cursos na area por conta propria” foi a que menos respostas
obteve.

Consideramos que esse resultado vai na contraméo do resultado obtido em
relacdo a formacdo dos professores. Ao perguntarmos acerca da formacao,
especificamente em relacdo a pés-graduacdo, 75% dos participantes responderam
que possuiam pés-graduacdo, 37 deles especializacdo e 2, mestrado. Podemos
deduzir que os professores ndo compreenderam bem a pergunta ou que nao
relacionaram que a pés-graduacéo, latu sensu ou strictu sensu, a um tipo de formacao
continuada que € de iniciativa do préprio professor, as proprias expensas.

Em relacdo as demais respostas, € interessante notar que os professores
consideram o didlogo com os pares o tipo mais recorrente de atualizacdo profissional.
Ndévoa (2002) ao discutir a formacéo continua elenca que o saber produzido a partir
dessas relagBes € muito preterido nos projetos de formacéo de professores. Mais, 0
autor afirma que a organizagcdo escolar “parece desencorajar um conhecimento
profissional partilhado dos professores” (p. 39).

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

Contreras (2012) ao discutir a questdo da autonomia asserta que ela se constroi
no dialogo, na interacdo e ndo no isolamento, contudo, ele afirma que as politicas
educacionais tém conduzido os professores ao isolamento, a praticas cada vez mais
individualizadas e solitarias o que tem comprometido o desenvolvimento profissional
desses professores. A partir das reflexdes propostas pelos autores supracitados e do

resultado obtido nessa questdo consideramos importante pensar estratégias de
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formacao que considere as praticas vividas no interior das escolas, no dialogo com os
pares, na coletividade.

Outro resultado significativo aponta que a atualizagdo dos professores também
se d& a partir dos programas de formacao continuada ofertados pelas redes de ensino,
€ a chamada formacdo em servico, denominada heteroformacdo (CUNHA; ISAIA,
2006).

Dos participantes da pesquisa, 44 apontaram que um dos meios pelos quais
atualizam suas préticas frente aos desafios é por meio dos cursos oferecidos pelas
redes que atuam. Numa resposta ao questionario a P15 afirma “Tudo que aprendemos
nas formacdes estdo constantemente em nosso dia a dia”. E importante salientar a
formacao continuada € um direito do professor garantido por Lei: “§ 1° A Unido, o
Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverao
promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério” (BRASIL, 1996).

No estado do Acre, as formagdes ofertadas aos professores estdo vinculadas
ao recebimento de uma bonificacdo, a VDP (Prémio Anual de Valorizacdo e
Desenvolvimento dos servidores). De acordo com o decreto N° 8.100/20212%, que
regulamenta o Prémio Anual de Valorizacdo e Desenvolvimento Profissional, dentre
outros critérios, para receber o bénus os professores devem participar nos programas
de formacdo continuada ofertados pela SEE com frequéncia minima de 75% (ACRE,
2021).

Mota (2010) adverte que é necessario refletir acerca dos discursos que
sustentam as politicas de bonificacdo, ela afirma que “para os que defendem o
pagamento dos professores por desempenho, argumentam que os bonus em dinheiro
funcionam como o principal fator de estimulo e motivacdo para que os docentes
melhorem o seu desempenho” o que, para a autora, € bastante discutivel. No Grupo
focal, num momento em que a conversa se da em torno da questdo do tempo do
professor (que ele ndo tem tempo para se atualizar porque € muito cobrado) a P1 e a

P2 ressaltam o seguinte

21 A Politica de Pagamento de Bbénus na rede acriana de ensino foi gestada e criada na administracédo
do governador Binho Marques, por meio da Lei Complementar n® 199, de 23 de julho de 2009 Ver:
BRAIDI, Debora M. P. A POLITICA DE BONUS COMO REGULAGAO DO TRABALHO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO PUBLICA DA REDE ACRIANA DE ENSINO; 2018: Dissertacdo
(Mestrado em Programa de Pés-Graduagdo Mestrado em Educacgédo) - Universidade Federal do Acre;
Orientador: Lucia de Fatima Melo.
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Essa crenca nos numeros do quantitativo, enfim nessas politicas que
tem mais essa questdo mesmo quantitativa e ndo qualitativa elas tém
instrumento que enquadram a escola, enquadram as professoras e
consequentemente todo mundo para apresentar resultados, e esses
resultados nem sempre priorizam a qualidade, o processo, vocé acaba
fazendo as coisas mesmo no automético, acaba priorizando como a
P2 falou no comeco da nossa conversa 0 portugués e matematica
porque tem uma prova, vai ser cobrada, a escola pode sofrer
penalidades, enfim algumas coisas nesse sentido, que ai o professor
acaba, professoras, coordenadores, todo mundo acaba mesmo
fazendo... entrando nessa linha fina que nos impulsiona a fazer
determinadas coisas de um jeito e ndo de outro, as formacdes por
exemplo elas nos indicam muito isso (GFP1)

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

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

A despeito das criticas dirigidas a esses modelos de formagéo, € importante
reconhecer que ele tem servido ao desenvolvimento profissional, o que pode ser
reconhecido, tendo em vista o resultado obtido a essa questdo do questionario. Além
disso, tanto em outras respostas ao questionario, quanto nos dialogos do grupo focal,

esse modelo também é abordado como sendo importante

As formagdes sdo de fundamental importancia para os professores,
pois auxilia muita na experiéncia em sala de aula (QP26)

Eu aprendi muito, muito mesmo, devo muito a teoria aprendida na
graduacéo, no mestrado, e em outras formacdes (GF01)
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A outra opcao era a atualizacdo que acontece a partir da leitura em livros,
artigos, revistas pedagogicas. Em relacdo a essa alternativa, 43 professores
apontaram que recorrem a essa alternativa de atualizagéo.

Ainda que se tenha uma solida formacdo inicial, que o professor, por conta
prépria, e as redes de ensino invistam no desenvolvimento profissional, a atividade
que o professor desenvolve exige que ele esteja constantemente buscando

conhecimento. Isso fica evidente tanto no questionario, quanto no Grupo focal

Muita coisa fica internalizacdo ap6s a formacdo, e quando nos
inserimos no mundo de Trabalho Docente utilizamos a teoria adquirida
na Universidade de maneira quase que natural. Assim quando estou
executando meus planejamentos, escolhendo a forma de avaliagéo e
a metodologia além de usar os conhecimentos pedagdgicos, procuro
sentir minha turma e também fazer pesquisas, tanto em livros como
na internet (QP18)

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

Em relacdo a questdo da necessidade de atualizacdo € salutar destacar as
dificuldades que os professores encontram para dedicar tempo a atualizar-se,

conforme nos indica um outro trecho da fala da P6, no Grupo Focal

A gente vé muito isso... a questdo da dificuldade de se atualizar, tanto
pelo trabalho que ja é grande demais, infelizmente a gente néo tranca
o armario, fecha a porta da sala e acabou o trabalho e até amanh3,
né?! A gente leva consigo a carga de trabalho, nem que esteja na
mente, pensando como alcancar todos os alunos. Entdo eu vejo uma
dificuldade também dos professores de ter tempo para estudar... as
vezes estdo em duas redes, duas escolas diferentes, trabalha o dia
todo e ainda tem a vida social, né?! Que tenta colocar em pratica
(GFP6)

Quando se trata do desenvolvimento profissional do professor, ndo podemos
desprezar as condi¢cOes objetivas de trabalho a que s&o submetidos os professores,

sobretudo num contexto de avango do neoliberalismo. Para Mota (2010) esse conjunto
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de exigéncias impostas ao trabalhador “tem contribuido para um processo de
desprofissionalizacdo, desqualificacdo e desvalorizacdo do Trabalho Docente,
gerando impactos em sua identidade profissional e produzindo outro tipo de
profissionalismo subordinado as exigéncias de performatividade” (p. 273)

Com excecao da alternativa “Fazendo cursos na area por conta prépria” que
obteve o menor niumero de respostas, 36, as demais: “Formacdes ofertadas pela
rede de ensino, “Lendo materiais (livros, artigos, revistas pedagodgicas) da area
educacional”, “Dialogando com outros professores” apresentaram resultados muito
semelhantes: 44, 43 e 45 respostas, respectivamente. Desse modo, podemos
compreender que o trabalho do professor envolve um constante aperfeicoamento dos
saberes necessarios a realizacdo da atividade docente. Esse aperfeicoamento é
realizado ao longo da carreira profissional, tanto por iniciativas externas, quanto por
iniciativa do préprio professor, seja de maneira sistematizada, como nas
especializacbes e cursos, quanto de maneiras mais informais, por meio do dialogo

com os pares ou do estudo individual.

