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RESUMO

A presente pesquisa enfoca a formagdo cultural dos professores dos anos
iniciais,compreendendo que essa formacgdo considera o sensivel e o inteligivel que integram e
acompanham o professor para todos os lugares, ndo sé em seu espaco de atuacdo profissional,
mas, também, na vida pessoal, pois muitos sdo os caminhos a serem percorridos pelas
vivéncias e, principalmente, pelo aprendizado e/ou a constituicdo dos modos de olhar, de
sentir, de admirar, de criticar, de dialogar, como um movimento complexo. Destaca a
formacdo cultural do professor, analisando as condicGes que lhe séo oferecidas para essa
formacdo, que se entende ir muito além da profissional e da académica, mas que também
emerge das e nas relagdes/interacfes sociais ao longo da vida. Para dar sustentacdo teorico-
metodologica, apoia-se nos estudos de: Forquin (2003), Certeau (2011), Corazza (2005),
Bakthin (2003), Geertz (1989), Ostrower (1986), Larossa (2002, 2006), N6voa(1992, 1995,
1998), Jaeger (2010), Adorno (1996), Candau (2002), Cuche (1999), Morin (2008), Nogueira
(2002), Ostetto (2004), Barbour (2009) dentre outros. A pesquisa implementada tem como
objetivo geral: analisar a formacao cultural de professores dos anos iniciais, explicitando a
constituicdo e as interpelacGes dessa formacgdo para a pratica docente. No desenvolvimento
metodologico, a pesquisa apresenta estudo de natureza qualitativa, na modalidade estudo de
caso, com a técnica grupo focal, que tem como recursos basicos as reunides e a entrevista
semiestruturada, e, também, o questionario para o levantamento do perfil dos professores,
sujeitos desta pesquisa. Para a analise dos dados, foi utilizada a técnica da analise de
contetdo, com o objetivo de revelar o que esta por tras dos contetdos manifestos, indo aléem
das aparéncias do que foi dito ou escrito pelas professoras. A partir do estudo de caso, as
interlocutoras revelaram préaticas de acordo com sua formacdo cultural demonstrando a
influéncia dessa formacéo na pratica docente. A pesquisa compreende que a formacéo cultural
de professores emerge das e nas relagdes/interagdes sociais ao longo da vida, as quais se
estabelecem em diferentes espacos sociais, constituindo-se atraves das experiéncias/vivéncias

e, principalmente, pelo modo de olhar, de sentir, de admirar, de criticar e de dialogar.

Palavras-chave: Formagdo Cultural. Cultura Escolar. Pratica Docente. Grupo Focal.



ABSTRACT

This study examines the cultural formation of teachers of the early years of the public schools
of Caxias, MA. The interest in this study arose from the desire of knowing more properly a
matter that involves, as the cultural background of the early years of teacher influence on
teaching practice. Its concern emerged from the experience of different roles in education
such as: the exercise of teaching in the early years, the experience in the Pedagogical
Coordination in Municipal Schools, the experience as a teacher and Coordinator of the School
of Education at an educational institution. It aims to investigate the cultural formation of
teachers in early years and its effects on teaching practice. This study is a qualitative research
in the form of case studies, focus group with the technique that has the basic feature meetings
and interviews, we, too, the questionnaire to record the profile of teachers, subjects of
research. To support theoretical and methodological studies in the following scholars: Forquin
(2003), Certeau (2011), Corazza (2005), Bakhtin (2003), Geertz (1989),0Ostrower (1986),
Larossa (2002, 2006), Ndévoa (1992, 1995, 1998), Jaeger (2010),Adorno (1996), Candau
(2002), Cush (1999), Morin (2008), Nogueira (2002),0Ostetto (2004), among others. For data
analysis we used the technique of content analysis, in order to reveal what lies behind the
manifest content, going beyond appearances to what was said or written by the teachers. From
the case study can prove that the interlocutors in front of his writings, practices directed
according to their cultural background and demonstrate the influence of such training in
teaching practice. This study expect that the results can contribute to each teacher to develop
from its own uniqueness living, which provides inter learners to be experienced in mind the

primacy of life, not relationships supposed to be prevailing and dominant.

Keywords: Cultural Training. School Culture. Teaching Practice. Focus Group.
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INTRODUCAO

A formacéo de professores tem suscitado, ao longo dos anos, constantes debates no
contexto da educacédo brasileira. Atualmente, as discussfes em torno dessa temética apontam
para necessidade de uma reflexdo critica acerca das especificidades que definem a profissdo
docente no bojo das relagdes socioeducacionais presentes na contemporaneidade do espago
escolar. A concepcdo de formacdo aqui delineada transcende os dominios da academia,
abarcando, também, as significacbes da formacdo cultural, antes de serem professores sdo
pessoas, possuem trajetdrias, experiéncias e memarias no &mbito da dimensao cultural.

A formacdo cultural de professores significa uma proposta de formacdo que
considera o sensivel e o inteligivel, que integram e acompanham os professores para todos 0s
lugares, ndo s6 em seu espaco de atuacdo profissional, mas, também, na vida pessoal. Muitos
sdo os caminhos a serem percorridos pelas vivéncias e, principalmente, pelo aprendizado e/ou
pela constituicdo dos modos de olhar, do sentir, do admirar, do criticar, do dialogar, como um
movimento complexo. Conforme Bakhtin (2003), somos constituidos de forma dialdgica, ndo
podemos admitir cisdes, tal como privilegiar uma ou outra dimensdo como modo explicativo
de constituicdo de um evento e/ou de um sujeito.

Direcionamos o objeto de estudo, desta pesquisa, para a formacdo cultural do
professor, analisando as condi¢des que lhe sdo ofertadas para essa formacao, que se entende ir
muito além da académica e daprofissional, mas que, também, emergem das e nas
relagBes/interacdes sociais ao longo da vida. Investigamos, em uma escola da Rede Publica
Municipal em Caxias-MA, locus da pesquisa, a formacdo cultural dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a partir de suas trajetorias formativas, verificando a
constituicdo e os desafios, dessa formacdo, na pratica docente.

Na efetivacdo deste trabalho, apoiamo-nos teoricamente, em autores de acordo com
suas respectivas linhas de pesquisa, formacdo cultural: Forquin (2003), Certeau (2011),
Geertz (1989), Bakthin (2003), Ostrower (1986), Larrosa (2002, 2006), Morin(2008), Cuche
(1999), Jaeger (2010); formacdo cultural de professores:Adorno (1996), Candau (2002),
Corazza (2005), Nogueira (2002), Ostetto (2004); formacdo de professores: Novoa (1992,
1995, 1998), Pérez Gomez (2001), Josso (2002), Imberndn (2002); metodologia da pesquisa:
André (1997), Campos (2001), Chizzotti (2001), Gatti (2005), Barbour (2009), entre outros
pesquisadores que empreendem estudos sobre a presente pesquisa, evidenciando a formagéo
cultural de professores como um processo rico e complexo, no permanente desenvolvimento

pessoal e profissional do individuo.
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Sob essa 6tica de interpretacdo, discutimos a formacao cultural do professor dos anos
iniciais: constituicdo e desafios na pratica docente. Consideramos que, além dos contedos
especificos de sua disciplina, é fundamental analisar a formacao cultural do professor, tendo
em vista a aquisicdo de subsidios necessarios para atender as tradicionais e atuais demandas
postas no seu cotidiano.Adorno (1996)intensifica a discussdo sobre o conceito de formacao
cultural, concebendo-a como nada mais que a cultura tomada pelo lado de sua apropriacéo
subjetiva. Esse autor evidencia, na concepcdo da formacdo cultural, a dialética entre
autonomia, compreendida como liberdade do sujeito e adaptacdo, compreendida como
submissdo a realidade.

Entendemos que a formacéo cultural acontece por meio de um movimento continuo,
cumulativo e que precisa ser experienciado. Devido a complexidade de seu processo de
construcdo, a formacgdo cultural fica sujeita a vieses e mal entendidos. Por isso,
desenvolvemos esclarecimentos sobre a formagéo cultural, considerando que essa formacéo
possibilita aos professores, ao longo da vida pessoal e profissional, a ampliagdo dos
horizontes, novas formas de perceber a realidade, os valores, a sociedade, enfim, a vida.

Convém destacarmos a relevancia da formacdo cultural de professores, como
possibilidade e necessidade de ampliacdo das condicdes de andlise da realidade e de
referenciais culturais. Enfatizamos o valor de uma concep¢do complexa do sujeito e a
necessidade de se redimensionar a compreensdo sobre si mesmo, bem como sua formacéo
acerca do entendimento de que a sabedoria ndo deve ser reduzida a razdo. Uma vida
puramente racional seria, no limite, uma auséncia de vida; a qualidade de vida comporta
emocao, paixdo, satisfacdo.

Acrescentamos, também, a necessidade do estudo da condicdo humana, pronunciado
por Rousseau (1992), nosso verdadeiro estudo é o da condicdo humana. Esse estudo nos faz
perceber as possibilidades de acessar o existencial, o subjetivo e o afetivo do ser humano para
conduzir sua relacdo com o outro, com a sociedade, com o mundo, religando sentimentos,
pensamentos e acBes ao conhecer a realidade, tendo em vista a construcdo de condicdes
emocionais que facilitam o processo de aprendizagem no sentido de possibilitar o
conhecimento e promover um ambiente no qual as pessoas se sintam motivadas, valorizadas e
respeitadas.

Na problematizacdo da formacéo cultural de professores, analisamos as experiéncias
culturais para o processo de subjetivacdo constitutivo da profissdo docente, partimos do
pressuposto de que fatores sociais e culturais sdo decisivos a constituicdo do ser professor e na

mediacéo da aprendizagem discente.Os estudos sobre a relagéo entre docente e cultura podem
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ampliar a compreenséo das préaticas educativas referentes ndo s6 a media¢do do conhecimento
escolar, mas, também, a formagdo humana em sentido lato, que supde a formacdo cultural
aprendida e apreendida como referéncia para diversos procedimentos ou normas de pensar, de
agir e de relacionar-se nos espacos compartilhados e reconhecidos pelos sujeitos na vida
pessoal e profissional.

Esclarecemos que tanto o conceito de cultura quanto de formagdo sdo muito amplos,
é preciso fazer um recorte para o estudodos termos supracitados. Percebemos a formacéo
cultural do professor com énfase ao campo da sensibilidade, em que os sentidos se abrem para
a natureza e para as outras producgdes humanas. A sensibilidade extrapola o sensorial,sendo
determinada pelas condic¢bes culturais, historicas e sociais em que ocorrem;referimo-nos,
ainda, ao processo de contato com a compreensdo da realidade que contribua com a sua
funcédo de formador.

A formacgéo cultural dos professores deve ser considerada como resultante de um
processo historico, produzido nas relagdes tecidas por sujeitos que se lancam ao encontro do
mundo. A educacdo tem um papel fundamental nessa interacdo do individuo, do mundo e da
propria existéncia. A restauracdo da unidade da integracdo do conhecimento — ser humano e
mundo - sO ocorrerd quando os valores humanos e espirituais fizerem parte do contexto
educacional, equilibrando o desenvolvimento da inteligéncia, do saber e da afetividade com a
educacdo dos sentimentos para a descoberta do ser integral.

Convém mencionarmos que, em educacdo, uma ideia questionavel, mas amplamente
generalizada, é a de que 0 sucesso do processo de ensino e aprendizagem se vincula
diretamente ao dominio de contetdos escolares pelo professor e a capacidade de transmiti-
los.Defendemos aqui, a necessidade da formacdo docente incluir aspectos culturais que
permitam aos professores mediarem a aprendizagem de conteudos curriculares e ampliarem o
repertorio dos alunos com mais facilidade e seguranca, propiciando um espago agradavel,
acolhedor, criativo, dialégico e afetivo para que os discentes se sintam motivados, valorizados
e respeitados.

Em face dessa discussdo, destacamos que na cultura ocidental moderna, a
sensibilidade foi sempre tratada como coisa menor, secundaria, ndo sendo devidamente
reconhecida em seu funcionamento natural, em sua originalidade vivente. A formacéo cultural
precisa ser compreendida de maneira fundamental na formagdo humana.

O ser humano, afirma Marina (1996, p. 21), é uma “sentimentalidade inteligente”, a
sensibilidade esta relacionada com o potencial criador e com a afetividade dos individuos que

se desenvolvem num contexto cultural determinado. Assim, afirma Ostrower (1986, p.
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17):[...] culturalmente seletiva, a sensibilidade guia o individuo nas consideragdes do que
para ele seria importante ou necessario para alcangar certas metas na vida”. Compreendemos
a sensibilidade como a criacdo interligada a viver, no mundo humano. E nessa medida que é
importante trazer luz a sensibilidade do fazer humano e do trabalho docente, como um
movimento na direcdo do que se necessita concretamente para o bem social e coletivo.

A formagdo requer um profissional como agente de mudanca, individual e
coletivamente, sendo importante saber o que deve ser feito, como e por que fazé-lo. E
necessario enfatizarmos que um fator importante na formacdo profissional é a atitude do
professor ao planejar sua tarefa docente, ndo somente como técnico infalivel, mas como um
pratico reflexivo, capaz de provocar a cooperacdo e a participacdo dos alunos. Diante dessas
consideracOes, acreditamos no estudo da vida em sala de aula, no trabalho como
desenvolvimento da instituicdo educativa e na socializacdo dos professores com seus pares no
ambiente de trabalho.

O processo de formagédo deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e
atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e investigadores, com o objetivo de
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e sobre a docéncia.
Esclarecemos que o professor ndo deve refletir unicamente sobre sua pratica,0 enfoque das
conotacdes criticas exige uma nova proposta na formacdo do professor, que consiste em levar
em conta 0 meio, 0 grupo, a instituicdo, a comunidade, as bases implicitas, as decisfes e as
atitudes do professorado.

Afirmamos que a formacdo em atitudes - cognitivas, afetivas e comportamentais -,
ajudam no desenvolvimento pessoal dos professores, em uma profissdo em que a fronteira
entre o profissional e o pessoal esta difusa. Os docentes precisam de uma formacdo que 0s
ajude no estabelecimentodos vinculos afetivos entre si, na coordenacdo de suas emocdes, na
motivacdo e na percepcdo das emocdes de seus colegas de trabalho, favorecendo,
principalmente, o desenvolvimento da autoestima docente, individual e coletiva.

E necessério contextualizar a formacdo de professores, potencializando uma nova
cultura formadora que interfira na teoria e na pratica docente, para que sejam introduzidas
novas perspectivas e metodologias, para a melhoria das relacdes tecidas dos alunos e da
sociedade, nos respaldando em posturas criticas, com o objetivo de ressituar 0s professores,
para serem 0s protagonistas ativos de sua formacao.

As caracteristicas pessoais e profissionais configuram uma série de elementos que
favorecem a formacéo ou se tornam um obstaculo para ela. Acreditamos que a educagdo s

mudara se os professores mudarem, 0s contextos em que esses interagem também deverdo
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fazé-lo. Na analise da complexidade, a formagdo continuada de professores precisa dar a
palavra aos protagonistas da acdo e responsabilizar os mesmos por sua propria pratica de
formacdo e de desenvolvimento dentro da instituicdo educacional na realizagédo de projetos de
mudanga.

Compreendemos a formagédo continuada como um espaco de reflexdo e de inovacgao,
tendo em vista a aprendizagem dos professores, movendo-se entre a dialética de aprender e
dedesaprender. Acreditamos que essa formacdo ajuda descobrir a teoria, a organiza-la, a
fundamenta-la, a revisé-la e a construi-la. Para Imbern6n (2002), a formacdo continuada
deveapoiar, criar e potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua préatica docente nas
instituicbes educacionais e em outras instituicdes. Essa afirmacdo nos remete a percepcéo de
que a formacdo continuada deve se estender ao terreno das capacidades, habilidades,
dasemocdes e das atitudes para questionar continuamente os valores e as concepcdes de cada
professor e da equipe de forma coletiva.

Novoa (1992) defende que a formacao continuada deve estar articulada, visando ao
desenvolvimento e a producdo do professor como pessoa e como profissional.
Compreendemos, a partir da concepcdo do autor, que a formacgédo continuada aléem de pautar-
se na inteireza e na continuidade, deve considerar o professor como pessoa, sua identidade
profissional esta imbricada a pessoal, que carrega consigo para qualquer lugar, suas crencas,
valores, projecdes.

E imperativo considerar que os espacos formativos precisam discutir o professor
como pessoa, que também ocorre com a experiéncia direta na profissdo, é na comparacéao, no
apoio e nas trocas com os colegas de profissdo, no ato do conhecimento sobre o que sucede na
relacdo docente-discente/docente-docente/docente-familia/docente-sociedade que se pode
construir um repertério de conhecimentos necessarios a formacdo e profissionalizacdo
docente.

Diante desse quadro, se esses profissionais ndo possuem uma formacao cultural
consistente, que abarque o sensivel e o inteligivel, como poderdo contribuir para a
constituicdo e para a ampliacdo das expressdes culturais a serem dominadas conceitualmente
e, ndo raro, empiricamente pelos educandos?

Afirmamos que a formacdo continuada possibilita ao professor aprender, inovar,
mudar e, sobretudo, promover uma formacdo centrada no terreno das capacidades,
habilidades, emocOes e atitudes para questionar seus valores e suas concepcdes dos e da
equipe de maneira coletiva, potencializando uma formagdo mais ligada a pratica e que busque

a autonomia dos docentes na gestdo de sua propria formacéo.
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Refletir sobre a formacdo continuada de professores nos remete & necessidade do
professor complementar e atualizar de forma permanente a sua formacéo, tendo em vista que
o desenvolvimento de uma prética reflexiva contribuira para a formacdo de sujeitos ativos e
transformadores. Utilizamos o pensamento de N6voa (1992), que acredita na necessidade de
um exercicio profissional competente e autdbnomo para o desenvolvimento de acles
especificas da profissdo docente, possibilitando uma formacdo continuada pautada na
perspectiva critico-reflexiva para propiciar aos docentes a constituicdo do pensamento
autbnomo, a dindmica de autoformacgdo, que significa investimento pessoal, trabalho
autdbnomo e criativo, assim como a identidade pessoal e profissional do professor.

Investigamos a formagéo cultural dos professores dos anos iniciais, explicitando 0s
elementos constitutivos e os desafios na pratica docente. Do ponto de vista pessoal, a
formagdo cultural promove crescimento com a ampliacdo dos referenciais e da visdo de
mundo do individuo, através da cultura, entendendo esse espaco de diferentes leituras e
interpretacdo da realidade. Se esse individuo € um professor, isso se torna mais importante
ainda, pois estara mais preparado para lidar com a realidade do aluno, uma vez que ele tem
contato com multiplas diversidades que passam a ser parte fundamental de sua formacao.

O interesse por essa tematica emergiu da vivéncia de diferentes papéis na area da
educacdo, tais como: o exercicio, no periodo de onze anos, na docéncia nos anos iniciais; a
experiéncia na Coordenacdo Pedagogica na Rede Municipal de Ensino; a vivéncia como
docente e Coordenadora do curso de Pedagogia numa instituicdo de Ensino Superior. Através
dessas experiéncias e vivéncias, questionamos acerca dos fundamentos que afirmam que
somos seres culturais, sensiveis, carregados de emoc¢des e de sentimentos. Tais experiéncias
resultam de mdltiplas relacbes que determinam aptiddes que incidem no cotidiano da
formacdo docente.

Para a problematizacdo desse objeto de estudo, destacamos a seguinte indagacao:
Como a formacdo cultural dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental se
constitui e quais os desafios dessa formac¢édo na pratica docente?

Na analise dessa questdo, investigamos a formacao cultural dos professores dos anos
iniciais, no sentido de explicitar os elementos constitutivos e os desafios na pratica docente,
por considerarmos importante reconhecer a espécie humana, em todas as suas dimensdes e
sentidos. A formacdao cultural requer uma atitude critica, capaz de acionar o aprendizado das
diferencas pelo acolhimento das singularidades proximas. O que importa ndo é a afirmagéo de

uma ideologia dominante, mas a percepc¢éo do diverso o aprendizado das diferencas, que faz
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da espéciehumana o lugar de infinitas maneiras de celebrar a vida.Entendemos que essa é uma
questdo que ndo pode ser esquecida em nenhuma formacéo docente.

Com a definicéo do objeto de estudo, assinalamos que o objetivo central da pesquisa
é analisar a formac&o cultural de professores dos anos iniciais, explicitando a constitui¢éo e o0s
desafios dessa formacdo na prética docente. Para o desenvolvimento da proposta e
desdobramento da pesquisa, utilizamos as seguintes questdes norteadoras: Que
experiéncias/vivéncias tiveram relacdo com a formacdo cultural? Que condicbes lhe foram
e/ou sdo oferecidas para constituirem essa formacdo? Como o professor evidencia a formacéo
cultural na prética docente? Investigamos as implicacbes da formagdo cultural na préatica
docente e, consequentemente, na melhoria do processo de ensinar e de aprender.

No aprofundamento discursivo dessas questdes, objetivamos especificamente:
Identificar como os professores percebem a formacdo cultural; Caracterizar as
experiéncias/vivéncias dos professores em relacdo a sua formacéo cultural; Verificar se a
formacdo continuada possibilita a reflexdo da préatica docente, na aproximacdo da formacéao
cultural de professores; Explicitar a relacdo entre educacdo e sensibilidade, verificando os
desafiosdessa relacdo na préatica docente.

Esta pesquisa é relevante na medida em que oportuniza maior visibilidade quanto a
importancia de se considerar os espacos formativos e culturais, contribuindo de maneira
significativa para a mudanca da realidade educacional e social, ndo apenas do contexto
pesquisado e dos sujeitos interlocutores de estudo, mas de todos que acreditam que a
educacdo seja um dos pilares de mudanca social, que implica nos demais direitos garantidos
constitucionalmente a todos os brasileiros.

Compreendemos que cada educador se desenvolverd a partir da sua propria
singularidade vivente, o que propicia inter-relacbes aprendentes culturais a serem
experimentadas em atencao ao primado da vida, e ndo de relacdes supostamente imperantes e
dominantes. E porque somos seres sensiveis e singulares, precisamos, justamente, aprender a
ser para além das limitacbes mercadoldgicas vigentes, caso ainda, queiramos cultivar e
preservar valores humanos que ndo dependem das oscilagdes do mercado para se afirmarem
como tais, mas apenas dependem da genuinidade de nosso modo de bem-queréncia e da
vontade de mais vida para além de toda medida que nos toque.

A palavra formacdo ndo se limita aos espacos instituidos - cursos de formagdo de
professores: Magistério e/ou Pedagogia, e cursos de formacdo continuada -, ou seja,
consideramos uma trajetéria mais ampla que abarque, de forma mais intensa e inteira, 0s

significados atribuidos a cultura, uma formagéo por ‘inteiro’baseia-se no proposito de levar a
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todos, independente da profissdo ou posi¢do ocupada na sociedade, o direito e a garantia de
acesso as diferentes manifestacfes da arte, da ciéncia e da tecnologia.

Para atender aos objetivos previstos nesta pesquisa, apresentamos a seguinte
estruturacdo: Introducdo, seguida de quatro capitulos, consideracdes finais e apéndices
conforme descritos a seguir. Na Introducgdo, apresentamos o objeto de estudo, 0s objetivos
geral e especificos, além de questbes norteadoras da pesquisa, espago em que justificamos a
relevancia da tematica e 0 nosso interesse pelo estudo. Revelamos a estrutura organizacional
da investigacdo, apresentando os procedimentos de efetivacdo da mesma e os autores que Ihe
ddo sustentacao tedrica.

O capitulo 2 - Escola e cultura: reflexdes sobre o processo de formagéo cultural — nos
encaminha a desenvolver o conceito de cultura, a partir da sua génese, para, a seguir,
relaciona-lo com o campo educacional. Abordamos que a reflexdo sobre a educacéo e a
cultura parte da ideia do empreendimento educativo como responsabilidade de transmitir e
perpetuar a experiéncia humana como cultura, ndo como a soma de tudo o que pode ser
vivido, pensado e produzido pelos homens desde o0 comego dos tempos, mas como aquilo que,
ao longo dos tempos, pdde aceder a existéncia humana comunicavel e memoravel. Assim,
acreditamos que a cultura € o contetdo substancial da educagéo.

O capitulo 3 - Formagcéo cultural de professores: desafios na pratica docente - expde
a reflexdo sobre o que dizem os teoricos acerca da formacéo cultural de professores e suas
articulacdes entre os aspectos historicos da formacdo docente no Brasil, abordamos ainda, a
formacdo inicial e continuada estabelecendo uma relagdo com a pratica docente.

O capitulo 4 — Percurso metodoldgico da pesquisa: revelando os caminhos da
investigacdo - aborda a natureza do estudo, assim como caracteriza a pesquisa em estudo de
caso e outros aspectos inerentes ao seu desenvolvimento tais como: sujeitos; coleta de dados e
materiais para construcdo dos dados; formato de analise de dados; percurso da pesquisa; e
encaminhamento analitico. As discussdes, expressas no espago dessa investigacao, definem
um percurso metodoldgico atento as vozes das interlocutoras da pesquisa, as quais revelam,
caminhando para si, na busca da interpretacdo de nuance subjetiva em seus processos de
formacdo cultural.

O capitulo 5 — Formacgédo cultural de professores: revelacGes das interlocutoras -
descreve a andlise dos dados da pesquisa, abordando sua trajetéria, partindo do estudo de
caso, descrevendo pela técnica de anélise de conteido. Registramos os dados da investigacéo
construidos por meio de questionario do perfil identitario do sujeito da pesquisa, entrevista

semiestruturada e reunides do grupo focal. Nesse espaco de estudo, analisamos os relatos
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produzidos pelas interlocutoras, articulando-os as concepgdes tedricas sobre o tema.
Procuramos compreender os desafios da formacao cultural na pratica docente.

Para finalizagdo, a Conclusdo coloca em evidéncia aspectos relevantes sobre a
temética, suscitados na problematizacdo do objeto de estudo da pesquisa, tanto sobre
conhecimentos adquiridos, através das leituras e discussdes apresentadas pelos tedricos, bem
como, pelos resultados da pesquisa empirica, que enfatizam a relevancia da formacao cultural
dos professores. Nesse espaco da pesquisa, apresentamos uma sintese critica do pensamento
reflexivo das professoras investigadas, acerca da formacdo cultural de professores.
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CAPITULO II

EDUCACAO E CULTURA ESCOLAR: REFLEXOESSOBRE O PROCESSO DE
FORMACAO CULTURAL

A escola deve ser concebida como um espaco de
cruzamento de culturas que provocam tensoes,
aberturas, restrigfes e contrastes na construgdo de
significados.

(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 12)

A escola tem se tornado um objeto de estudo cada vez mais frequente nas pesquisas
desenvolvidas no pais, sendo abordada em diferentes enfoques de analise. Outro elemento
sempre presente € a cultura, que se apresenta de forma especifica, como uma pratica social,
propria e Unica. Os trabalhos sobre cultura escolar, atualmente, apresentam diferentes
tendéncias investigativas. O presente capitulo aborda aspectos relacionados a escola e a
cultura, relevantes para o processo de critica e de reflexdo sobre o processo de formacéo
cultural dos professores. Esse tema encaminha-nos a desenvolver o conceito de cultura, a

partir da sua génese, relacionando-o com o campo educacional.
2.1 Concepcoes de Cultura

O termo cultura origina-se do latim cultur, a principio, era relacionado ao cultivo
com plantas e animais. No inicio do seculo XVI, seu sentido inicial sofreu transformacdes
com o Movimento lluminista, em meados do século XVIII, a utilizacdo do sentido figurado
do termo ganha forca. Cuche (1999) esclarece que a metafora de se cultivar o espirito, assim
como se cultiva a terra, é reconhecida e o termo “cultura” passa a ser entendido como o estado
do espirito cultivado, quase sempre associado a ideia de “civilizagao™.

Sobre a concepcéo de cultura, esclarecemos que certamente ja nos questionamos, ou
fomos questionados, sobre o que seja cultura.Vivendo em um pais onde muito se fala da
variedade cultural, é esperado que tivéssemos uma ideia preconcebida sobre o significado
desse fendmeno tdo caracteristico da nossa gente e de todos 0s povos da Terra. O primeiro
conceito etnografico do termo cultura surgiu com Tylor (1871), que a entendia como um todo
complexo que inclui conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes, ou qualquer outra

capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade.
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Complementamos que esse autor entendia que a cultura poderia ser analisada
sistematicamente, visando a formulacdo de leis que explicassem sua génese e transmissao.
Diante das definicBes,afirmamos que o conceito de cultura ndo é facilmente definido,
apresenta visoes dependentes das referéncias paradigmaticas de sua elaboracéo.

