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RESUMO

O artigo é um recorte de pesquisa de Mestrado que teve como objetivo identificar e analisar os
pressupostos tedrico - metodolégicos de norteamento das propostas de formacdo continuada de
professores, ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacdo, em duas escolas do Ensino Fundamental |,
de um municipio do interior paulista e seus reflexos na acdo docente. O aporte tedrico foi de natureza
historico-cultural (bakhtiniana); trata-se de uma investigacdo de natureza qualitativa, configurando-se
como estudo de caso, com analise documental e entrevista semiestruturada, envolvendo trés professoras,
duas orientadoras pedagdgicas e uma diretora, abrangendo o total de seis participantes diretos. A analise
dos dados coletados dos documentos e das entrevistas foi feita por meio do processo tedrico de
triangulacdo, da analise de conteddo e da andlise semidtica de interpretacdo histdrico-cultural
(bakhtiniana) das falas das profissionais entrevistadas. Os resultados apontaram que o processo de
formacao docente, ndo ocorre de forma dialdgica e ambivalente, pautada no desenvolvimento cultural, por
meio das relacOes interpessoais e intersubjetivas, conforme enfatiza a teoria histdrico-cultural. A presente
pesquisa possibilita uma revisdo critico-reflexiva das praticas de formacdo continuada ofertadas pelo
municipio pesquisado, e por extensdo, podera servir de objeto de confrontos com outros contextos de
formagao docente em outros municipios brasileiros.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Identidade Profissional Docente. Acdo Docente. Aporte histérico-
Cultural.

CONTINUING EDUCATION AND TEACHING PROFESSIONAL IDENTITY

ABSTRACT

The article is an excerpt from the Master's research, which aimed to identify and analyze the theoretical
and methodological assumptions for guiding the proposals for continuing education of teachers, offered by
the Municipal Department of Education, in two Elementary Schools |, in a city in the interior of Sdo Paulo
and their reflexes in the teaching action. The theoretical contribution was of a historical-cultural nature
(Bakhtinian); it is a qualitative investigation, configured as a case study, with documentary analysis and
semi-structured interview, involving three teachers, two pedagogical advisors and a director, covering a
total of six direct participants. The analysis of the data collected from the documents and the interviews
was done through the theoretical process of triangulation, content analysis and semiotic analysis of
historical-cultural interpretation (bakhtinian) of the speeches of the interviewed professionals. The results
showed that the teacher education process does not occur in a dialogical and ambivalent way, based on
cultural development, through interpersonal and intersubjective relationships, as emphasized by the
historical-cultural theory. The present research enables a critical-reflexive review of the continuing
education practices offered by the researched municipality, and by extension, it may serve as an object of
confrontations with other contexts of teacher education in other Brazilian municipalities.

Keywords: Continuing education. Teaching Professional Identity. Teaching Action. Historical-Cultural
contribution.
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FORMACION CONTINUA Y DOCENCIA DE IDENTIDAD PROFESIONAL

RESUMEN

El articulo es un extracto de la investigacidn de la Maestria que tuvo como objetivo identificar y analizar los
supuestos tedricos y metodoldgicos para orientar las propuestas de educacién continua docentes,
ofrecidos por el Departamento Municipal de Educacion, en dos escuelas Primarias |, en una ciudad del
interior de Sdo Paulo y sus reflejos en la accion docente. El aporte tedrico fue de caracter histérico-cultural
(bakhtiniano); se trata de una investigacidon cualitativa, configurada como estudio de caso, con anlisis
documental y entrevista semiestructurada, que involucra a tres profesores, dos asesores pedagdgicos y un
director, abarcando un total de seis participantes directos. El analisis de los datos recogidos de los
documentos y las entrevistas se realizd6 mediante el proceso tedrico de triangulacién, analisis de contenido
y analisis semidtico de interpretacidn histdrico-cultural (bakhtinian) de los discursos de los profesionales
entrevistados. Los resultados mostraron que el proceso de formacidn docente no se da de manera dialdgica
y ambivalente, basada en el desarrollo cultural, a través de relaciones interpersonales e intersubjetivas,
como enfatiza la teoria histdrico-cultural. La presente investigacién permite una revision critico-reflexiva de
las practicas de educacidn continua que ofrece el municipio investigado y, por extensién, puede servir
como objeto de confrontacién con otros contextos de formacidon docente en otros municipios brasilefos.
Palabras clave: Educacién continua. Docente de Identidad Profesional. Accién docente. Aporte histérico-
cultural.