4.5 OS CONHECIMENTOS TEORICOS RECORRENTES NAS PRATICAS DAS
PROFESSORAS E DOS PROFESSORES DA PESQUISA

Como j& salientamos anteriormente, estamos operando com uma concepcao
de conhecimento, pautada naquela adotada por Mota, Prado e Pina (2008). Deste
modo, torna-se operante dizer que ao perguntarmos para os professores acerca dos
conhecimentos mais recorrentes em suas praticas, tinhamos em mente o
conhecimento sistematizado, que apresenta uma visao da realidade, do homem, dos
processos educativos, e formalizado em livros, artigos, pesquisas etc.
Essencialmente, estamos nos referindo aos saberes académicos, a teoria. Nas
palavras dos autores conhecimento é a “verdade da realidade”. Nao a realidade em
si, mas a verdade sobre ela que “é colocada a prova, quando posta em movimento,
em acdo numa dada realidade/contexto multifacetado por varios condicionantes
sociais, politicos, econémicos, culturais, afetivos, entre outros” (p. 125)

O trabalho do professor demanda uma formacéao que lhe forneca as bases sob
as quais institui suas praticas. Para Charlot (2014) “Problematizando e analisando as

situacbes da pratica social de ensinar, o professor incorpora o conhecimento
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elaborado, das ciéncias, das artes, da filosofia, da pedagogia e das ciéncias da
educacado, como ferramentas para a compreensao e proposicao do real” (p. 09)

O professor que atua nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental € um professor
polivalente, isso significa que ele tem que saber os contetdos fundamentais de
disciplinas como: Portugués, Matematica, Ciéncias, Geografia e Historia. Mas ele
também precisa saber um pouco de Artes, de Musica e de Educacéo Fisica para as
aulas mais “recreativas”. Além disso, o professor dos Anos Iniciais trabalha com
criangas pequenas que, geralmente, tem entre 6 e 10 anos, entéo ele precisa saber
de Psicologia do desenvolvimento para entender como as criancas aprendem.

Ademais, o professor dessa etapa precisa saber como planejar, fazer relatorios,
elaborar avaliagcdes, preencher diarios de classe, elaborar materiais dentre outras
coisas que ele esperava aprender na Didatica. E quando o planejamento nao sai como
ele esperava e ele se pergunta o porqué, precisa dos conhecimentos da sociologia e
da filosofia para o ajudar a compreender esses processos sociais.

Precisa dos conhecimentos das Politicas educacionais para entender por que
nao tem 0s recursos que precisa para realizar suas aulas. Necessita também saber
de que modos a Educacdo e a Sociedade se relacionam e com isso compreender
como as mazelas sociais afetam seu trabalho. Esse professor precisa ainda conhecer
a histéria da educacéo, o curriculo, educacéo especial, Legislacdo e outros saberes
mais.

N&o conseguiriamos elencar aqui todos os saberes que um professor precisa
mobilizar a cada dia em suas aulas, mas percebe-se que ndo Sao poucos e que nao
€ possivel coloca-los numa escala de grau de importancia. Sao muitos e diversos
esses conhecimentos e 0s professores reconhecem iSso como podemos ver nos

trechos a seguir retirado do questionario

Os conhecimentos tedricos sao fundamentais para nos auxiliar na hora
do planejamento da pratica em sala de aula. Pois sdo essas
ferramentas que nos dao suporte para compreendermos O0sS
instrumentos de pedagégicos mais pertinentes no momento de
avaliarmos 0s nossos alunos. E também em quais metodologias
devemos adotar para atender as necessidades de cada um no
ambiente escolar. Portanto, as escolhas das teorias, parte do principio
da realidade que em os alunos estéo inseridos, quais as dificuldades,
desafios e nivel de ensino que turma se encontra, a partir disso, sdo
tracados os objetivos a serem atingidos (QP30)
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As teorias nos mostram: o percurso da educag¢do na historia, na
escolha do curriculo como um todo, nas técnicas (didatica) mais
adequadas, no entendimento sobre a avaliacéo (tipos de avaliacdo e
publico-alvo), no entendimento sobre o processo de planejamento de
ensino de acordo com as demandas de ensino e aprendizagem, tudo
influenciado pelo tipo de sociedade contextual que se almeja (a de fato
e a possivel) (QP39)

Precisamos aprender quais habilidades sdo necessérias desenvolver
em cada ciclo do ensino e quais contetdos, materiais didaticos que
mais colaboram para o ensino da habilidade, precisamos da parte
tedrica para compreender melhor o que é a educacéo e qual a fungéo
da educacao escolar, que é um ensino sistematizado. Precisamos
aprender quais as fases do desenvolvimento infantil, como utilizar uma
boa didatica que contribua melhor para o processo de ensino
aprendizagem do educando. Com a teoria aprendemos qual conteudo,
0 porqué utilizar o conteudo, aprendemos a ensinar com um objetivo
especifico, até o brincar é intencional planejado para atingir uma
habilidade especifica de acordo com a fase de desenvolvimento de
cada aluno e de acordo com Curriculo prescrito. Durante nossa pratica
pedagogica sempre nos deparamos com a necessidade de estar
revisitando os contetdos que estudamos na Universidade (QP48)

Ao buscar identificar quais conhecimentos teéricos sdo predominantemente

recorridos pelas professoras dos anos iniciais em seu Trabalho Docente pedimos que

eles citassem as teorias mais recorrentes em suas praticas, de modo que obtivemos,

de forma mais recorrente: Teorias gerais de aprendizagem, alfabetizacéo e letramento

e Educacao especial. Os professores elencaram conhecimentos tedricos das mais

diferentes vertentes. Alguns citaram, ainda que de forma indireta, teorias gerais de

aprendizagem

Compreender as fases de desenvolvimento da crianca (QP02)
Teoria da aprendizagem relacionadas a psicologia (QP05)

Teorias do desenvolvimento cognitivo (QP32)

As teorias gerais de aprendizagem podem contribuir na atuagéo do professor,

gue necessita de um arcabouco tedrico que Ihe servirdo de alicerce, fornecendo o

direcionamento para suas praticas, bem como a compreensdo dos processos

educativos.

Outra questdo bastante recorrente nas respostas foram os conhecimentos

relacionados a alfabetizacéo e o letramento, como podemos ver nos trechos a seguir.
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Teoria alfabetizacdo e letramento, avaliagcdo, planejamento,
curriculo... (QP17)

Processo de letramento, articulacdes de disciplinas ou conteldos...

(QP23)
Hipotese de escrita (QP33)

Mesmo antes de saber ler e escrever convencionalmente, a crianca
elabora hipéteses sobre o sistema de escrita (QP35)

Os conhecimentos sobre as praticas de alfabetizacdo de Emilia
Ferreiro (sic) (QP37)

Letramento, uso dos conhecimentos prévios para ampliar o
Aprendizado (QP42)

Os anos iniciais sdo a etapa responsavel pela alfabetizacéo das criancas. Isso
pode explicar, em parte a preocupacdo dos professores desta etapa com buscar
conhecimentos acerca desse processo. Antes da BNCC o processo de alfabetizacéo
deveria ocorrer até o 3° ano do Ensino Fundamental, conforme o PNAIC??, a partir da
implementacdo da Base, toda crianca devera estar plenamente alfabetizada até o fim
do 2° ano. Logo, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, o foco do trabalho
do professor passa a ser a alfabetizacdo. I1sso é sistematizado pela BNCC nos topicos
gue mostram as competéncias e as habilidades envolvidas no processo de

alfabetizacdo, e que a crianca deve desenvolver:

. Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas
(outros sistemas de representacao);

. Dominar as convengbes graficas (letras mailsculas e
mindsculas, cursiva e script);

o Conhecer o alfabeto;

o Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;
. Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

. Saber decodificar palavras e textos escritos;

o Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

. Ampliar a sacada do olhar para por¢cdes maiores de texto que
meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura
(fatiamento) (BRASIL, 2018, p. 95)

22 pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
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Além disso, a teoria acerca das hipéteses de escrita®®> e o conceito de
Letramento?*, conhecimentos citados pelos professores, sdo recentes no Brasil. As
discussOes acerca desses novos modos de compreenséo dos processos de leitura e
escrita surgem no contexto nacional a partir da década de 19802°, mas apenas na
década de 1990, sobretudo a partir da segunda metade é que comecam a impactar
de forma mais direta a formacéo e o trabalho do professor, ainda que de forma timida.
Nos documentos oficiais, por exemplo, o conceito de letramento aparece no PCN de
Lingua Portuguesa?®, numa nota de rodapé. No curriculo de formacéo de professores,
em nivel local, apenas em 2009, com a reformulacéo do Projeto Politico Pedagogico
de Pedagogia é que é incluida a disciplina de Alfabetizacéo e Letramento?”’.