Com as mudancas sociais, politicas, econdmicas e culturais, 0s intelectuais
nacionalistas alemées criticaram a influéncia da corte francesa, passando a usar o termo
“cultura” para o que ¢ auténtico e profundo.Os queconsideravam supérfluo, mero refinamento
estrangeiro, passaram a chamar “civilizacdo”. Essa polarizagdao se estabeleceu por um bom
tempo no século XIX: para os alemdes, a concepcdo de cultura abrangeu o conjunto de
tradicOes artisticas e intelectuais que marcavam determinado povo; para os franceses, a nogao
de cultura se fundiu a de civilizagdo, denotando todo um patrimdnio de arte e conhecimento
que se entendia como universal.

No século XX, a nogéo de cultura passou a incluir a cultura popular, hoje penetrada
pelos conteddos dos meios de comunicacdo de massa.Assim, diferencas e tensdes entre 0s
significados de cultura acentuam-se, levando a um uso do termo cultura marcado por
valoracgdes e avaliacfes.No século XXI, percebemos uma tendéncia, na qual nos incluimos no
sentido de entender a cultura do ponto de vista local e universal.Entre 0s conceitos discutidos
do termo cultura, apresentamos um que consideramos 0 mais completo, transcrito nas

palavras de Geertz (1989, p. 15), que ao assumir uma posic¢ao universalista afirma:

O conceito de cultura que defendo, [...] é essencialmente semidtico.
Acreditando, como Max Weber, que 0 homem é um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas
teias e sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca
de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado.

O autor afirma que a cultura tem um carater incerto, por esse fato precisa ser
interpretada indefinidamente, mas, também, possui uma dimensdo criativa, poética e flexivel.
O que nos faz perceber a cultura em um constante processo de transformaces, e a formacéo
cultural através de um movimento continuo, cumulativo e que precisa ser experienciado.

Entendemos que é necessario criar condicBes para que todos tenham acesso
asdiferentes experiéncias culturais, para que possam estruturar cognitivamente sua prépria
pratica, com vistas a transforméa-la, no sentido de refletir a capacidade humana para a
associacdo, para a circulagdo de experiéncias e de ideias. Segundo Rouanet (1999, p. 27), hd o
perigo de se adotar uma postura anticolonialista, que se constitui em xenofobia: “[...Jcultura

autdbnoma € aquela que pode ser posta a servico de um projeto de autonomia, e ndo vejo
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porque sO a cultura gerada dentro das fronteiras nacionais possa contribuir para esse objetivo
[...]". Essa concep¢do nos remete a perceber que a cultura ndo ¢ um tecido uniforme e
imutavel, mas que ela se especifica numa diversidade de aparéncia e de formas, variando de
uma sociedade para outra e ndo se impGe de forma certa, incontestavel e idéntica para todos
os individuos, uma vez que esta submetida aos acasos das relacfes de forcas simbolicas e a
eternos conflitos de interpretacéo.

Conforme Geertz (1989), a cultura é um sistema de simbolos e significados. Nesse
enfoque, quando um grupo compartilha uma cultura, compartilha um conjunto de significados
construidos, ensinados e aprendidos nas praticas de utilizacdo da linguagem. A palavra cultura
implicao conjunto de praticas, por meio das quais significados sdo produzidos e
compartilhados em um grupo, dessa forma concebemos a cultura como pratica social.

A partir desse raciocinio, entendemos que os fatos inovadores nascem e evoluem
numa reproducdo espontanea e despercebida dos agentes culturais, e na maioria das vezes, s6
percebidos através do olhar de um sujeito externo. Geertz (1989) enfatiza que a cultura pode
atribuir casualmente os acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicdes ou 0s
processos; ela é um contexto, dentro do qual, signos sdo descritos de forma inteligivel.

Candau (2002) afirma que cultura é um fendmeno plural, multiforme e dinamico,
envolvendo o processo de criar e recriar. E um componente ativo na vida do ser humano que
se apresenta nas acGes mais comuns da conduta do individuo; afirmamos que todo individuo
possui cultura, cada um é criador e propagador de cultura.

Nesse entendimento, apontamos a cultura como resultado da construcdo social,
contingente as condi¢bes materiais, sociais e espirituais que denominam um espaco e tempo,
através das expressdes de significados, valores, sentimentos e costumes. Para a autora, a
cultura é delineada por meio de uma concretizacdo inventiva dessa entidade apos a
experiéncia inicial, esse delineamento comumente segue as expectativas antropoldgicas
quanto ao que a cultura e a diferenca cultural deveriam ser.

Percebemos, a partir das consideragdes dos autores sobre a concepcdo de
cultura,como um fator decisivo no funcionamento organizacional que inclui crencas,
percepcOes, pensamentos e sentimentos inconscientes sobre a natureza do tempo e espaco, da
realidade e verdade, da afetividade humana e das relacbes humanas no contexto da
organizacdo, como fonte de valores e a¢fes. Consideramos que a cultura precisa ser plausivel
e plena de sentido, nos termos de sua propria imagem.

Nessa linha de raciocinio,e fundamental para uma definicdo do ser humano que o

mesmo continue a investir em suas ideias, buscando equivalentes externos que nao apenas as
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articulem, mas, também, as transformem de forma sutil no decorrer do processo, visando que
esses significados adquiram vida prépria. Isso nos remete a entender que a ambiguidade da
cultura esta relacionada ao poder que tal conceito tem na concepcao de seus intérpretes, 0s
quais empregam o0s pontos de analogia para manejar 0s aspectos paradoxais. Sobre a
ambiguidade do termo cultura, Certeau (2011, p. 9-10) afirma que:

[...] para que haja verdadeiramente cultura, ndo basta ser autor de préticas
sociais; € preciso que essas praticas sociais tenham significado para aquele
que realiza, pois a cultura ndo consiste em receber, mas em realizar o ato
pelo qual cada um marca aquilo que outros Ihe ddo para viver e pensar.

Sob a perspectiva do autor, toda cultura requer uma atividade, um modo de
apropriacdo, uma adogdo e uma transformacdo pessoal, um intercambio instaurado em um
grupo social, enfatizamos que 0 mesmo substitui a cultura no singular, que imp&e sempre a lei
de um poder, por outra concepc¢do centrada na cultura no plural. Assim entendida, a cultura
ndo € nem um tesouro a ser protegido dos danos do tempo, nem um conjunto de valores a
serem defendidos, mas um trabalho que deve ser realizado em toda a extensdo da vida
social.Complementamos que a cultura €, a0 mesmo tempo, menos, se nos referirmos aideia de
patrimdénio, e muito mais, se nos ocuparmos da atividade social.

Abordamos a cultura como algo que se cria e se preserva através da comunicacao e
dacooperacdo entre individuos e sociedade e, especificamente, numa cultura escolar.
Destacamos a escola enquanto organizacdo idiossincratica, com capacidade de reinterpretacéo
dos elementos que compdem a cultura, sendo assinalada a sua relevancia como veiculo

socializador de cultura.
2.2 Relacéo entre Educacao e Cultura Escolar

A educacdo, nos dias atuais, é considerada um dos principais veiculos de
socializacdo e de promocao do desenvolvimento individual, que ocorre através da insercao do
contexto historico, social e cultural mais amplo. Ao considerarmos a educacdo como um
processo continuo que acompanha, assiste e propicia o desenvolvimento do individuo,
deduzimos a importancia que o sistema educativo, em geral, e a escola, em particular,
assumem na socializacdo e perpetuacdo da cultura. A escola constitui uma instituicdo de
primeira linha na constituicdo de valores que indicam os rumos em que a sociedade trilhard o
seu futuro.

A finalidade da educacdo é promover mudancas desejaveis e estaveis nos individuos,

mudancgas que favorecam o desenvolvimento integral do ser humano e da sociedade. N&o
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havendo educacdo que ndo esteja imersa na cultura e, especificamente, no momento historico
em que se situa. Ndo podemos conceber experiéncias pedagdgicas e metodologias
organizativas, promotoras dessas modificacdes de forma “desculturalizada”, isso nos permite
afirmar quea escola € uma instituicdo cultural.

Em educacdo, uma ideia amplamente generalizada, é a de que 0 sucesso do processo
ensino e da aprendizagem se vincula diretamente ao dominio de contetdos escolares pelo
professor. No sentido de contribuir para esse debate, defendemos a necessidade da formacéo
docente incluir experiéncias culturais que possibilitem aos professores mediarem a
aprendizagem de contetdos curriculares e ampliarem o repertdrio cultural dos alunos com
mais consisténcia.

Ao tratarmos sobre educacdo e cultura, percebemos que esses termos estdo
relacionados e ligados organicamente, acompanhando o pressuposto de que educar é formar e
socializar o individuo. O que acontece de alguém para alguém, através da comunicacédo, da
transmissdo, da construcao, das ressignificacdes de saberes, dos valores, dos conhecimentos,
das crencas, dos comportamentos, entre outros elementos. Forquin (2003, p. 24) afirma essa
ideia: “educar, ensinar, ¢ colocar alguém em presenca de certos elementos de cultura a fim de
que este alguem deles se nutra, 0s incorpore a sua substancia e construa sua identidade
intelectual e pessoal em fungao deles”.

De acordo com o pensamento do autor, entendemos que 0s principais elementos que
desenhariam essa cultura seriam os atores — familias, professores, gestores e alunos, 0s
discursos e as linguagens — a partir dos modos de conversacdo e comunicacao. Observamos
que o cotidiano escolar revela um amplo desenvolvimento de aprendizagem e uma efetiva
reconstrucdo do conhecimento, a partir do momento que é propiciada a integracdo entre as
diferencas e as possibilidades de expressao.

Para Chervel (1988), a escola fornece a sociedade uma cultura constituida de duas
partes: os programas oficiais, que explicitam sua finalidade educativa; e os resultados efetivos
da acdo da escola, 0s quais, no entanto, ndo estdo inscritos nessa finalidade. Percebemos que
esse autor entende a cultura escolar como adquirida na escola e encontra, na mesma, nao
somente seu modo de difusdo, mas, também, sua origem.

Diante dessa afirmacdo, identificamos que a escola tem uma funcdo social bésica,
que vai além de prestar servicos educativos. Sendo uma instituicdo social, ela é a base para o
conceito de sociedade moderna de que a humanidade dispde atualmente, ou seja, é o elemento
que fundamenta o espirito de modernidade. Apontamos que a vida no interior da escola

reelabora, de acordo com sua dindmica interna, as normas, 0s valores e as praticas
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comunitérias, propiciando uma coloracdo nova, sem estar alheia ao encadeamento geral da
sociedade.

Para contribuir com essa discussdo, enfatizamos que a cultura perpassa todas as
acOes do cotidiano escolar, tanto na influéncia sobre os seus ritos quanto sobre sua linguagem,
assim como na determinacdo das suas formas de organizacdo e de gestdo, e na constituicao
dos sistemas curriculares. Concebemos a cultura escolar como préaticas, normas, ideias e
procedimentos que se expressam em modos de fazer e pensar o cotidiano da escola. Os
individuos e suas praticas sdo basilares para o entendimento da cultura escolar, principalmente
no que se refere a formacdo desses individuos, a sua selecdo e ao desenvolvimento de sua
carreira académica.

Nesse contexto, os discursos, as formas de comunicacéo e as linguagens presentes no
cotidiano escolar, constituem um aspecto fundamental de sua cultura. A escola tem sua
cultura estabelecida, ndo sendo o sistema educacional diferente, enquanto institucionalizada,
estrutura-se  sobre  processos, normas, valores, significados e formas de
pensamentosconstituidores da prépria cultura, que ndo € monolitica, nem estatica, nem
repetivel. Forquin (2003) apresenta a cultura escolar como saberes que, uma vez organizados,
compdem a base de conhecimentos sobre a qual trabalham professores e alunos.

Assim, observamos uma selecdo préevia de elementos da cultura humana, cientifica
ou popular, esses elementos sdo estruturas determinantes nos processos pedagogicos
organizativos, de gestdo e de tomada de decisdes no interior da escola.Sdo responsaveis pela
instituicdo com caracteristicas proprias, suas formas de acdo e de razdo, construidas no
decorrer de sua histdria, tomando por base os confrontos e conflitos que se originam do
choque entre as determinacGes externas a ela e as suas tradicdes, que refletem na sua gestéo e
organizacdo, nas suas praticas mais elementares e cotidianas, nas salas de aula e nos patios e
corredores, em todo e qualquer tempo.

Compreendemos, entdo, que apreender a escola como construcdo social implica
compreendé-la no seu fazer cotidiano, no qual os sujeitos ndo sdo agentes passivos diante da
estrutura, mas trata-se de uma relacdo em continua construcdo, composta de conflitos e
negociacbes em funcdo de circunstancias determinadas. Significa compreender a escola na
Gtica da cultura, sob um olhar mais denso, considerando a dimens&o do dinamismo, levado a
efeito por seres humanos concretos, sujeitos sociais e histéricos. Em outras palavras,
analisamos os efeitos produzidos na escola pelas principais estruturas de relagbes sociais,
definindo a estrutura escolar e exercendo influéncias sobre 0 comportamento dos sujeitos que

nesse contexto atuam.
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A escola tem possibilidades de reconhecer o aluno como sujeito da reconstrucdo do
conhecimento, uma vez que o mesmo chega a escola com um acimulo de experiéncias
vivenciadas em maltiplos espacgos, atraves das quais pode elaborar uma cultura propria, com
uma leitura pela qual vé, sente e atribui sentido e significado ao mundo, a realidade na qual
esta inserido. O que nos leva a atentar para o fato de que a educacao e seus processos sociais
sdo entendidos para além dos muros escolares e vai se ancorar nas relagdes sociais. Como cita
Dayrell (1992, p. 2):

[...] sdo a relagbes sociais que verdadeiramente educam, isto é, formam,
produzem os individuos em suas realidades singulares e mais profundas.
Nenhum individuo nasce homem. Portanto, a educacdo tem um sentido mais
amplo, é o processo de produgdo de homens num determinado momento
histérico [...].

O autor nos leva a compreender que 0s comportamentos dos sujeitos, no cotidiano
escolar, sdo informados por concepcgdes geradas entre suas experiéncias sociais, sua cultura,
suas demandas individuais e suas expectativas com a tradicdo e a cultura da escola.
Enfatizamos que as relagdes entre os sujeitos vao variar, também, dependendo do momento
em que ocorrem, seja fora ou dentro da escola, numa relacdo entre tempo e espaco. Nessa
relacdo entre cultura e escola, Forquin (2003) ratifica que a cultura da escola ésua
caracteristica de vida propria, seus ritmos, seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seu
regime peculiar de producao e gestdo de simbolos. Consideramos, desse modo, que a cultura
escolartambém é dinadmica, efetivando-se de fato quando os sujeitos se apropriam desse
imaginario e o reelaboram no seu cotidiano.E isso que faz da escola uma experiéncia peculiar.

Observamos que, a cada geracdo, 0s conceitos educacionais sdo renovados, tendo em
vista que a cada época historica os individuos elaboram uma visdo de mundo, a partir de um
conjunto de conhecimentos e valores novos. Esclarecemos que essa renovacdo nao significa
gue os conceitos tradicionais sejam esquecidos, mas consideradas as novas formas de viver
que caracterizam um grupo ou sociedade. A relacdo entre educacdo e cultura ndo pode ser

percebida de maneira dissociada. Para Forquin (2003, p. 167):

[...] cultura escolar é o conjunto dos contetdos cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados, normalizados’,‘rotinizados’, sob o efeito dos
imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de
transmissdo deliberada no contexto das escolas.

Com esse entendimento, afirmamos que fatores sociais e culturais sdo importantes
para a mediagédo na aprendizagem do aluno, acrescentamos, ainda, que estudos sobre a relagéo

entre 0 ensino e a cultura podem ampliar a compreensdo das praticas educativas relacionadas
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a mediacdo do conhecimento escolar e & formacdo humana que supde a cultura. Nessa
discusséo sobre a relagdo entre educagéo e cultura, destacamos,como um dos problemas que
vem incomodando os educadores,a dificuldade de definir o que ensinar. Enfatizamos que a
cultura é o contetido substancial da educagdo, devendo a escola fazer uma selecdo no interior
dessa cultura e uma reelaboragdodo que seré transmitido as novas geragdes.

Nessa questdo, acrescentamos que o educador influencia seus alunos ao selecionar o
que deve ser perpetuado e o que deve ser esquecido. Autores como Forquin (2003), Candau
(2002), Certeau (2011), dentre outros, que abordam a relacdo entre escola e
cultura,possibilitam-nos compreender as influéncias da cultura na pratica docente. Sabemos
que ainda sdo escassos 0s estudos sobre os vinculos entre cultura e educagdo, mas defendemos
a escola como centro de formacéo cultural em que o sentir e 0 pensar sdo vistos como parte
importante da educagéo escolar.

Morin (2008, p. 35) reconhece que qualquer que seja a cultura na qual o ser humano
esteja inserido, ele produz duas linguagens a partir de sua lingua: a primeira, a linguagem

prosaica; e a segunda, a linguagem poética. Para o autor:

[...] o ser humano produz duas linguagens a partir de sua lingua: uma
racional, empirica, pratica, técnica; outra simbdlica, mitica, magica. A
primeira tende a precisar, denotar, definir, apoia-se sobre a Idgica e ensaia
objetivar o que ela mesma expressa. A segunda utiliza mais a conotacdo, a
analogia, a metafora, ou seja, esse halo de significacdes que circunda cada
palavra, cada enunciado e que ensaia traduzir a verdadeira subjetividade.

O valor de uma concepcdo complexa do sujeito e a necessidade de se redimensionar
a compreensdo sobre o mesmo, bem como sua formacdo acerca do entendimento de que a
sabedoria ndo deve ser reduzida a razdo, de que a emocao e a linguagem simbodlica, as artes e
a literatura sdo fundamentais para o processo de formacéao/constituicdo do individuo. Morin
(2008) também ressalta a relevancia do estado poético e da qualidade estética para se refletir e
analisar a condicdo humana, saber fundamental na formacao do homem.

Esse autor (2008, p. 36), ainda defendendo, que “Poesia-prosa constituem, portanto,
o tecido de nossa vida”. Comungamos com essa preposi¢do, acreditando que a sabedoria
reduzida a razdo é uma contradi¢do; uma vida puramente racional seria uma auséncia de vida,
porque a qualidade da vida comporta emogéo, paixao, desejo e prazer.

Toda préatica social tem dimensdo cultural, a cultura aprendida e apreendida é
referéncia para diversos procedimentos ou maneiras de pensar, de agir e de relacionar-
se,compartilhados e reconhecidos pelos sujeitos na vida pessoal e profissional. Os vinculos

entre cultura e educacdo sdo indissociaveis, 0s processos educativos, sejam institucionais ou
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ndo, inserem-se em uma cultura, condicdo que potencializa a relevancia de discutirmos a
contribuicdo das experiéncias culturais da vida cotidiana para a formacdo e préatica dos
professores.

Consideramos que existem caracteristicas que aproximam 0s comportamentos e as
investigacOes sobre as escolas. Entretanto, acreditamos ndo haver inconvenientes em
considerar a escola como uma instituicdo com cultura prépria, pois entendemos a cultura
escolar como cultura adquirida na escola, e encontramos nela ndo somente seu modo de
difusdo, mas, também, sua origem.

A escola, principal instituicdo da sociedade e responsavel pela educacdo formal das
pessoas, difere de outras organizagOes sociais por sua dindmica interna, como normas, valores
e praticas comunitarias.A escola ndo esta alheia ao encadeamento geral da sociedade, visto
que é uma instituicdo base para o conceito de sociedade moderna, conforme afirma Novoa
(1992, p. 16): “As escolas sao instituigdes de um tipo muito particular, que ndo podem ser
pensadas como qualquer fabrica ou oficina: a educacdo ndo tolera a simplificacdo do humano
que a cultura da racionalidade empresarial sempre transporta”.

A cultura abrange todas as acdes do cotidiano escolar, no que diz respeito aos seus
ritos, a sua linguagem, a sua forma de organizacao e de gestdo, a sua constituicdo dos sistemas
curriculares; o que tornam os individuos e suas praticas fundamentais para a compreensdo da
cultura escolar, principalmente no que se refere a formacéo desses. Os discursos, as formas de
comunicacdo e as linguagens presentes no cotidiano da escola, constituem um elemento
primordial de sua cultura, que ndo € monolitica, nem estatica, nem repetivel.

Percebemos a escola como uma instituicdo social, que possui suas peculiaridades no
que diz respeito as formas de acdo e de razdo, construidas durante sua trajetoria historica,
tendo como referéncia os confrontos e conflitos provenientes das determinacdes externas a
ela, mas que refletem na sua organizagéo e gestéo.

Esclarecemos que em nossos estudos sobre cultura, abordamos elementos para a
compreensdo da cultura escolar, isto €, conceitos relevantes sobre a cultura e a educacéo.
Segundo Williams (1992, p. 198), “[...] devemos estar sempre preparados para falar em
producdo e insistir em que as ordens sociais e as ordens culturais devem ser encaradas como
se fazendo ativa e continuamente, ou podem muito rapidamente desmoronar”.

Mesmo reconhecendo a contribui¢do dos estudos que explicam o carater reprodutor
na educacdo, o autor percebe a importancia de associd-la as suas caracteristicas produtoras.
Compreende, ainda, a cultura como um sistema de significagdes; o que fortalece o significado

do termo cultura, diante da necessidade de compreensdo dos processos escolares historicos e
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atuais.A cultura escolar é vista como um conjunto de saberes presente nas determinacdes dos
mitos, dos comportamentos, das tradigdes, das inovagoes e das relagbes sociais.

Argumentamos que se a educacdo tem vinculos fortes com a cultura, € pertinente
considerarmos, a partir das reflexdes sobre educagdo e cultura escolar, a existéncia de uma
cultura propria da escola, que reflete nas praticas, nos valores e nas crencas partilhadas por
todos aqueles que interagem em seu ambito. Observamos, ainda, a escassa producdo de
estudos sobre a relacdo entre educacdo e cultura, que defendam a escola como centro de
formacéo cultural, em que as disciplinas da area das humanidades, relacionadas ao sentir e ao
pensar —musica, literatura, teatro, cinema, arte, dentre outras—,sejam percebidas como parte
importante da educag&o escolar.

A cultura da escola nos remete para a existéncia de fatores organizacionais e
processos sociais especificos que relativizam a cultura escolar, que demonstram um elemento
ativo na sua reinterpretacdo e operacionalizacdo. Alem disso, evidenciamos que, ao contrario
de posicdes funcionalistas, que consideram a escola como mero veiculo transmissor da cultura
exterior da sociedade no qual se insere, é necessaria uma perspectiva que contemple cada
instituicdo escolar como grupo social com uma cultura propria, que se consolida de forma
continua e dindmica.

Consideramos que multiplos podem ser os olhares sobre a cultura, o conhecimento e
a escola, pois multiplas sdo as praticas humanas que os conformam e lhes ddo sentido. Essa
pluralidade cria, também, a necessidade de diferentes aproximacGes do mesmo objeto,
possibilitando um didlogo interdisciplinar. O capitulo que se segue expressa esse olhar e
reflete questbes acerca da formacdo cultural de professores, com vistas a analisar a

constituicdo e as interpelacbes dessa formacdo na préatica docente.
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CAPITULO Il

FORMACAO CULTURAL DE PROFESSORES: DESAFIOS NA PRATICA
DOCENTE

A formacao cultural de professores é o conjunto de
crencas e valores, habitos e normas dominantes
que determinam o que esse grupo social considera
valioso em seu contexto profissional, assim como
0s modos politicamente corretos de pensar, sentir,
atuar e se relacionar.

(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 163)

O presente capitulo tem por objetivo discutir como a formacdo cultural pode
contribuir para a vida intelectual, profissional e pessoal do professor dos anos iniciais,
verificando as influéncias dessa formacdo na pratica docente. Com vistas a um
esclarecimento, organizamos este capitulo em trés sessdes: a primeira refere-se aos aspectos
historicos da formacdo docente no Brasil; a segunda centra-se na perspectiva de refletir sobre
a formacéo inicial e continuada do professor; a terceira se ocupa da discussdao em torno da
formacdo cultural de professores na préatica docente. Nesse entendimento, a formacéo cultural
visa abordar como pode ser significativa para quem se dedica a formar outros seres humanos,

objetivando um crescimento do ponto de vista pessoal e profissional.
3.1 Formacao docente no Brasil: aspectos historicos

Para abordar a formacdo docente, sentimos a necessidade de tecer algumas
consideracOes acerca das origens dessa formacdo para situarmos a formacéo dos professores
no Brasil, a partir do contexto educacional no periodo colonial, com os Jesuitas, até a
atualidade. Nessa temporalidade, destacamos o0 processo de constituicdo da Escola Normal
como espaco de exceléncia na formacdo de professores e o curso de Pedagogia, por possuir
importancia no sentido de repensar o oficio de professor. Esclarecemos gque nos apoiamos na
legislagdo existente, ndo so pela regulagdo e orientacdo, mas, também, pelos caminhos que a
formac&o e o oficio de professor assumem em nosso pais.

No Brasil, o processo de desenvolvimento de uma educacéo institucionalizada tem
inicio com os Jesuitas no periodo colonial. De acordo com Azevedo (1976), os primeiros

professores, seis padres, aportaram na Bahia em 1549, encontrando-se entre eles o provincial
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padre Manuel da Nobrega. Segundo Monlevade (1997, p. 21), “[...] ainda em 1549 temos
funcionando, em Salvador, o Colégio dos Meninos de Jesus, com trés padres professores”. A
presenca dos Jesuitas na coldnia se deu até 1759, estes utilizavam o ensino elementar como
instrumento de catequese. Segundo Azevedo (1976), os Jesuitas tinham uma dedicacao
especial ao ensino dos professores, 0s quais estavam preparados para o oficio apds 30 anos de
idade, nesse periodo, boa parte dos professores foi formada pela Companhia de Jesus.

Com a expulsdo dos Jesuitas pelo Marqués de Pombal foram implantadas as aulas
régias que foram assumidas pelos padres-mestres, capeldes do engenho e outros professores
leigos. As disciplinas eram constituidas de forma isoladas como Primeiras Letras, Gramatica,
Latim e Grego. Como afirma Azevedo (1976), o nivel de ensino era elementar, uma instrucao
fragmentada, porém mantinha-se fiel a tradi¢do da Pedagogia da Ordem dos Jesuitas.

Percebemos que, no periodo colonial, o inicio do aparecimento do oficio de professor
no Brasil estd ligado ao ensino jesuitico e ndo é diferente da realidade do mundo oriental,

como muito bem observa Novoa (1995, p. 15-16):

[...] a funcdo docente desenvolveu-se de forma subsididria e ndo
especializada, constituindo uma ocupacdo secundaria de religiosos ou leigos
das mais diversas origens. A génese da profissdo de professor tem lugar no
seio de algumas congregacdes religiosas, que se transformam em verdadeiras
congregacOes docentes. Ao longo dos séculos XVII e XVIII, os jesuitas e 0s
oratorianos, por exemplo, foram progressivamente configurando um corpo
de saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores especificos da
profissdo docente.

Posteriormente, ap0s a Proclamacdo da Independéncia do Brasil, surge uma
preocupacdo com o Ensino Primario. Conforme determinacdo da Constituicdo Imperial de
1824, no artigo 179, inciso “n”, € estabelecida a instrucdo primaria gratuita e aberta a todos os
cidaddos. No entanto, o governo imperial transfere a responsabilidade desse ensino e da
formacdo de professores para 0s governos das provincias, através do Ato Adicional de 12 de
agosto de 1834.

Com a Constituicdo de 1824, as escolas primarias do Império continuam formadas
por mestres sem preparacdo para o exercicio da docéncia, apesar da preocupa¢do com a
formacdo de professores durante todo o Império. Essa formacdo s6 se materializa com a
criacdo das primeiras Escolas Normais, de nivel secundario e com duragdo de, no méaximo,
dois anos, que formava o professor para o Ensino Primario na provincia. A respeito das bases

de criacdo dessa instituicdo, Mendes Sobrinho (2002, p. 15) afirma:
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A Escola Normal brasileira teve como modelo a sua congénere da Francga,
que foi criada no bojo da Revolucdo Francesa, vindo a desempenhar
importante papel na difusdo da educagdo popular, embasada em conceitos
leigos e estatizantes, como pressupostos da democracia e que se
disseminaram rapidamente pelo Velho e pelo Novo Mundo, como
estabelecimento de ensino secundario. Por outro lado, a exemplo de
Portugal, foi a primeira instituicdo implantada no Brasil destinada,
exclusivamente, a formagao de professores.

A Escola Normal apresentava diversos problemas tais como a programacéo, 0
horério de funcionamento, o despreparo do seu préprio quadro de professores, que ndo tinha
formacdo didatico-pedagdgica, embora considerados 0s mais preparados em suas provincias —
oficiais, bacharéis em direito, escritores, sacerdotes, dentre outros. E certo que ndo podemos
negar a contribuicdo das Escolas Normais como espago de formacdo docente, como nos
aponta Novoa (1995, p. 15):

As InstituicGes de formagdo ocupam um lugar central na producgdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo docente,
desempenhando um papel crucial na elaboragdo dos conhecimentos
pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais do que formar professores as
escolas normais produzem a profissdo docente, contribuindo para a
socializacdo dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional.