INTRODUCAO

Em tempos atuais, é notavel a
necessidade da formacdo continuada aos
professores, visando o compromisso com o
processo de ensino e de aprendizagem. Assim,
como aponta Mizukami (2013, p. 24), torna-se
um desafio “formar bons professores para cada
sala de aula de cada escola por meio de
processos formativos pertinentes a um mundo
em mudanca”.

Nesse contexto, a figura do docente e a
sua formagdo passam a ser fundamentais para
enfrentar essas mudancas; porém, hd a
necessidade de repensar 0s  processos
formativos, na direcdo de se alcangarem
melhores resultados para os contextos da sala de
aula. Por conseguinte, é necessdrio que os
profissionais estejam mais preparados para
exercer a docéncia, mediando o conhecimento
em um processo histérico-cultural.

Considerando a  formagdo  como
necessariamente um processo continuo na
educagdo, o professor necessita de novos
conhecimentos, a fim de rever criticamente e
reinvestir na qualificacgdo da sua pratica
pedagdgica, relacionando, sempre, o que
aprendeu na teoria com a pratica experienciada,
visando a qualificacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Portanto, é de suma importancia
que o professor aprofunde os saberes
epistemoldgicos herdados dos cursos de
graduacdo, pois a formacdo inicial ndo constitui

base final para as demandas que emergem de um
contexto educativo, dinamico, pautado em
mudangas continuas.

A proposta da formacdo ndo é para um
ato acabado e pronto, e sim um continuo por
toda a vida docente. Nao basta simplesmente a
formacdo na Graduacdo. Conforme aponta
Tozetto (2017, p. 24543):

Dessa maneira, é
importante que se tenha
clareza de que a formagdo
continuada é um processo
a ser desenvolvido por
toda a carreira docente,
gue vai sendo aos poucos
construido e reconstruido,
com o propdsito de
melhoria da pratica e por
consequéncia uma
melhora da educagao.

Para essa busca de melhoria na pratica, a
teoria histérico-cultural é de grande relevancia
no processo de formagdo de professores e no que
se refere ao desenvolvimento humano. Tais
procedimentos estdo pautados na perspectiva da
transformagdo social que expressa a promogdo
do desenvolvimento humano, tornando-se
primordial para a area da educacdo e para a
pratica do professor.

A teoria histodrico-cultural, ao valorizar a
funcdo  social da linguagem humana,
sobrevaloriza, no processo cultural do
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desenvolvimento do ser humano, as relagdes
interpessoais, intersubjetivas (BAKHTIN, 2014).
Nesse sentido, os atos sociais de ensinar e de
aprender constituem processos culturais de uso
dialdgico da linguagem. Locutores e
interlocutores (professor/aluno) compartilham,
culturalmente, seus saberes. E, nessas relagdes
interpessoais, a qualificacdo cultural do docente
(mediador no processo dessas interagOes
intersubjetivas) faz a diferenca no
desenvolvimento cultural dos seus alunos e no
seu préprio desenvolvimento profissional, como
enfatizam os estudos de Trevizan (2017); é o
professor quem conduz o processo de ensino e
prevé, com base em seus saberes e
planejamentos, os seus efeitos pragmaticos na
formacdao de seus alunos e na sua propria
formacdo em curso. Portanto, investimentos
continuados na construcdo cultural do professor
sdo fundamentais para um ensino de qualidade,
sendo que essa qualidade tem de ser,
continuadamente, revisada por meio de
renovados saberes.

Diante de inumeras reflexdes referentes
a formacdo continuada de professores, as quais
estdo emergentes na sociedade, é notdrio que o
professor desempenha um papel importante no
processo de ensino e de aprendizagem e, assim,
precisa estar preparado para 0s novos e
crescentes desafios que surgem a todo tempo.

Nesse sentido, o  presente trabalho
buscou investigar e analisar os pressupostos
tedrico-metodoldégicos de norteamento das
propostas de formagdo continuada de
professores do Ensino Fundamental | da rede
municipal, e seus reflexos na acdo docente.

DELINEAMENTO METODOLOGICO

A pesquisa, antes do inicio da sua
realizacdo, foi submetida a apreciagdo do Comité
de Etica em Pesquisa (CEP / CONEP. UNOESTE) e
Plataforma Brasil, cumprindo as exigéncias
elaboradas nas diretrizes estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Saude, contidas nas
Resolugdes 466/2012 e 510/2016, com parecer
favordvel — CEP/CONEP.UNOESTE: cadastro n2
4307 e CAEE n2 80952117.8.0000.5515.