Em termos de Formacédo continuada, ofertada a partir das redes de ensino,
secretarias e 6rgdos oficiais, alguns programas sao implementados para atender os
professores da rede, dentre eles podemos citar o Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (PROFA-2001), 0 Pré
Letramento- Mobilizacdo pela Qualidade da Educacédo (2007), O Pacto Nacional
de Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC (2012) sdo exemplos de programas de
formacao continuada ofertados pelo Ministério da Educacdo em parcerias com as
Universidades, Secretarias estaduais ou municipais e que visavam a melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita (e matemética, no caso do letramento)
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Outro elemento de andlise, a partir das respostas em relacdo aos
conhecimentos tedricos mais buscados pelos professores, muitos respondentes
citaram os curriculos oficiais ou as orientacdes das secretarias. Isso pode ser

observado nas respostas a seguir.

Atualmente estamos estudando a BNCC (QP12)

23 Consiste na ideia de que as criangas possuem capacidades e para entender 0 mecanismo de
funcionamento da lingua escrita no processo de aprendizagem da leitura e da escrita e que, a partir
disso, constroem diferentes niveis/hipdteses sobre a escrita/leitura (FERREIRO E TEBEROSKY,
1980)

24 Os Estudos do Letramento defendem uma concepcao pluralista e multicultural das praticas de uso
da lingua escrita (KLEIMAN, 2003, p. 04)

25 Morato (2005); Marcuschi (2010)

26 Os Parametros Curriculares Nacionais eram documentos de referéncia para a Educacéo Basica em
todo em pais em que se podiam encontrar os eixos norteadores de aprendizagem. Vigoraram até
2017, quando entrou em cena a Base Nacional Comum Curricular.

27 Vide Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia
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A partir da proposta da BNCC, das propostas da SEE e do
planejamento escolar (QP21)

Recebemos da Secretaria Estadual um plano de curso, a partir dele
selecionamos o0s conteudos para serem trabalhados no periodo

(QP23)

Pela BNCC, entrelacando sempre com a realidade dos meus alunos

(QP25)

Esse fato se mostra interessante porque muitas vezes o professor confunde as
orientacdes presentes nos curriculos prescritos com a teoria que ele deve realizar em

sua sala de aula. De acordo com Gentil (2014)

Por vezes, ha uma tendéncia a simplificacdo no sentido de encarar a
proposta curricular escrita como “teoria” e as a¢des pedagdgicas como
“pratica”, mascarando a relagao dialética existente entre ambas e,
inclusive, reforgando a ideia predominante no senso comum (2014, p.
70)

Desse modo, é possivel inferir que a teoria para alguns professores e todo o
conhecimento tedrico que eles necessitam encontram-se sistematizadas pelos
curriculos prescritos. O que € perigoso, pois pode tornar a pratica uma mera aplicacao
de orientacbes presentes nos curriculos oficiais, os quais, ndo podemos esquecetr,
nao sdo documentos neutros, mas expressdes das condicfes de uma determinada
época, de concepcdes inerentes a ela, da histéria de um tempo e lugar, de contextos
reais, de ideério politico e social especifico, e principalmente expressam relacbes de
poder.

Alguns outros professores citaram ainda tedéricos especificos como “Piaget,
Vygotsky e Wallon” (QP5); “Vygotsky” (QP6; QP10); “Paulo Freire” (QP16; QP20;
QP24; QP25) e outros como Saviani e John Dewey. Ainda que ndo se recordem da
teoria produzida, os professores (re)conhecem que ha no campo da educacéo
pessoas que pensam, estudam, pesquisam, refletem sobre os processos educativos
e produzem saberes acerca dele e buscam esses conhecimentos de acordo com as
necessidades produzidas a partir da realidade. E é justamente a realidade que faz
emergir tanta diversidade nas respostas dos professores. Além de todas as demandas
supracitadas, as quais demandam um vasto conhecimento teérico dos professores,
eles lidam com contextos muito especificos de aprendizagem, o que exige um

conhecimento teérico amplo e diversificado, como podemos perceber na seguinte fala
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as vezes determinadas teorias servem para alguns grupos e pra outros
Nao pois nossas turmas sado heterogéneas dai a importancia de se ter
bastante teoria pois quanto mais conhecimentos tivermos melhor sera
(Grifo nosso, QP20)

A realidade dos alunos é levada em consideracao pela maioria dos professores

ao refletirem sobre quais conhecimentos tedricos sédo recorridos em seu trabalho.

Para a atuacdo na docéncia € preciso ter uma base tedrica e esta base
vai se ajustando a realidade vivenciada pelo profissional (QP21)

A prética € a realidade. E nossa da sala de aula é uma realidade de
cada turma porque nunca a gente pega uma turma do mesmo jeito
(GFP5)

Cada realidade que a minha criangca apresenta eu preciso como
professora estar mudando (GFP3)

Sabemos que a realidade € multifacetada, ela se apresenta sob diferentes
formas em cada sala de aula e é percebida de formas diferentes também, desse modo
torna-se praticamente impossivel que a teoria dé conta de abordar todas essas
realidades. Este certamente é um ponto importante para compreender a descrenca
que alguns professores tém na teoria. E necessario conhecer a propria pratica para
construir autonomia em relacao a ela. Para Freire (2002) “Como professor preciso me
mover com clareza na minha prética. Preciso conhecer as diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da pratica, o que me pode tornar mais seguro no meu proprio
desempenho” (Grifo nosso, p. 28). Em relacdo a isso destacamos as falas da P1 e P4

guando afirmam que

Se a gente compreende bem as teorias, a gente consegue aplicar bem
na pratica, é claro que tem um processo grande de adaptacao, de
teste, que as vezes ndo da certo por conta de varias coisas, porque
também tem esses fatores que fogem ao nosso controle, mas eu
consegui muita muitas e muitas vezes, como coordenadora, como
professora, no mestrado... tantas coisas, politicas publicas que a gente
nem imaginava que existia que era tdo maquiada, assim a gente
consegue ver muito claramente dentro da escola os 6rgaos
governamentais controlando a escola, o estado controlando a escola,
por meio de varias de varios instrumentos ocultos, a mao do Estado
dentro da escola, o controle grande, porém ele ndo esta la dentro...
isso é muito interessante é a teoria bem ali na sua frente, né?! Eu
penso assim também quando vocé tem propriedade quando vocé
conhece a teoria e a sua prética, vocé tem mais forca para enfrentar
as vezes até o sistema, né?! (GFP1)
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a gente sabe que o professor tem certa autonomia na sala de aula mas
s6 que tem uma série de questdes como a P1 falou que o professor €
cobrado, por exemplo pelas provas tudo isso, né?! S6 que quanto mais
embasamento que tem maior autonomia dele, mais ele consegue
desenvolver essa autonomia, ficar seguro da sua pratica (GFP4)

O desenvolvimento da autonomia esta atrelado ao desenvolvimento
profissional. Quanto mais sabe sobre sua pratica, mais o professor consegue a
interpretar, questionar e transformar. Como vimos nas falas anteriores quanto mais
embasamento o professor tem, mais consegue desvelar os condicionantes sociais da
sua pratica e confronta-los. Mas isso requer que ele compreenda que a teoria € 0
saber que o auxilia nesse conhecer, desvelar, transformar e ndo um conjunto de
regras aplicaveis.

O entendimento de que a teoria é uma receita, corresponde a uma Vvisao
positivista em que “a ciéncia tem por finalidade a previsdo cientifica dos
acontecimentos para disponibilizar a pratica um conjunto de regras e de normas
gragas as quais consiga dominar, manipular e controlar a realidade natural e social”
(SANTOS, 2014, p. 53). Ou seja, quando se espera que a teoria forneca as respostas
necessarias para toda e qualquer situacéo e isso nao acontece, ela finda por tornar-
se dispensavel ou mesmo secundaria. E necessario retomar o conceito de praxis,

proposto por Vazquez (1977)

A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformacgdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em
primeiro lugar tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com
seus atos reais, efetivos, tal transformacédo. Entre a teoria e a atividade
tica transformadora se insere um trabalho de educacdo das
consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos concretos
de acdo; tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver
acOes reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida
em gque materializa, através de uma série de mediacdes, 0 que antes
s@ existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipacéo ideal de sua transformacéo (p. 206)

Para além disso, importa lembrar, que para a sustentacdo da sociedade
capitalista, a dicotomia concepcao-execucdo, teoria e prética, trabalho manual e
intelectual sdo interessantes, desta forma, uma educacgdo emancipadora, que busque
superar essa dicotomia, precisa pautar-se na formacéo integral do sujeito, na

transformacao social, na constru¢cdo de uma visao critica da sociedade, que supere
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nao apenas a dicotomia teoria e pratica, mas a luta de classes, e isso se da por meio

da praxis.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Realizar uma pesquisa que se propde a analisar o papel da teoria na pratica
pedagdgica de professoras dos anos iniciais certamente néo é tarefa das mais faceis.
Alids, nenhuma pesquisa €. E com muito esforco, dedicacéo, superacdo, confronto
com 0 que ja se pensa e espanto com o0 que ainda ndo havia se pensado, que a
pesquisa acontece. E sobretudo com muitos questionamentos que se faz uma
pesquisa. Freire (2002) diz que “ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos
move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que néo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos”. A curiosidade é o questionamento, e este é
o cerne da pesquisa. Uma pesquisa € movida por questionamentos, perguntas,
inquietacdes, desejo de saber, conhecer e compreender. E como é dificil saber o que
e como perguntar para saber, conhecer, compreender e, por fim, se responder a
pergunta central da pesquisa: qual o papel atribuido a teoria no trabalho pedagdgico
escolar dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica de
Rio Branco, que confere sentido, direcdo e autonomia a praxis docente?