Verificamos que a formacéo de professores para 0s quadros da instrucdo primaria foi
totalmente insuficiente, destacamos, ainda, o descaso com a formacdo de professores para o
nivel secundario. As reformas educacionais, nos anos de 1930, evidenciaram o papel do
professor na ordenacdo moral e civica, na obediéncia, no adestramento, na formacdo da
cidadania e na forca de trabalho necessarias a modernizacdo. Com a era Vargas, 0 sistema
educacional brasileiro passou a receber maior atencdo devido ao movimento dos educadores e
as iniciativas governamentais. No ambito da formacdo do professor priméario, o Decreto n.
3.810, de 19 de marco de 1932, cria o Instituto de Educacéo, substituindo a Escola Normal.

Na década de 1940, ap6s os primeiros anos do Estado Novo, aconteceu um vigoroso
debate acerca de propostas educacionais, foram estabelecidas normas e diretrizes gerais
referentes ao Ensino Primario, através do Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946.
Segundo Romanelli (1996, p. 164), “o referido decreto tinha o objetivo de promover a
formacdo de professores necessaria as escolas primarias, habilitar administradores escolares,
desenvolver e propagar os conhecimentos e as técnicas relativas a educacdo da infancia”.

Somente na década de 1960, apOs anos de discussdes e conflitos de interesses, foi
promulgada a primeira Lei de Diretrizes de Bases da Educagdo (LDBEN), Lei n. 4.024, de 20

de dezembro de 1961. Essa lei manteve a modalidade de Ensino Secundario Normal para a
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formacéo de professores do primario. Com a reforma do sistema de ensino na década de 1970,
foi aprovada a Lei 5.692/71, definindo que a formacéo do professor primario seria através de
cursos profissionalizantes de habilitacdo para o magistério. Essa definicdo fragilizou a
identidade do curso Pedagdgico e facilitou uma formacédo de professores sem qualidade.

Na década de 1980, como afirma Silva (2003), sdo desencadeados os Seminéarios
Regionais de Recursos Humanos para a Educacao e embates séo travados entre representantes
do governo, professores e estudantes, além das discussdes internas nos grupos participantes,
nos quais é produzida a proposta para a reformulacdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura
— Documento Final (1983) — com um ganho significativo para o curso de Pedagogia. A partir
de entdo, a ideia da Pedagogia como curso se fortaleceu no interior do movimento e o
questionamento quanto a sua existéncia ndo encontrou mais espago para reaparecer.
Percebemos que é uma época tecnica e de autoritarismo, na busca da eficiéncia do professor
para uma formacdo eficaz, mas, também, é um periodo paradoxal de crise de valores que
anuncia a chegada de uma nova época.

No intersticio das politicas educacionais foi introduzido, no cenario educacional
brasileiro, um novo entendimento de professor bem como, sua formacéo, tomando a reforma
institucional como base, determinando novas instancias para a sua realizacdo, tais como o
curso Normal Superior, os institutos superiores de educacdo e o desenvolvimento de
competéncias como contetdo.

No que concerne as novas diretrizes para a formacéo de professores, enfatizamos
que, desde a década de 1990, com as diretrizes e bases da educacdo nacional atraves da Lei n.
9.394/96, a area da formacdo de professores passou a configurar-se como um dos temas mais
polémicos a serem regulamentados pela legislacdo complementar a essa lei. Havia a intencédo
de impor um novo modelo de formacdo para a area da educagdo, denominados de “modelo
dos institutos superiores de educacdo” que, embora vinculada ao Ensino Superior, essa
formacdo € desvinculada do ensino universitario. Constituia-se numa preparacao técnico-
profissionalizante de nivel superior. Nesse modelo, ndo existia espaco objetivo para o curso
de Pedagogia, curso basico de formacdo académico-cientifica do campo educacional.

Para tratarmos da formacdo de professores no ambito educacional brasileiro,
ressaltamos a necessidade de tecermos algumas consideragbes sobre o processo de
constituicdo do Curso de Pedagogia. Esse curso foi instituido entre nos por ocasido da
Faculdade Nacional de Filosofia, através do Decreto-Lei n. 1.190, de 04 de abril de 1939,
visando & dupla funcdo de formar bacharéis e licenciados para varias areas, inclusive para o

setor pedagdgico. Ficou instituido, por tal documento legal, o chamado “padrdo federal” ao
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qual se adaptaram os curriculos basicos dos cursos oferecidos pelas demais instituicdes do
pais. Como nos mostra Silva (2003, p. 11-12):

O curso era composto de dois momentos, configurando o conhecido “esquema
3+1” — o primeiro momento, com duracéo de trés anos, formava o bacharel e
o0 segundo, com um ano de estudo de didatica, formava o licenciado no grupo
de disciplinas que compunham o curso de licenciatura.

Podemos perceber que a formacdo era inspirada nos principios da racionalidade
técnica e no conceito de conhecimento a ela subjacente. Em sua propria génese, conforme
Silva (2003), o curso de Pedagogia ja revelava muitos problemas que o acompanharam ao
longo do tempo, foi criado um bacharel em Pedagogia sem apresentar elementos que
pudessem auxiliar na caracterizagdo desse novo profissional. O curso de Pedagogia passa a
ser regulamentado pelo Parecer n. 252/1969 e pela Resolucdo n. 2/1969, com isso, foram
instituidas as habilitacfes profissionais, pelas quais os alunos optavam a partir de determinado
momento do curriculo, tornando-se “especialistas” em areas diversas do trabalho escolar.

Destacamos que era notoria a inspiracdo epistemologica da racionalidade técnica, o
conhecimento era visto como imutavel, o saber escolar como conjunto de conhecimentos
eruditos, valorizados pela humanidade e os requisitos para a atuacdo docente eram resumidos
ao dominio dos contetdos das disciplinas e as técnicas para transmiti-los. A formacéo inicial
era vista como capaz de dar conta da formacdo dos profissionais da educacdo, o curso de
Pedagogia era organizado, em ambas as fases de forma conteudista e fragmentaria.

Com a promulgacédo da Lei n. 9.394/96, atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDBEN), a formacdo do professor em nivel superior para as séries iniciais
ultrapassa as fronteiras da especulagédo para transformar-se em norma, conforme o Titulo VI —

Dos Profissionais da Educacdo — no seu artigo 62:

A formacgdo de docentes para atuar na educagdo béasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na Modalidade Normal.

O contexto que caracteriza o surgimento da lei provoca o retorno das discussdes
sobre a identidade do curso de Pedagogia, assim como a substituicdo da concepgdo de
conhecimento cientifico como nocional e imutavel pela visdo do ser humano como
responsavel pela constru¢do do conhecimento em interacdo com o ambiente. A situagdo da
instituicdo escolar se torna mais complexa, ampliando-se para a esfera da profissdo docente,

que ndo € mais percebida como reduzida ao dominio dos conteudos das disciplinas e as
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técnicas para transmiti-los. E exigido do professor que analise a educagdo como um
compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que considerem o0
desenvolvimento da pessoa e a colaboragdo entre iguais e que sejam capazes de conviver com

a mudanca e a incerteza, como sinaliza Imbernon (2002, p. 20):

[...] tudo isso nos leva a valorizar a grande importancia que tem para a
docéncia a aprendizagem da relacdo, a convivéncia, a cultura do contexto e o
desenvolvimento da capacidade de interacdo de cada pessoa com o resto do
grupo, com seus iguais e com a comunidade que envolve a educacao.

Nesse contexto, aprender a ser professor, ndo é tarefa que se conclua apés estudos de
um aparato de contetidos e de técnicas para a transmissdo deles. E uma aprendizagem que
acontece através de situacOes praticas que sejam efetivamente problematizadas, exigindo o
desenvolvimento de uma prética reflexiva competente. Destacamos a contribuigéo trazida por
Zeichner (1993, p. 55), quando diz:

[...] aprender a ensinar € um processo que continua ao longo da carreira
docente e que, ndo obstante a qualidade do que fizermos em nossos programas
de formacdo de professores, na melhor das hipo6teses s6 poderemos preparar
os professores para comegar a ensinar.

Imbernon (2002) corrobora essa ideia, compreendendo que a formacdo inicial tem
como papel fornecer as bases para construir um conhecimento pedagdgico especializado, uma
vez que se constitui no comeco da socializacdo profissional e assuncao de principios e regras
praticas. Se for verdade que a formacdo inicial ndo consegue sozinha formar professores,
como querem os adeptos da racionalidade técnica, também é verdade que ocupa um lugar
importante no conjunto do processo total dessa formacéo.

No contexto dessa problematica, o Decreto Presidencial n. 3.276/1999, vem acirrar
mais essa discussdo. Pontua Brzezinski (2002, p. 169-170), o decreto prescreve em seu Artigo
3°, paragrafo 2°, que “[..] a formag¢do em nivel superior de professores para atuagdo
multidisciplinar, destinada ao magistério da educacdo infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores”.

Essa prescrigdo desloca o atual locus de formagdo do professor “primario” do curso
de Pedagogia para o Ensino Normal Superior. Diante de fortes questionamentos dos
movimentos dos profissionais da educacdo e demais educadores foi publicado o novo
Decreto, de n. 3.554/2000, que retira do curso Normal Superior, a exclusividade dessa

formacdo. No texto, a formagdo dos professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do
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Ensino Fundamental dar-se-a preferencialmente no curso Normal Superior. Assim, a
expressao exclusivamente foi substituida para a nova expressao preferencialmente.

Mesmo assim, a situacdo permanece inadmissivel; primeiro, porque ndo € atribuida
ao curso de Pedagogia a preferéncia por essa tarefa, mas ao curso Normal Superior. Depois,
porque somente as universidades e centros universitarios sera garantido o direito de manter
aquele curso, as demais instituicGes foram obrigadas a criar institutos superiores de educagéo
e cursos Normais Superiores para formacdo de professores para Educacdo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com a definigdo do Parecer n. 133/2001.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educagéo
Basica, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena em nivel superior foram
regulamentadas pelo CNE/CP, no Parecer n. 09/2001, de 08 de maio de 2001, e na Resolugéo
n. 01/2002, de 18 de fevereiro de 2002. Essas diretrizes contem 0s principios norteadores da
formacdo profissional para atuar na Educacdo Basica; a relacdo entre teoria e préatica do
professor; o destaque da pesquisa como foco no processo de ensinar e de aprender; assim
como a definicdo de competéncias como concepgdo central na organizagdo dos cursos.
Destacamos que, em 13 de dezembro, foi aprovado o Parecer CNE/CP n. 05/2005,
estabelecendo as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia. O referido parecer foi
revisto em maio de 2006, abrindo-se, assim, um amplo horizonte para a formacao e atuacéao
profissional dos pedagogos, tal perspectiva é reforcada nos artigos 4° e 5° da Resolucdo
CNE/CP n. 01/2006, que definem a finalidade do curso de Pedagogia e as aptiddes requeridas

do profissional desse curso:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se & formagéo de
professores para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional, na area de servigos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacao
na organizac&o e gestdo de sistemas e institui¢cbes de ensino englobando:

I — planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il — planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il — produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Delineamos que a formacdo do curso de Pedagogia devera assegurar a articulagcdo
entre a docéncia, a gestdo educacional e a produgdo do conhecimento na &rea da educacéo.

Com essa explicitacdo, o legislador afasta a possibilidade de reducdo do curso a uma
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formacdo restrita & docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental, aproximando-se,
assim, das propostas de diretrizes apresentadas pela Comisséo de Especialistas de Pedagogia
de 1999.

Com a aprovagdo das Diretrizes, ndo se extinguem as polémicas que acompanham as
discussbes sobre seu carater e sobre a identidade do curso de Pedagogia. O enfrentamento
dessas questdes ndo é tarefa para uma ou outra entidade, mas desafio para a area da educacéo,
para a investigacdo e para as pesquisas interdisciplinares, compartilhadas a muitas maos. Essa
breve exposicdo historica do curso de Pedagogia faz-nos perceber que redefinir os rumos das
politicas norteadoras do setor, a ponto de contemplar perspectivas, € tarefa ardua, que
depende necessariamente da continuidade da luta, uma vez que esse curso tem trilhado
conforme decisdes das ideologias dominantes, demonstrando fragilidade e indefinicéo.

Considerando que a formacéo inicial € momento-chave da constru¢do de uma cultura
profissional necessaria para sua identidade, essa determinagdo € qualificadora para a
profissionalizacdo docente no pais. A situacdo de criar uma expectativa de participacdo da
comunidade académica e profissional na construcdo dos caminhos da reforma em curso foi
mais uma vez desmistificada no processo de aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
prevendo a consolidacdo oficial e préatica da formacéo do bacharel e do licenciado.

Diante da necessidade da formacdo académico-cientifica pedagogica de qualidade,
ressaltamos que o movimento dos educadores tem defendido a preparacdo para a docéncia, na
formacdo de todo educador. Como ato educativo intencional, as experiéncias educativas tém
demonstrado que a producdo do conhecimento e a formacdo do professor sdo dimensdes
inerentes, tendo como eixo a acdo docente em suas distintas formas de concretizacéo.

A partir do ano 2000, até os dias atuais, 0s contextos mudam refletindo forcas em
conflito, com nova economia, com o desembarque da tecnologia exercendo forca na cultura; a
mundializacdo fica visivel, iniciando uma crise na profissdo de ensinar; os profissionais da
educacdo comecam a perceber que os sistemas anteriores ndo funcionam; as instalacdes sao
inadequadas para educar a populacdo neste novo século. Nesse contexto, ha a necessidade do
engajamento de todo setor educativo na busca de planos de estudos adequados a formacéo
pedagdgica e politica desses profissionais.

Berbel (1998, p. 23) posiciona-se quanto a formagdo docente, questionando: “Como
véo participar compromissadamente da solucdo de problemas sociais, regionais ou nacionais,
os profissionais de nivel superior que ndo tiverem um minimo de preparagdo em tempo de

formagao?”. Entendemos que esse questionamento requer uma resposta, que aponte para a
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revisdo do papel do professor formador ao contribuir para o cumprimento de funcbes da
graduacdo e uma resposta de reflexdo critica e interventiva sobre essa realidade observada e
vivida no &mbito educacional, sobretudo nos cursos de formagéo.

Dentre as consideracfes sobre a formacdo de professores, percebemos que a
trajetoria dessa formagdo mostra a necessidade de aprofundar o conhecimento das estratégias
e procedimentos da formacao docente, para superar as praticas vigentes, que ainda se baseiam
mais na intuicdo e no conhecimento técito do que no conhecimento cientifico disponivel.
Esse fato propde que as instituicGes responsaveis pela formacdo de professores e instancias
educativas assumam o planejamento e o desenvolvimento de programas de iniciacdo a pratica
profissional para assegurar uma oferta de formagdo ampla, flexivel e planejada, tendo em
vista o atendimento, no que for possivel, as solicitacdes dos professores em matéria do
conhecimento, das destrezas ou das atitudes.

Pelas abordagens apresentadas, percebemos uma formacdo que fez com que 0s
professores fossem objetos da sua formacdo, dirigindo-se aos mesmos sem identidade
profissional, porém tal situacdo ndo deve predominar no futuro da formacdo de professores.
Ressaltamos que esses profissionais sdo sujeitos da sua formacao e devem compartilhar seus
significados, sendo necessaria uma formacédo que aceite a subjetividade como um dinamismo
na maneira de ver e de transformar a realidade social e educacional, os valores, a capacidade
de producéo de conhecimento educativo e de troca de experiéncias.

Destacamos que a formacédo de professores ndo é apenas um espaco de aquisicao de
técnicas e de conhecimentos, mas, sobretudo, o momento-chave da socializacdo e da
configuracédo profissional. Acrescentamos ainda que a formacédo de professores ndo sublinha a
dimensédo do professor como um profissional autbnomo e reflexivo. Para Pereira (1997), essa
formacdo desenvolve uma fungdo necessaria na configuragdo de uma “nova”
profissionalidade docente, incentivando uma cultura profissional docente e uma cultura
organizacional da escola, tendo como eixo de referéncia o desenvolvimento pessoal e
profissional.

Sob essa Otica, discutimos a situacdo atual e as novas propostas de formacdo de
professores que, mesmo introduzindo novos elementos, ainda ndo foram inseridas nas
politicas e nas praticas de formacdo. Pensamos que a formacédo viva, dindmica e util, deva ser
unida a uma carreira profissional ou estatuto de atuacdo docente com incentivos profissionais
para fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores,

potencializando um trabalho em equipe para ressignificar a pratica docente.
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Os esforgos devem vislumbrar o questionamento das tradi¢cGes sociais e culturais da
comunidade, a partir dos principios de autodesenvolvimento e descoberta humana. Com essa
perspectiva, devemos reivindicar dos professores e com eles novas competéncias
profissionais, na base de um conhecimento pedagdgico, cientifico e cultural revisado, assim
como na base de uma nova escolarizacdo democréatica da sociedade. Chamamos a atengdo
para o fato de que atualmente, a observacdo e a ajuda entre os colegas sdo marcadas pelo
individualismo e a sala de aula € vista como um espaco privado que ndo propicia a construcdo
de um conhecimento favoréavel & formacéo docente.

Concordamos que, a observacao e a valorizagdo do ensino facilitam aos professores a
obtencdo de dados que propiciam a reflexdo e a analise da aprendizagem dos alunos, bem
como a reflexdo individual sobre a propria pratica. A formacéo dos professores influencia e é
influenciada pelo contexto no qual estd inserida, assim como Se estender ao terreno das
capacidades, das habilidades, das emogdes e das atitudes para questionar os valores e as
concepcbes dos professores e da equipe de maneira coletiva. Nesse contexto serd
potencializada uma formacgéo mais ligada a pratica e que busque a autonomia dos docentes na

gestdo de sua propria formacao.
3.2 Formacao inicial e continuada: reflexdes na pratica docente

No processo da formacdo inicial, a graduacéo funciona como preparacao e iniciacéo
para o processo de construcao do profissional da educacdo, 0s novos dispositivos da formacao
de professores indicam uma trajetéria de continuidade, na qual a profissdo docente alterna
com fases de trabalho da formacdo continuada, pela existéncia de fragilidades na formacéo
inicial. Scheibe (2002) afirma que a formacdo inicial € momento chave da construcdo de uma
socializacdo de uma identidade profissional. Comungando com o pensamento da autora,
afirmamos que para proporcionar fundamentos a pratica docente, o0 pensar e 0 repensar toda e
qualquer de formacdo sdo dindmicas necessarias, devido a condicdo historica da sociedade
humana, enquanto espaco/tempo em que a formacdo se estrutura como base nas concepgdes

éticas, psicoldgicas, pedagdgicas e cientificas. Para Guimardes (2004, p. 33):

Alguns aspectos da formacéo inicial contribuem para que ela seja um locus
privilegiado para esse desenvolvimento integrado de saberes e formas de
atuar, de insercdo na profissdo e de desenvolvimento de uma identidade
profissional: € um processo coletivo de formagdo e de inicio de carreira, em
que esta presente uma multiplicidade de experiéncias profissionais, além de
dificuldades profissionais dos alunos, que demandam “solu¢des urgentes”,
entre outros. Contudo, é necessario que ela se torne espago também para a
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experiéncia, para a insegurancga, para os anseios profissionais e as ansiedades
em relacéo a pratica docente trazidos pelos alunos.

Compreender a formacdo inicial de professores implica entre outras reflexdes pensar
que a qualidade do ensino perpassa por uma formacao critica e reflexiva, no entendimento de
que a pratica é a referéncia da teoria e a teoria, o fundamento de uma pratica estruturada.
Temos a perspectiva de uma formacdo continuada como elemento imprescindivel para a
melhoria da aprendizagem, com resultados que possam contribuir na qualidade da educacéo.
Nessa proposta, priorizamos a formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
da criticidade.

Entendemos que a formacgdo continuada precisa, de forma intencional, propiciar o
desenvolvimento do professor como pessoa, como profissional e como cidaddo, a ser
contemplado nos objetivos da formacdo, o que exige do profissional da educacéo
disponibilidade para aprendizagem, uma vez que as exigéncias contemporaneas requerem do
professor atitudes criativas e contextualizadas, tendo em vista a promocédo de conhecimentos
globalizados.

Essa concepcdo de formacdo nos faz entender que em todos os setores da sociedade
moderna a necessidade de formacdo se apresenta. Sendo entendida como valida, em razéo da
informacao chegar com mais facilidade e rapidez, apresentando-nos os desafios de aprender
cada vez mais. Percebemos que € um instrumento que potencializa o acesso das pessoas a
cultura, a informacéo e ao trabalho, desenvolvendo um mecanismo de democratizacdo do
conhecimento.

O processo de desenvolvimento profissional, que todos os educadores tém direito,
envolve a formacdo inicial e continuada, a qual se acresce os saberes da pratica e da
experiéncia, ndo sendo os unicos caminhos da profissionalizacdo do professor, mas sao
referenciais que possibilitam elevar o nivel de competéncia dos profissionais da educacéo.

Diante das exigéncias contemporaneas, a formacdo inicial e continuada deve
propiciar aos professores a compreensao dos dilemas que serdo confrontados entre teoria e
pratica, as concepcdes apreendidas e a realidade da sala de aula, tornando-se um aprendizado
constante para o professor em sua pratica docente. Afirmamos que a conjuntura atual aponta
para o fato da necessidade de se repensar a formacéo de professores, no sentido de redefinir o
papel desse profissional como mediador do processo ensino e aprendizagem, valorizando sua
experiéncia, esclarecendo que suas concepcles sdo volateis e podem ser alteradas, visando o

aperfeicoamento das mesmas para uma prética docente eficaz.
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Segundo Freire (1997, p. 25), “o momento fundamental na formacéo de professores é
o da reflexdo sobre a pratica”. A reflexdo ¢ essencial para o desenvolvimento da agdo do
professor, contribuindo para que seja um profissional reflexivo, critico, autbnomo, criativo,
aberto a novas possibilidades e apto a contribuir com o processo de ensino, valorizando a
reflexdo na experiéncia, como um momento de constru¢cdo de conhecimento, pautado na
reflexdo, analise e problematizacdo dessa. Ndo menos importante é o conhecimento tacito,
presente nas solucbes que os profissionais encontram em ato. Porém, esse conhecimento ndo é
suficiente diante das novas situagdes que extrapolam a rotina e estimulam o processo de
reflexdo na acdo, com as experiéncias que mobilizam situacGes similares, configurando um
conhecimento préatico, do qual emerge o movimento denominado reflexdo sobre a reflex&o na
acao.

O processo de formagéo deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e
atitudes para que sejam profissionais reflexivos ou investigadores, com o objetivo de aprender
a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia. Esclarecemos que o
professor ndo deve refletir unicamente sobre sua pratica, sua reflexdo visa alcancar a
emancipacdo das pessoas. O enfoque das conotacBes criticas exige uma nova proposta na
formacdo do professor que consiste em levar em conta 0 meio, 0 grupo, a instituicdo, a
comunidade, as bases implicitas, as decisdes e as atitudes do professorado.

A formacdo requer um profissional como agente de mudanga, individual e
coletivamente, sendo importante saber o que deve ser feito, como e por que fazé-lo.
Consideramos dificil generalizar situacdes de docéncia haja vista que a profissdo nao enfrenta
problemas, mas situacdes probleméaticas contextualizadas. E necessario enfatizarmos que um
fator importante na formacdo profissional é a atitude do professor ao planejar sua tarefa
docente, ndo somente como técnico infalivel, mas como facilitador de aprendizagem, como
um pratico reflexivo, capaz de provocar a cooperagdo e participacao dos alunos. Diante dessas
consideragOes, insistimos no estudo da vida em sala de aula, como desenvolvimento da
instituicdo educativa, e na socializacdo do professor.

No sentido de considerar todos 0s momentos vindouros de constitui¢cdo dos sujeitos,
o profissional docente s6 podera provocar, dialogar, propor as criancas dentro das
possibilidades e dos limites que percorreu. Logo, ndo basta o teérico-instrumental, se deve
advogar também a necessidade de busca em espacos sociais, como direito de vivenciar e
constituir experiéncia que ndo deve ser interrompido. A bagagem tedrica tera pouca utilidade
se 0 docente ndo fizer diariamente uma reflexdo da sua vida académica e profissional,

colocando em prética os saberes construidos no seu cotidiano como aprendiz. O conhecimento
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é cada vez mais dindmico, requerendo do professor uma constante atualizaco profissional, a
fim de atender as necessidades de aprendizagem dos seus alunos.

Para Noévoa (1992, p. 55), “[...] a formagdo continuada ¢ uma saida possivel para a
melhoria da qualidade do ensino dentro do contexto educacional contemporineo”. E uma
tentativa de recriar a figura do professor, o respeito a sua profissao, tdo desgastada em nossos
dias. A formacdo permanente & uma conquista da consciéncia do ser, quando a reflexao
permear a pratica docente e de vida, sera exigéncia sine qua non para que o homem se
mantenha vivo, energizado, atuante no espaco histérico, crescendo no saber e na
responsabilidade.

Consideramos que as reflexdes acerca da formacdo continuada dos professores
contribuem para a compreensdo de que a formacdo profissional ndo se faz somente na
graduacdo, uma vez que se inicia antes da formagéo no ensino superior. Essa formacao ¢ um
empreendimento institucional, de responsabilidade individual e coletiva.

Ha um reconhecimento, por parte da categoria formacdo de professores, de que a
formacdo, alem de se pautar na inteireza e na continuidade, deve considerar o professor-
pessoa, sua identidade profissional esta imbricada na pessoal, sdo partes do ser-professor-
pessoa, carrega consigo para todo e qualquer lugar em que esteja, suas crencas, seus valores,
suas projecdes.

Compreendemos que a formacdo deve ser um espaco de reflexdo e de inovacéo,
tendo em vista a aprendizagem dos professores, movendo-se entre a dialética de aprender e de
desaprender. Acreditamos que a formacdo continuada deve ajudar o professor a descobrir a
teoria, a organiza-la, a fundamenta-la, a revisa-la e a construi-la. Afirmamos que formar
professores com qualidade social e compromisso politico de transformacdo tem se mostrado
um grande desafio as pessoas que compreendem a educacdo como um bem universal, como
um espaco publico, como um direito humano e social na construcdo da identidade e no
exercicio da cidadania.

De acordo com as abordagens, os professores em seu ambiente de trabalho lidam
com questdes de natureza ética, afetiva, politica, social, ideoldgica e cultural, em colaboracédo
mutua, podendo criar possibilidade de recriar 0s conhecimentos necessarios a uma pratica
inclusiva, tendo em vista as diferengas presentes no cotidiano escolar. Enfatizamos que o0s
estudos sobre os professores e sobre sua articulacdo com a producdo do locus escolar néo
podem ser feitos desvinculando-se da analise de definicdo de politicas publicas, que

geralmente ndo valorizam o professor como um ser provido de saberes préprios, advindos da
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experiéncia, como capazes de contribuir significativamente para as discussdes sobre o seu
trabalho docente na construgdo do conhecimento sistematizado e na producdo da escola.

Torna-se necessaria a preméncia de definicdo de politicas publicas que garantam a
participacdo ativa dos professores nas varias instancias decisorias do curriculo e do trabalho
pedagogico. A isso se incorporam a necessidade e o direito a formacdo de professores de
responsabilidade n&o apenas individual, mas, sobretudo, institucional, incluindo-se nessa
analise o cenario do desenvolvimento de melhores condi¢cdes de vida e de trabalho com
remuneracao adequada a condicdo de dignidade humana.

E oportuno salientar a relevancia da formagdo continuada para o educador
ressignificar sua identidade. O intuito foi discutir aspectos que ndo podemos afirmar,
considerando somente 0 que se mostra no cotidiano do contexto educacional. Para Tardif
(2002, p. 288), “[...] a formagdo inicial visa habituar os alunos, os futuros professores a
pratica profissional dos professores de profissdo e a fazer delas praticas reflexivas”. Para o
autor o processo de formagéo do professor implica a imersdo de uma reelaboracao de préticas,
visando perceber através de acOes reflexivas a producdo dos saberes adquiridos na formacao
inicial.

Zeichner (1993) afirma que a emancipacdo do professor atraves de praticas reflexivas
o0 leva a ter mais autonomia, a refletir na ou sobre a acdo. Percebemos que empregar a pratica
reflexiva no processo de formacéo requer um olhar critico e criativo por parte do profissional.
A formacdo docente se constitui no processo de formacdo inicial e continuada, essas
formacdes concorrem na preparacdo dos futuros profissionais para atuarem nos espacos
escolares com praticas criativas. Por essa razdo, se considerarmos que é na formacéo inicial
que a proposta de préaticas pedagdgicas emancipadas necessita ser discutida e inovada, para
que a formacdo continuada passe por um processo de ressignificacdo, tendo em vista a
qualidade da formacdo de professores.