Para a realizagcdo deste trabalho foi
utilizada a abordagem qualitativa, configurando-
se como estudo de caso, visto que o método
qualitativo permite dialogar entre os dados e os
estudos. Conforme Minayo (2008, p. 57), “O
método qualitativo é adequado aos estudos da
historia, das representacGes e crencas, das
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relagdes, das percepcdes e opinides, ou seja, dos
produtos das interpretacbes que os humanos
fazem durante suas vidas [...]".

O estudo qualitativo pode adotar e
percorrer diferentes caminhos, de acordo com a
necessidade da pesquisa; nessa, utilizou-se o
estudo de caso. Conforme define Trivifios (1987,
p. 133-134), o estudo de caso:

E uma categoria de
pesquisa cujo objeto é
uma unidade que se
analisa  profundamente.
Essa definicdo determina
suas caracteristicas que
sdo dadas por duas
circunstancias

principalmente. Por um
lado, a natureza e
abrangéncia da unidade.
Esta pode ser um sujeito.
[...]. Em segundo lugar,
também a complexidade
do Estudo de Caso sera
determinada pelos
suportes tedricos que
servem de orientagdo em
seu trabalho ao
investigador.

Yin (2010, p. 143) enfatiza:
O uso de diversas fontes
de evidéncia nos estudos
de caso permite que o
investigador aborde uma

variagdo maior de
aspectos  histdricos e
comportamentais. A
vantagem mais

importante  apresentada
pelo uso de fontes
multiplas de evidéncia, no
entanto, é o
desenvolvimento de linhas
convergentes de
investigacdo, um processo
de triangulagao e
corroboragdo [...]. Assim,
qualquer  achado ou
conclusdo de estudo de
caso €& provavelmente,
mais convincente e
acurado se for baseado
em diversas fontes
diferentes de informacao,
seguindo um modo
corroborativo.
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Nessa pesquisa, considerando  a
importancia dessas diversas fontes, foi elaborado
um roteiro especifico para a realizacdo da
entrevista semiestruturada, que envolveu trés
professoras, duas orientadoras pedagbgicas e
uma diretora. As duas escolas foram indicadas
pela Secretaria Municipal de Educacdo, cujo
critério foi a diferenca dos resultados obtidos do
desempenho/desenvolvimento dos alunos (IDEB)
entre uma escola e a outra (Escola A e Escola B).
Apds a indicacdo, foi agendada uma reunido com
as diretoras e, posteriormente, com as
orientadoras pedagdgicas, a fim de esclarecer
sobre a pesquisa e sua importancia; foram
também agendados, dia e horario de HTPC, para
que a pesquisadora pudesse verificar a
disponibilidade das (dos) professoras (es) em
participar da pesquisa.

Os dados das entrevistas dessa pesquisa
foram coletados e registrados por meio de
gravacdo (audio), com a vantagem de deixar o
pesquisador focar a sua atencdo no entrevistado
(LUDKE; ANDRE, 2014).

Apds as entrevistas foi realizado o
processo de transcricdao dos dados; em seguida, o
material foi categorizado e interpretado por meio
da aplicacdo de andlise de contetudo (BARDIN,
2011).

Foi feita uma anadlise documental de
partes da legislacdo brasileira referentes a
formacdo continuada de professores; de
Portarias dos cursos de formacdo continuada
ofertados pela Secretaria Municipal; do Plano de
Ensino das Professoras; do Projeto Politico
Pedagdgico — PPP, das duas escolas envolvidas na
pesquisa. A andlise dos dados coletados dos
documentos e das entrevistas foi feita por meio
do processo de triangulagdo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Apods a triangulagdo, fez-se a analise do
conteldo centrada na organizagao de trés eixos e
diversos quadros tematicos resultantes do perfil
dos dados encontrados. Eixo 1. Identidade
Profissional das Participantes da Pesquisa, Eixo 2.
Vivéncias em Formag¢do Continuada, Eixo 3.
Construgao Cultural dos Saberes Cientificos.

Em relagdo a graduacdo, no discurso de
quatro das seis participantes, pode-se verificar
gue a primeira formacdo (graduacdo) nao teve
um impacto de valorizacgdo do processo de
formacdo docente.

Segundo a fala de PG1(Escola A); quando
disse ela que participou do CEFAM, havia uma
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acao formativa inicial boa para professores, pois
s6 com a graduacdo “muito lhe faltaria para a
sala de aula”. Percebe-se, entdo, que o CEFAM a
auxiliou na construcdo de sua formacdo
profissional docente, para Dubar (2006), esse tipo
de formacao é contributiva na construcdo da
“identidade atribuida”. Outro discurso dessa
participante também nos chama a atencdo, ao
dizer como ela se vé como professora,
demonstrando sua identidade: “[...] eu sempre
gostei de dar aula [...] o ser professor é algo que
me agrada”. Percebe-se, no entanto, que ela
reduz o conceito de identidade ao conceito de
vocagao.