De todo modo, considerando o esforgo realizado e o trajeto percorrido neste
estudo, bem como as analises e reflexdes empreendidas no processo, a fim de
responder as perguntas propostas, a saber: a) De que forma as professoras dos anos
iniciais fazem uso dos conhecimentos teoricos apropriados na formacao inicial em seu
trabalho pedagégico escolar e como fundamentam suas escolhas, a partir de
atividades realizadas no processo de ensino-aprendizagem, como planejamento,
metodologias e avaliacdo?; b) Como se da a relacdo entre os conhecimentos
apropriados na formacéo inicial e os conhecimentos tacitos oriundos de sua atuacao
profissional no contexto de sua praxis?; e ¢) Quais conhecimentos tedricos sao
predominantemente recorridos pelas professoras dos anos iniciais em seu Trabalho
Docente?, passamos a apresentar algumas (in)conclusivas e nao definitivas
respostas, e certamente muitas outras perguntas.

E salutar retomar as inquietacées primeiras que desencadearam o processo de
pesquisa. As inquietacdes da ainda professora em formacéo inicial, da estudante em
seus contatos iniciais com a escola, da professora iniciante. Inquietacdes que muitas
vezes sequer eram percebidas enquanto problematica de pesquisa, mas que

impulsionavam o desejo de conhecer mais e melhor a realidade do professor atuante.
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Inquietacdes de quem se fazia (e continua a se fazer) professora. A possibilidade do
ingresso em um mestrado em educacdo fez a professora iniciante reconhecer a
possibilidade de encontrar uma forma sistematizada, cientifica de dar respostas as
suas inquietagodes.

As disciplinas tedricas ofertadas no Mestrado ajudaram a delinear melhor o
caminho proposto para o estudo. E forneceram algumas leituras que auxiliaram na
construcéo do arcabouco tedrico deste estudo. Era necessario, antes de partir para o
campo, para a coleta de dados compreender, a partir do que ja se tinha escrito, a
tematica da relacéo teoria e pratica.

Uma parte importante desse processo foi a realizacdo da busca por pesquisas
ja realizadas acerca do fendbmeno, nos ajudando a encontrar caminhos, propostas
metodoldgicas e, sobretudo as lacunas existentes nos estudos ja realizados sobre a
relacdo teoria e pratica.

A leitura desses estudos também nos ajudou com referéncias tedricas para
discussdo da tematica. Alias, a leitura foi uma parte fundamental no processo da
realizacdo desse estudo. Possibilitou tanto a construcéo e a desconstrugdo, quanto o
fortalecimento das ideias acerca do objeto. Freire (1989) afirma que “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente” (p. 09). Enquanto professora inquieta ja tinha a “leitura do mundo”, a
“‘leitura da palavra” ajudou a interpretar, de modo a conseguir fazer inferéncias,
relacionar dados e identificar o dialogo estabelecido entre os textos e o0 mundo. Ou
seja, a leitura da palavra nos deu condi¢cfes para ampliar a leitura do mundo.

Desse modo, a pesquisa bibliogréafica se constituiu numa parte essencial desta
pesquisa, pois nos ajudou a compreender, decifrar, contextualizar e focalizar o objeto
de estudo, além disso, as leituras nos auxiliaram a aprimorar a escrita do texto, bem
como a interpretar os dados posteriormente coletados. A partir da pesquisa
bibliografica, ampliamos nossa compreenséo acerca da relacdo teoria e pratica, das
visOes acerca dessa relacéo, do Trabalho Docente enquanto trabalho interativo e que
carece ser compreendido como praxis, do desenvolvimento profissional e da
continuidade da formacgéo e a importancia disso no amadurecimento da relacéo teoria
e pratica e da autonomia profissional enquanto autonomia social, essencial na

construcdo de uma educacao democratica.
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Junto a pesquisa bibliografica fomos construindo o caminho metodoldgico da
pesquisa, posto que ela nos auxiliou a desenhar com mais precisdo 0s contornos
deste estudo. Ja sabiamos o que queriamos saber, a metodologia foi necessaria para
0 como tragar um caminho que nos levasse até o nosso objetivo. Fizemos nossas
opcOes, sabedoras que elas eram flexiveis pois estavam sujeitas as condicdes reais
de realizacéo da pesquisa. Sobretudo quando a pesquisa € realizada com pessoas, 0
caminho é sempre um esboco feito a lapis que vai sendo apagado e refeito até que
seja possivel terminar o desenho. O que nao significa que ao final teremos o desenho
perfeito, mas o possivel, e que ao olhar para ele poderemos enxergar as marcas da
borracha como parte do processo.

Como j& explicitado na se¢do que descreve o caminho metodol6gico, muitas
foram as adaptacdes realizadas neste percurso e que nos levaram aos resultados
apresentados. Certamente, o contexto de pandemia, que consequentemente impos
novas demandas e novas formas de trabalho ao professor, foi um elemento definidor
no (re)desenho do caminho metodoldgico. Tinhamos que lidar com novas formas de
dialogar, ndo mais a do “olho no olho”, e precisavamos, mesmo com essa dificuldade
garantir um espaco de interacdo, de conversa e de partilha. Lidamos ainda com a
dificuldade do tempo dos professores. Envoltos em novas e multiplas demandas reunir
num mesmo horério, ainda que em reunido on-line, de 6 a 15 professores em pelo
menos 3 encontros, como planejamos inicialmente, parecia tarefa impossivel. E foi.
Tivemos entdo que trabalhar com o que tinhamos. 2 encontros com 6 professoras.

De todo modo, buscamos tracar, com todas as adversidades, (novos) modos
de alcancar o nosso objetivo e conseguir olhar mais de perto nosso objeto de estudo.
Ainda em relacdo a metodologia, outro grande desafio foi o de transpor as ideias de
Paulo Freire no Circulo de Cultura, realizadas com alunos adultos em alfabetizacéo,
para a realizagdo dos encontros nos Grupos focais. Os contextos e 0s atores eram
diferentes, mas nos apegamos aquilo que era essencial para a nossa proposta: o
dialogo. Isso era algo do qual ndo podiamos abrir mao. Era essencial, para a analise
na perspectiva discursiva que 0s sujeitos da pesquisa tivessem um espago em que
pudessem ter vez e voz. Obviamente, acreditamos, em outro contexto, que nao o de
isolamento social, teriamos outras possibilidades, outras respostas e, possivelmente,
outros dados. Afinal como postula Bakthin (2003) cada enunciado é Unico, vivo,
singular e, portanto, irrepetivel. Ndo porque ndo possamos dizer a mesma coisa mais

de uma vez, mas porque o campo de interlocucdo excede o enunciado. Nés néo
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SOMOS 0S Mesmos, 0 contexto nAo é 0 mesmo, a situacdo ndo é a mesma a cada vez
gue dizemos algo, ainda que digamos a mesma coisa.

De todo modo, mesmo com as mudancas e flexibilizacdes que precisaram ser
feitas, e ainda que os instrumentos de coleta ndo se deram no contexto ideal (do que
fora idealizado), consideramos que eles atenderam ao objetivo da pesquisa nos
trazendo dados que foram lidos, interpretados, analisados e refletidos a luz do
referencial tedrico que haviamos estabelecido.

Quanto ao perfil dos professores, pudemos observar que eles, de modo geral,
vao ao encontro do perfil nacional dos professores da Educacdo Basica, quando
analisados em relacdo aos ultimos censos. Sdo professoras, em sua maioria, com
idade entre 31 e 40 anos, com ensino superior e pés-graduacéo latu sensu.

Observamos acerca da relacao teoria e pratica, que a maioria dos professores
reconhece que articular essas duas dimensdes na pratica pedagogica é um desafio.
Em se tratando de uma sociedade capitalista esse resultado reflete uma dinamica
social que é prépria do modelo, em que essa separacao € ndo apenas evidenciada,
mas desejada. Portanto, é possivel compreender que, de fato, ndo é facil trabalhar
teoria e pratica na perspectiva de unidade, em especial, porque isso implica
reconhecer que elas sao diferentes e que ndo devem se sobrepor.