A formacédo do professor, por muito tempo, perdurou na concep¢do da racionalidade
técnica ou pratica. Sabemos que ambas sdo necessarias, porém, ndo sdo suficientes para
atender a formacéo do professor para o desenvolvimento de uma prética reflexiva. O processo
de formacdo docente se apresenta na formacdo continuada como possibilidade para o
professor repensar a realidade pedag6gica com todos os dilemas que se apresenta, com 0S
desafios do cotidiano, com as relagcbes pessoais e com as interpessoais. Por essa razéo,
pensamos o0 professor dos anos iniciais como colaborador do crescimento e dos

conhecimentos a serem propiciados aos educandos, necessitando de uma reelaboragdo dos
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saberes produzidos em sua pratica docente, visando que essa pratica seja um elemento
importante na qualidade do ensino nos anos iniciais.

Trilhar esse caminho é compreender que a formacdo inicial e continuada ndo tem
como Unica finalidade o desenvolvimento de competéncias profissionais, mas sim propiciar
ao futuro profissional da educacdo uma pratica pautada na reflexdo. Isso nos remete a afirmar
que os programas de formacdo de professores precisam ser sistematizados em funcdo de
novos paradigmas, pautados nas formagdes cultural e cientifica. Ou seja, é necessario propor
respostas educativas e metodoldgicas relacionadas as atuais exigéncias de formacdo, tais

como a formacdo tecnoldgica, a diversidade cultural, a consciéncia ecolégica, dentre outros.
3.3 Formacao cultural dos professores: sensibilidade no ato de educar

A abordagem sobre formacéo cultural de professores abre espaco para um tema que,
pela sua relevancia, precisa estar incorporado aos discursos e as praticas dos que almejam
uma educacdo melhor. Discutir sobre a formacao dos professorese sobre o0s diversos contextos
que envolvem essa complexa atividade, no século XXI, tem sido um dos desafios dos diversos
estudiosos do processo educacional.

Defendemos que a formacdo de professores ndo deve ser ancorada em principios
fechados e, sobretudo, voltada para a transmissdo de contetidos. E necessaria uma formacéo
que propicie o repensar e 0 aperfeicoar da pratica docente. Discutimos a formacéo cultural de
professores, considerada essencial na constru¢cdo do conhecimento escolar, como um dos
elementos implicados no desenvolvimento profissional docente. Adorno (1996, p. 385)
evidencia na concepc¢do de formacdo cultural, a dialética entre autonomia, entendida como
liberdade do sujeito, e adaptacdo compreendida como submissédo a realidade.

Com base na literatura pesquisada, compreendemos que a formacdo cultural
possibilita ao sujeito acesso a cultura, a dialética entre autonomia e adaptacdo, sendo esse um
processo emancipador, que ocorre através de um movimento continuo, cumulativo,
precisando ser experienciado. As pesquisas relacionadas a formacao de professores destacam
a importancia dos aspectos culturais na formacdo desses profissionais. Para Kramer e Leite
(1998, p. 21), “[...] a formag@o cultural de professores ¢ parte do processo de construgdo da
cidadania, € direito de todos, pois somos individuos sociais, sujeitos histéricos, cidaddos e
cidadas, produzidos na cultura e produtores de cultura”.

A formacdo cultural proporciona ao professor competéncia de envolver-se e de
compreender o valor de uma formagdo mais solida, mais humana, mais cidadd e mais

profissional, compreendendo que o professor esta imerso na cultura. E no reconhecimento da
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educagdo como uma das alavancas principais para a mudanga social, que a formacéo cultural
de professores expressa-se como um dos elementos de emancipacgéo da sociedade.

E a partir de afirmacbes como essa que discutimos o espago escolar como um
ambiente em que os acontecimentos mudam constantemente, a partir de meados do século
XX, pesquisadores dos campos culturais comecaram a discutir formas de pensar e fazer, de
maneira diferente, o cotidiano da escola, considerando o ritmo acelerado da vida moderna que

exige, como afirma Alves (2002, p. 16):

[...] mudancas na maneira de compreender a forma como o conhecimento é
criado, ja que o desenvolvimento linear de criacdo do conhecimento, que
aprendemos ser 0 Gnico na modernidade, vai tendo que dialogar, no dia-a-
dia, com outras formas de fazer conhecimento [...].

Convém esclarecer que ndo temos a pretensdo de afirmar que a possibilidade de uma
formacdo cultural mude radicalmente a vida dos professores ou solucione as questdes da
educacdo. No entanto, por crer que as dimensdes do sensivel fazem parte, e ndo podem ser
desprezadas, da constituicdo do homem, acreditamos que através dela existe a possibilidade
de contribuir para a promoc¢do do humano e, por extensao, para a pratica docente.

Num momento histérico em que discursos e posturas defendem e valorizam as
producdes simbolicas das criangas, se difunde a relevancia das multiplas linguagens,
ressaltamos a necessidade de pensar qual tipo de formacdo estd sendo oportunizada aos
professores dos anos iniciais, ao considerar como é premente conhecer a crianca e a cultura no
qual esta inserida, igualmente o € conhecer o professor como responsavel pela sua formacgéo
educativa no espaco coletivo da educacao.

Um dos mitos da profissdo docente ¢ que “ensinar ¢ facil”, ensinar ¢ dificil, e essa
dificuldade aumenta a cada dia, chegando a ser até arriscada em alguns lugares. A
complexidade aumentou devido ao contexto que abrange lugares concretos, instituicdes
educacionais, ambientes sociais e de trabalho. A profissdo docente sempre foi complexa por
ser um fendmeno social, no entanto, como o trabalho educacional esteve muito influenciado
pela racionalidade técnica, durante o século XX, deixou-se dominar pela razdo esquecendo a
emocao e a subjetividade.

As implicacbes da formacdo cultural na prética docente trazem luz para a
subjetividade construida na vivéncia concreta da formacao e da pratica profissional. Convém
esclarecermos que a subjetividade se articula com identidade, afirmada exatamente na relagdo
com alteridade, com a considera¢do do outro. Mas como conseguir tal intento em relacdo a

formacdo do professor, sendo por uma formacdo que privilegie a formagdo cultural desse
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como elemento constituinte dos saberes docentes, daqueles que conduzirdo o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos que lhe foram confiados? Torna-se necessario, conforme
Cunha (1992), que a docéncia se construa a partir do alinhamento entre o espaco da préatica e
0 da reflexéo teorizada.

Também discutimos a contribuicdo de experiéncias culturais para o processo de
subjetivacéo constitutivo da profissionalidade docente, partindo do pressuposto de que fatores
sociais e culturais sdo decisivos a constituicdo de saberes docentes e da mediacdo da
aprendizagem discente. Da mesma forma, estudos sobre a relacdo entre educacdo, docéncia e
cultura ampliam a compreensdo das praticas educativas, referentes ndo s6 a mediacdo do
conhecimento escolar, mas, também, a formacdo humana em sentido lato, que supbe a
formacdo cultural aprendida e apreendida como referéncia para diversos procedimentos ou
normas de pensar, agir e relacionar-se, compartilhados e reconhecidos pelos sujeitos na vida
pessoal e profissional. Na perspectiva de Vigotski (2003), o sensivel e o artistico ndo podem
ser desprezados quando se busca compreender a constituicdo do ser humano.

Os termos estética e formacdo, apresentam uma multiplicidade de sentidos. Os
gregos usavam o termo aesthesis para indicar exatamente a percepcdo do sensivel da
realidade. Ao usarmos o termo estética, buscamos nos referir a um campo do sensivel, em que
os sentidos se abrem, ndo se esgotando no campo da arte, mas extrapolando para outras
producdes humanas e para a natureza. A sensibilidade vai além do sensorial, pois a apreciacdo
estética € determinada pelas condicBes culturais, histéricas e sociais experienciadas pelas
pessoas.

Perissé (2009) afirma que formar é entrar em contato com valores de toda ordem,
especificamente, o contato com valores estéticos deve ser ocasido de vislumbrarmos projetos
de vida humanizadores. Compreendemos que as condicGes oferecidas para a formacdo de
professores devem ir muito além da profissional e da académica, devendo emergir, também,
das e nas relacdes/interacdes com o outro ao longo da vida a qual estabelecem em diferentes
dimensGes existenciais.

Criar é algo interligado a viver, no mundo humano, a estética €, na verdade, uma
dimensdo da existéncia do agir humano, por natureza somos seres estéticos, isto é, sensiveis.
Como aponta Vigotski (2003), toda vivéncia intensa, a vivéncia estética cria um estado muito
sensivel para as acOes posteriores e, naturalmente, nunca passa sem deixar marcas em nosso
comportamento.

De modo imediato, a palavra estética esta relacionada ao sensivel, ao perceptivel, ao

sensual. Falar, entdo, de uma educacéo estética na formacdo docente, € 0 mesmo que falar em
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educacdo da sensibilidade humana aprendente. E algo que toca o cerne da condi¢do humana
vivente e vivida. Algo da ordem dos acontecimentos implicados e ndo apenas daqueles
hipotéticos e fantasiosos. Pereira (1997) faz um percurso que denomina uma estética da
professoralidade. Sendo assim, afirmar uma dimens&o estética na pratica docente é trazer luz
para a subjetividade construida na vivéncia concreta do processo de formacdo e da prética
profissional.

Ao discutirmos a constituicdo dos saberes docentes, demonstrando que a formagéo
estética se constitui em uma de suas dimensdes, torna-se importante abordar além dos
contetdos especificos de sua disciplina, se o professor possui parametros estéticos mais
amplos, que Ihe d&o subsidios necessarios para atender as novas e velhas demandas, colocadas

no seu cotidiano, como sinaliza Tardif (2002, p. 45):

[...] o saber docente é plural e construido em diferentes tempos e espacos da
vida em sociedade, € um saber resultante de um amalgama de varios saberes
da formacdo profissional, ou saberes disciplinares, os saberes curriculares e
0s saberes experienciais. Aqui nos interessa discutir os saberes experienciais,
ou seja, aqueles saberes que mobilizam conhecimentos adquiridos através da
historia de vida, da experiéncia de trabalho e da socializacao.

Se, como afirma Tardif, os saberes experienciais colaboram para a constituicdo do
saber docente — e se resultam, em grande parte, das experiéncias da vida em sociedade —,
entdo cabe perguntar: Que experiéncias sdo essas? E quais as contribuicbes que essas
experiéncias trazem a pratica docente? Ainda sdo escassos 0S estudos que apontem a
relevancia das experiéncias estéticas para o processo de subjetivacdo e para a constituicdo da
profissionalidade docente, mas tal escassez ndo se justifica por falta de reconhecimento da
importancia desses vinculos.

O instrumental necessario a formacdo dos professores inclui, cada vez mais, um
olhar para a dimensdo afetivo-relacional. Assim, compreendemos que o desenvolvimento
estético possa constituir-se em um diferencial na formacdo, uma vez que, o olhar e o sentir,
assim como a postura do professor voltam-se para diferentes aspectos do ser humano. Os
sentidos mais agucados possibilitam a efetivacdo de aprendizagens que superam a dimensao
técnica, passando o professor a investir nas dimensdes conceituais e humanas.

A préatica cotidiana da sala de aula implica muito mais que o ensino de
conhecimentos, a obediéncia de regras e os horarios, envolve um jogo de forca e seducéo
estabelecido entre professor e aluno. Como indica Certeau (2011), em certos momentos da
pratica docente, os discursos e 0s conhecimentos ditos cientificos funcionam apenas como

metafora, o que prevalece é o desejo e a seducdo. Na tematica sobre a formacgéo cultural de
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professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental indicamos o desejo por uma formagao
que contemple a beleza e a sensibilidade. Para contribuir com essa discussdo apresentamos o

poema “Os meus pensamentos sdo todos sensac¢des”, de Fernando Pessoa (2005, p. 30):

[...] e os meus pensamentos sdo todos sensagdes. Penso com os olhos e os
ouvidos

E com as maos e 0s pés

E com o nariz e a boca.

Pensar uma flor é vé-la e cheiré-la

E comer um fruto é saber-lhe o sentido [...].

Ressaltamos que o poeta citado, considerado um dos maiores poetas da lingua
portuguesa, foi um homem de visdo aparentemente ingénua e instintiva, entregue as
sensacOes. Tais afirmacdes nos levam a pensar que uma formacdo de professores
desvinculada da ideia de pura transmissdo de conhecimentos que ultrapasse as diferencas
existentes entre teoria e pratica tem sido um desafio. Consideramos que essa dicotomia pode
ser superada na medida em que haja um investimento na formacdo integral da pessoa do
professor, com énfase na educacéo da sensibilidade humana. A esse respeito afirma Ostrower
(1986, p. 17): “[...] a sensibilidade do individuo ¢ aculturada e por sua vez orienta o fazer e o
imaginar individual. Culturalmente seletiva, a sensibilidade guia o individuo nas
consideracfes do que para ele seria importante ou necessario para alcancar certas metas de
vida. [...]".

A partir das reflexdes expostas, percebemos que a sensibilidade se converte em
criatividade ao ligar-se estreitamente a uma atividade social significativa para o individuo.
Inquieta-nos a indagacdo sobre como conseguir uma formacdo do professor por uma
dimensdo que privilegie os aspectos culturais como elementos constituintes dos saberes
docentes, daqueles que conduzirdo o processo de ensino e aprendizagem dos alunos que lhe
forem confiados. Consideramos importante tecermos algumas reflexdes sobre a sensibilidade
no ato de educar, com o intuito de concebermos a sensibilidade como estada de disposicao de
nosso ser-sendo, para compreendermos e vivenciarmos as intensidades e a multiplicidade de

estar sendo no mundo com 0s outros, como pontua Aradjo (2008, p. 56, grifo do autor):

[...] a sensibilidade é como estado de abertura vasta dos sensos perceptivos
que nos co-move para a plasticidade dos fendmenos do existir, de seus
fluxos tensoriais; para a fruicdo do sentimento do mundo, da anima mundi
(alma do mundo); que conduz a uma compreensdo e uma vivenciagdo de
nossa condi¢do de seres andrdginos através da relagdo de coexisténcia entre
0 masculino e o feminino, o solar e o lunar — o crepuscular. Uma
sensibilidade que se traduz na expressdo e na fruicdo da policromia dos
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feixes da poeticidade do existir e do co-existir humano e ecossistémico —
uma ecossensibilidade.

Na concepcéo do autor, o cuidado com a sensibilidade se traduz e se descortina na
abertura despojada. Aratjo (2008, p. 57) ressalta que na “dis-posicdo” de nossas
potencialidades humanas, de nossos sensos perceptivos, através da relagdo coexistencial entre
0 corpo e O espirito, que se desdobram em processos compreensivos e vivenciais,
vislumbramos a inteireza da condi¢cdo humana, no sentido de propiciar a disposicdo para a
percepcao, a apreensdo e a compreensdo da inteireza do existir.

Para discutirmos sobre a sensibilidade, torna-se necessario fazer um mergulho no
tempo, para compreendermos a relevancia desse elemento no ato educar. Nesse mergulho
temporal, destacamos que apesar de diversos pensadores terem, nos mais diferenciados
momentos da historia, realcado o sensivel, a importancia da sensibilidade na constituicéo
ontologica do ser humano, as concepcbes que a relegam a esferas inferiores exercem
supremacia na tradi¢do cultural do processo civilizatorio ocidental.

Na Idade Antiga, Platdo (1987) nos esclarece que a Orbita do sensivel, dos
sentimentos, das afec¢Ges do corpo se configura como mundo das sombras e da iluséo, da
imperfeicdo e da corrupcdo. Para ele, essas expressdes obscurecem e desqualificam o
conhecimento verdadeiro, através do impulso sensivel, o corpo é concebido como um céarcere
que aprisiona a alma. O autor destaca, também, que o saber verdadeiro s6 pode ser alcancado
no mundo das ideias incorpdreas e mediatizado pela Razéo, fonte de luz e de perfeicéo.

Na Idade Média, como um dos pensadores que estruturou o humanismo latino, Santo
Agostinho (1996, p. 45) assevera que “[...] ama e faze o que quiseres [...]”. Essa assertiva nos
possibilita perceber as ponderacdes expressivas que afirmam o sensivel na vida e na cultura
humana. No século XVII, Pascal (1988, p. 107) afirma que “[...] ha razGes do coracdo que a
propria razao desconhece [...]”. Nessa vertente, o autor estabelece uma correspondéncia entre
0 espirito e o coracdo, quando afirma que conhecemos 0s primeiros principios pelo coragéo e
a razdo tem que apoiar-se sobre estes conhecimentos do coracdo, sob pena de tornar-se
irracional.

Nos tempos modernos, Descartes (1996) defende a maxima “penso, logo existo”. Ele
revela o nidcleo de ideias que considera o pensamento racional como fundante do
conhecimento e da verdade clara e distinta, da existéncia humana. Refletindo sobre a presenca
das afeccdes, do sensivel, na condi¢do humana, Espinosa (1997, p. 319) revela “[...] o desejo ¢é

a esséncia da natureza de cada individuo”. Ao considerar a importancia vital dos sentires, o
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autor realca que a alegria fortalece a criag@o trazendo “uma perfeigdo maior”, enquanto que a
tristeza diminui a capacidade de agdo e leva a uma “perfeicdo menor”.

Rousseau (1992, p. 392), no século XVIII, proclama a pertinéncia e a relevancia do
sensivel ao pontuar que “[...] para, nds, existir ¢é sentir, nossa sensibilidade ¢é
incontestavelmente anterior a nossa inteligéncia, e tivemos sentimentos antes de ter ideias
[...]”. Assim, o autor acentua a relevancia do sentir na estruturagdo da existéncia singular de
cada individuo, na formacdo da condicdo humana. Complementamos que, ainda, no século
XVIII, Schiller (1995, p. 65) revela que “[...] o caminho para o intelecto precisa ser aberto
pelo coragédo [...]”7. O autor realga o relevo do impulso sensivel na constituigdo do humano,
esclarecendo que enquanto o ser humano néo intui e ndo sente nada mais é do que forma e
capacidade vazia.

Nietzsche (1987, p. 27) pondera sobre a importéncia do sensivel, do afeccional, na
constitui¢do do saber ao anunciar que “[...] ndo é somente a linguagem que serve de ponte
entre homem e homem, mas, também, o olhar, o toque, o gesto, o tomar consciéncia de nossas
impressoes dos sentidos e nds mesmos [...]”". O autor destaca os instrumentos de observagao
que temos em nossos sentidos com suas potencialidades estruturadoras.

Diante das contribuicdes dos autores citados acerca da sensibilidade, percebemos as
experiéncias sensiveis como processos vitais, nos quais os sentidos possibilitam a apreensédo
do mundo real, vivido cotidianamente. Contribuem para fortalecer a ideia que o sentir tem um
valor vital na condicdo humana, assim como as experiéncias no mundo sdo constitutivas do
processo de instauracdo dos sentidos do existir.

No intuito de esclarecermos sobre sentido e sensibilidade, trazemos para a discussdo
as consideragcdes de Abbagnano (1998, p. 840) quando afirma: “[...] o sensivel € o que pode
ser percebido pelos sentidos e a sensibilidade esta na esfera das operacGes sensiveis do
homem, revela a capacidade de receber sensacdes e de reagir aos estimulos, de participar das
emocdes alheias ou de simpatizar [...]”. O autor preceitua que a sensibilidade nos possibilita
perceber em que podemos tocar, cheirar, escutar, saborear e olhar o mundo, bem como pensar
através de nossa relacdo direta e originaria com o sensivel.

Assim, quanto mais exercitamos as potencialidades sensiveis, melhor apreendemos,
compreendemos e vivenciamos a dinamicidade dos fluxos do universo, os ritmos do existir, e
cultivamos nossa admiragdo, como pontua Swimme (1991, p. 83) “[...] a sensibilidade
humana permite que a beleza do universo seja apreendida pela consciéncia auto-reflexiva
[...]". Essa beleza, de forma dindmica, harmoniza nossas faculdades sensiveis e espirituais,

como um estado de abertura que nos leva para a incerteza, assim como para 0 processo de
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criacdo e recriacdo, desdobrando-se em processos compreensivos e vivenciais, vislumbrando
a condicdo humana no sentido de disposicdo para perceber, apreender e compreender a
inteireza do existir. Tratando dessas reflex6es Aratjo (2008, p. 41, grifo do autor) pondera:

[...] o conhecimento, co-nascimento — conascere —, 0 saber — sapere —, como
expressOes bastante préximas, ndo sdo instituidas apenas pelo polo da
cognicdo, do inteligivel, ou da emogdo, do sensivel, e sim no dinamismo do
entre. Ou seja, SO é possivel aprender e conhecer, criar sentidos, na
radicalidade de suas acepgbes, mediante a relacdo de coexisténcia
complementar e interdependente entre o sensivel, o corpdreo, a intuicdo e o
inteligivel, o pensamento, a razdo.

O autor nos esclarece que o sensivel é estruturante nos processos do saber, do
conhecer. O sentir e o inteligir sdo modos e niveis diferenciados de um mesmo processo de
percepcdo, de apreensdo e de compreensdo do real, uma vez que pensamos sentindo e
sentimos inteligindo de forma simultanea e alternada, ou seja, o sentir é inerente ao inteligir.
Deleuze (1992, p. 220) destaca que “[...] ndo estamos no mundo, tornamo-n0s com 0 mundo,
nés nos tornamos, contemplando-o [...]”. Estamos no mundo refletindo sobre seus enigmas e
sobre seus acontecimentos.

Nas relacdes cotidianas, através das experiéncias no territério da cultura, sobretudo
na contemporaneidade, o sensivel € veiculado por praticas instituidas que tangenciam o corpo,
as emocdes e 0s sentimentos, com o intuito de massificacdo e de controle, uma vez que a
sociedade ao privilegiar a légica do mercado — a tecnoldgica e a mercadolégica — com a
valorizacgéo do ter e do consumismo desenfreado, a sensibilidade passa a ser desvalorizada.

A formacdo cultural € constituida nas relacdes que sdo estabelecidas no espaco
escolar entre todos os envolvidos no ato de educar. Também, pelo saber sensivel que emerge
das relagdes intensivas tecidas no cotidiano e se projeta no sentir de cada momento e
acontecimento em suas possibilidades multiplas. Como muito bem Barbier (2003, p. 58)
pontua: “[...] quando vive um sentimento pelo caminho do coracdo, o ser humano torna-se
uma pessoa ligada e ligante, necessariamente solidaria a todos, na sua solicitude radical e
inelutavel”.

Complementamos que o saber sensivel traduz uma abertura da compreensdo do
sensivel, da sensibilidade, afirma nossa condi¢do de seres inacabados em processo constante
de mutagdo e de aprendéncia nos desafios indeterminados das relacbes humanas. Esse
aprendizado realga a consciéncia do “conhece-te a ti mesmo”, ja defendido por Sdcrates,

como condi¢do primordial para o cuidado com a natureza intensiva do humano, dos seus
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paradoxos e enigmas, de suas clareiras e breus, que destaca o cuidado com as coisas do
espirito e do coracdo, do corpo e da alma como instancias interdependentes.

A presenga desses preceitos sensiveis se desdobra através da complexidade das
sensacdes, das emocgdes e dos sentimentos em nosso existir cotidiano. O sensivel se traduz
como uma instancia que se origina na fabrica¢do do imaginario, da consciéncia compreensiva,
do universo dos valores e dos sentidos, no que diz respeito as dimensdes intuitivas e afetivas,
como expressdo de sentimentos. A sensibilidade constitui o nosso ser primordial de forma
dindmica, viva e intensa da inteireza do existir.

Direcionando para o espago escolar, por ser campo da nossa pesquisa, consideramos
que a formacao cultural de professores proporciona encontros horizontais entre ser humano e
ser humano mediante o compartilhamento das proezas da pessoa: suas dores e seus prazeres,
suas angustias e seus sonhos, seus limites e suas possibilidades, suas forcas e suas fragilidades
ao bordar as aprendéncias que nos enobrecem e nos humanizam. Tais afirmacdes
potencializam relacdes mais abertas e acolhedoras, tingidas de generosidade e de altruismo

para com o proximo, concordamos com Araujo (2008, p. 65), quando preceitua:

[...] o cuidado com a sensibilidade nos conduz & percepcao e a compreensao
do arco de nossos limites e possibilidades existenciais, de nossas fragilidades
e forcas, de nossas incompletudes; nos leva a identificar nossas proprias
insensibilidades. Nos tornam ndo-indiferentes diante das dores do mundo.
Sensibilidade como estado compreensivo que nos precipita no transitar pelos
caminhos do deserto, sob os auspicios do regime do solar, com suas
trajetorias mais contornadas, €, conjunta e implicadamente, no transitar pelas
veredas da floresta, sob os auspicios da penumbra do lunar, com suas
trajetorias mais incontornaveis [...].

A sensibilidade nos direciona nas encruzilhadas dos sentidos dos lugares existenciais,
na busca da sabedoria que implica no cultivo de um senso fino e acurado de percepcdo e de
compreensdo que nos conduz ao estado de fruicdo da esséncia do ser. Esse estado aguca o
senso perspicaz de discernimento e de compreensdo do outro, proporcionando o cultivo do
sentimento e simpatia do todo. Essa compreensdo da sensibilidade como uma dimenséao
relevante na formacdo cultural de professores traduz as manifestaces dos estados mais
densos e sutis que constituem a inteireza da nossa existéncia visualizando as luzes da teia da

vida.
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CAPITULO IV

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: REVELANDO OS CAMINHOS
DA INVESTIGACAO

A pesquisa pode tornar um sujeito professor capaz
de refletir sobre sua pratica profissional e de buscar
formas (conhecimentos, habilidades, atitudes,
relacBes) que o ajudem a aperfei¢oar cada vez mais
seu trabalho docente, de modo que possa participar
efetivamente do processo de emancipagdo das
pessoas.

(ANDRE, 1997, p. 123)

A pesquisa no campo social exige do investigador especial atengdo aos principios e
procedimentos tedrico-metodologicos, que Ihe possibilitam sustentacdo cientifica. Ao se tratar
de forma especifica, da pesquisa em educacdo, essa necessidade aumenta em razdo dos
motivos relacionados a essa area do conhecimento; por sua natureza multipla e heterogénea,
ndo podem ser percebidos de maneira estatica e inquestionavel, sendo necessario
compreender tais motivos como uma realidade aberta aos processos auto reflexivos de suas
bases constituintes.

A epigrafe citada neste capitulo destaca o processo investigativo no campo social,
realcando o sujeito como agente significativo na construcdo de experiéncias pessoais e
profissionais. Nos Ultimos anos, esses aspectos vém caracterizando as pesquisas na area
educacional, as quais tém ressaltado a pessoa do professor e sua formacdo, enfatizando as
dimensdes de investigacBes biograficas e as propostas de intervencdo no trabalho docente, na
definicdo da pratica pedagogica.

Norteados por esse foco na formacdo cultural do professor dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e os desafios na pratica docente, atentamos para a técnica do grupo focal
e lancamos um olhar reflexivo sobre as experiéncias pessoais e profissionais das
interlocutoras, com vista a analisar como se constitui sua formacéo cultural, a partir de seus
modos de ser e de fazer-se na construcao das vivéncias docentes.

Neste capitulo, delineamos o caminho metodoldgico da pesquisa, caracterizando o
percurso da investigacdo e as etapas de andlise de dados. Inicialmente, apresentamos uma

apreciacdo tedrica da pertinéncia da pesquisa qualitativa; prosseguimos descrevendo o
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contexto institucional, os sujeitos interlocutores,bem como os procedimentos adotados na

producdo, na organizagdo e na analise de dados.
4.1 Estudo de caso como opc¢do metodoldgica: especificidades e relevancia

Pesquisar a formacgdo cultural de professores e os desafios na pratica docente nos
levou a buscar uma estratégia metodoldgica que possibilitasse ouvir as vozes dos sujeitos da
pesquisa, revelar suas experiéncias e vivéncias no contexto cultural.

Optamos pela abordagem qualitativa, considerando que este trabalho se configura em
um estudo complexo, de natureza social, no qual a compreensdo do contexto cultural se
apresenta como elemento importante para a investigacdo da formacéo cultural do professor
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e os desafios na pratica docente. De acordo com
Campos (2001), a pesquisa qualitativa prioriza a analise e os significados obtidos, através do
posicionamento que 0s sujeitos da pesquisa e/ou pesquisador atribuem ao fato.

A pesquisa qualitativa, entre suas caracteristicas, permite o levantamento de
hipdteses tedricas, ideologicas e filosoficas inerentes a pesquisa social, objetivando uma
descricdo profunda sobre os significados que 0s sujeitos elaboraram no decorrer do processo
de investigacdo. Nesse tipo de pesquisa, as agdes humanas sdo baseadas nos significados
sociais, tais como crencas e intencdes pessoais e/ou sociais.