PG2 (Escola A) assim se expressa: “foi
bem dificil porque eu tive uma experiéncia
anterior s6 como estagidria”. Nessa fala, a
participante relaciona a construcdo da identidade
docente a necessidade da experiéncia pratica,
reduzindo-a, também, a valorizagdo da pratica.

PD1 (Escola A) afirma: “umas coisas fora
da realidade [...] ndo acompanham o que
acontece na sala de aula”. Essa participante se
queixa de que as vivéncias, as acoes formativas
na graduacdo/ atividades sdo
descontextualizadas, desvinculadas da sala de
aula.

PG3 (Escola B) diz: “eu senti um choque
forte, porque o contexto tedrico é bem aplicado,
mas a pratica ndo”. Esta faz uma critica ao teor
tedrico da acdo formativa na graduagdo pois,
apesar de afirmar que as teorias sdo “bem
aplicadas”, reclama, na sequéncia, que esses
conteudos tedricos ndo remetem a pratica.

Ja para duas das seis participantes PD2
(Escola B) e a PD3 (Escola B), o impacto da
primeira formacdo (graduacdo) foi bom: PD2
(Escola B) considerou normal e PD3 (Escola B)
considerou muito bom, “impactante, foi muito
bom”. Ambas se limitam a avaliar como boa a
formagdao recebida na graduagdo, mas nao
apresentam nenhum conteuddo em suas falas que
identifique o perfil tedrico (epistemoldgico) dessa
formagao nem como esse perfil se refletiu nas
praticas de ensino, ao longo do tempo.

Enfim, todas as falas ndo explicitam, na
pesquisa, o processo histérico-cultural, gradual,
dindmico, da formacgao docente.

Em relagdo a formagdo continuada, uma
das seis participantes (PD1 - Escola A), em seu
discurso, ndo apresenta com clareza o conceito
de comportamento dialdgico e ambivalente nessa
formacdo, mas faz uma critica aos meios de
concepcao e de organizacdo das agdes
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formativas, ao afirmar que ndao deve ser objeto
de formacdo continuada apenas “a dificuldade na
aprendizagem”,  sugerindo, implicitamente,
atividades de formacdao docente, quando diz:
“Deveria ser perguntado para nés, um tempo
antes de cada formacdo, no que estamos
precisando de formacdo”. E notdvel o desejo de
uma pesquisa prévia sobre o tema realmente
necessario e essa fala é reveladora da consciéncia
critica da professora sobre o papel docente, ou
seja, sobre o processo de ensino, ja que
aprendizagem e ensino devem manter uma
relacdo dialégica e ambivalente de relagGes
interpessoais com os outros profissionais sobre a
profissdo docente (BAKHTIN, 2014). Ndo houve
nas falas de PD1 nenhuma referéncia a teoria
bakhtiniana da dialogia e da ambivaléncia, mas
ao pedir a valorizacgdo de atividades de
preparacao do ENSINO, pede o direito de ter voz
nos processos de planejamento das acdes
formativas. Seu comportamento verbal nos leva
ao reconhecimento da importancia de Bakhtin
(2014), ou seja, da teoria historico-cultural de
valorizacdo do professor como Agente Cultural no
processo de aprendizado do aluno.

Portanto, a Identidade profissional
docente se constrdi a partir do contexto social e
histérico no qual o professor esta inserido e nao
pode ser interpretada somente no plano
individual (subjetivo); somente nas relagdes
coletivas é que o subjetivo e o objetivo se somam
dialeticamente, construindo uma identidade
complexa, possibilitadora de uma construcdo
cultural da funcdo de agente cultural a ser
assumida pelos professores.

Sobre a participacdo das profissionais
pesquisadas, em atividades/cursos de formacdo
continuada oferecidos pela Secretaria Municipal
de Educacdo, a PG1 (Escola A) ndo os avalia como
ruins, mas sua fala nos deixa claro que poderiam
melhorar e serem voltados para a pratica do
professor; a PG2 (Escola A) mencionou que as
atividades/cursos dos quais participou foram
muito proveitosos, embora sejam
cursos/formacdes ofertadas pelo governo federal
e governo estadual; para PG3 (Escola B) sdo
mondtonos; a PD2 (Escola B) relata que sdo bons,
mas ficam perdidos, pelo fato de que, a cada ano,
muda-se de série e ndo ha continuidade da
formacdo na série seguinte; duas das seis
participantes (PD1 - Escola A e PD3 da Escola B)
relataram, em seus discursos, serem conteudos
“repetitivos”: “parecia decoreba [...] s6 mudou
algumas virgulas” (PD1 - Escola A).
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Eu acho que sdo muito
repetitivos, coisas que a
gente ja estd careca de
saber, sempre os mesmos
temas, sempre o mesmo
jeito e n3ao tem uma
pesquisa anterior de que
curso a gente gostaria de
fazer que ajudaria na
pratica, eles fazem o que
eles querem, deixa muito
a desejar. (PD3 da Escola
B).