Entretanto, é importante evidenciar, com base nas respostas obtidas, que ainda
que os professores reconhecam essa articulacdo como um desafio, também
reconhecem a importancia de buscar essa unidade como indispenséavel para a pratica
pedagdgica pois torna o “processo de ensino e aprendizagem mais favoravel”?. Além
disso, entre os professores que consideram importante essa articulacdo ha o
entendimento de que a teoria ndo € uma férmula que deve ser aplicada de forma direta
a todo e qualquer contexto, mas que ela “fornece diretrizes que orientem os
professores em suas atividades” (QP4).

Um elemento recorrente nas respostas, sejam do questionario ou do Grupo
focal, é a questdo da transformacao da teoria por meio da experimentacédo. Foram
varios os relatos de que nao se realizam teorias de forma direta, mas que entre a
teoria e a pratica existem processos de “reformular, melhorar ou confirmar uma teoria”
(QP14). Isso exige consciéncia, repeticdo, reinvencdo, transformacdo. Os

professores, de modo geral, que salientaram esses processos nao descreveram

28 Expressao identificada como recorrente na etapa do levantamento vocabular.
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processos sistematicos de registro para posterior analise e reelaboracdo de suas
praticas. Contudo, diversos autores utilizados neste estudo (NOVOA, 2002;
PIMENTA, 1999; GIROUX, 1997) e outros (ZABALZA, 2004; FREIRE, 2005) 2°
destacam a importancia da observacdo, mas também registro como instrumentos
importantes para a conscientizacéo do professor de suas praticas de ensino, de refletir
sobre elas e de construir seus saberes. E ndo somente isso, mas além de registrar é
necessario socializar aquilo que foi escrito em busca de construir espacgos coletivos
de reflexao.

Desse modo, é fundamental se questionar: aos professores em formacao inicial
sao propiciados espacos de discussao e reflexdo acerca da importancia do registro,
como método de autoavaliacdo nos estagios, por exemplo? Por outro lado, os
professores que ja atuam nas escolas sdo incentivados ou mesmo levados a pensar
sobre a importancia de registrar suas observacfes ou iSSO se tornou em apenas uma
pratica mecéanica de elaboracéo de relatérios em finais de semestre? Mais que isso,
as escolas e demais espaco formativos proporcionam espacos e momentos em que
0s professores possam socializar seus escritos e refletir acerca deles ou cada vez
mais as escolas tém se tornado espacos de isolamento em que 0s grupos de estudo
sdo meras formaliza¢des para cumprimento de carga horéaria?

Posto isso, nossa primeira questédo de estudo buscava compreender de que
forma as professoras dos anos iniciais fazem uso dos conhecimentos tedricos
apropriados na formacdao inicial em seu trabalho pedago6gico escolar e como
fundamentam suas escolhas, a partir de atividades realizadas no processo de
ensino-aprendizagem, como planejamento, metodologias e avaliacdo? Ou seja, 0
“Como”. Retomamos a fala de uma das professoras no Grupo focal: “Em relacéo,
quando a gente fala relacédo teoria e pratica, um dos grandes problemas que observei,
vivenciei também, foi o como” (Grifo nosso, GFP1). O “como” é na verdade o processo,
o caminho e diz respeito as escolhas que o professor tem que fazer todos os dias na
sua pratica. Diariamente e constantemente o professor tera que se responder o
porqué trabalhar dessa forma e né&o de outra? Por que avaliar levando em
consideracdo esses elementos e ndo outros? Por que planejar ensinar esses

conteudos agora em detrimento daqueles? As respostas sao as escolhas. E ndo é

29 ZABALZA, Miguel A. Diarios de aula: um instrumento de pesquisa e desenvolvimento profissional.
Porto Alegre: ARTMED, 2004.
FREIRE, Madalena A paixdo de conhecer o mundo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.
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facil escolher quando se trata de um trabalho que envolve outros sujeitos que também
fazem suas escolhas.

A partir das respostas pudemos perceber que a teoria auxilia nesse processo,
mas isso ndo se constitui tarefa facil visto que a teoria € o que é ideal e a pratica se
ocupa do real. O “como” exige estudo, conhecimento, mas também vivéncia,
experimentacgao, analise e reflexdo. O “como” é contextualizado “até porque vocé ta
lidando com outro ser humano, a expectativa que vocé alimentava em relacdo a ela
nao foi exatamente como esperava” (GFP6). O “como” é localizado numa realidade
singular social e historicamente.

Desse modo, em relacdo a questdao do como ou de que forma as professoras
fazem uso dos conhecimentos tedricos, podemos responder, com base nos dados,
gue isso depende da realidade. Da realidade de cada escola, de cada professor, de
cada crianca. Sabendo que a realidade ndo € um dado imutavel, estéatico, inerte e
neutro, ndo ha, portanto, um Unico modo de responder de que forma como se
houvesse uma. Isso, inclusive, iria na contraméo daquilo que postulamos: a teoria nao
€ uma férmula magica ou uma receita de bolo. Ela € dindmica, fala sobre a realidade,
sobre o homem, sobre processos de aprendizagem, mas ndo impde modelos de acéo.

Os professores empreendem diferentes modos tanto de utilizar, quanto para
mobilizar os conhecimentos tedricos necessarios para a pratica. Esse € um dado que
€ revelado quando perguntamos aos professores de que maneiras buscam se
atualizar frente aos desafios da pratica. Todas as opc¢bes tiveram quantidades
semelhantes de respostas, ou seja, 0 professor tem um leque amplo e diversificado
para a formacdo continuada: Formacdes ofertadas pela rede de ensino; Fazendo
Cursos na area por conta propria; Lendo materiais (livros, artigos, revistas
pedagdgicas) da area educacional; Dialogando com outros professores.

E importante destacar que o fato a opcdo “fazendo cursos na area por conta
propria” ter tido o menor numero de respostas, apesar de os professores, em sua
maioria, terem pos-graduacdo, nos leva a pensar: serd que 0s professores
conseguem reconhecer os processos de autoformacéo que, de modo formal ou né&o,
ele empreende ao longo de sua carreira? Além disso, com base nos dados dessa
guestdao vale a pena pensar se a escola tem oportunizado processos de
interformacédo, de modo que o didlogo com outros professores seja legitimado como

processo formativo. E, por fim, em relacdo a essa questdo, podemos mais uma vez
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ressaltar a critica aos modelos de formacéo ofertados pelas redes que, muitas vezes,
nao da voz aos professores.

Quanto a questdo em que nos propusemos a analisar como se da a relagao
entre os conhecimentos apropriados na formacdao inicial e os conhecimentos
tacitos oriundos de sua atuacao profissional no contexto de sua praxis, é
interessante notar que para a maioria dos professores da pesquisa a teoria vista na
formacao inicial influencia suas praticas atualmente.

No entanto, é importante considerar que, para aqueles que afirmam que nao
influencia, um dos elementos citados para justificar a resposta foi o fato de que “a
realidade é diferente da teoria”. Interessante notar que essa mesma realidade, muitas
vezes diferente do que se espera, foi o elemento elencado pelos professores para
“reformular, melhorar ou confirmar uma teoria”. Sao pontos de vista diferentes acerca
de um mesmo fendmeno. Nossa hipotese € de que quando a teoria é vista de um
modo puramente técnico, mecanico, de aplicacdo imediata e direta, perde-se a
dimenséo da formacéo humana e, sobretudo a da autonomia do professor em relacao
a sua prética. Autonomia ndo para fazer o que se quer, mas para compreender que a
pratica tem dimenséo politica e social e “concebe a pratica como simples instrumento
ou como mera técnica que aplica automaticamente regras, hormas e principios vindos
da teoria” (CHAUI, 2008, p. 30).

Para responder a questdo que se propunha a identificar quais
conhecimentos tedricos sdo predominantemente recorridos pelas professoras
dos anos iniciais em seu Trabalho Docente, pedimos aos professores que citassem
as teorias mais recorrentes em suas praticas. Foram elencados conhecimentos das
mais diferentes vertentes, em suma, isso se da pelo fato de que o trabalho do
professor tem multiplas tarefas, uma vez que a docéncia ndo se limita a sala de aula
e que dependem de competéncias profissionais variadas. Contudo, € importante
ressaltar que as teorias gerais de aprendizagem, conhecimentos da éarea de
alfabetizacdo e letramento e a educacdo especial, apareceram de forma mais
recorrente.