Segundo Chizzotti (2003), a abordagem é considerada qualitativa quando se refere a
producdo dos dados por meio das interacdes sociais, 0 pesquisador envolve-se de modo
participativo, explicando e descrevendo a realidade, em busca de analisa-la a partir de um
conjunto de significacdes que atribui aos atos do pesquisado. Os dados sdo subjetivos e
individuais, ficando a cargo da percepc¢édo do pesquisador e dos objetivos de sua pesquisa.

Assumimos como metodologia de investigacdo, nesse modelo epistemoldgico, o
estudo de caso que € utilizado extensivamente em pesquisas nas Ciéncias Sociais, em
disciplinas como Antropologia, Ciéncia Politica, Sociologia, Administracdo Publica e
Educacdo. Apoiamo-nos, teoricamente, em autores como Yin (2001), Lidke e André (1986),
Goode e Hatt (1979), Trivifios (1987), além de outros estudiosos que consideram o estudo de
caso uma alternativa de investigacdo. Existem varias definicdes encontradas para o estudo de

caso, a mais citada € a de Yin (2001, p. 32):

[...] o estudo de caso é uma inquiricdo empirica que investiga um fenémeno
contemporéaneo dentro de um contexto da vida real, quando a fronteira entre
o fendmeno e o contexto ndo é claramente evidente e onde multiplas fontes
de evidéncias sdo utilizadas.
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Comungando com o pensamento do autor, compreendemos que o estudo de caso é
um método de olhar para a realidade social e ndo uma técnica especifica. Esse tipo de
abordagem metodoldgica considera qualquer unidade social como um todo, incluindo o
desenvolvimento dessa unidade, que pode ser uma pessoa, uma familia, um grupo social, um
conjunto de relagfes ou processos, até mesmo toda uma cultura.

Isso se justifica nas concepcBes dos tedricos mencionados, visto que eles
compreendem a pesquisa em educacdo como um espagco aberto a novas construgdes
metodoldgico-interpretativas do saber ser e do saber fazer docentes. Entendemos o estudo de
caso como um processo de investigacdo adequado a analise das questbes educacionais.
Chizzotti (2001, p. 102) afirma que “o estudo de caso é um marco de referéncia de complexas
condicdes socioculturais que envolvem uma situacdo e tanto retrata uma realidade quanto
revela a multiplicidade de aspectos globais, presentes em uma dada situagdo”. Inclusive o
caso € tomado como uma unidade significativa do todo e, por isso, suficiente tanto para
fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma intervencao.

Compreendemos que o método estudo de caso apresenta-se flexivel e adequado a
andlise das situagdes cotidianas vivenciadas pelo professor, € uma caracterizagdo abrangente
para designar uma diversidade de pesquisas que coletam e registram os dados em particular
ou de vérios casos. Nesta pesquisa, esse modelo de investigacdo permitiu revelar as
singularidades dos aspectos culturais e os modos de construir a pratica docente no espaco da
escola puablica. Investigamos, atraves desse recurso, a formacdo cultural docente,
considerando as experiéncias culturais desse profissional da educacdo, o qual se compreende

num processo continuo no desenvolvimento da profissdo docente.
4.2 Contexto institucional da pesquisa

A presente pesquisa, em que focamos a formacdo cultural de professores dos anos
iniciais como objeto de investigacdo, teve como campo empirico uma escola da rede
municipal de ensino de Caxias, estado do Maranhdo, a Unidade Escolar Municipal Jovem
Thales Ribeiro Goncalves, localizada a Rua dos Caldeirdes, n. 42, Bairro Trizidela.

Tomamos a escola publica como contexto empirico desta investigacdo, percebendo-a
como um espaco de conflitos e debates educacionais, um locus significativo marcado pela
complexidade das relagbes interpessoais e da diversidade de praticas educacionais,
constituindo-se elemento importante para a investigacdo da formacdo cultural de professores,

dimensdo do desenvolvimento profissional relevante na construcdo de uma pratica docente
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para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Torna-se, entdo, imprescindivel
descrevermos o contexto no qual os sujeitos participes desta pesquisa estdo inseridos.

A escolha por essa escola se deu pelo motivo de se tratar de uma instituicdo de
ensino que oferece & comunidade a escolaridade dos anos iniciais. Além disso, a experiéncia
profissional que vivenciamos no bojo da escola publica municipal nos instigou a definir esse
espaco como campo de nossa pesquisa, verificando que as relagBes que construimos nesse
ambito educacional mostram a necessidade de uma andlise atenta as especificidades da
formacdo cultural dos professores, distinguindo-a de forma significativa na pratica docente.
Esclarecemos, ainda, que no campo empirico da presente pesquisa exercemos a atividade de
Coordenadora Pedagogica durante quatro anos e gestou a problematica ora investigada.

O acesso a escola se deu através da Autorizagdo Institucional (APENDICE A) da
Secretaria Municipal de Educacdo e dos gestores do campo pesquisado, 0s quais nos
possibilitaram a implementacdo da pesquisa, reconhecendo a relevancia sécio educacional e a
contribuicdo para o desenvolvimento profissional dos interlocutores deste estudo. Destacamos
que esse apoio foi fundamental para a realizacdo da investigacdo, contribuindo no
fortalecimento das relacGes que estabelecemos com as professoras interlocutoras.

A Unidade Escolar Municipal Jovem Thales Ribeiro Gongalves, trabalha do 2° ao 5°
ano do Ensino Fundamental, com 186 alunos distribuidos nos turnos matutino e vespertino.
Apresenta uma estrutura fisica composta de seis salas de aula, uma sala de leitura, um
laboratdrio de informatica, uma sala para diretoria, uma sala para coordenacdo pedagogica,
uma secretaria, uma cozinha, uma sala de professores, quatro banheiros, uma area ampla para
a realizacdo de atividades esportivas e festividades. Na escola trabalham doze professores,
dois agentes administrativos, uma secretaria, quatro merendeiras, quatro zeladoras, dois
vigilantes, além de uma coordenadora pedagdgica e uma diretora geral. Todos contribuem no

desenvolvimento de suas func¢des educacionais.
4.3 As interlocutoras da pesquisa

Partindo do pressuposto de que em uma pesquisa ndo somos 0s Unicos pesquisadores,
as pessoas do local pesquisado também sdo pesquisadoras. Seguimos 0S critérios
estabelecidos, tais como: tempo de atuacdo na docéncia dos anos iniciais de, no minimo, cinco
anos; ter vinculo empregaticio efetivo; ter o curso de graduagdo em Pedagogia; aderir
voluntariamente a pesquisa e ter disponibilidade para participar da producéo dos dados.Dessa
forma, participaram da presente pesquisa seis sujeitos interlocutores, professoras dos anos
iniciais da rede publica municipal de ensino, de Caxias-MA.
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Além dos critérios mencionados na selecdo dos sujeitos da investigacdo, atentamos,
principalmente, para o contexto cultural da formacéo profissional das professoras contatadas,
buscando encontrar nelas, marcas de um desenvolvimento focado na trajetdria pessoal e
profissional, e na implementacdo de atividades significativas na préatica docente, tendo em
vista a melhoria do processo de ensinar e de aprender.

No processo inicial da investigacdo, buscamos o consentimento das interlocutoras
para colaborarem com o estudo, momento em que assumimos, enquanto pesquisadores, 0
compromisso e a ética de manter o anonimato dos sujeitos da investigacdo especifica,
referente aos dados produzidos para o proposito Unico da pesquisa realizada. O envolvimento
dos sujeitos na pesquisa, para composi¢do do grupo focal, como sugere Gatti (2005), deu-se
atraves da adesdo. Conversamos com as professoras, no sentido de esclarecer a natureza desta
pesquisa, seus objetivos e a metodologia proposta para o itinerario da producdo de dados — o
namero de encontros necessarios e a dindmica das sessdes que aconteceriam no decorrer de
cada encontro, destacando, também, o percurso da producdo de dados e as concepgdes
teoricas que fundamentam o objeto de estudo.

Tal procedimento, assim como a experiéncia de trabalho que vivenciamos na rede
municipal de ensino, possibilitaram a definicdo das professoras, uma vez que a relacédo
dialoégica estabelecida entre nos foi significativa para a compreensdo de elementos
importantes de suas trajetorias profissionais.

Posteriormente aos esclarecimentos prestados as professoras, deu-se a assinatura do
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), fato necessario para a legitimacdo dos
sujeitos da pesquisa e que propiciou o desencadeamento da investigacdo. Em seguida,
realizamos a aplicacdo do questionario diagnéstico, tendo em vista a definicdo dos sujeitos,
cujos perfis profissionais correspondessem aos critérios estabelecidos para a definicdo das
interlocutoras da investigacdo. Esclarecemos que ndo houve nenhuma desisténcia por parte
dos sujeitos pesquisados, sendo que as seis professoras selecionadas e convidadas
participaram de todos os encontros.

Nesse primeiro momento, informamos as interlocutoras da investigacdo que esse
empreendimento cientifico ndo lhes causaria nenhum prejuizo financeiro, moral ou
intelectual, nem o estudo se constituiria em um ato de imposi¢cdo, mas em uma atitude
voluntéria, a qual poderiam cessar de forma espontanea, em qualquer momento da pesquisa.

No decorrer das discussdes, delineamos, também, o questiondrio e a entrevista
semiestruturada como instrumentos investigativos basicos para a efetivacdo da pesquisa, que

serviram para as analises de dados; o segundo instrumento era distribuido as professoras
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pesquisadas sempre ao final de cada encontro, com o intuito de possibilitar aos sujeitos da
pesquisa a oportunidade de se expor, de forma mais aprofundada, acerca de questdes que
eram abordadas durante as reunides e que, muitas vezes, por timidez ou por falta de
oportunidade, ndo tinham vez e voz para expressar seus pensamentos.

Esse espaco da pesquisa nos possibilitou a definicdo dos sujeitos participantes do
estudo, assim como um contributo para o estabelecimento de um contato mais préximo como
a comunidade do espaco escolar, tomado como base para este investimento cientifico. De
posse do corpus das informacdes prestadas no questionario-diagnéstico, construimos uma

sintese das caracteristicas do perfil profissional das interlocutoras da pesquisa QUADRO 1.

QUADRO 1
Perfil profissional das interlocutoras da pesquisa
INTERLOCUTORAS FAIXA FORMAAQAO CURSOS QE TEI\/IPQ DE ViNCULQ TEMPO DE
ETARIA ACADEMICA FORMACAO EXPERIENCIA EMPREGATICIO TRABALHO NO
CONTINUADA NA REDE E REGIME DE ENSINO
PUBLICA TRABALHO FUNDAMENTAL I
MUNICIPAL
Respeito 50 a 60 Graduada em Oficina de leitura 10 a 15 anos Efetiva 10 a 15 anos
anos Pedagogia, Técnica inovadora, 25h
Especialista em diferenciada e criativa
Psicopedagogia de ensino
Justica 41 a50 Graduada em Profa, PCNs, oficina 15 a 20 anos Efetiva 10 a 15 anos
anos Pedagogia de leitura, letramento 25h
Paz 3la40 Graduada em Pro6-letramento, alfae 10 a 15 anos Efetiva 10 a 15 anos
anos Pedagogia beto, mais educacéo, 25h
letramento, técnica
inovadora,
diferenciada e criativa
de ensino
Serenidade 41 a50 Graduada em Oficina de leitura, 15 a 20 anos Efetiva 15 a 20 anos
anos Pedagogia técnica inovadora, 25h
diferenciada e criativa
de ensino
Humildade 31a40 Graduada em Oficina de leitura, 10 a 15 anos Efetiva 10 a 15 anos
anos Pedagogia, técnica inovadora, 25h
Especialista em diferenciada e criativa
Educagéo do de ensino
Campo
Tranquilidade 50 a 60 Graduada em Alfabetizagéo, 10 a 15 anos Efetiva 10 a 15 anos
anos Pedagogia matematica e 25h
informética

Fonte: Questionario aplicado/2010.

Os dados apresentados no QUADRO 1 revelam aspectos importantes das trajetorias
académica e profissional das seis professoras selecionadas para interlocutoras da pesquisa, as
quais séo identificadas pelos codinomes, escolhidos por elas mesmas, de Respeito, Justica,
Paz, Serenidade, Humildade e Tranquilidade, como forma de preservar a identidade,
usufruindo do anonimato assegurado como principio ético necessario aos pProcessos

cientificos.
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A principio relatamos que, das seis professoras investigadas, duas se encontram na
faixa etéaria de 50 a 60 anos, duas estdo na faixa etaria de 41 a 50 anos e duas na faixa etaria
de 31 a 40. Nessa trajetéria de vida, todas elas possuem uma larga experiéncia de trabalho na
rede publica municipal de ensino, superando os dez anos de efetivo exercicio profissional.

Os dados expressam, que as professoras possuem formacao inicial em Pedagogia.
Das seis pesquisadas apenas Respeito e Humildade concluiram Pds-Graduacédo lato sensu, a
primeira em Psicopedagogia e a segunda em Educacdo do Campo, como investimento na
formacgdo académica, buscando o desenvolvimento profissional. Conforme revelam os dados,
costumam participar dos cursos de formagdo continuada proporcionados pela rede publica
municipal de ensino, porém, ndo costumam ter a iniciativa de investir em outros.

O perfil profissional das professoras atende as exigéncias dos critérios para 0s
sujeitos participantes do estudo. Possuem uma experiéncia significativa como professoras do
Ensino Fundamental I, vivenciando a fase de experimentacdo e maturagao que, de acordo com
Huberman (2000), consolida-se apos dez anos de efetivo exercicio pedagogico, possibilitando
manter o entusiasmo pela profisséo, assim como o estimulo ao crescimento profissional, tendo
em vista a contribuicdo no enriquecimento da fase de estabilizacdo profissional, elencada
como um dos critérios de selecdo das interlocutoras do estudo.

Podemos fazer a seguinte leitura desse aspecto: se de um lado a experiéncia ajuda no
desenvolvimento do processo, por outro podera cristalizar as agdes pedagogicas, 0 que, talvez,
podera resultar em praticas sem muito envolvimento. No entanto, Tardif (2002), ao falar de
rotinas, as considera importantes, pois mantém viva a cultura, ou seja, as a¢fes que fazem
parte do cotidiano escolar sdo necessarias que permanecam. Porém, o tratamento a essas ac0es
deve apresentar-se de forma diferente.

Em face dessa discussdo, o importante € que essas praticas sejam revestidas do senso
critico e do processo de reflexdo, possibilitando novas producdes. Nessa fase de carreira em
gue se encontram, as interlocutoras adquirem autonomia para reinventarem suas praticas. As
primeiras revelacGes através dos dados indicam alguns esclarecimentos sobre 0 nosso objeto
de estudo para nos aproximarmos da compreensdo do problema levantando nesta pesquisa.

Diante das revelacdes, percebemos que as professoras estdo em uma fase da vida
profissional em que podem dinamizar o exercicio da docéncia, assim como desenvolver
estratégias diversificadas para o atendimento das exigéncias nos espacos educacionais. Na
consolidacdo da profissdéo, o0 docente ressignifica seus conhecimentos, num
redimensionamento pessoal da maneira de ser e de fazer o trabalho docente no espago

educacional em que esta inserido.
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Sdo vérios 0s aspectos possiveis de serem revelados nesse intervalo de tempo,
embora diferentes, mas com uma semelhancga: a vontade de contribuir para o desenvolvimento
da sociedade, através do interesse de cada professor. Os dados apresentados no questionario e
na vivéncia profissional das interlocutoras mostram que tratamos com um grupo de
profissionais experientes, porém percebemos a necessidade dessas professoras desenvolverem
um processo permanente de formacdo significativa, visando a construgdo de conhecimentos
educacionais na efetivacdo da pratica docente. Haja vista que essa postura docente é
fundamental para o auto desenvolvimento do professor, justificando a subjetividade como um
valor imprescindivel para o desenvolvimento de aprendizagens educacionais.

As sessOes de grupo focal, no bojo desta pesquisa, foram tomadas como veiculo de
compreensdo das vivéncias pessoais e profissionais das professoras, uma forma de revelar a
formacdo cultural delas. O processo de producdo e analise de dados possibilitou a mobilizacéo
das interlocutoras do estudo as praticas de auto-reflexdo acerca dos conhecimentos e
aprendizagens construidos na definicdo da formacgéo cultural conforme expressa a secédo

seguinte.
4.4 Processo de producédo dos dados

Utilizando das possibilidades metodologico-interpretativas da pesquisa qualitativa
para a configuracdo desta pesquisa, seguimos as orientacdes teorico-praticas do estudo de
caso, como meio de investigacdo do objeto de estudo, empregando um olhar reflexivo sobre a
constituicdo da formacao cultural das interlocutoras, atentos as interpelacfes dessa formacéo
na pratica docente.

Na implementacdo deste estudo, optamos por um processo de producdo de dados que
pudesse expressar as experiéncias construidas pelas interlocutoras no seu locus de atuacao
docente. Dessa forma, utilizamos o0s questionarios, como instrumentos diagndsticos das
caracteristicas delineantes dos perfis profissionais das professoras e das entrevistas
semiestruturadas para a compreensdo das razdes subjetivas consubstanciadoras da
constituicdo da formacdo cultural, reveladas pelas parceiras da investigacéo.

A técnica empregada para esta investigacao foi grupo focal, por sua importancia
enquanto ferramenta de pesquisa qualitativa que propicia a identificagdo de tendéncias, sendo
que o foco desvenda problemas, visando compreender, e ndo inferir nem generalizar.
Permitindo a reflexdo em busca do que é essencial, a referida técnica, quando bem orientada,
permite revelar o sentido dos valores, dos principios e motivacGes que regem os julgamentos e

percepcOes das pessoas, como pontua Gatti (2005, p. 56):
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O grupo focal é uma técnica empregada ha muito tempo, sendo
primeiramente mencionada como técnica de pesquisa em marketing nos anos
1920 e usada por Robert Merton nos anos 1950 para estudar as reacGes das
pessoas a propaganda de guerra, nos anos 1970 e 1980 o uso de grupos de
discussdo como fonte de informacgao em pesquisa foi comum em &reas muito
particulares, no inicio dos anos 1980 houve a preocupacdo em adaptar essa
técnica ao uso na investigacdo cientifica.

O grupo focal visa o entendimento e a superacdo de problemas identificados no
decorrer da pesquisa, sua organizacdo e sistematizacdo adotam uma diretriz didatico-
pedagodgica que envolve a apresentacdo por topicos dos temas discutidos. No ambito das
abordagens da pesquisa qualitativa, o grupo focal vem sendo cada vez mais utilizado,
conquistando um locus privilegiado nas mais diversas areas de estudo. Convém esclarecer que
0s participantes devem ter alguma vivéncia com o tema a ser discutido, de tal modo que sua
participacdo possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias no cotidiano.

No caminho percorrido ao longo deste estudo, vivenciamos diversas etapas
articuladas, a partir do acesso que tivemos ao campo empirico e 0 contato com as
interlocutoras, até ao processo de aplicacdo dos instrumentos e técnicas de investigacao
selecionados, o que fizemos com a finalidade de revelar, por meio das sessdes do grupo focal,
atitudes que evidenciassem marcas da constituicdo da formacao cultural e suas interpelacdes
na pratica docente.

Esses procedimentos nos possibilitaram um processo de producdo de dados
minucioso para o desenvolvimento das etapas, as quais foram realizadas no periodo de
setembro a novembro de 2010. Inicialmente, fizemos o primeiro contato na escola, contexto
empirico da pesquisa, que ocorreu no dia 15 de setembro de 2010.A diretora encontrava-se de
férias, estava presente a coordenadora pedagdgica, que demonstrou interesse pela realizacao
deste trabalho, a quem foram prestados os devidos esclarecimentos. Nesse momento fomos
autorizados a implementar nossa pesquisa, mediante Autorizacdo Institucional, ja
mencionada; elaboramos um cronograma de encontros, no turno matutino, nesse mesmo dia,
na hora do intervalo, explicamos as professoras a natureza do trabalho e a importancia da
colaboracdo das mesmas para sua realizacéo.

Na ocasido, explicamos a necessidade de seis professoras para compor o grupo focal,
esclarecemos 0s principios éticos que norteiam a pesquisa cientifica e garantimos a
preservacao da identidade das mesmas, assim como a permisséo para desisténcia em qualquer
etapa da realizacdo dos trabalhos.

Diante da receptividade e interesses demonstrados pelas professoras para a realizacéo

desta investigacédo, explicamos que o objetivo da pesquisa era, analisar a formagao cultural do
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professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, explicitando os elementos constitutivos e
os desafios na préatica docente, ratificamos que este trabalho ndo contempla agdes que visem
mudar a realidade da escola, trata-se de importante discussao para promover uma formacéo
centrada no terreno das capacidades, das habilidades, das emocgfes e das atitudes para
questionar os valores e as concepcdes dos professores e da equipe de maneira coletiva.

Esse procedimento nos credenciou a implementacdo das demais etapas de producao
de dados com as professoras a serem investigadas, em seguida fizemos o uso do questionario
diagndstico para a identificacdo dos sujeitos selecionados para o estudo.

A utilizagdo das entrevistas semiestruturadas acontecia sempre ao final das sessdes
do grupo focal, na perspectiva de obter informagdes sobre suas concepgdes e vivéncias acerca
da formacéo cultural, que ndo haviam sido expressas atraves das falas, no decorrer dessas
sessOes, de forma que pudéssemos enriquecer os dados.

O local disponibilizado para o desenvolvimento dos encontros para o grupo focal,
pela coordenacdo da escola, foi uma sala de aula. Essa sugestdo se deu pelo fato de ser esse
local, dentre os demais disponiveis, 0 mais espacoso e ventilado;contamos ainda com a
disponibilidade de uma TV, DVD e datashow, como recursos para o desenvolvimento das

sessOes. Segundo Barbour (2009, p.58):

Os pesquisadores ao utilizarem grupos focais também precisam ser flexiveis
em relacdo ao espago onde eles realizam os grupos focais para poderem
maximizar a participacio. E improvavel que haja um ambiente que seja
universalmente aceito por todas as pessoas que alguém queira envolver em
sua pesquisa.

Para a autora, é importante ter em mente a visdo parcial que pode ser refletida ao se
utilizar um leque de ambienta¢bes muito pequeno. O local dos encontros deve favorecer a
interacdo entre os participantes, propiciando conforto aos mesmos para facilitar diferentes
formas de registro. Ha diversas formas de se registrar as interagdes, tais como o emprego de
um ou dois relatores e registro de partes da sessdo, de modo que é necessario primar pela
formacdo e preparacdo dos sujeitos da pesquisa.

Enfatizamos que o trabalho realizado por Barbour (2009), a respeito do discurso do
enfermeiro sobre educacdo permanente no grupo focal, serviu de orientagcdo na organizacdo
do espaco fisico para a realizagdo das reuniGes. De forma que as carteiras foram organizadas
em “U”, para propiciar o entrosamento entre os sujeitos e facilitar a observagdo e gravagao
das discussdes. Além dos cuidados referentes a escolha do local, atentamos para as questdes

relacionadas ao conforto dos participantes e viabilizacdo das atividades propostas.
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Estabelecemos alguns critérios para a escolha do local, tais como: privacidade e isolamento
acustico, nesse caso, a sala de aula escolhida se mostrou o local mais apropriado.
Aproveitamos para esclarecer algumas questdes referentes ao andamento dos
trabalhos, tais como os horérios, de acordo com a disponibilidade do grupo a ser pesquisado,
de maneira que néo interferissem na rotina da escola; a dindmica de realizacéo das atividades
do grupo; assim como os procedimentos necessarios para o desenvolvimento de forma
satisfatéria da pesquisa. Do mesmo modo, ouvimos e aceitamos as determinacfes da
instituicdo quanto aos cuidados a serem tomados, no sentido de ndo causar prejuizos ao bom
andamento das atividades escolares. Acordamos que fariamos os encontros nas dependéncias
da escola, nos dias 04, 17 e 25/10 e 22/11, no horario das 10 h as 11 h, para a construcdo dos
dados, dessa forma, durante o processo de producdo dos dados, atentamos para a
disponibilidade e o interesse da participacdo das parceiras deste estudo, que puderam revelar

aspectos relevantes de suas experiéncias na constituicdo da formacéo cultural.
4.4.1 Questionario diagnostico

Ao optarmos pela utilizagdo do questionario nesta investigacdo percebemos sua
importancia para os fins a que nos propomos. Inicialmente, serviu como instrumento de
aproximacao entre nos e as professoras convidadas a participarem deste estudo e, de forma
direta e préatica, possibilitou a definicdo das interlocutoras da pesquisa. O corpus do
questionario se constitui de questbes abertas e fechadas. A aplicacdo desse instrumento
contribuiu para apresentacdo das caracteristicas do perfil profissional dos docentes, contendo
aspectos relevantes, tais como: formacdo académica, tempo de experiéncia no magistério,
modalidade de ensino em que atua, regime de trabalho na rede publica municipal de ensino,
além de outros elementos marcantes na trajetoria da profissdo docente.

A aplicacdo desse instrumento ocorreu no campo empirico do estudo, dentro de
espaco de tempo previamente acordado com a coordenacdo pedagdgica e as professoras
convidadas a participarem deste empreendimento cientifico. As respostas do questionario
foram concretizadas em nossa presenga para constatarmos o grau de compreensdao que as
interlocutoras tinham sobre os itens elaborados e, se necessario, serem feitas as devidas
alteracOes exigiveis em suas estruturas.

Em seguida, fizemos a tabulacdo dos dados dos questionarios mencionados,
relacionando-0s com os critérios estabelecidos para a definicdo dos sujeitos da pesquisa,
assim, verificamos que os perfis profissionais atendiam as exigéncias para a sele¢do das

interlocutoras da investigacdo, o que nos possibilitou selecionar seis professoras. Conforme
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Barbour (2009, p. 45),[...] com maior profundidade para interagdo grupal, a dimensdo do
grupo pode ser, preferencialmente, entre seis a doze pessoas, e para projetos de pesquisa 0
ideal € ndo trabalhar com mais de dez participantes”. Afirmamos que seguimos as orienta¢des
para a efetivacdo da organizacdo do grupo focal, considerando a heterogeneidade da
populacdo-alvo e o nimero de membros da equipe envolvida na pesquisa.

A utilizagdo do questionario transcorreu com a permissdo das interlocutoras da
pesquisa, as quais ndo demonstraram dificuldades no entendimento dos itens recorrentes em
seu corpus. Iniciamos, a partir dessa estratégia, uma relacdo dialégica, imprescindivel a
realizacdo da pesquisa, em razdo da natureza subjetiva do objeto de estudo e de sua insercéo

na flexibilidade da pesquisa social.
4.4.2 Entrevista semiestruturada

O uso da entrevista nos possibilitou um didlogo aberto, ao tempo em que propiciou
um aprofundamento de questdes importantes concernentes ao nosso objeto de estudo. Com
esse recurso, as interlocutoras construiram relatos escritos no sentido de fazerem
complementacbes acerca das questdes norteadoras da pesquisa, momento em que
problematizaram, de forma reflexiva, os aspectos especificos da formacdo -cultural,
importantes para analisar as implicacdes dessa formacdo na pratica docente. Teceram
informacGes sobre os investimentos e 0s motivos desencadeantes de suas vivéncias
educacionais e culturais, implicantes na constituicdo da formacéo cultural.

As entrevistas foram utilizadas como um instrumento para possibilitar a exposicao de
forma mais aprofundada sobre as abordagens feitas no decorrer das sessbes. Tal procedimento
metodologico contribuiu para a expressdo das professoras interlocutoras na enunciacdo de si
mesmas, revelando-se no exercicio de suas experiéncias profissionais e pessoais. Dessa
forma, a entrevista fez-se essencial para esclarecer as percepcdes atribuidas pelas professoras
sobre suas experiéncias pessoais e profissionais, assim como as relacdes entre seus pares e as
atividades que desenvolvem na sala de aula, tornando-se um mecanismo de investigacao
adequado aos fins do objeto e dos objetivos problematizados no estudo.

Através da utilizacdo desse recurso, refletimos sobre as peculiaridades da formacéo
cultural do professor na relacdo com a pratica docente, uma vez que esse processo nos
permitiu 0 acesso as experiéncias da constituicdo dessa formacdo, reveladas por meio das
sessdes do grupo focal, o que nos propiciou a compreensdo das dimensdes importantes da
formacé&o cultural. Tomamos a entrevista, neste estudo, comungando com as consideragdes de

Minayo (2002, p. 59), quando afirma que:
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[...] nela geralmente acontece a liberagdo de um pensamento critico
reprimido e que muitas vezes nos chega em tom de confidéncia. Ha4 um olhar
cuidadoso sobre si e as proprias vivéncias ou sobre determinado ponto. Este
material fornece um material extremamente rico para a analise do vivido.

Com essas colocagfes percebemos, através desse instrumento, aspectos referentes a
constituicdo da formacdo cultural do professor, assim como das relacbes construidas para
otimizar o trabalho em sala de aula, visto que pudemos ler e ouvir através dos relatos e
registros, as interlocutoras expressarem sobre a natureza e o desenvolvimento de ag¢fes que
singularizam os aspectos culturais e a prética docente que desenvolvem nas instancias
educacionais em que atuam.