Os discursos citados demonstram uma
insatisfagdo com as atividades/cursos de
formacgdo continuada oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo, e o desejo das docentes
de uma pesquisa prévia para o curso necessario
que auxilie, de fato, na pratica do cotidiano.

PD1 (Escola A) nos chama a atengdo por
seu discurso de contestacdo dos modelos
formativos recebidos:

[...] Gente pera ai, vamos
abordar o assunto, vamos
ver uma maneira legal de
estar trabalhando isso,
como VOCés estdo
trabalhando? De repente
vocé tem uma ideia legal,
uma colega 1a da escola X
e a outra |4 da escola Y,
falam: Ah! Eu trabalhei
isso assim... Eu acho que
seria  uma troca de
experiéncia [...] Ndo ficar
jogando coisa, porque se
for para ficar jogando
coisa para fazer com outra
pessoa, vocé chega na sala
e joga pro aluno, entdo é
isso? Eu saio da minha
casa para isso? Entdo
deixa muito a desejar.

Esse discurso nos permite compreender
que os cursos de formagdo continuada ndo
abordam os problemas/situa¢cbes do contexto
escolar de forma dialdgica; que ha apenas uma
transmissdo de conteldo; com isso, leva-se a
participante docente a uma insatisfacdo e
indignacdo com a formagdo oferecida, como,
também, a solicitar a urgéncia de haver trocas
(didlogos) de experiéncias nas formacGes. Novoa
(2002), Abdalla (2006), Prada, Freitas e Freitas
(2010), Castro e Amorim (2015) e Sartor et al.
(2017), apontam ser necessario aos processos
formativos autonomia e criticidade dos
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participantes, pois a formacao profissional deve
contribuir para a construcdo do protagonismo
docente. Se ndo ha interlocucdes nas praticas de
formacao, se ndo hda didlogos de vozes, como o
profissional vai  alcangar autonomia e
protagonismo para questionar e transformar a
prépria pratica?

Referentes a articulacdo teoria-pratica
contemplada (ou ndo) nos cursos de formagado
continuada, assim se expressa a participante PG1
(Escola A):

[...] tem que ter mais
pratica, tem que ter mais
troca, eu acho que ai que
fica faltando [...] eu acho
que é importante sim a
teoria, mas eu acho que o
lado pratico de oficinas, de
oferecimento de cursos
direcionados para o que
vai acontecer dentro da
sala de aula, é uma coisa
que eles pedem muito ‘os
professores’ [...].

“«

A PG2 (Escola A) também afirmou: “é
dificil articular a teoria e a pratica”; A PD1 (Escola
A) se refere a articulagdo teoria-pratica nos
cursos como “jogada” e ainda menciona: “[...]
vocé é professora do segundo ano e eu também
sou professora do segundo ano, porém, vocé tem
a sua metodologia e achou alguma coisa bacana e
eu nao vi isso ali, mas a gente ndo vai trocar uma
ideia?”. Por seu discurso, é possivel verificar que
nao ha articulacdo e também deixa clara, como a
PG1 da Escola A, a necessidade de que haja
trocas interpessoais de experiéncias. A PG3
(Escola B) nos despertou a atengdo com a sua
fala:

Pouquissima, teoria é uma
coisa e pratica é outra, pra
eles sim. Muito pouco, eu
falo o seguinte: O dia que
vir  algum professor,
alguma pessoa que va nos
instruir naquela secretaria
ou em qualquer lugar que
eu va sobre educacdo, eu
sou daquelas que se vir
uma que ja tem trinta
anos de gabarito numa
sala de aula, essa sabe!
Agora, vir assim,
professores que nunca
entraram numa sala de
aula e que ndo sabe a
realidade em que nods
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convivemos e viveram
num laboratério de
experiéncia daqui e dali e
querer vir ensinar pra
gente o B, A, BA, ndo da
certo.