Nas palavras contidas em uma das respostas ao questionario € importante “se
ter bastante teoria” (QP20) dada a heterogeneidade das turmas, dos conteudos, das
escolas. Além disso, os professores destacam que é necessario conhecer bem a
teoria para se “mover com clareza na pratica” (FREIRE, 2002), em outras palavras

“‘quanto mais embasamento que (sic) tem, maior autonomia dele” (GFP4). Quanto
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mais embasamento teorico tem o professor, mais autonomia, e quanto mais
desenvolve sua autonomia melhor consegue desvelar os condicionantes sociais da
sua pratica, confronta-los, e, quica, transforma-los.

Por outro lado, houve também respostas que elencaram os curriculos oficiais
como 0s conhecimentos aos quais mais recorrem. Consideram que o conhecimento
tedrico de que necessitam, encontra-se sistematizados nos curriculos oficiais, seja em
nivel nacional ou local. Esse é um fato que merece nossa atencao tendo em vista que
€ importante reconhecer que eles ndo sdo documentos neutros, mas manifestam
relacbes de poder séo, portanto, permeados pela visdo de mundo daqueles que o
constroem, e expressam 0s interesses politicos destes.

Por fim, quanto mais nos aproximavamos do nosso objeto de estudo, melhor
podiamos vé-lo e entendiamos a impossibilidade de responder a questéo central deste
estudo, qual seja: Qual o papel atribuido a teoria em seu trabalho pedagdgico escolar,
qgue confere sentido, direcdo e autonomia a praxis docente? Chegamos a
(in)conclusé@o de que ndo ha predominantemente um papel atribuido a teoria, mas
varios. Ela pode ser o alicerce que sustenta as decisdes, pode conter as diretrizes que
orientam o trabalho, o leque que amplia as possibilidades, é a que torna o processo
de ensino e aprendizagem mais favoravel, é a atualizacdo da pratica, e em alguns
pontos de vista € a visao distorcida da realidade.

De qualguer modo, esse caminhar que € a pesquisa nos levou a um caminho
inesperado: aquele em que a teoria € importante para os professores, ainda que eles
nao saibam muito bem o que fazer, ou como fazer com ela. No comeco dessa
caminhada, a impressao com que partimos era de que os professores, em sua maioria
eram avessos a teoria, como quando diziam em tom de reclamacao “as formacgdes
sao muito tedricas”. Talvez, e de fato, acreditamos nisso, faltam construir pontes que
tornem a teoria mais acessivel aos professores e que ela ndo nega suas praticas.
Modos de tornar o professor mais consciente das nuances da relacéo teoria e pratica.
Maneiras de fazer com que conhecimentos produzidos na academia, como este
estudo, encontrem ressonancia no chao da escola, volte para os professores e, de
modo coletivo construa novos conhecimentos.

E de que maneiras podemos tornar para os professores os conhecimentos
produzidos a partir de suas praticas, de suas falas, de suas experiéncias? Essa € uma
das questdes com as quais nos debatemos ao término desta pesquisa, porque,

definitivamente, precisamos dialogar mais com nossos pares.
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PRATICA DE PROFESSORA QUE ENSINA MATEMATICA' 22/05/2017 147 f.
Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UECE

14.PEREIRA, N.S.DO PRATICISMO A PRAXIS: UM OLHAR SOBRE A
FORMACAO CONTINUA DO PROFESSOR PEDAGOGO NO PACTO
NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA' 26/02/2018 139 f.
Mestrado em Educacgéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UECE

15.SILVA, L.P.E. FORMACAO DOS PROFESSORES DO 1°ANO QUE ATUAM
NO PROGRAMA DE ALFABETIZAQAO NA IDADE CERTA: PAIC' 28/05/2014
91 f. Mestrado em Educacao Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Prof. Antdnio Martins Filho

16.CARVALHO, A.F. A CONSTRUCAO DA PRATICA PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES DO CURSO DE CIENCIAS CONTABEIS NA EDUCACAO A
DISTANCIA ' 14/03/2017 194 f. Mestrado em Educac&o Instituicio de Ensino:
Universidade Catdlica De Santos, Santos Biblioteca Depositaria:
www.unisantos.br/biblioteca

17.RODRIGUES, R.C.F. Formacéao de professores: a pratica do ensino no curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica com base na concepc¢édo de formacao
omnilateral e da licenciatura ampliada' 06/03/2014 209 f. Doutorado em
Educacao Instituicdo de Ensino: Universidade Federal Da Bahia, Salvador
Biblioteca Depositéria: Biblioteca Anisio Teixeira-FACED

18. CARVALHO, M.A.N. Representacdes Sociais dos Professores de Geografia a
respeito de sua formacéao inicial' 24/02/2016 218 f. Mestrado em Educacao
Instituicdo de Ensino: Universidade Catolica De Santos, Santos Biblioteca
Depositaria: Biblioteca da Universidade Catotolica de Santos

19.NASCIMENTO, F.J. PROFESSORES DE MATEMATICA INICIANTES: UM
ESTUDO SOBRE SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL' 29/01/2016
135 f. Mestrado em Educacao Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central Prof. Anténio
Martins Filho - Campus do Itaperi



142

20.RIBEIRO, M.P. O "CURRICULO" NA PEDAGOGIA: uma andlise critica da
disciplina de Curriculo nos cursos de Pedagogia' 04/04/2016 278 f. Mestrado
em Educacéo Instituicdo de Ensino: Pontificia Universidade Catolica De Minas
Gerais, Belo Horizonte Biblioteca Depositaria: PUC Minas

21.MELO, F.D.A. O trato com o conhecimento da Educacédo Fisica escolar e o
desenvolvimento do psiquismo: contribuicbes da teoria da atividade'
27/04/2017 174 f. Doutorado em Educacéao Instituicdo de Ensino: Universidade
Federal Da Bahia, Salvador Biblioteca Depositéria: Biblioteca Anisio Teixeira -
FACED e Biblioteca Universitaria Reitor Macedo Costa

22.TIGRE, D.M. Os sabres pedagégicos no cotidiano de uma experiencia
formativa em educacao fisica' 06/10/2017 308 f. Doutorado em Educacao
Instituicdo de Ensino: Universidade Federal Da Bahia, Salvador Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Anisio Teixeira-FACED e Biblioteca Universitaria Reitor
Macedo Costa

23.SILVA, S.H. REFLEXOES COM PROFESSORAS ACERCA DA TEORIA DOS
CAMPOS CONCEITUAIS COMO FUNDAMENTO DE REELABORACAO DA
PRATICA DOCENTE EM MATEMATICA' 23/02/2018 178 f. Doutorado em
Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do Ceara, Fortaleza
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UECE

24.LANA, Z.M.O. EDUCACAO AMBIENTAL: entre reproducdo ideoldgica e
criticidade - Analise das praticas curriculares em uma escola publica de
Itabirito/MG' 05/05/2016 176 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino:
Pontificia Universidade Catolica De Minas Gerais, Belo Horizonte Biblioteca
Depositaria: PUC Minas

25.CASTRO, F.M.F.M.A PRAXIS PEDAGOGICA E A APRENDIZAGEM
CONTINUA DA DOCENCIA: OS SABERES DA COMUNICACAO E OS
SABERES DA EXPERIENCIA EM INTERACAO NA CONSTITUICAO
DOCENTE' 19/02/2018 365 f. Doutorado em Educacéo Instituicdo de Ensino:
Universidade Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Central da UECE

26.LEITE, L.R.DE LICENCIANDO A PROFESSOR: ANALISE DAS
INFLUENCIAS DA FORMAGAO INICIAL NA PRATICA PEDAGOGICA DO
PROFESSOR DE QUIMICA DO ENSINO MEDIO' 07/01/2016 148 f. Mestrado
em educacdo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do Ceard, Fortaleza
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central Prof. Antdnio Martins Filho - Campus
do Itaperi

27.DUTRA, L.P.A CONSTRUCAO DE SABERES EXPERIENCIAIS POR
EGRESSAS DO PIBID, NOS PRIMEIROS ANOS DA DOCENCIA' 20/02/2017
176 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Pontificia Universidade
Catolica De Minas Gerais, Belo Horizonte Biblioteca Depositaria: PUC Minas

28.VIEIRA, C.V.C.S. Formacdo de professores numa perspectiva ludoestética:
contribuicdes para a pratica pedagdgica de docentes na escola Waldorf Dendé
da Serra' 26/08/2015 182 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino:
Universidade Federal Da Bahia, Salvador Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Anisio Teixeira-FACED/UFBA

29.LIMA, J.S.G. PERCEPCOES DE PROFESSORES DO FUNDAMENTAL II
SOBRE SUA FORMACAO E ATUAGCAO ' 10/03/2017 257 f. Mestrado em
Educacao Instituicdo de Ensino: Universidade Catélica De Santos, Santos
Biblioteca Depositaria: www.unisantos.br/biblioteca


http://www.unisantos.br/biblioteca
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30.ROCHA, C.C.T. SABERES DA DOCENCIA APRENDIDOS NO PIBID: UM
ESTUDO COM FUTUROS PROFESSORES DE SOCIOLOGIA" 27/02/2013
163 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO CEARA, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central
Prof. Antonio Martins Filho