De acordo com os diversos tipos de entrevistas utilizadas nas investigacoes
cientificas, selecionamos o modelo semiestruturado, que, conforme Vasconcelos (2002), abre
entradas significativas para a compreensao e a analise de diversos fendmenos concernentes as
estruturas sociais, 0 que consideramos recurso significativo a obtencdo de informacgdes sobre
os fundamentos da formacé&o cultural de professores.

Para a aplicacdo das entrevistas, seguimos um roteiro com questfes abertas,
elaboradas para orientar as discussdes nas sessdes do grupo focal, o que, segundo Minayo
(2002), constitui-se em uma estratégia metodoldgica excelente para orientacdo de uma
conversa com propésitos; um facilitador de abertura dialogica, capaz de ampliar e aprofundar
0s horizontes da comunicagdo, no campo da pesquisa social.

Utilizamos esses procedimentos com o intuito de respeitar a liberdade de expresséo
das interlocutoras, atentando para as suas especificidades de enunciacdo sobre a constituicao
da formacdo cultural e suas implicacdes na préatica docente, na cotidianidade de suas acdes
educacionais. Pudemos perceber que as interlocutoras estabelecem uma relacdo entre os seus
depoimentos, suas trajetorias profissionais docentes com o contexto cultural, em seus termos
proprios. Essas constatacdes revelam singularidades sobre a formacdo cultural e a pratica
docente, expondo os fundamentos tedricos do exercicio profissional docente e as estratégias
de que se utilizam na concretizacdo dessa pratica. Dessa maneira, tomamos as informacoes
obtidas, por meio das entrevistas, para contribuir no processo das analises dos dados, bem
como para esclarecer os aspectos referentes a formacdo cultural dos professores dos anos

iniciais, em seus espacos de efetivacdo da préatica docente.



72

4.4.3 Grupo focal

Dentre as varias técnicas para construcdo dos dados em uma investigacdo de cunho
qualitativo optamos pela do grupo focal, por compreendermos que essa técnica proporciona a
interacdo entre os sujeitos da pesquisa. Trata-se de uma técnica de carater exploratério que
propicia o entendimento dos seguintes aspectos: processos de construcdo da realidade por
determinados grupos sociais; praticas cotidianas; acdes e reacBes a fatos e eventos;
comportamentos e atitudes. Constitui-se um procedimento importante para o conhecimento
das representacdes, das percepcdes, das crencas, dos habitos, dos valores, das restricdes, dos
preconceitos, das linguagens e das simbologias prevalentes no trato de uma dada questao por
pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do problema visado.

A utilizagdo do grupo focal, nesta pesquisa, foi realizada de forma articulada com as
entrevistas e 0s questionarios aplicados as interlocutoras, com a finalidade de ampliar as
informacGes obtidas por meio desses instrumentos, de captar, a viva voz, as suas concepcoes
sobre formacao cultural, o que permitiu as interlocutoras o resgate de suas vivéncias pessoais
e docentes, através de relatos orais. Tornando-se relevante para a expressdo de seus modos de
ser, pensar e agir no cotidiano de realizacédo de suas atividades educacionais.

Os procedimentos utilizados constituiram-se ferramentas importantes, nesta
investigacdo, uma vez que reuniram informacdes e opinides, oferecendo oportunidade as
parceiras do estudo, analisar os modos de ser no itinerario profissional docente, assumindo o
protagonismo de suas a¢des. E necessério esclarecer que a adesdo para participar do grupo
ocorreu de forma voluntaria, 0 que propiciou um momento de envolvimento entre
pesquisadora e interlocutoras, tanto nos aspectos comunicacionais, como nos cognitivos e
afetivos, tendo em vista a abordagem de questdes com maior profundidade pela interacéo
grupal. A dimensdo do grupo foi composta de seis pessoas, as reunides foram realizadas em
quatro encontros, através de um roteiro elaborado para cada encontro como forma de
sistematizarmos a construcdo dos dados. No inicio dos trabalhos, apresentamos o foco da
pesquisa para as interlocutoras e desenvolvemos a coleta de dados através de gravacdes desses
didlogos para posteriores transcricdes.

Para a composi¢do do grupo Barbour (2009, p. 87) proporciona um lembrete (til
dizendo que “os grupos focais devem ser homogéneos em termos de contexto de vida, ndo de
atitudes”. Esclarecemos, portanto, que sdo estabelecidos alguns critérios associados as metas
da pesquisa, sendo importante uma composicdo a partir de algumas caracteristicas

homogéneas dos participantes, com variagdes entre eles para que aparecam opinides
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diferentes ou divergentes. Outro ponto importante a ser considerado € ndo se juntar no mesmo
grupo pessoas que se conhecem muito, ou que conhecam o moderador do grupo, porém, ha
trabalhos em que a formacdo do moderador e sua experiéncia com grupos focais merecem

atencdo especial. Em relacdo a quantidade de grupos focais, Barbour (2009, p. 78) esclarece:

[...] ndo h& um nimero méagico e ndo € necessariamente melhor, ainda que
fazer dois grupos focais com grupos com caracteristicas similares que possa
colocar o pesquisador em solo mais firme em relacdo a fazer afirmagdes
sobre os padrdes dos dados, uma vez que isso sugeriria que as diferencas
observadas ndo sdo apenas uma caracteristica de um grupo em particular,
mas sdo provavelmente relacionadas as diferentes caracteristicas dos
participantes refletidas na selegao.

O tempo de duracdo de cada reunido grupal ocorreu em, no maximo, uma hora, de
acordo com a natureza do problema em pauta, do estilo de funcionamento que o grupo foi
constituido e da avaliacdo sobre a suficiéncia da discussdo quanto aos seus objetivos
propostos. Para a abertura do grupo foram propiciadas condicGes favoraveis a participacao de
todos 0os componentes, sendo que, oferecemos as devidas informagdes para 0 bom andamento
dos trabalhos. A discussao aconteceu de forma aberta em torno das questdes propostas, e todo
tipo de reflex&@o e contribuicdo foi importante para a pesquisa.

Enfatizamos que existem outras possibilidades para comecar o trabalho com o grupo
focal. Segundo Gatti (2005) um dos caminhos para assegurar um pouco mais de tranquilidade,
nesse inicio de processo, € pedir as pessoas para que usem uns poucos minutos para fazer
anotacdes pessoais sobre a questdo inicial, antes de se posicionar diante do grupo focal. Nesse
caso, usamos esse procedimento para que as interlocutoras pudessem sistematizar suas
colocagdes e otimizar nossas discussoes.

A prética do grupo focal se apresenta como ferramenta acessivel aos aspectos que
exigem mais atencdo na sua explicacdo, visando aprimorar suas possibilidades e a reconhecer

seus limites. Concordamos com Guimaraes (2004, p. 56) ao ter a seguinte compreenséo:

[...] o grupo focal é um procedimento investigativo que se aproxima, de
alguma maneira a uma entrevista coletiva. Significa centrar no foco da coleta
de dados num ou mais grupos especificos, ou explorar um foco, um aspecto
especifico de uma questdo a partir de um ou mais grupos. Sua utilizacdo
pressupde a opcdo por coletar dados com énfase ndo nas pessoas
individualmente, mas no individuo enquanto componente de um grupo.

O grupo focal foi utilizado como meio de investigagdo que permite ao professor falar
sobre si, revisitando e contando a propria vida, num processo de recriagdo dos fatos

lembrados que ddo sentido as experiéncias singulares de ser e de fazer a pratica profissional
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docente. Através da analise dos relatos orais das interlocutoras, durante as sessées do grupo
focal, estabelecemos contato com as especificidades das relagdes que se efetivam nas
instancias escolares. Concordamos com Gaulejac (2005, p.79) ao afirmar:

[...] ndo basta falar de si para mudar o passado, transformar o mundo ou
escapar da agdo das determinacBes sociais, econémicas e culturais,
entretanto, a partir de um trabalho sobre si, o individuo pode mudar a
maneira como esse passado nele atua. Nesse sentido o individuo é o produto
de uma histdria da qual ele procura se tornar sujeito.

No desenvolvimento desta pesquisa percebemos o valor do grupo focal nos relatos
das histdrias pessoais e profissionais, visto se constituir num processo muito rico de coleta de
dados, uma vez que, além de informacdes verbais, possibilita também as reac6es dos diversos
membros do grupo rente a questdes instigadoras e aos conflitos cognitivos causados por
opinides divergentes que, comumente, aparecem nos grupos. Compreendemos que falar de si
possibilita ao professor perceber aspectos pessoais e profissionais, mediante um processo de
reflexdo do seu contexto cultural de forma significativa a interpretacdo das experiéncias
educacionais vividas no presente.

Chamamos a atencdo sobre quando ndo utilizar grupos focais, como muito bem
pontua Barbour (2009, p. 41), “[...] existem, contudo, algumas situacdes em que o uso de
grupos focais seria desaconselhado. Eles ndo séo, por exemplo, o primeiro método de escolha
quando o objetivo ¢ manter narrativas individuais”. Esclarecemos que a questdo ¢ que terao
varios participantes competindo para contar suas historias e possivelmente produzird “ruido”,
tornando os dados dificeis de transcrever.

Lembramos, ainda, alguns aspectos que devem ser considerados quando se utilizar o
grupo focal em uma pesquisa, por exemplo, ndo se deve utilizar o grupo focal quando o
ambiente estd emocionalmente carregado e quando existem outras metodologias que podem
trazer melhores informacdes sobre o problema em estudo e, principalmente, quando nao se
puder assegurar certa confidencialidade das informacGes fora do grupo. A elaboracdo do
roteiro deve orientar e estimular a discussdo de forma flexivel sem perder de vista os objetivos
da pesquisa.

Nesta investigacdo, direcionamos o grupo focal como recurso revelador dos aspectos
culturais do professor, assim como um veiculo de comunicagdo da evolucdo da vida
profissional. As sessdes do grupo focal tornaram-se um lugar de referéncia para uma reflexao
sobre as influéncias do contexto cultural na pratica docente das parceiras do estudo, um

espaco auténtico de constatacdo dos limites e possibilidades das atividades do professor. As
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sessOes foram realizadas a partir de um roteiro orientador, abrangendo aspectos relacionados
ao objeto problematizado tais como: as experiéncias/vivéncias das interlocutoras em relacéo a
formacdo cultural; as condi¢cGes que sdo oferecidas para as professoras constituirem essa
formacdo, bem como a formacdo cultural evidenciada na préatica docente, entre outros pontos
importantes nessa discussao para analisarmos as implicacdes da formacdo cultural na pratica
docente e, consequentemente, na melhoria do processo de ensinar e aprender.

Convém destacarmos que o uso de grupos focais permite avaliar projetos de
questionarios e metodologias culturalmente apropriadas, podem ser usados em uma grande
variedade de circunstancias, incluindo topicos “delicados”, assim como encorajar
participantes relutantes em participar de entrevistas individuais, além de serem apropriados
para abordar questdes do tipo “por que ndo...?” Conforme Barbour (2009), os grupos focais
sd0 muito apropriados para examinarmos como o conhecimento, as ideias, os relatos, a auto
representacdo e os intercdmbios linguisticos operam dentro de um determinado contexto
cultual, os participantes da pesquisa criam um publico uns para 0s outros.

Ressaltamos que durante as sessdes do grupo focal, mesmo favorecendo a livre
expressdo do pensamento, as professoras, algumas vezes, demonstraram certa preocupagéo
com a construcdo dos seus relatos orais, alegando que, como 0S mesmos visavam uma
apreciacdo cientifica, precisavam apresentar um nivel adequado de coeréncia discursiva aos
propésitos da pesquisa. Nesse momento, conscientizamos as interlocutoras, sobre a
importancia de usufruirem de autonomia e liberdade, para a construcdo dos seus pensamentos,
uma vez que compreendemos como um processo indispensavel a reflexdo sobre a vida
profissional em seus espacos educacionais. Além disso, consideramos pontuante, nesta
investigacdo, o contato intimo das parceiras do estudo com suas experiéncias culturais, sendo
necessario o respeito a expressdo na interpretacdo das experiéncias de formacao.

Com o intuito de valorizarmos a autonomia das parceiras do estudo, interferimos o
minimo possivel nas falas das professoras, durante a realizacdo das sessdes, e as poucas
intervencdes que fizemos, durante os depoimentos das interlocutoras, foram para manter o
foco do objeto de estudo e esclarecer pontos relevantes a exploracdo do mesmo.
Compreendemos que o0 uso correto dos procedimentos reune informacges e opiniGes sobre um
topico especifico, oferecendo oportunidade para o desenvolvimento de teorizagbes em campo,
a partir do ocorrido e do falado, propiciando um momento de desenvolvimento para 0s
participantes, tanto nos aspectos comunicacionais, cComo nos cognitivos e afetivos.

De acordo com a metodologia do grupo focal, Gondim (2002) nos diz que um

moderador deve procurar cobrir uma maxima variedade de topicos relevantes sobre o assunto
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e promover uma discussao produtiva. A autora acrescenta, ainda, que para conseguir tal
procedimento o moderador precisa limitar suas intervencdes e permitir que a discusséo flua,
s intervindo para introduzir novas questfes e para facilitar o processo em curso. Outro ponto
a considerar € sobre as auséncias de Gltima hora. Logo, os pesquisadores devem fazer um
trabalho cuidadoso para obter a boa adesdo dos participantes, para ndo prejudicar o
atendimento dos objetivos da pesquisa, mediante rearranjos que garantam isso.

O local dos encontros deve favorecer a interagdo entre os participantes, propiciando
conforto aos mesmos para facilitar diferentes formas de registro. H& diversas formas de
seanotaras interacdes, tais como o0 emprego de um ou dois relatores e o registro de partes da
sessdo, de modo que é necessario primar pela formacdo e preparacdo dos relatores. Como
forma de registro, outro meio utilizado ¢ a gravacdo em audio, com os devidos cuidados, para
a obtencdo de um bom registro, e a utilizacdo da fita de video, sendo este ultimo meio
bastante discutido quanto a sua utilizagdo, por ser considerado, por alguns, invasivo e por
haver algumas dificuldades técnicas. E necessaria a discussio com o grupo antes do trabalho,
recomendamos, que mesmo com as gravacgoes, sejam feitos apontamentos escritos. Conforme
Barbour (2009):

[...] os pesquisadores que usam grupos focais também precisam ser flexiveis
em relacdo ao espago onde eles realizam os grupos focais para poderem
maximizar a participacio. E improvavel que haja um ambiente que seja
universalmente aceito por todas as pessoas que alguém queira envolver em
sua pesquisa. E importante ter em mente a visdo parcial que pode ser
refletida ao se utilizar um leque de ambientacGes muito pequeno.

O tempo de duracdo de cada reunido grupal e 0 namero de sessbes a serem realizadas
depende da natureza do problema em pauta, do estilo de funcionamento que o grupo
constituird e da avaliacdo do pesquisador sobre a suficiéncia da discussdo quanto aos seus
objetivos (GATTI, 2005). Consideramos que para a abertura do grupo € necessario incentivar
a participacdo de todos os participantes, sendo que a discussdo deve ocorrer de forma aberta
em torno da questdo proposta, e todo e qualquer tipo de reflexdo e contribuicdo é importante
para a pesquisa.

Isso nos possibilita compreender que os primeiros momentos do grupo focal sdo
importantes para o sucesso do trabalho, sendo que a experiéncia do moderador no trato com
grupos lhe daré condigdes de encontrar meios e expressdes que facilitem a dindmica interativa
entre 0s participantes no ambito da tematica em foco. Para uma melhor compreensdo do

roteiro a ser utilizado em grupos focais, podemos citar Gondim (2002, p. 6), que nos alerta:
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[...] um roteiro € importante, mas sem ser confundido com um questionario.
Um bom roteiro é aquele que ndo permite um aprofundamento progressivo
(técnica do funil), mas, também, a fluidez da discussd@o sem que o moderador
precise intervir muitas vezes.

No decorrer da pesquisa, a flexibilidade € imprescindivel, assim como a sensibilidade
do moderador em ndo forcar o grupo, 0s comportamentos dos participantes sdo imprevisiveis.
Desse modo, o moderador deve se preparar para as diversas situacdes e ter a habilidade de
facilitar a conversa e conduzir o grupo com tranquilidade e consisténcia.

A questdo ética merece atencdo especial do pesquisador para delinear seu projeto de
investigacdo. Além disso, o tema pode vir a exigir posicionamentos pessoais que serdo
revelados a pessoas desconhecidas. O pesquisador precisa ter 0os conhecimentos acerca da
ética e comprometimento com o uso de grupos focais, sendo necessario examinar as razoes
pelas quais as pessoas concordem em participar da pesquisa e as responsabilidades da equipe
de pesquisa em termos de reciprocidade. Sobre isso, podemos citar Gatti (2005, p. 36) ao nos
dizer que:

[...] h& pesquisadores que, ao final do trabalho com grupo focal, aplicam um
pequeno questionario propiciando a exposicdo individual de cada
participante por escrito. Outros ddo oportunidade aos que queiram, de
conversar em particular com o pesquisador/moderador, ou, ainda, de
registrar, sem identificacdo, comentérios especificos proprios depois de
terminada a sesséo grupal.

A medida que o grupo se aproxima do final dos trabalhos os participantes devem ser
informados para equacionarem as ultimas participacdes. Também € importante esclarecer que
0 moderador nunca deve expor suas opinides ou criticar 0s comentarios dos participantes,
podendo ser o préprio pesquisador ou outro profissional, experiente, competente e com as
habilidades necessarias para conduzir os trabalhos.

Afirmamos que as interacdes no grupo e a diversidade que emergem levam as
pessoas a argumentarem, explicarem suas ideias e formas de pensarem. O pesquisador deve
observar detalhadamente e cautelosamente o que 0s participantes contam uns aos outros,
destacando que a utilizacdo do grupo focal como meio de pesquisa tem peculiaridades que
fazem esse uso diferir de seu emprego com outras finalidades.

No decorrer da construcdo dos dados, utilizamos o registro das informagdes e
gravagdes em audio, atraves do instrumento MP4, fizemos, também, observacdes e anotagdes
com o objetivo de registrar além das falas, as expressées corporais e faciais, para melhor
captar e transcrever os dados com fidedignidade para a compreensdo dos dados. Como

mencionamos anteriormente foram realizados quatro encontros de acordo com 0s objetivos e
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roteiro das questdes previamente elaboradas. Participaram desses encontros seis professoras,
conduzimos as discussoes, desenvolvemos as atividades de observacdo, assim como fizemos
0 registro das nossas impressdes. Visando um melhor entendimento do processo de
construcdo dos dados, torna-se necessario descrevermos o desenvolvimento de cada um dos
encontros propostos ao grupo.

O primeiro encontro teve como objetivo registrar as experiéncias e vivéncias que as
professoras tiveram em relagdo ao seu contexto cultural. O mesmo aconteceu no dia 04 de
outubro de 2010, inicialmente foram prestadas as informacdes necessarias sobre o objetivo do
encontro, posteriormente discutimos sobre algumas questdes norteadas pelas seguintes
inquiricbes: Relate sobre suas experiéncias e vivéncias no ambito pessoal. Como vocé se
tornou professora? Até que ponto a profissdo de professora corresponde as suas expectativas?
Quais as descobertas que vocé fez no inicio da carreira? O que € ser professora dos anos
iniciais? Essa atividade possibilitou a revelacdo de cada uma das historias das professoras
pesquisadas, por serem tratadas questdes que muitas vezes ndo refletimos no nosso cotidiano,
assim como lembrangas do passado, que fizeram as professoras revelarem as alegrias e
tristezas de suas vidas.

Em seguida fizemos um pequeno jogo, no qual cada um dos sujeitos da pesquisa ia
completando/respondendo as seguintes frases: “Quem sou eu?”’, “Ser professora €...”, “Sou
professora porque...”, “Como professora, eu sou...”,“Sobre a profissao de professor dos anos
iniciais eu penso que...”,“Na minha profissdo sinto dificuldades em...”, “Na minha profissdo
eu gosto de...”. Nesse momento, pudemos perceber a constituigdo da trajetoria profissional de
cada professora. E importante relatar que, em alguns momentos, tivemos dificuldades na
conducéo dos trabalhos, no que diz respeito as falas, muitas das vezes apenas uma professora
falava e isso impedia a participacdo das outras professoras. Diante dessa situacdo, entregamos,
ao final de cada encontro, uma entrevista semiestruturada para que todas tivessem a
oportunidade de expressar seus pensamentos e sentimentos.

No dia 17 de outubro de 2010, foi realizado o segundo encontro, com o objetivo de
verificar se os cursos de formacdo de professores, Magistério e Pedagogia, bem como se a
formacdo continuada, possibilitam a busca constante de novos conhecimentos como forma de
reflexdo da prética docente, delineando novos caminhos de aproximacao sobre a relevancia da
cultura na formacao dos professores.

No primeiro momento, foi exibido o video Vida Maria, em seguida fizemos uma
provocagdo relacionada ao video, através do seguinte comando: relatem sobre a importancia

da formacdo para o desenvolvimento de uma pratica docente mais eficaz.



79

Foram apresentadas as atividades apontadas como mais significativas pelo grupo
para esclarecimentos a respeito de onde e em que circunstancias essas aprendizagens
ocorreram, para em seguida discutirmos acerca dos seguintes pontos:

 Quais os ultimos trés cursos de formacgdo de professores que vocé participou?

e Como vocé relaciona os conhecimentos adquiridos nos cursos de formacdo de

professores com o cotidiano da sala de aula?

e Que contribuicbes a formacdo continuada traz a vocé e ao seu trabalho como

forma de reflexdo da pratica docente?

e H& uma relagdo entre os cursos de formacdo de professores ea relevancia da

cultura?

Tais atividades revelaram muito da subjetividade de cada membro do grupo, o que
nos propiciou um melhor entendimento da préatica docente.

No dia 25 de outubro de 2010, aconteceu o terceiro encontro com o0 objetivo de
identificar os tipos de relacbes sociais que 0s sujeitos-professores estabelecem no espaco
escolar, bem como a contribuicdo dessas relagdes no processo de construcdo de suas
identidades. Inicialmente fizemos um momento reflexivo a partir da leitura do texto “Escola
¢...”, de autoria de Paulo Freire. A partir dessa leitura discutimos as seguintes questoes
norteadoras:

e Por que é importante se relacionar com todos que fazem a escola?

e Que tipo de relacdo vocé estabelece com os colegas de profissédo?

e A forma como vocé se relaciona com os profissionais da escola influencia no seu

trabalho?

No referido encontro compreendemos como o professor se relaciona no local de
trabalho e quais as influéncias dessa relacdo na sua pratica docente.

O quarto encontro, que foi realizado no dia 22 de novembro de 2010, teve o objetivo
de registrar como se constitui a formacdo cultural e suas implicacbes na prética
docente.lnicialmente fizemos as devidas orientagdes para a discussdo das questdes
norteadoras a seguir:

= O que vocé entende por cultura?

= Qual seu entendimento sobre formacgéo cultural?

= Quais as implicagdes da sua vida pessoal para a pratica docente?

Apo6s a discussdo dos pontos elencados, continuamos com uma dinamica de
complementacédo das seguintes frases:

» Ensinar é...
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> Aprender é...

> Afetividade é...

> E importante refletir sobre a préatica docente porque...

Em funcdo desses esclarecimentos, e da propria natureza subjetiva do grupo focal
tivemos uma variacdo de estilos concernentes as falas das interlocutoras. Temos como
exemplo, a professora Respeito, ao seguir um estilo mais descritivo das etapas da sua
trajetéria da formacdo docente, expondo, minuciosamente, as fases de sua vida desde os
tempos da infancia até o primeiro contato com a escola, assim como as dificuldades em
estudar devido a falta de apoio dos pais, que tinham como mais importante para a mulher
cuidar das tarefas domésticas, até 0 momento atual da carreira docente. Na descri¢do de sua
trajetéria de vida pessoal e profissional, ela insere discussdes sobre o objeto de estudo,
relacionando-o as suas proprias formas de viver e fazer a profisséo no espaco escolar.

Os relatos orais, no decorrer das sessdes do grupo focal das professoras Paz,
Serenidade, Tranquilidade, Humildade e Justica, revelaram a problemaética do estudo numa
dimensdo discursiva relevante para a analise das questdes norteadoras e dos objetivos da
investigacdo. Em suas falas, as interlocutoras rememoram aspectos da infancia e as
dificuldades que marcaram a opcao pela carreira docente, relacionando essas revelagdes com
argumentacdes importantes para a fundamentacéo do objeto de estudo.

Percebemos que o estilo de cada interlocutora favoreceu o autoconhecimento sobre o
ser e fazer-se professor, apresentando especificidades da formacdo, importantes para a
compreensdo da pratica docente, momento em que falavam de suas angustias, das hesitagdes,
dos desafios e das alegrias na profissdo, apesar dos percal¢cos no caminho de sua construcao.

A liberdade de expressdo de pensamento possibilitou as interlocutoras reavaliarem
suas trajetorias profissionais, visando o redimensionamento das experiéncias pessoais e
profissionais. A propdsito, durante os encontros e a partir das respostas dos participes desta
pesquisa, foi possivel perceber a importancia e a influéncia da formacéo cultural na préatica
docente. Desse modo, o corpus elaborado no decorrer dos encontros, constitui-se em um

material rico e confiavel para analise na construcdo desta investigacao.
4.4. Organizacao e andlise de dados

A andlise de dados foi iniciada ainda no ambiente pesquisado, visando tornar a coleta
de dados mais produtiva, haja vista que requer reflexdes a serem realizadas no andamento da
mesma, durante a permanéncia no campo, uma vez que pressupde a definicdo de categorias de

andlise a partir da realidade pesquisada.
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Utilizamos a analise de contetdo para a efetivacdo e interpretacdo das falas e
informacGes adquiridas com 0s sujeitos da pesquisa, na perspectiva de busca do significado
dos seus depoimentos, articulado com o referencial tedrico proposto. Foi concluida a
producdo dos dados da pesquisa com a fase de interpretacdo através da reflexdo e intuicdo
com embasamento nos materiais. Esse foi 0 momento de confronto entre o conhecimento
acumulado e o adquirido para a realizacdo do tratamento dos resultados, através da inferéncia
e a interpretacdo dos mesmos.

O desenvolvimento dos procedimentos de analise requer estabelecer a vinculacdo
com 0s interesses da pesquisa e, mais precisamente, com 0s objetivos da mesma. Esse
posicionamento deve ser a primeira atitude para iniciar a analise, por isso a necessidade dos
objetivos estarem bem definidos e claros. Gatti (2005) acrescenta que estes procedimentos sao
iguais aos desenvolvidos nas pesquisas sociais e humanas de natureza qualitativa.

No bojo da estrutura organizacional da pesquisa percorremos diferentes etapas:
inicialmente, reunimos os dados dos questionarios em um quadro sintético sobre o perfil das
interlocutoras da pesquisa. Posteriormente a essa etapa diagndstica, fizemos as analises das
sessOes do grupo focal, o que se constituiu numa atividade longa e acurada de escuta e
observacdo de maneira sempre atenta as informacgdes reveladas com o intuito de que 0s
resultados transcritos fossem a expressdo auténtica do conteldo exposto nos relatos orais.
Simultaneamente a esse procedimento, realizamos as entrevistas semiestruturadas com o
objetivo de enriquecer a analise dos dados.

Esses procedimentos metodologicos se inserem na fase de pré-analise da pesquisa
qualitativa, designados como o momento de classificacdo e clarificacdo do corpus cientifico,
etapas referentes a técnica analise de contetdo, como passos importantes para a organizacao e
analise dos dados da pesquisa. A seguir, iniciamos a etapa da leitura e inventario, para a
construcdo das analises, as quais fazem parte da segmentacdo do corpus de dados em eixos e
indicadores, um procedimento metodoldgico adequado aos objetivos dessa investigacdo, em
virtude do carater subjetivo das dimensdes pessoais na interpretacdo da profissao docente.

As pretensdes da pesquisa, do objeto de estudo, orientam a construcdo das analises,
caracterizando as perspectivas de abordagens dos dados coletados. Entretanto, em se tratando
do trabalho com, devemos partir do foco de analise que segundo Gondim (2002),é o proprio
grupo nas suas interagdes. Para melhores esclarecimentos acerca do tipo de metodologia a ser

utilizada na pesquisa, podemos citar Guimaraes (2006, p. 154) quando diz:

A metodologia da pesquisa, e nela os meios de coleta de dados, € composta
por um todo que se indetermina, envolvendo conhecimentos (da respectiva
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area em que se investiga) e objeto de estudos, objetivos, concepcBes da
relacdo sujeito/conhecimento que o investigador tem e o contexto em que ela
se insere.