A fala transcrita acima nos alerta sobre a
necessidade de que um professor formador
possua vivéncia (experiéncia e pratica em sala de
aula), além do conhecimento tedrico, para poder
repassar aos colegas nos cursos de formacao.
Sobre essa articulacdo necessaria entre a teoria e
a pratica, Altenfelder (2005), Prada, Freitas e
Freitas (2010), enfatizam que, para superar essa
dicotomia, a pratica precisa ser compreendida
mediante a teoria e vice-versa. Pimenta (apud
PIMENTA; GHEDIN, 2008, p. 24), em relagdo ao
saber docente, informa que ele também ¢é
“nutrido pelas teorias da educacdo”, e nao
somente pela pratica; portanto, ressalta que
ambos sdo importantes para a agdo docente.

Na construcdo dessa andlise dos
discursos, observamos que PD2 (Escola B) relatou
gue “tem articulagao [...] até o momento daquele
ano que vocé esta fazendo o curso [...] s6 que no
outro ano vocé muda para uma série [...] entdo
tinha que ser uma continuacao [...]"”; ou seja, sua
fala expressa que a formacdo feita em um
determinado ano (para docentes de uma
determinada série) ndo tem continuidade nas
séries seguintes. Essa fala nos revela uma
contradicdo em relagdo ao que Prada, Freitas e
Freitas (2010, p. 374) consideram sobre a
formagado continuada, a qual tem a possibilidade
de ser “uma ferramenta que auxilia os
educadores no processo de ensino-aprendizagem
de seus alunos”. Nesse sentido, a formagdo
continuada de professores possui o objetivo final
de aprimorar o processo de ensino e de
aprendizagem, beneficiando os contextos
culturais do professor e, consequentemente, dos
alunos, considerando suas histérias na
perspectiva histdrico-cultural.

Uma outra profissional PD3 (Escola B)
mencionou que ndo ha articulacdo teoria-pratica
nas atividades formativas propostas pela
Formacao Continuada.

Assim, com base nas falas das
entrevistadas sobre a articulagdo teoria-pratica,
foi possivel identificar que, nos processos
formativos, ndo ha trocas de experiéncia entre
pares; os professores, no entanto, segundo
Novoa (2002), Abdalla (2006), Prada, Freitas e

Colloquium Humanarum, Presidente Prudente, v. 17, p.308-317 jan/dez 2020. DOI: 10.5747/ch.2020.v17.h485



Freitas (2010), Castro e Amorim (2015) e Sartor et
al. (2017), precisam dessas trocas de experiéncias
para fomentar discussdes, rever concepcdes e
visdes de mundo, e aprimorar a acdo docente.
Entretanto, se esses processos formativos fossem
critico-reflexivos em sala de aula, a acdo e a
refragdo seriam valorizadas no encontro das
vozes do professor e do aluno.

Em relagdo ao conhecimento das
participantes sobre a teoria empirista, duas das
seis participantes (PG1 - Escola A e PD3 - Escola
B) relataram ndo lembrar da teoria empirista; a
PD1 (Escola A) mencionou que sabia descrever:
“Ah, eu ja ouvi falar sim, mas agora falar para te
descrever, [...] eu ndo sei te descrever ndo, no
momento ndo”; a PD2 (Escola B) relatou ndo
conhecer; duas das seis participantes (PG2 -
Escola A e PG3 - Escola B), demonstraram nao
conhecer a concepg¢do da teoria empirista; PG3
(Escola B), declarou: “Empirista é aquela teoria
passada de cima para baixo, aluno ndo tem vez,
ndo se expbe é o que me lembro”. Essa
participante se remete superficialmente a um
ensino tradicional, segundo Becker (2012) em
que o professor é detentor do conhecimento,
porém nao descreveu a teoria empirista.

Com relacdo a teoria
cognitivointeracionista/construtivismo
piagetiano, duas das seis participantes (PG1 e
PG2 da Escola A) conseguiram descrevé-la, de
forma muito superficial:

PG1 — Escola A: Em poucas
palavras €& construir o
conhecimento, a partir
daquilo que se sabe que é
comum para vocé, que é o
ponto de partida, ah o
Piaget eu vejo desde que
eu estava no CEFAM.

PG2 — Escola A: Sim, é o
que mais a gente tem
contato na faculdade, eu
acho que é assim, a figura
central é o professor como
mediador, é facilitar a
aprendizagem da crianga,
respeitar as fases da
crianga, fase operatoria,
pré-operatdria, saber
identificar a fase do
desenvolvimento em que
o aluno esta para oferecer
as atividades de acordo e
possibilitar também a
atuagdo com o material
concreto para a crianga
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construir as experiéncias e
avangar na sua cognigao.