31.DOMICIANO, R.L. POSSIBILIDADES E DESAFIOS NA CONSTRUCAO DA
PRAXIS PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DO CURSO DE PEDAGOGIA
DA URCA' 23/02/2018 132 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino:
Universidade Estadual Do Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Central da UECE

32.VIEIRA, H.P.SABERES DA DOCENCIA UNIVERSITARIA E PRAXIS
PEDAGOGICA DE COORDENADORES DE AREA DO PIBID-UECE: UM
OLHAR A PARTIR DE PAULO FREIRE FORTALEZA' 25/02/2015 260 f.
Mestrado em Educacgéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Prof. Anténio Martins Filho

33.SILVA, P.M. A PRESENCA FREIREANA NO CURRICULO DA ESCOLA
PLURAL' 10/04/2015 114 f. Mestrado em Educacdo Instituicdo de Ensino:
Pontificia Universidade Catdlica De Minas Gerais, Belo Horizonte Biblioteca
Depositaria: PUC Minas

34.FILHO, A.C. A IMAGINACAO CRIATIVA E OS PROCESSOS FORMATIVOS
DOS DOCENTES DA EDUCACAO INFANTIL' 28/02/2018 188 f. Doutorado em
Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do Ceara, Fortaleza
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UECE

35.FERREIRA, M.N.B. A FORMACAO DOCENTE E A CONSTITUICAO DOS
SABERES DOS PROFESSORES DE HISTORIA DE ICO — CE' 26/02/2014 170
f. Mestrado em Educacao Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central Prof. Ant6nio
Martins Filho

36.CARNEIRO, I.M.S.P. A FORMACAO DIDATICO-PEDAGOGICA E A PRAXIS
DOS PROFESSORES DOS CURSOS TECNOLOGICOS: ESTUDO NA
PERSPECTIVA LUKACSIANA' 09/02/2018 225 f. Doutorado em Educacao
Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Central da UECE

37.RORIZ, E.G. A PERSPECTIVA, NA ATUALIDADE, DE UMA EDUCACAO
CRITICA: a contribuicdo do pensamento de Theodor Adorno' 09/02/2017 228
f. Doutorado em Educacdo Instituicdo de Ensino: Pontificia Universidade
Catdlica De Minas Gerais, Belo Horizonte Biblioteca Depositaria: PUC Minas

38.LIMA, G.0. ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO PARA ALUNOS
QUE JA EXERCEM O MAGISTERIO: POSSIBILIDADES DE
RESSIGNIFICACAO DOS SABERES DOCENTES?' 13/04/2015 153 f.
Mestrado em Educacgéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Prof. Anténio Martins Filho

39.MACHADO, C.R. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE EGRESSOS DA
PEDAGOGIA DO CECITEC: CAMINHOS DA PROFISSAQ' 27/03/2013 142 f.
Mestrado em Educagéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central Prof. Anténio
Martins Filho/UECE
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40.PINTO, C.A.S. A FORMACAO DO PROFESSOR CRITICO-REFLEXIVO NA
EDUCACAO FISICA: REALIDADES E POSSIBILIDADES NO AMBITO DO
PIBID IFCE' 27/02/2015 169 f. Mestrado em Educacéao Instituicdo de Ensino:
Universidade Estadual Do Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Central Prof. Antonio Martins Filho

41.FERNANDES, A.M.PRATICAS DE ENSINO DE PROFESSORES
INICIANTES DE CIENCIAS BIOLOGICAS EGRESSOS DO PIBID' 26/02/2018
135 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Cear4, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblkoteca Central da UECE.

42.ROCHA, C.C.T. NARRATIVAS DE PROFESSORES EM SITUACAO DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: ESTUDO NO CONTEXTO DO PIBID
26/01/2018 327 f. Doutorado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade
Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da
UECE

43.MUNIZ, V.C.R.EDUCACAO E CONSCIENCIA EM VIGOTSKI:
CONTRIBUICOES A FORMACAO DO EDUCADOR' 23/03/2018 108 f.
Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UECE

44.PERIN, T.F. Formacéo de Professores, Metodologicamente Planejada a Luz do
Materialismo Historico Dialético: Realidade, contradicdo e possibllidade do
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo/UFBA 2007 a 2012' 30/12/2013
338 f. Doutorado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Federal Da
Bahia, Salvador Biblioteca Depositaria: Biblioteca Anisio Teixeira-FACED

45.MACIEL, A.O. CARTOGRAFIA DA FORMAGCAO, DOS SABERES E DAS
PRATICAS AVALIATIVAS DE PROFESSORES NO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA' 02/05/2018 139 f. Mestrado em Educac&o
Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do Ceard, Fortaleza Biblioteca
Depositéria: Biblioteca Central da UECE

46.GRANGEIRO, M.F.A DIDATICA DO PROFESSOR FORMADOR:
CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO SUPERIOR'
02/02/2017 131 f. Doutorado em Educacéao Instituicdo de Ensino: Universidade
Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da
UECE

47.CASTRO, E.R.COMPETENCIAS CONCEITUAIS E DIDATICAS DE
PROFESSORES DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE AS
SITUACOES MULTIPLICATIVAS DE ISOMORFISMO DE MEDIDAS!'
30/08/2016 161 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade
Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central Prof.
Antbnio Martins Filho - Campus do Itaperi

48.SANTANA, A.C.J. A producdo de saberes em dialogo com praticas de
letramento na educacdo de jovens e adultos' 11/05/2017 185 f. Mestrado em
Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Federal Da Bahia, Salvador
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Anisio Teixeira -FACED e Biblioteca
Universitaria Reitor Macedo Costa

49.SANTOS, C.V.B. Uma concepcao de mediacdo pedagodgica utilizada como
ferramenta no ensino da escrita’ 12/08/2014 124 f. Mestrado em Educacéo
Instituicdo de Ensino: Universidade Federal Da Bahia, Salvador Biblioteca
Depositéria: Biblioteca Anisio Teixeira-FACED
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50.SOUSA, C.O0. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E O
CONCEITO DE ESPACO: CONTRIBUICOES DA TEORIA DA
APRENDIAZEGEM SIGNIFICATIVA' 29/08/2018 168 f. Mestrado em Educacéo
Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do Cearda, Fortaleza Biblioteca
Depositéaria: Biblioteca Central da UECE

51.RIBEIRO, D.F. CARTOGRAFIA DOS SABERES, PRATICAS E FORMACAO
DOS PROFESSORES DAS DISCIPLINAS DO EIXO DE PRATICAS E
ESTAGIO NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UECE-
CAMPUS DO ITAPERI E FECLESC' 29/04/2016 132 f. Mestrado em Educagédo
Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Central Prof. Anténio Martins

52.SANTOS, M.T.S.C. SABERES, PRATICAS E FORMACAO: UMA
CARTOGRAFIA DOS PROFESSORES DA AREA DE “HISTORIA E ENSINO”
DA FECLESC/UECE' 20/03/2017 228 f. Mestrado em Educacéao Instituicdo de
Ensino: Universidade Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria:
Biblioteca Central da UECE

53.GOMES, L.M.CONCEPCOES DE COORDENADORES PEDAGOGICOS
ACERCA DA SUA FORMACAO CONTINUADA, E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL: UM ESTUDO DE CASO EM UMA ESCOLA DA REDE
PUBLICA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SOBRAL-CE' 25/08/2017 120 f.
Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual Do
Ceard, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UECE

54.VERAS, K.M.O PIBID NO DESENVOLVIMENTO DE ALGUMAS
COMPETENCIAS E HABILIDADES DOS FUTUROS PROFESSORES DE
QUIMICA: POSSIBILIDADES DE MUDANCAS SIGNIFICATIVAS NO ENSINO
DE QUIMICA?' 24/03/2017 126 f. Mestrado em Educac&o Instituicdo de Ensino:
Universidade Estadual Do Ceara, Fortaleza Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Central da UECE
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APENDICE B- Questionario
QUESTIONARIO

Ao preencher este questionario vocé colaborara com pesquisadores da Universidade
Federal do Acre na producdo de uma pesquisa cientifica acerca da relacéo teoria e
pratica no Trabalho Docente. Vocé respondera 09 perguntas com alternativa e 3
abertas. Suas informag0es pessoais serdo tratadas com total sigilo e suas respostas

serdo usadas apenas para fins de pesquisa cientifica.