No que diz respeito a abordagem analitica das interagdes, convém estabelecer que, 0
ponto de partida da andlise, referente as transcrigdes se estabelecem com a sistematizacéo dos
dados, ou seja, com a organizacdo dos dados coletados. Objetivando buscar esses sentidos,
fizemos o uso de gravacBes em audio, na intencdo de ir além de um relato estabelecido através
de entrevistas ou questionario. E uma visdo do contexto das interacdes, ja que 0s grupos
focais tém a capacidade de ir mais adiante do que a pretensdo do pesquisador, de modo que
proporciona a reflexdo dos seus participantes.

Gravacdes sdo necessarias para acompanhar as discussoes, pois as anotagdes nao séo
suficientes nos relatos da dinamica grupal. As gravac6es possibilitam ao pesquisador conferir
as tonalidades de voz, se o pesquisador estiver concentrado em anotar, pode nao relatar nos
seus registros. Esse recurso tem com suporte as transcri¢cdes, que devem ser feitas o mais
breve possivel, que ndo precisam, necessariamente, esperar a realizacao de todas as sessoes de
grupos focais. Esse adiantamento possibilita descrever as interacbes com uma maior riqueza
de detalhes, quanto a percepc¢do de sentimentos, de valores, de opinides dos participantes do
grupo. Ou seja, os grupos focais ndo se realizam na perspectiva dos estagios, mas de
processos, em que o desenvolvimento das analises se d& concomitantemente a realizagdo das
sessOes, mesmo que nesse momento seja efetivado o registro através da observacao.

Dessa forma, percebemos a importancia do processo de analise na realizacdo doque
estabelece as propostas da pesquisa, em relacdo aos seus objetivos, tendo como auxilio as
teorizagdes sobre o tema pesquisado. Conforme define Gatti (2005, p. 44) “o [...] processo de
andlise é sistematico, claro nos percursos e ndo espontaneista”. Isso revela a necessidade da
clareza e da ética na apresentacdo das analises.

No entanto, alguns cuidados precisam ser tomados com a analise dos dados
coletados, como por exemplo: cuidar para ndo ser influenciados pelos nossos interesses,
acarretando uma selecdo das informacdes e desprezando o que ndo é de interesse; ndo
estabelecer uma andlise reducionista, que enfoque, ou o0s participantes ou 0 grupo
isoladamente, sendo que o foco da anélise deve recair sobre as interagdes. Porém, mesmo que
a unidade de analise central seja 0 grupo, faz-se necessario evidenciar as vozes individuais,
percebendo as razdes implicitas no discurso, e a sequéncia das falas/conversas. Barbour
(2009) ainda explicita que o pesquisador pode além de acompanhar as falas, perceber e relatar

0S comportamentos ndo verbais, como 0s gestos e expressdes.
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Compartilhando da ideia anterior acerca da diversificagdo da abordagem dos grupos
focais, Barbour (2009) apresenta possibilidades mais comuns no uso dessa técnica, que pode
ser destinada na fase de conhecimento ou fase exploratéria de uma pesquisa, a fim de
determinar os instrumentos e a abordagem a serem utilizados. Outra abordagem refere-se a
adaptacdo dos questionarios ou dos roteiros de entrevistas e apresenta como recurso avaliativo
0 desenvolvimento de instrumentos de pesquisas.

No processo de analise dos dados, contextualizamos os sentidos das sessfes do grupo
focal, articulando a interpretacdo das mesmas com o0 objeto, os objetivos e as questOes
norteadoras desta pesquisa. O processo de interpretacdo dos constructos, expostos oralmente
nas sessdes e por escrito nas entrevistas, possibilitou-nos uma organizacdo dos dados de
forma mais abrangente, a qual corresponde aos eixos tematicos de analise da investigagéo.
Assim, realizamos analises de forma aprofundada, com vistas a organizar o contetdo dos
instrumentos, conforme a configuracao dos sentidos produzidos.

Esse processo reflexivo de compreensdo das revelagbes das professoras, tomado
como potencializador do encontro do sujeito consigo mesmo, nos espacos e tempos das
especificidades profissionais, levou-nos a compreender os aspectos culturais dos sujeitos. Ao
ouvir suas vozes, foram revelados elementos consideraveis da vida pessoal e profissional
docente. Desse modo, buscamos manter a autenticidade das parceiras de estudo preservando a
originalidade da linguagem, o que se define como 0 modo de expressao de cada professora na
construcdo de seus discursos.

No bojo de realizacdo desta investigacdo, primamos por uma organizacao de dados
valorativa sobre o0s aspectos subjetivos das vozes das interlocutoras, destacando as
concepcOes das mesmas sobre o objeto de estudo, na constru¢do de um pensamento critico
sobre a tematica em debate. Compreendemos os relatos narrativos das interlocutoras como um
material rico e confiavel para a interpretacdo de suas experiéncias culturais, através de
reflexdes sobre o cotidiano do exercicio educacional do professor do Ensino Fundamental I.

Na efetivacdo do processo de organizacdo e analise de dados, observamos as
parceiras de estudo refletirem sobre o “ser professor” na pratica docente, lugar em que se
constroem suas referéncias pessoais relacionadas ao exercicio profissional. Através desse
procedimento analitico, encontramos as interlocutoras, no desejo da construgdo da pratica
docente, problematizando as dificuldades de investirem na prépria formacdo por diversas
razbes, como exemplo, a professora Respeito revelou que ndo pretendia investir na sua
formac&o por encontrar-se em fim de carreira, além disso, como apresentado no QUADRO 1,

as professoras investigadas ndo costumam investir na prépria formacéo.
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No processo de anélise de dados atentamos para a forma como 0s sujeitos vivenciam
e interpretam as ac¢des docentes cotidianas, ressaltando as perspectivas e reflexdes em relacdo
as suas experiéncias culturais. Através dessa postura analitica construimos o inventario de
contetidos dos dados a partir das questdes pontuadas pelo objeto de investigacdo. Tivemos o
cuidado de manter uma distancia de nés mesmos para nao realizar uma analise de dados na
pessoalidade, mantendo atitude investigativa e cientifica diante do corpus de dados
construidos pelas professoras.

Visando um maior esclarecimento sobre a analise de dados, agrupamos 0s aspectos
relacionados as vozes das interlocutoras, de acordo com as questdes norteadoras da pesquisa,
subsidiados pela fundamentacdo tedrica desta investigacdo. Desse modo, sentimos a
necessidade de construir o Plano de Analise, que apresentamos no QUADRO 2:

QUADRO 2
Plano de Anélise
QUESTC)ES NORTEADORAS ASPECTOS RELACIONADOS AS VOZES DAS
INTERLOCUTORAS

Que experiéncias/vivéncias tiveram em relagdo a - Trajetoria pessoal;
formacao cultural? - Formag&o profissional;
- Relagdes no contexto cultural;
- A autodescoberta no exercicio profissional docente.

Que condigdes lhe sdo oferecidas para - Os cursos ndo propiciam essa discussao;
constituirem essa formagao? - Sentem necessidade de ajustar constantemente os modos de ser e de

fazer no processo de ensinar e aprender;

- Precisam de momentos para reflexdes e autoconhecimento, assim
como troca de experiéncias entre seus pares;

- Sentem dificuldades em dinamizar as estratégias didatico-
pedagogicas;

- Busca pela construgéo de dindmicas nos modos de ser e fazer-se

professor.
Como o professor evidencia a formagéao cultural - Relagdo harmoniosa com os alunos;
na pratica docente? - Sente seguranca nas atividades desenvolvidas em sala de aula;

- Articula as estratégias de ensino as necessidades pessoais e
profissionais docentes;

Fonte: Dados da pesquisa.

No QUADRO 2, problematizamos a formacéo cultural das interlocutoras nos seus
diferentes momentos da trajetoria pessoal e profissional, buscamos a reflexdo sobre as
implicacdes dessa formacdo na pratica docente. Através desse procedimento, efetivamos a
analise dos dados do estudo, com um olhar reflexivo sobre os dados construidos, desse modo
com a utilizacdo da técnica andlise de conteudo analisamos a realidade problematizada,
respeitando a natureza subjetiva do estudo.

Com esse propdsito, realizamos a analise de dados tendo como foco os elementos
explicitos, através das vozes e registros das interlocutoras, de maneira que investigamos 0s

ditos e ndo ditos. Assim, atentamos para 0s sentidos construidos pelas interlocutoras na
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interpretacéo do objeto da pesquisa, revelando as implicacdes pessoais para a delineacdo da

formac&o cultural e da pratica docente do professor dos anos iniciais.



CAPITULO V
FORMAGCAO CULTURAL DE PROFESSORES: REVELACOES DAS
INTERLOCUTORAS
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CAPITULO V

FORMACAO CULTURAL DE PROFESSORES: REVELACOES DAS
INTERLOCUTORAS

[...] a formacdo cultural do individuo € mesmo
semelhante a uma bagagem que acumulamos ao
longo da vida e, vez por outra, encontramos em
nossos guardados pequenos objetos dos quais
lancamos m@o para nos ajudar a destrinchar 0s
desafios que a vida nos apresenta.

(NOGUEIRA, 2002, p. 16)

Este capitulo revela os dados produzidos a partir dos registros ditos e escritos das
interlocutoras, estabelecendo uma relagdo com os objetivos e com as questdes que nortearam
esta investigacdo, com vistas a uma analise de interpretacdo pertinente ao problema de
pesquisa. Para analisar a formagdo cultural de professores, partimos da ideia de “repertorio,
e/ou bagagem” da epigrafe citada, acumulando, significativamente, ao longo de nossa
trajetdria formativa. Aprendemos a ver, a ouvir, a sentir e a saborear, temos biologicamente os
orgaos dos sentidos, mas o0 modo como fazemos uso deles, isto €, a forma como sentimos,
constitui-se socialmente através das relacdes que estabelecemos ao longo da vida.

Compreendemos que o convite ao olhar pressupde seducdo, curiosidade, atencdo,
significado e ressignificado a partir de experiéncias. A maneira como olhamos, afeta nossas
acOes em relacdo a tudo que fazemos ou deixamos de fazer na vida. Investigar a formacéo
cultural de professores demandou compreendé-lo em sua atuagdo profissional e percebé-los
como sujeitos culturais, historicos, produtores e produzidos na cultura, ndo isola-los do
contexto social no qual estdo inseridos, das diversas relacées que estabelecem, bem como das
multiplas determinacGes que os constituem como profissionais da educacdo e a0 mesmo
tempo como sujeitos culturais.

Articulamos a formacéo cultural de professores com a pratica docente. Pensar essa
pratica torna-se uma possibilidade de compreender o professor, na construcdo dos sentidos
para seus fazeres educacionais. Norteados por esse entendimento, analisamos o contexto da
formacdo cultural como uma realidade complexa, em que escutamos as vozes dos sujeitos
investigados, de suas experiéncias pessoais e profissionais, durante as sessées do grupo focal,

uma vez que, ao falar de si, revela o carater de sua formagédo e as maneiras de ser e de fazer a
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pratica docente. Como nos diz Névoa (1995), “[...] esta profissdo precisa de se dizer e de se
contar: € uma maneira de compreendé-la em toda a sua complexidade humana [...]”. O autor
explica que ser professor obriga a opg¢des constantes, que cruzam a maneira de ser com o
modo de ensinar, e que desvendam, na maneira de ensinar, amaneira de ser do professor.

A constituicdo da formacéo cultural situa o sujeito a partir de experiéncias com base
nos atos inerentes aos conhecimentos pessoais e profissionais, permitindo o ressignificar-se
no seu caminhar para adquirir a capacidade de se autocriticar e de modificar as suas atitudes
profissionais. Pensamos uma formacdo cultural do professor como uma criacdo propria, que
ndo se orienta para mesmice, como expressam Maturana e Varela (2004), o singular dos seres
vivos reside no fato de eles se autoproduzirem e, continuamente, Se autocriarem,
desenvolvendo intervengdes pessoais na transformacao ou regeneracao de si mesmo.

Compreender essa realidade significa valorizar o professor como sujeito ativo e
criativo, com autonomia para sugerir, para questionar e para interferir de maneira critica no
exercicio da sua profissdo. Verificamos as experiéncias e as relagdes do professor com o
outro, observando os seus modos de ser e de se fazer professor no espaco escolar, focando um
olhar critico e reflexivo na sua préatica docente. Situamos esse profissional da educagdo como
um sujeito aprendente e protagonista de suas proprias a¢des, como aponta Freire (1997), um
ato dialogico de humanizacdo e de liberdade, um processo gestado pela consciéncia reflexiva
das capacidades pessoais de criar e de recriar outras formas de fazer e de interpretar os
saberes educacionais.

Diante dos desafios do panorama educacional em que vivemos, torna-se pertinente
uma formacdo cultural que valorize as reais necessidades e expectativas do professor.
Entendemos como Moita (1995, p. 117), “[...] o conhecimento dos processos de formagao
pertence aqueles que se formam”. Percebemos os sentidos que cada professor constroi ao
longo da profissdo no redimensionamento da vida, implicando na sua préatica docente.

Ao postular esta investigacdo, dispomo-nos ao desenvolvimento de uma analise da
formacéo cultural de professores, tomando-a como um processo que acontece por “inteiro”
abarcando as experiéncias estéticas, as relagcdes/interaces estabelecidas na relacdo com o
outro — pessoas, livros, musicas, imagens, histérias, instituicGes, dentre outros, na busca de
encontrar-se consigo mesmo e com as situacées do meio social. Interpretamos o professor no
exercicio da razdo de ser e de efetivar as a¢des satisfatorias na realizacdo educacional.

Analisamos a formacdo cultural das professoras pesquisadas partindo da ideia das
experiéncias acumuladas significativamente ao longo da trajetdria formativa. Delineamos 0s

dados em trés categorias com suas respectivas subcategorias, as quais se embasam no plano
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de analise desenvolvido no corpus desta investigacdo que tem o foco nas questdes norteadoras
construidas para a problematizacdo do objeto da pesquisa.

Apresentamos os dados das analises dos encontros do grupo focal e das entrevistas
que se constituem como revelagdes da formacdo cultural dos professores dos anos iniciais,
explicitando os elementos constitutivos, os desafios e as interpelacdes na pratica docente. Para
estruturar os dados da pesquisa, organizamos um conjunto categorial, com o objetivo de
relacionar os aspectos relevantes as articulacdes dos dados apresentados, buscando respostas
aos questionamentos feitos.

Os dados obtidos na pesquisa propiciaram a elaboracdo do desenho de categorias e
subcategorias, a partir do qual organizamos os registros das professoras em blocos para o
delineamento da especificidade dos dados que suscitaram as categorias e subcategorias de
analises. Com vistas a uma maior compreensdo da organizacdo dos dados, apresentamos um

desenho das categorias conforme a ilustracdo do QUADRO 3.

QUADRO 3
Categorias e subcategorias

Categorias Subcategorias

1 Formacdo cultural: constituicdo a 1.1 Experiéncias pessoais: relagdes no
partir de experiéncias/vivéncias contexto cultural;

1.2 Autoconhecimento e experiéncias nas
relacGes/interacGes com o outro.

2 Formacdo cultural: trajetérias 2.1 Formagdo profissional e autodescoberta na
formativas das professoras profissdo docente;

2.2 Formacao continuada: modos de ser e de
fazer no processo de ensinar e aprender.

3 Formagdo cultural: desafios na 3.1 A préatica docente como espago de
pratica docente aprendizagem;

3.2 Evidéncias da formacdo cultural na préatica
docente.

Analisamos a primeira categoria, denominada Formacao cultural: constituicdo a partir
de experiéncias/vivéncias, tomando como base dois indicadores: os aspectos singulares das
experiéncias pessoais das interlocutoras, as quais revelam especificidades das relagcbes no
contexto cultural e o autoconhecimento das experiéncias nas relagfes/interagdes com o outro.
Fizemos um recorte da formacgdo cultural como autoconhecimento do individuo e a relacéo
com o outro, abordando aspectos sobre a educacéo e sensibilidade: dizeres sobre mim e sobre

0 outro; concepcao de formagéo cultural.
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Na segunda categoria, intitulada Formacdo cultural: trajetorias formativas das
professoras, desenvolvemos um processo de anélise centrado na relagdo entre a construcéo do
profissional docente e a formagdo continuada. Selecionamos relatos que expressam o0s
estimulos, os investimentos, os problemas que marcam a construcdo de seus itinerarios
docentes e o0 processo de ressignificacdo pessoal do “ser professor”, no panorama
educacional.

Destacamos na terceira categoria, chamada Formacdo cultural: desafios na pratica
docente, a formacdo como uma estratégia articulada a pratica do professor, enfatizando que
esse processo ndo serve s6 como base para as acdes do professor, mas também como uma
intencionalidade no envolvimento do sujeito na construcdo das atividades docentes. Tomando
como base as informacgfes dessa categoria, analisamos como as interlocutoras evidenciam a
formac&o cultural na pratica docente.

Sequenciamos o estudo verificando como as professoras participantes dessa pesquisa
interpretam suas trajetorias formativas e os desafios na pratica docente, de maneira continua

de ressignificacao da profissdo docente, de acordo com a secéo de analise que segue.
5.1 Formacao cultural: constituicdo a partir de experiéncias/vivéncias

O processo de analise da primeira categoria: Formacao cultural: constituicdo a partir
de experiéncias/vivéncias e de suas respectivas subcategorias: 1) Experiéncias pessoais:
relacbes no contexto cultural; 2) Autoconhecimento e experiéncias nas relaces/interacGes
com o outro, conforme ilustra a (FIG. 1). Na analise desta categoria, articulamos as vozes das
interlocutoras e suas formas de compreensdo do objeto de estudo as interpretacdes dos
tedricos que embasaram este estudo. Atentamos, também, para as inferéncias suscitadas na
leitura do corpus de dados produzidos, considerando-as como um recurso revelador das

subjetividades nas entrelinhas textuais.
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Formagao cultural: constituicao a partir de
experiéncias/vivéncias

. Autoconhecimento e
experiéncias nas
relagdes/interagdes com o outro

- Experiéncias pessoais: relacdes
no contexto cultural

FIGURA 1 - Primeira categoria e subcategorias.
Fonte: Dados da pesquisa.

Neste segmento do estudo desenvolvemos um processo de anélise de dados centrado
nas informacdes dos relatos produzidos, espaco em que escutamos as interlocutoras revelarem
singularidades de suas experiéncias pessoais no contexto cultural, assim como o
autoconhecimento nas relac6es/interacdes com o outro. Buscamos ndo deixar manifestos, no
bojo dessas analises, juizos de valores de um imaginario desprovido de uma fundamentagéo
cientifica maior, atendendo a natureza peculiar do objeto da investigacdo e a relacdo do
mesmo com os relatos das professoras investigadas.

Apresentamos os relatos que destacam as interlocutoras problematizando elementos
marcantes, revelando especificidades que distinguem suas experiéncias pessoais, construindo
um processo significativo para a constituicdo da formacdo cultural. Essas consideracdes

expressam-se no espaco analitico que se segue.
5.1.1 Experiéncias pessoais: relacées no contexto cultural

Como mencionamos na introducdo, a concepcdao de formacdo aqui delineada
transcende os dominios da escola, abarcando também as significacdes da vida pessoal, uma
vez que, antes de serem professores sdo pessoas, possuem trajetdrias, experiéncias e memorias
no ambito da dimens&o cultural, que rompem com uma possivel limitagdo desse conceito nos
cursos destinados a sua formacdo académica.

Ressaltamos que o fato desta pesquisa delimitar a tematica da formacéo cultural de

professores dos anos iniciais, ndo significa que estamos propondo uma educagdo e/ou
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formacdo através da cultura, como se ela, por si, fosse suficiente para resolver todos os
problemas da educacdo. Nossa proposta é pensar de modo relacional no sentido de articular
essa formacdo nos desafios da pratica docente.

Ao buscarmos um sentido para 0s termos vivéncia e experiéncia, compreendemos
gque 0s mesmos demarcam presenca nos seus diversos significados. Utilizamos a distingéo
esbocada por Vigotski (2003), para o qual as vivéncias estdo ocorrendo sempre na relagéo
com o meio de forma mediata e, portanto, sdo irrepetiveis, Unicas. Compreendemos que 0
conjunto dessas vivéncias ao longo de toda uma trajetoria converte-se no acervo de
experiéncia. Esse sentido ndo deve ser confundido como mero somatorio das vivéncias,
porque abarca a dindmica complexa, as idas e vindas, as tensdes, constancias e distancias do
vivido.

Percebemos que s6 temos experiéncia porque vivenciamos. Devemos primar pela
potencializacdo de nossas vivéncias para que tenhamos um rico acervo de experiéncias a
serem compartilhadas na relacdo com o outro. Para Vigotski (2003), a experiéncia faz-se na
formacdo da personalidade, aquilo que se repetem varias vezes, que envolve sentimento e
emocdo em todos os modos socialmente constitutivos frente ao mundo. Ressaltamos que 0s
sentidos das acdes e dos fazeres cotidianos, as relacfes estabelecidas e as interpretacfes que
constituimos e que nos constituem, os afetos, as vivéncias que integram 0 nOSso Ser SA0 0S que
nos movem no mundo.

Essas interpretaces ndo sdo passivas, mas negociadas, reestruturadas, transformadas
em movimento e nos movimentando. Larrosa (2002) nos sugere pensar esse mundo e essa
experiéncia como discurso e como lugar de memdria, como capacidade de formacédo e de
transformacdo, como um saber que ocorre através das relacbes estabelecidas em sociedade.
Convém esclarecermos que estar aberto a consciéncia do outro, ndo significa esvaziamento da
propria experiéncia, mas didlogo, tensdo complexidade, enriquecimento e alteridade.

Os dados da pesquisa revelam que as interlocutoras, em suas trajetdrias pessoais,
defrontam-se com situacbes complexas em seus contextos culturais, nos quais procuram
intervir e decidir, em prol de ajustes necessarios a revisao dos seus modos de ser. Observamos
que as professoras revelam atitudes que singularizam suas experiéncias, conforme evidenciam

0s seguintes fragmentos extraidos das falas das interlocutoras:

Venho de uma familia humilde de cinco irmdos, meu pai nos abandonou, minha méae teve
que se virar para nos criar. Ao relembrar minhas experiéncias, vejo as noites em que minha
avo contava estorias, era maravilhoso, isso foi um incentivo para a leitura. (Humildade)
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Comecei minha vida na rocga, tive vérias dificuldades, mas vivi momentos felizes, com
vitorias e conquistas. Sou uma pessoa que gosta de brincar, mas sou responsavel, cada dia
aprendo coisas novas que me ajudam no &mbito pessoal e profissional. (Justica)

Tive uma infancia marcada com muitas dificuldades financeiras, mas feliz porque brincava
muito e me sentia livre para fantasiar minha vida. Apesar de tudo, a presenca da minha
familia foi marcante em todos os passos que dei. Quando eu tinha treze anos de idade
comecei a trabalhar em uma escola de reforgo, entdo fui tomando gosto pela profisséo de
professora. Quando comecei a trabalhar tive dificuldades e decepgdes na profisséo,
principalmente, no que diz respeito a falta de acompanhamento da familia. (Paz)

Sou a oitava filha, tive uma infancia feliz, apesar das dificuldades enfrentadas, morava na
zona rural onde tudo era muito dificil, quando meus pais me colocaram na escola fui
percebendo o mundo de forma diferente e comecei a aproveitar as oportunidades. Nesse
percurso, provei alegrias, tristezas, vitorias, derrotas, decepcBes, mas sempre busco alcangar
meus objetivos. (Serenidade)

Tive uma infancia sofrida, aos seis anos de idade sai da zona rural e fui morar na cidade com
minha irma. Aos onze anos, fui trabalhar em casa de familia exercendo a funcdo de baba,
sofri maus tratos, mas nesse percurso fui para a escola e conclui o Ensino Médio. Casei e fui
cuidar da familia, ap6s a separacdo voltei a estudar e passei num concurso para professora.
(Tranquilidade)

Fui uma crianca, na medida do possivel, feliz, cresci com meus av0s porque meus pais
moravam na zona rural e eu tinha de estudar na cidade. Meu percurso foi marcado pela
tradicdo e preconceitos, por isso me tornei uma pessoa muito timida, tive muitas angustias,
as vezes me sentia sufocada por ndo ter vez e voz, tal sentimento influencia até hoje na
minha maneira de ser. (Respeito)

Apresentamos, nesses fragmentos, alguns aspectos das trajetorias pessoais,
consideradas como indicios das vivéncias e experiéncias. Para entendermos a constituicdo da
formacdo cultural, fomos ao encontro da memoria, ultrapassando as esferas da recordacgéo e
da recuperacdo do passado, uma vez que recordar ndo € fazer uma transposicao fiel do que foi
vivido, isto &, ndo refratamos por meio da memoria todo o conjunto das nossas vivéncias.
Trata-se de olhar o passado com os olhos do presente e com as expectativas do futuro,
estabelecendo um olhar com face ao bifronte do Jano', deus da mitologia romana,
simbolizando o conhecimento do passado e do futuro. Uma deriva entendida pela dindmica do
ir e vir, atravessando a histéria, tomando como ponto de partida o espaco-temporal ocupado
no presente.

Os fragmentos narrados mostram que o passado é revisitado, porque lhe atribuimos
novos sentidos. N&o se apaga 0 que aconteceu na histdria, uma vez que o tempo passado é
sempre um tempo que tem futuro, quando nos reportamos ao passado oferecemos a ele uma

memoria de futuro —, ou seja, nds o ressignificamos. As interlocutoras ao contar sobre o

LJano: divindade de duas faces que teria o poder de ver tanto o passado como o futuro. Neste terceiro milénio, a
simbologia do deus romano nos inspira a reflexao sobre o que deixamos para tras e 0 que nos espera.
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passado recordam suas dificuldades e suas angustias no contexto no qual estavam inseridas,
que se apresentam com os significados de hoje.

As interlocutoras comegaram a vida enfrentando dificuldades financeiras, mas
viveram momentos felizes nas suas relacfes, espaco em que aprenderam a perceber o mundo
com outro olhar e sempre se propondo a novas aprendizagens, 0 que se constitui, para elas,
aspectos que as instigam a busca da superacao de obstaculos vivenciados em seus percursos.

Ao descrever trechos de seus relatos pessoais, a professora Humildade, apesar de ter
vivenciado a separacdo entre seus pais, recorda 0s bons momentos em que sua avo contava
estdrias e que a partir dessa experiéncia teve o estimulo para a leitura. Compreendemos que 0s
acontecimentos vividos ndo sdo retomados tal como ocorreram, sdo apenas categorias
explicativas. Sempre estamos produzindo sentidos por meio das palavras e das contra
palavras. Partindo da nocdo de que a experiéncia € marcada pelo tempo. Benjamin (1994)
aponta que a experiéncia contada por uma pessoa pode se tornar uma vivéncia significativa,
portanto, uma experiéncia para outra pessoa.

Os discursos das professoras Justica, Paz e Serenidade definem uma infancia
marcada por dificuldades, mas viveram momentos felizes, nos quais influenciam nas suas
atitudes como pessoas, hoje, principalmente no que concerne a responsabilidade e ao apoio
familiar. Essa questdo da transmissdo da experiéncia assume papel fundamental no seu
pensamento, uma vez que a experiéncia de um sujeito se torna experiéncia para o outro.
Assim, torna-se necessario desenvolvermos o habito da transmissdo de nossas experiéncias
significativas as outras pessoas.

A professora Tranquilidade, por exemplo, apresenta um itinerario pessoal, marcado
pela complexidade e pela luta para conseguir o direito de estudar, sofrendo exploracdo do
trabalho infantil. Apds essa superacdo, o destino lhe tira a possibilidade de continuar os
estudos para cuidar da familia, mas, em meio as decepcdes pessoais, supera essas dificuldades
e continua a estudar para colher os frutos com a aprovacdo em concurso. A experiéncia
relatada pela interlocutora em tempo passado mostra que houve um ganho de consciéncia
sobre o fato vivido. As dificuldades experimentadas aparecem integradas ao eu da
interlocutora, como aponta Larrosa (2006, p. 9), “[...] o eu que importa ndo estd para ser
descoberto, mas para ser inventado; ndo esta para ser realizado, mas para ser conquistado; nao
esta para ser explorado, mas para ser criado”.

A professora Respeito revela “[...] meu percurso foi marcado pela tradicdo e
preconceitos [...]”. Essa condicdo lhe transformou numa pessoa timida com muitas

dificuldades de relacionamento, pelas influéncias na maneira de ser, no sentido de vivenciar
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as angustias ao sentir-se sufocada por ndo ter vez, nem voz. Essa postura exerce um sentido
singular na construgdo das experiéncias pessoais, contribuindo na promocdo de mudancas
significativas no contexto da atuacdo profissional. Percebemos que sO se vive no
acontecimento concreto da vida de forma Unica e sem repeticdo. Para Benjamin (1994, p.
224), “[...] articular historicamente o passado ndo significa conhecé-lo ‘como ele de fato foi’.
Significa apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja no momento de um
perigo”.