Uma das seis participantes (PD2 - Escola
B), ndo se lembrava; outra participante (PG3 da
Escola B) relatou ndo dominar profissionalmente,
por ndo ter em sua formacdo essa teoria e ndo a
descreveu; uma delas (PD1 - Escola A) fez uma
critica, relatando que foi “mal interpretado”, pois
nao poderia “mais corrigir a crianca”. Diante da
teoria, realmente, houve um equivoco, com
atividades mecanicas, distorcendo a teoria
piagetiana, a qual era voltada para a construgao
do sujeito epistémico; entretanto, a participante
PD1 (Escola A) ndo se apropriou, culturalmente,
dos conceitos dessa teoria.

A PD3 (Escola B) relatou que “o
construtivismo é vocé construir com a crianca,
ndo dar tudo pronto mesmo se vocé coloca na
lousa tem que construir o conhecimento”; essa
fala revela um equivoco na apropriacdao do
conceito, pois na teoria construtivista é a crianga
que constréi seu conhecimento, dependendo das
suas caracteristicas bioldgicas/maturacdo
biolégica do individuo e dos fatores sociais,
educacionais, podendo variar de crianca para
crianga (de individuo para individuo). Pelo que
consta nos dados da pesquisa, o conhecimento
sobre a teoria piagetiana também é bastante
precdrio.

A teoria cognitivointeracionista/
construtivismo piagetiano tornou-se, também,
uma proposta educacional, a partir do referencial
de Piaget, em que a constru¢ao da aprendizagem
é continua e evolui a partir da interacdo do
sujeito com o meio e a crianga passa por
fases/periodos. Para isso é necessario o professor
conhecer essas fases e periodos de seu aluno e,

assim, oferecer estimulos adequados,

favorecendo o seu desenvolvimento.

(WADSWORTH, 1997; PILLETTI; ROSSATO, 2013).
Referente a teoria cognitivo

sociointeracionista, trés das seis participantes
(PG1, PD1 da Escola A e PD3 da Escola B), ndo se
lembravam dessa teoria para descrevé-la; a PD2
(Escola B) relatou ndo conhecer a teoria; a PG2
(Escola A), respondeu, demonstrando conhecer a
teoria, segundo a sua fala:
0] sociointeracionismo,
essa palavra a gente ndo
usa muito, mas assim é
relacionada a teoria do
Vigotsky, vai falar assim
que a crianga aprende
mais no contato com seus
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pares, o desenvolvimento
da psicologia, ops, da
linguagem e do
pensamento que se
desenvolvem ao mesmo
tempo, quanto mais as
criangas estdo ali com seus
pares fazendo tentativas,
mais ela vai se
desenvolver e sempre com
os colegas, ndo a figura do
adulto acima, a mediagdo
ela acontece mais entre os
pares.

J& uma das seis participantes (PG3 -
Escola B), respondeu superficialmente que a
teoria cognitivo sociointeracionista propde: “a
interacdao entre as pessoas, interacao entre os
grupos, entre as criancgas [...] entre o professor e
o aluno [..] Conheco pouco também, muito
pouco, mais foi sempre o que eu quis trabalhar
como professora, o sociointeracionismo”, seu
discurso revela ndo conhecer o conceito da
teoria.

De todas as profissionais entrevistadas,
somente uma participante identificou a teoria
cognitvo sociointeracionista, a PG2 (Escola A),
pela abordagem Vygotskyana, a qual considera os
contextos (histdricos, sociais e culturais) do
ensino e da aprendizagem; a aprendizagem
ocorre a partir do desenvolvimento da crianca
“real”, desenvolvendo-se, na interacdo com o
meio/outros, fazendo emergir (e se realizar) o
desenvolvimento “potencial”, alcangando o
desenvolvimento “proximal” (ZDP). (MELLO,
2004; VYGOTSKY, 2009; PILLETTI; ROSSATO,
2013).

Enfim, considerando-se as trés teorias
descritas nas entrevistas, de acordo com os
discursos das participantes, mesmo que duas das
seis participantes tenham conseguido descrevé-la
superficialmente, predominou o conhecimento
da teoria cognitivointeracionista - construtivismo
piagetiano.

Sabemos ser importante que o professor
conheca os niveis de desenvolvimento do seu
aluno, para favorecer as aprendizagens em um
ambiente de ensino estimulador, dindmico e
historico-cultural.