01-Sexo
02-ldade
03- Formacgao
( ) Nivel médio ( )Nivel superior
04- Possui Pés-graduacao?
( )Sim ( )Nao
05- Se possui, indicar que tipo
( )Especializacéo ( )Mestrado ( )Doutorado
05- Tempo de exercicio da docéncia
( )Até 06 anos ( )de 07 a 15 anos ( )mais de 16 anos
06- Vocé considera um desafio articular teoria e pratica no seu fazer cotidiano?
( )Sim ( )Nao ( )As vezes
07- Porqué?
08- A teoria/conhecimento tedrico se faz presente em seu trabalho de professor?
( )Sim ( )Nao ( )As vezes
09-A teoria vista na formacao inicial influencia a sua prética atualmente? Dentre as
alternativas abaixo assinale a que mais corresponde a sua realidade.
( )Influencia ( )N&o influencia
Como? Por qué?
10- Como vocé busca se atualizar frente aos desafios da pratica pedagogica?
( )Formacdes ofertadas pela rede de ensino
( )Fazendo cursos na area por conta propria
( )Lendo materiais (livros, artigos, revistas pedagodgicas) da area educacional

( )Dialogando com outros professores
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11- Cite alguma teoria/conhecimento tedrico que sdo mais utilizadas na sua pratica
pedagogica?

12- Como vocé seleciona e utiliza os conhecimentos tedricos no planejamento,
avaliagdo e metodologias?
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APENDICE C- TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Apresentacéo e Convite

A pesquisa O papel da teoria no trabalho pedagdgico escolar dos professores dos
anos iniciais do ensino fundamental rede publica de Rio Branco busca analisar o papel
atribuido a teoria critica por professores dos anos iniciais, do ensino fundamental, da
rede publica de ensino, a sua formagéo, ao seu Trabalho Docente e, sobretudo no
processo de ensino-aprendizagem que realiza cotidianamente. A partir de estudos de
caso, atraves de uma abordagem qualitativa, associaremos a pesquisa bibliografica a
pesquisa de campo, uma vez que analisaremos o referencial tedrico acerca da
tematica e a préatica pedagdgica de professores, a partir da analise de questionarios e
das entrevistas, em grupo focal, em escolas publicas de Rio Branco. Desse modo,

trabalharemos com o cruzamento entre fontes orais e fontes escritas.

Trata-se de uma pesquisa institucional realizada pela pesquisadora Adriana Ribeiro dos
Santos Quintanna, orientada pela Profa. Dra. Ednaceli Abreu Damasceno, vinculada ao
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Acre
(PPGE/UFAC) e, para realiza-la, precisamos de sua contribuicdo. Neste sentido,

convidamos vocé participar da referida pesquisa.
Esclarecimentos

Esclarecemos que a sua participacdo na pesquisa consiste em conceder
entrevista e permitir ser observado (a). Sua participacdo € voluntaria, ndo havera
custos materiais ou financeiros para vocé, bem como ndo havera remuneracgdo pela
sua participacao. Vocé tem a garantia de plena liberdade de participacdo na pesquisa,
podendo recusar-se a participar ou retirar seu consentimento em qualquer momento
da realizacdo da pesquisa, sem ter que justificar sua desisténcia e sem sofrer
quaisquer tipos de coagdo ou penalidade. Vocé tera a garantia de indenizacéo caso a
pesquisa venha lhe causar algum dano material ou imaterial.

Os riscos da pesquisa sdo minimos e de natureza social e psicologica, do tipo
constrangimento, exposi¢cédo da imagem profissional (identificacéo publica ou indevida
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dos participantes), perda de confiabilidade dos dados e registro equivocado de

informagdes mediante realizagcao e transcricdo de entrevistas.

a_

Riscos de constrangimento: as questdes propostas no ato da entrevista
podem ser recebidas com receio pelos participantes, o que poderd causar
certo desconforto ao externarem suas concepgdes ou ao desenvolverem
suas praticas cotidianas no interior da sala de aula.

Exposicdo da imagem profissional: dependendo do modo como fizermos o
registro das instituicdes e dos docentes participantes e do modo como 0s
identificamos e os relacionamos as concepcgdes e praticas que assumem,
poderemos causar danos a sua imagem pessoal e profissional.

Perda de confiabilidade dos dados: como os dados coletados e as
informagbes das instituicbes e dos docentes participantes seréo
armazenados em computadores, h& o risco de tais dados serem acessados
por sujeitos ndo envolvidos no projeto. Isso poderia causar, também,
exposicao indevida dos participantes.

Registro equivocado de informagdes via entrevista: como as entrevistas
serdo gravadas em audio e video e depois transcritas, ha o risco de o
pesquisador fazer uma transcricdo equivocada, que nao registre fielmente as

informacdes expostas pelos participantes.

Considerando os riscos anteriormente citados, apresentamos as seguintes

providéncias e cautelas:

a- O risco de constrangimento serd amenizado pelo comportamento da
pesquisadora, que se comprometera a nao interferir nas falas, a nao tecer
quaisquer comentarios sobre os docentes e suas praticas em outros
ambientes e ser prudentes e cordiais na conducdo das entrevistas,
evitando emitir juizos de valor.

b- Para evitarmos os riscos de exposicdo da imagem profissional dos
participantes, 0os nomes serao substituidos por letras e nUmeros em todos
0s registros feitos pelos pesquisadores e em cada arquivo armazenado
em computadores.

c- Para evitar os riscos ligados a perda de confiabilidade dos dados, todo o
material coletado sera arquivado nos computadores da pesquisadora

principal, e todos os arquivos serdo protegidos por senha.
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d- Quanto ao risco de registro equivocado de informacdes via entrevista,
tentaremos evita-lo enviando ao entrevistado a transcricdo da entrevista
realizada pelos pesquisadores, para que aquele se certifique de que nao
houve alteracdo das suas falas. Somente ap6s o aval do entrevistado,
prosseguiremos com a pesquisa.

Quanto aos beneficios para o0s sujeitos participantes, eles residem na
possibilidade de, mediante a pesquisa, refletirem sobre o seu fazer pedagdgico, sobre
sua formacéo, seu Trabalho Docente e, sobre o processo de ensino-aprendizagem
que realiza cotidianamente e, além disso imprimirem mudancas em suas praticas que
possam contribuir para o aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem.
Assim, poderemos contribuir, de algum modo, com a transformacao social, mediante

um novo olhar sobre a prética.

Vocé recebera uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), o qual tera as trés primeiras paginas rubricada e a Ultima pagina assinada por
vocé e pelo pesquisador responsavel.

Para maiores informacfes e esclarecimentos sobre a pesquisa e/ou seus
procedimentos, vocé poderd entrar em contato com a pesquisadora responsavel
Adriana Ribeiro dos Santos Quintanna, pelo telefone n° (68) 99911- 7369 e e-mail
adrianaribeirodossantos34@gmail.com . Vocé também podera entrar em contato com

o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Acre (CEP-UFAC) para
solicitar todos e quaisquer esclarecimentos éticos que Ihe convir sobre a pesquisa. O
CEP-UFAC é localizado no Campus Universitario, Bloco da Pro-Reitoria de Pos-
Graduacdao, sala 26, telefone 3901-2711, e-mail cepufac@hotmail.com, Rio Branco-
Acre, CEP 69.915-900.

Por fim, a pesquisadora responsavel Adriana Ribeiro dos Santos Quintanna,

declara cumprir todas as exigéncias éticas contidas nos itens IV. 3, "a-h" e IV.5, "a" e
"d", da Resolucdo CNS N° 466/2012, durante e ap0s a realizacéo da pesquisa.


mailto:adrianaribeirodossantos34@gmail.com
mailto:cepufac@hotmail.com
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1. Consentimento

2.

Eu, )
RG N° , CPF N° , declaro
que:

1- Li e compreendi o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

2- Tenho conhecimento que minha participacéo na pesquisa “O papel da teoria critica
na pratica pedagogica dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental:
um estudo sobre o trabalho e formagao docente” é livre e esponténea.

3- Nao terei nenhum custo e nem serei remunerado pela minha participacao.

4- Posso desistir a qualquer momento como participante da pesquisa, sem ter que
justificar minha desisténcia e nem sofrer quaisquer tipos de coagcao ou punicao.

5- Nao serei identificado nas publicacfes dos resultados da pesquisa.

Diante do exposto, aponho minha rubrica nas trés primeiras paginas do TCLE e minha

assinatura abaixo como prova do meu Consentimento Livre e Esclarecido em

participar da pesquisa.

Rio Branco-Acre, de de

Assinatura do participante

Adriana Ribeiro dos Santos Quintanna
Pesquisadora Responsavel
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APENDICE D- Figuras utilizadas no grupo focal

Figura 01- Meme utilizado no quebra-gelo




Figura 03- Visao diferente da realidade

ResuLTADO

Figura 04- Instrumento indispensavel ao fazer cotidiano; Processo ensino-
aprendizagem mais favoravel; Pratica consciente.

Figura 2

|
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A FORMULA
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COMO ASSIM,

4987 )
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498 FORMIGAS
ACABARAM DE
ENTRAR NAQUELE |
BURACO!
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