E necessério, também, que o professor
conheca as trés teorias apresentadas nessa
pesquisa, apropriando-se culturalmente delas e,
assim, nos processos formativos, ocorrer o
desenvolvimento  de renovadas praticas
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pedagdgicas em sala de aula, onde sua acdo
docente possa favorecer o processo de
aprendizagem do aluno.

Portanto, pelos discursos das
participantes foi identificada uma identidade
profissional desvinculada de conceitos bdasicos e
de saberes cientificos necessarios ao
norteamento da prépria avaliacdo da sua pratica
pedagdgica; nem as profissionais docentes, nem
as proprias  profissionais gestoras tém
conhecimento  das  teorias e  praticas
metodoldgicas, pois ndo conseguem fazer a
identificacdo das teorias, dentre as quais se
destacam a empirista, a cognitivointeracionista e
a cognitivo sociointeracionista, mas predominou
o conhecimento da teoria cognitivointeracionista
- construtivismo piagetiano, embora descrito
superficialmente.

Os dados nos revelam que as docentes e
mesmo as gestoras (com excecdo de uma delas)
ndo conseguiram se apropriar culturalmente
dessas trés teorias, que contribuem com a pratica
pedagdgica e com toda acdo docente; até as falas
referentes a teoria piagetiana (a mais citada)
foram incompletas e, tanto gestoras como
professoras necessitam desses saberes
epistemolégicos citados para definirem o perfil
de suas atividades de formacdo cultural dos
alunos. A teoria de Piaget é significativa e de
grande contribuicdo para a educacdo, a nosso
ver, uma teoria importante para o
reconhecimento de que ensinar e aprender sdo
praticas sociais, mas, também é relevante para os
docentes conhecerem as outras teorias,
sobretudo a teoria semidtica bakhtiniana de
perfil histérico-cultural.

CONCLUSOES

Com o presente trabalho foi possivel
verificar que a formacdo continuada ndo ocorre
em um processo dialético, pois as atividades
desenvolvidas nesse processo ndo promovem as
relagbes interpessoais, inter e intrasubjetivas,
portanto, ndo estabelecem didlogos de
profissionais de perfis diferentes para a
constru¢ao histdrico-cultural dos saberes dos
docentes. (BAKHTIN, 2014).

Assim, os discursos das participantes
pesquisadas ndo confirmaram o perfil critico e
ideoldgico das acbes formativas. Ao contrario,
esses discursos revelaram uma insatisfagdo com
as acOes formativas, pois essas ndo possibilitam o
compartilhamento dos saberes e das praticas
profissionais.
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Esses achados nos revelam que as
formacdes continuadas, ofertadas aos
professores pela Secretaria Municipal de
Educacdo (pesquisada), necessitam ser refletidas
e repensadas, de forma que venham a considerar
os contextos culturais diferenciados dos
profissionais em formacdo, valorizando nesses
processos a dialética firmada entre a teoria e a
pratica; a acdo e a refracdo, nas trocas coletivas
de experiéncias. Assim, os processos formativos
devem valorizar e melhorar a qualidade de
ensino e de aprendizagem, favorecendo, sempre,
a produgdo intelectual, critica, do conhecimento
do profissional docente sobre suas acgGes, para
que ele reveja, continuadamente, suas praticas
educativas e se beneficie, também, das relagbes
interpessoais com seus alunos.

Os dados obtidos desse estudo
confirmaram, portanto, o conhecimento
incompleto e / ou desconhecimento das trés
concepcgles tedricas de embasamento da acdo
docente. Salientamos ser primordial ao professor
conhecer essas teorias que s3ao sempre
significativas e de grande contribuicdo para a
educacdo, como também é relevante conhecer as
outras teorias, sobretudo, conhecer a teoria
semidtica bakhtiniana de perfil histérico-cultural,
fundamental para as relagcbes formadoras e
transformadoras da identidade profissional
docente, pois essa é construida nas relagdes
(dialéticas) dos professores. A teoria bakhtiniana
contribui para a promoc¢do de um ensino
contextualizado socialmente, historico-
culturalmente, tornando-se relevante em todos
os contextos da educacdo, pautados em relacGes
interpessoais, inter e intrasubjetivas.

Consideramos que, com a realizacao
dessa pesquisa, pudemos contribuir para uma
revisdo critico—reflexiva das praticas de formacao
continuada, efetuada por uma Secretaria
Municipal de Educagdo do interior do Estado
Paulista e, por extensdo, auxiliar em avaliacdes
dos professores de formacdo continuada em
outros municipios. Esperamos fazer emergirem
elementos criticos que sirvam de base para
futuras discussdes sobre politicas publicas que
abordam a temadtica da formacdo inicial e
continuada dos docentes.
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