As interlocutoras procuram avaliar o percurso entendendo seus atos, atraves de um
posicionamento frente a prépria vida, submetendo-a a uma valoracdo que transcenda aos
limites do vivido, buscando significagdes dos caminhos que resultam no acervo das proprias
experiéncias. Compreendemos que sdo apresentados discursos de um Eu que narra suas
experiéncias, através de uma voz que absorve e faz ressoar as marcas de outras muitas vozes
alheias com que interage.

Para contar os caminhos, os quais dizem um pouco de quem sdo, do que viveram e
de como se constituiram como pessoa, as interlocutoras assumiram a posicao de olhar para
fora, que a0 mesmo tempo esta dentro, no sentido de tornar o outro em relacdo a si mesmo.
Em Bakhtin (2003), o conceito de exotopia contribui para o entendimento de que precisamos
olhar-nos com certo excedente de visdo e de conhecimento, para emergimos da alteridade
com outras vozes, outros textos, outras imagens e outros olhares que nos constituem.

Na andlise das experiéncias pessoais das interlocutoras, percebemos claramente que a
acdo do tempo influi no relato do sujeito sobre a experiéncia que ocorre em tempo presente, e
essa aparece relacionada as emocdes suscitadas pelo acontecimento vivido. Poderiamos inferir
que € uma experiéncia emocional o que predomina no relato, transparecendo angustias,
satisfacOes e insatisfacdes, e, sobretudo, reflexdo, para que a vivéncia atual seja reconhecida
na experiéncia relatada transformando-se em experiéncia apropriada pelo sujeito no presente.

As interlocutoras revelam, nos fragmentos que seguem, suas concepgdes sobre a
formacdo cultural, ressaltando a relevancia dessa formacdo para um exercicio profissional
reflexivo, fundamental no processo de ensino e aprendizagem. Sdo evidenciadas as
experiéncias culturais como contributos a sistematizacdo das atividades docentes no espaco

escolar. Esses aspectos apresentam-se expressos nos relatos que seguem:

Minha concepcdo de formacdo cultural compreende a totalidade da criacdo humana.
Incluindo a construcdo de conhecimentos para a formacdo integral do individuo.
(Humildade)
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A formacdo cultural se constitui a partir das atividades vivenciadas na cultura de cada
pessoa, essa formacgdo é especifica de cada individuo, por isso influencia nas suas percepgoes
e agOes em todos os lugares, ou seja, em casa, na rua, na escola, ndo tem como separar [...].
(Justica)

[...] Para mim sdo experiéncias e conhecimentos que a pessoa vai adquirindo a partir da
integracdo com o outro. Tais experiéncias e conhecimentos refletem no exercicio
profissional do professor através do seu modo de ser e de fazer na sala de aula. (Paz)

A formagdo cultural constitui-se no reconhecimento do ser humano, em todas as suas
dimensdes, principalmente no que diz respeito aos valores, emogdes e sentimentos. Nesse
aspecto, o professor relaciona essa formacao no cotidiano de suas a¢des no espaco da sala de
aula. (Serenidade)

As experiéncias que vamos adquirindo na nossa vida estdo relacionadas com a formagéo
cultural, através dos trabalhos que realizamos como pessoa e profissional também. Estamos
sempre nesse movimento constante de aprender e de construir saberes [...]. E importante
refletir sobre esse assunto porque faz a gente perceber situacdes que achavamos sem
importancia, porém as mesmas sdo determinantes na realizagdo de nossas atividades
pedagdgicas, no sentido de melhorar cada vez mais nosso trabalho, porque se nds somos
pessoas compreensivas, consequentemente seremos melhores profissionais. (Tranquilidade)

E o processo de formacdo do individuo, constituindo suas experiéncias culturais, por isso
concordo que vai influenciar na pratica docente, porque antes de me tornar professora ja
tinha memarias que, até hoje, justificam minhas atitudes. (Respeito)

As falas das interlocutoras sobre as concep¢des de formacao cultural revelam o olhar
que cada professora tem dessa formacéo, para Humildade a formacdo cultural compreende a
totalidade da criacdo humana, incluindo a construcdo de conhecimentos para a formacéo
integral do individuo. Esta afirmacdo nos faz perceber que essa professora entende a formacao
cultural numa dimensao que envolve o individuo como um todo. O homem, na sua esséncia €
um ser inacabado, num processo de continuo devir a “ser”, mediado pelas oportunidades de
“ter” acesso as interagdes sociais € a0 mundo globalizado.

A professora Justica, em seu discurso, compreende a constituicdo da formacéo
cultural relacionada a cultura de cada pessoa de forma peculiar, justificando a influéncia dessa
formacdo na leitura e atitude de cada individuo de maneira indissociavel. Citando Vigotski
(2003), aprendemos que o ser humano é um produto pessoal, dos tempos que realiza e influem
sobre ele, do modo como cada ser particular vivencia, interpreta e conceitua o mundo e a si
mesmo. Percebemos o ser humano como produtor e produzido das relagbes e condicdes
historicas que determinam a condi¢cdo humana. Mas, ndo como um processo de assimilacao
direta, linear ou mecanica da experiéncia cultural, uma vez que do mesmo modo que
determina, contribui também para manter, transformar e superar essa condicao.

O discurso da professora Paz estabelece a relagdo com as experiéncias e

conhecimentos que o ser humano adquire na integracdo com o outro, refletindo no ambito
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profissional. Compreendemos que a formagdo do sujeito € um processo complexo, que tem
sua origem na organizacdo cultural que influi sobre o sujeito ao longo de sua trajetdria
pessoal, mas que produz definitivamente, como resultado de suas experiéncias que
influenciaram na vida profissional.

Respeito ao revelar que a formagdo cultural é: “[...] processo de formagdo do
individuo constituindo suas experiéncias culturais [...]”, faz uma relacdo com as experiéncias
culturais que a pessoa vai adquirindo na sua trajetoria e acredita que isto vai influenciar na
formacdo profissional. Ela ainda consegue perceber que a formagéo cultural ocorre por meio
de um movimento continuo.

Na concepcao de Serenidade a formagéo cultural € o reconhecimento do ser humano,
em todas as suas dimensdes, principalmente no que diz respeito aos valores, emocgdes e
sentimentos. Diante dessa revelacdo partimos do pressuposto de que estudos sobre a relacéo
entre docente e cultura podem ampliar a compreensao da préatica docente referente a formacéo
humana em sentido lato, que sup6e formacéo cultural e estética, pois segundo Vigotski (2003,
p. 56) “[...] o sensivel e o artistico ndo podem ser desprezados quando se busca compreender a
constitui¢ao do ser humano.”.

Na revelacdo de Paz percebemos que é enfatizada a relevancia da relagdo com o
outro para a aquisicdo de conhecimento. Com essa constatacdo afirmamos que a tematica
sobre a formacao cultural de professores indica a preméncia de uma proposta de formacéo que
considere o sensivel e o inteligivel, que integrem e acompanhem os professores para todos 0s
lugares, ndo s6 em seu espaco de atuacdo profissional, mas, também, na vida pessoal, pois
muitos sdo os caminhos a serem percorridos pelas vivéncias e, principalmente, pelo
aprendizado e/ou a constituicdo dos modos de olhar, do sentir, do admirar, do criticar, do
dialogar, como um movimento complexo que integra o sensivel e o inteligivel.

Como tdo bem expressa Bakhtin (2003), somos constituidos de forma dialdgica, logo
ndo podemos admitir cisbes, tal como privilegiar uma ou outra dimensdo como modo
explicativo de constitui¢cdo de um evento e/ou de um sujeito.

E a partir de afirmacdes como essas que reafirmamos nossa conviccdo de que a
formacdo cultural dos professores é necessaria e urgente, como formadores de futuros
cidadaos, o docente precisa estar conectado com o mundo da cultura. Assim, enfatizamos que,
no espaco escolar, 0s acontecimentos mudam constantemente. A partir de meados do século
XX, pesquisadores dos campos culturais comegaram a discutir formas de pensar e de fazer de

maneira diferente o cotidiano da vida, considerando o ritmo acelerado da vida moderna.
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N&o temos a pretensdo de afirmar a possibilidade da formacdo cultural mudar
radicalmente a vida dos professores ou solucionar as questdes da educagdo. No entanto, por
crermos que as dimensGes do sensivel fazem parte, e ndo podem ser desprezadas, da
constituicdo do homem, acreditamos que através dela existe a possibilidade de contribuir para
a promocao do humano e, por extenséo para a formacgéo docente.

As implicagbes da formagdo -cultural contribuem para o esclarecimento da
subjetividade construida na vivéncia concreta do processo de formacdo e da pratica
profissional. Convém esclarecermos que a subjetividade se articula com a identidade,
afirmada exatamente na relacdo com a alteridade, com a considera¢do do outro. Mas como
conseguira formacao do professor sendo por uma formagao que privilegie a formacéo cultural
do professor como elemento constituinte dos saberes docentes, daqueles que conduzirdo o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos que lhe foram confiados? Torna-se necessario,
conforme Cunha (1992), que a docéncia se construa a partir do alinhamento entre o espago da
pratica e o da reflexdo teorizada.

Compreendemos que, as condicdes oferecidas para a formacao de professores devem
ir muito além da profissional e académica, pois também emerge das e nas relagcdes ao longo
da vida em diferentes espagos sociais.

Com base na literatura pesquisada compreendemos, como aponta Adorno (1996),
que a formacdo cultural possibilita ao sujeito acesso a cultura, a dialética entre autonomia e
adaptacdo, sendo esse um processo emancipador, realizado por meio da pela educacéo. Por
isso defendemos que a abordagem sobre formacéo cultural de professores abre espaco para
um tema que, pela sua importancia, precisa estar incorporado aos discursos e as praticas dos
que almejam uma educacdo melhor. Essa discussdo sobre a formacdo dos professores sobre
contextos que envolvem essa complexa atividade no século XXI, tem sido um dos desafios de

estudiosos do processo educacional.
5.1.2 Autoconhecimento e experiéncias nas relagbes/interacdes com o outro

As discussdes reflexivas referentes a formacdo cultural apresentadas nas falas das
interlocutoras apontam para a necessidade de rediscutirmos varios aspectos relativos ao
processo de formagdo do profissional em educacéo, tais aspectos séo considerados elementos
constitutivos para a formacdo cultural e para a pratica docente, nesse caso, o professor dos
anos iniciais. Em face dessa discussdo, desenvolvemos o nosso olhar analitico, critico e

interpretativo sobre os dados que se apresentam nessa subcategoria.
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Nos estudos teoricos realizados percebemos que a escola deve ser concebida como
um espaco de cruzamentos de culturas, certamente a formagéo cultural dos professores exerce
influéncias sobre a escola. Segundo Pérez Gomez (2001, p. 164), “[...] a cultura docente
significa o conjunto das crencas, dos valores, dos habitos e das normas que determinam o que
esse grupo social considera valioso em seu contexto profissional, assim como os modos de
pensar, de sentir, de atuar e de se relacionar”.

Comungando com a definicdo do autor podemos inferir que a cultura do professor
sofre influéncias das diversas culturas existentes na sua formacéo profissional que interferem
na sua pratica docente, uma vez que ao entrar na sala de aula o professor carrega consigo suas
experiéncias vividas, suas crencgas, seus habitos. Dessa forma, ao ensinar ele ndo abandona
essas crencas, ao contrario agrega-asna sua pratica docente.

Pensamos ainda, que o professor deve ser considerado como um “formador de
pessoas”, visto que muitos valores que possuimos foram adquiridos durante nosso percurso
escolar. Nesta subcategoria, identificamos nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa 0s tipos
de relagBes sociais que estabelecem no espaco escolar, bem como as contribuicdes dessas
relacbes na pratica docente. Buscamos realizar uma leitura interpretativa sobre os ditos e
escritos das interlocutoras.

Na configuracdo de suas experiéncias nas relacGes/interagdes com o outro, as
interlocutoras relatam que tém experienciado formas proprias de relacionamento no espacgo
escolar pautando-se numa cultura autbnoma alicercante de seus modos de ser. Uma leitura
atenta do corpus de dados da pesquisa nos leva a perceber que as interlocutoras, enfrentam
circunstancias que tentam obstar um exercicio profissional pessoalmente satisfatorio e
coerente com as necessidades dos contextos sociais em que atuam. Esses aspectos se

confirmam nos relatos a seguir:

Acredito que o relacionamento entre todos que fazem a escola seja de forma amistosa onde
todos, independente da funcdo que ocupa, sdo gente, [...] dai a necessidade de um
relacionamento pautado no respeito e valorizagdo de todos os envolvidos na construgdo de
uma escola democratica. Na minha opinido, deveria haver trocas de experiéncias para
melhorar nossa préatica docente, pois, muitas vezes, nos isolamos em nossa sala de aula e isso
dificulta um aperfeicoamento do nosso trabalho. (Humildade)

E importante nos relacionarmos com todos que fazem a escola, assim o espaco escolar tera
um crescimento no sentido de desenvolvimento, aprendizagem, familiaridade,
companheirismo e respeito. Com meus colegas tenho uma relagdo de respeito, carinho e
muita atencdo no que diz respeito ao outro, tratando-os com igualdade [...]. (Justica)

O relacionamento entre todos no ambiente escolar é importante para que haja um vinculo de
amizade e harmonia, um gesto de amor, carinho e respeito vale tudo. Procuro me relacionar



100

com meus colegas de profissdo de forma harmoniosa e respeito, me sinto mais segura e
motivada para desenvolver um bom trabalho em sala de aula. (Paz)

Considero as pessoas que trabalham na escola como uma segunda familia, por essa razdo
precisamos primar por um relacionamento amigavel para termos equilibrio. Por isso me
relaciono da melhor forma possivel, com respeito, companheirismo e coletividade [...] antes
de tudo, preciso estda bem comigo mesma para depois compartilnar com o0s outros.
(Serenidade)

Na escola deve haver uma relacdo de amizade e parceria, pois acredito que para haver um
bom relacionamento é necessario se estabelecer um dialogo, tanto para compartilhar as
experiéncias como para resolver problemas que possam surgir no cotidiano do trabalho no
ambiente escolar. Procuro estabelecer, com meus pares, uma relacdo de parceria, porém, na
maioria das vezes, vemos nossos colegas de profissdo como rivais, chegando a haver
competicdo para ver quem desenvolve um trabalho melhor. (Tranquilidade)

Saber conviver com o outro é um dos pilares da educacdo, por essa razdo precisamos
estabelecer uma relacdo de respeito mutuo, apesar da competitividade no espaco escolar,
pois muitas das vezes o destaque do trabalho de um colega incomoda o outro que prefere
ficar na comodidade. (Respeito)

De acordo com os relatos em destaque, as questdes das relagdes/interagdes com o
outro sdo determinantes na configuracdo pessoal e profissional docente, sendo apontadas
como fatores que interferem na construcao do trabalho do professor.

As falas das professoras revelam que a forma como séo estabelecidas as relages no
espaco escolar influencia na préatica docente que, segundo Humildade, a permanéncia no local
de trabalho se justifica pelas relacfes que sdo estabelecidas na escola. A professora faz uma
relagdo com o texto “Escola é...”, de Paulo Freire que foi discutido no encontro de grupo
focal, enfatizando que a criacdo de lagos de amizade, possibilita uma melhor, convivéncia.
Humildade, em seu discurso, apresenta o real e o ideal, isto €, o desejo da necessidade de
trocar experiéncias com seus pares para o aperfeicoamento da préatica docente. A leitura
analitica que fazemos € que conviver com o outro é uma dindmica complexa traduzida por
sentimentos e por pensamentos interligados, que acontecem no interior do ser humano. Essa
dinamica é evidenciada em nossas a¢es ao permanecermos em um local, no caso, a escola.

Paz relata que a partir das relacbes na escola se sente segura e motivada para
desenvolver um bom trabalho em sala de aula. Consideramos que essa discussdo acerca das
relacBes na escola se apresenta como um processo que busca destacar a dimensdo emocional
no sujeito como um elemento didatico do seu proprio processo de ensino e aprendizagem. Paz
revela: “[...] um gesto de amor, carinho e respeito vale tudo”. Assim, sente-se fortalecida para
desenvolver um trabalho com mais seguranga porque estabelece um bom relacionamento com
todos da escola. Consideramos que somos seres sensiveis, portanto o cuidado com a

sensibilidade se traduz na abertura de nossas potencialidades humanas pela relagéo existencial
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entre corpo e espirito que se desdobram em processos compreensivos e vivenciais, que
vislumbram a percep¢do da complexidade e da inteireza do existir.

Respeito revela que a relacdo com o outro no ambiente escolar influencia de forma
positiva, pois ajuda na resolucdo de problemas. Podemos verificar que na escola existem
aspectos que podem ser vistos como positivos ou negativos para o desenvolvimento
profissional do professor, por isso é necessario que haja equilibrio nas relacfes entre todos
que fazem a escola, confirmando, assim, uma cultura escolar saudavel e benéfica ao ensino.

Tranquilidade afirma que na escola deve haver uma relacdo de irmandade, de
parceria. Afirmamos que a educacdo é um processo de socializagdo da cultura, no qual se
constroem, mantém e transformam os conhecimentos e valores, através de relagcdes de
parceria. Tranquilidade revela: “[...] na maioria das vezes, vemos os colegas de profissao
como rivais chegando a haver competicdo mesmo para ver quem desenvolve um trabalho
melhor”.

Essas discussdes nos faz perceber a importancia do estabelecimento de uma relacéo
saudavel com o outro. Esta atitude nos conduz a percepcao e a compreensao do arco de nossos
limites e de nossas possibilidades existenciais, de nossas fragilidades e de nossas forcas,
tornando-nos sensiveis diante das dores do mundo. Chevalier; Gheerbrant (1994, p. 507)
fazem uma interessante relacdo sobre a necessidade de percebermos e compreendermos o

outro para uma relacdo harmoniosa:

Na mitologia grega, Hermes representa a ponte, a encruzilhada, o deus
estradeiro que interliga o condutor de almas. E o mediador entre deuses e
humanos. iris traduz o arco-iris como expressdo exuberante que em sua
policromia, estampa 0s tons mesticos que trangam e interpenetram as
dimensdes diversas do existir e da cultura humana. ris representa o arco de
unido entre o céu e a terra, entre deuses e humanos, representa ainda, a flor
primaveril que estampa a cromacidade de seus matizes entrelagados.

Percebemos que a relacdo com o outro € hermesiana e arco-irica ao se configurar
com uma ponte, de uma encruzilhada que entrelaca as policromias da convivéncia mediante
0S processos de percepc¢do, de compreensdo e de existéncia como acdo que descortina nas

mais diversas instancias do nosso estar sendo no mundo com 0s outros.
5.2 Formacdo cultural: trajetorias formativas das professoras

A trajetéria formativa se apresenta demarcada pela dimensdo espago/temporal
decorrente do itinerario de vida pessoal e profissional do professor, constituindo-se numa

formacgéo alicergada nas experiéncias definidas no contexto de atuacdo. A pessoalidade do
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professor torna-se elemento que impulsiona o pensar estratégico, propiciando o
desenvolvimento do ambiente educacional, relevante a efetivagdo do processo de ensino e
aprendizagem.

No processo de analise dessa categoria, observamos como se articulam as
concepcdes de formacdo das interlocutoras com a prética docente. Destacamos este
procedimento reflexivo-analitico, importante para o questionamento das duvidas e desafios
que marcam a trajetoria da vida profissional do professor, o qual se auto avalia nas acdes
educacionais que desenvolve através de investimentos pessoais adequados a reelaboracdo da
pratica docente.

Essas consideragfes centralizam as analises concernentes a segunda categoria:
Formacdo cultural: trajetorias formativas das professoras, a qual segmentamos nas seguintes
subcategorias: 1) Formacdo profissional: a autodescoberta na profissdo docente; 2)Formacao
continuada: modos de ser e de fazer no processo de ensinar e aprender, conforme ilustra a
(FIG. 2).

Formagcao cultural: trajetérias
formativas das professoras

Formacao profissional: a Formag&o continuada: modos de ser e de
autodescoberta na profisséo docente fazer no processo de ensinar e aprender

FIGURA 2 - Segunda categoria e subcategorias.
Fonte: Dados da pesquisa.

A profissdo docente € uma atividade complexa pela convergéncia de questdes
tedricas, com origens no enfrentamento dos desafios da pratica pedagdgica no cotidiano
escolar. Compreendemos o professor como produtor de conhecimentos importantes para o seu
redimensionamento e satisfacdo das necessidades sociais, modificando a si e contribuindo na
transformacdo da sociedade em que se insere.

O percurso profissional do professor € um meio que potencializa a construgdo de
sinteses tedricas sobre o fazer docente e a reinvengdo de propostas de mobilizacdo dos

processos educativos. Esse percurso é a compreensdo das atividades desenvolvidas em sala de
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aula. Nessas atividades o professor contribui na concretizacdo histérica da educacéo, promove
transformagdes e cria condigdes para a valorizagdo de suas funcdes, tendo em vista a melhoria
de seu desenvolvimento profissional.

As interlocutoras revelam seus percursos profissionais como espacos voltados a
atender as exigéncias do desenvolvimento pessoal, viabilizando o aperfeicoamento do
processo de ensino-aprendizagem no ambito do Ensino Fundamental dos anos iniciais.
Definimos esses profissionais em permanente processo de revisdo teorica e pratica e de
constante atualizacdo dos modos de ser e de se fazer em professoras na construgédo do
exercicio docente. As professoras apresentam momentos decisivos na trajetéria de suas
carreiras profissionais, destacando as angustias pessoais e as dificuldades contextuais que
impossibilitam uma pratica docente significativa na melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. Essas discussdes sdo pertinentes na categoria em foco e se constituem
expressdo das vivéncias das interlocutoras, as quais revelam a natureza das experiéncias de
suas vidas pessoais e profissionais delineadas no espaco educacional.

Nessa categoria de analise apresentamos relatos que destacam as interlocutoras
problematizando elementos marcantes da carreira docente, numa dimensdo discursiva das
especificidades socio educacionais da profissdo de professor.

Nesse espaco de investigacdo se revelam especificidades que distinguem a vida
pessoal e profissional das interlocutoras, no espaco escolar, construindo um processo
profissional significativo para a consolidacdo de suas praticas docentes. Essas consideracdes

se expressam no espaco analitico que se segue.
5.2.1 Formacao profissional: a autodescoberta na profissdo docente

O panorama educacional consolidado na sociedade globalizada aponta para a
necessidade de uma reflexdo sobre a trajetoria profissional do professor, o qual implica no
desenvolvimento pessoal e nos atos educacionais implementados no espaco escolar. Dessa
forma, percebemos que os diferentes aspectos da profissdo docente articulam-se ao exercicio
da prética docente, possibilitando uma atitude reflexiva como ferramenta para uma releitura
das acBes docentes, situando o professor como um profissional que constrdi e transforma
conhecimentos, dando-lhes um novo sentido conforme as necessidades evidenciadas nos
processos educacionais, 0s quais se tornam importantes na definicdo dos modos de ser e de
fazer-se professor no espago escolar.

Destacamos o percurso profissional docente como um elemento basico para o

entendimento das a¢Bes docentes, assim compreendemos a trajetoria formativa do professor
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como um potencializador na construgdo de sinteses teoricas sobre o fazer docente e a
reinvencdo de novas propostas dos processos educacionais. Ao analisarmos as trajetorias
formativas as interlocutoras definem seus percursos como a construcdo de responsabilizacdo
com o0s interesses pessoais e também com as necessidades contextuais relacionadas ao
desenvolvimento profissional que envolve a globalidade da vida dos sujeitos que se formam.

E notdrio que, o percurso profissional docente ¢ marcado pelo enfrentamento de uma
pressao conjuntural relacionada a fatores sociais, politicos e econémicos que influenciam nas
acOes educacionais, os quais tém dificultado a realizacdo de atividades educativas mais
atentas as perspectivas pessoais e aos fazeres docentes. Afirmamos que pensar a pratica do
professor significa situd-la como uma experiéncia particular localizada na trajetoria desse
profissional, constituindo-se uma atividade inerente das vivéncias docentes cotidianas, voltada
a superacao das situacGes complexas na respectiva profisséo.

Os dados revelam que as interlocutoras, em seus percursos profissionais, defrontam-
se com desafios de seus contextos de acdo docente, nos quais procuram intervir, visando 0s
ajustes necessarios a revisao de suas atividades nos espacos em que atuam. Observamos que
as professoras se apresentam, profissionalmente, no percurso de suas fungdes docentes,
confirmando seus modos de ser e de agir, revelando atitudes peculiares a efetivacdo da pratica

docente, conforme apresentam os seguintes fragmentos extraidos do corpus da pesquisa:

Quando conclui o Magistério comecei a trabalhar com criangas, foi uma grande surpresa pra
mim ao entrar na sala de aula e encontrar um espaco cheio de criangas com olhares curiosos.
Inicialmente era insegura, mas com o tempo aprendi a trabalhar com as diferencas, trabalho
com musicas, poesias e brincadeiras [...]. (Humildade)

Tornei-me uma professora ndo por prazer, mas por necessidade financeira, com o passar do
tempo fui gostando da profissdo e hoje procuro exercer meu trabalho com responsabilidade.
Nessa profissdo ja fiz muitas descobertas que me tornaram uma pessoa melhor, humana,
responsavel. Eu tinha esses adjetivos, mas ndo sabia o significado de cada um, pois ensinar é
um dos gestos mais bonitos e isso eu fago todos os dias. Gosto de ver meus alunos
aprenderem, isso é gratificante e fortalece meu trabalho. (Justica)

Iniciei minha profissdo numa escola de refor¢co, quando comecei a trabalhar na escola
publica senti muitas dificuldades, mas no decorrer dos anos fui adquirindo experiéncia e
superando os desafios. Gosto da minha profissdo. Gosto de alfabetizar porque me identifico
mais. (Paz)

Tornei-me professora no primeiro momento para ajudar alguém que precisava da minha
colaboracdo, depois acabei gostando do trabalho e fui ficando. Sinto-me frustrada com a
profissdo por conta da desvalorizacdo e do desrespeito, além de outras situagdes complexas
que acontecem gostaria que tudo fosse diferente. No inicio da carreira descobri que trabalhar
e conviver com as pessoas é um grande aprendizado, em que vocé d& mais do que recebe,
isso tudo serve de experiéncia de vida. Sou professora para ajudar meu pais. Na minha
profissdo gosta de fazer uma crianga feliz, através da aprendizagem. (Serenidade)
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A profissdo corresponde as minhas expectativas, pois me identifico com a profissdo. A
descoberta que fiz no inicio da carreira foi a capacidade de ensinar. Sou professora porque eu
gosto. Na minha profissdo eu gosto de planejar e desenvolver minhas atividades.
(Tranquilidade)

Meu sonho ndo era ser professora, e sim enfermeira, porém a situacdo, o ambiente escolar e,
principalmente, as criancas me fizeram ter amor pela profissdo porque tudo que fago é para
aprimorar o que aprendi a amar e respeitar. (Respeito)

Conforme expressam 0s excertos narrativos, as trajetorias formativas das
interlocutoras sdo desafiadoras e possuem marca de investimentos pessoais e busca de
conhecimentos relevantes na construcdo da pratica docente. Na explicitacdo de seus percursos
profissionais, as interlocutoras apresentam as especificidades determinantes de seus modos de
ser e de agir no cotidiano escolar, explicitando como administram as estratégias utilizadas nos
espacos de desenvolvimento profissional.

A professora Humildade, por exemplo, descreve seu itinerario docente marcado por
surpresa, inseguranca, aprendizagem e criatividade. Valorizando o trabalho com os diferentes
tipos de alunos e diversificando sua pratica docente. Nesse percurso atribui novos significados
a profissao, percebendo a necessidade da reinvencdo do ‘“‘ser professor”. Essas andlises
afirmam que formar é formar-se como anuncia Josso (2002), constituindo-se numa prética de
reflexdo sobre a trajetoria formativa.

Os discursos das professoras Justica e Respeito se entrecruzam ao esclarecerem que
ndo queriam ser professora, mas no decorrer do exercicio profissional tornaram-se professoras
a partir das experiéncias adquiridas no espaco escolar. Percebemos que a formacéo nao é um
caminho com objetivo previsto, mas com uma abertura para o que ndo se pode prever. Essa
maneira de pensar nos possibilita a desnaturalizacdo dos esquemas e das linguagens de cultura
que nos relacionam ao mundo verificando outra forma de compreensao.

De forma instigante Larrosa (2006, p. 53) apresenta um conceito de formagao “[...] a
formacdo é uma viagem aberta, uma viagem que nao pode estar antecipada, na qual alguém se
deixa influenciar a si proprio, seduzindo a quem vai ao seu encontro, no qual esse alguém se
constitui”.O autor contribui com essa andlise no sentido de desmistificar a concepgao de uma
formacdo linear e homogénea, como se houvesse um percurso determinado. A formacéo surge
como algo ndo normatizado.

Ao descrever sua trajetéria profissional a professora Paz destaca as dificuldades do
inicio da carreira docente, mas acrescenta que no decorrer dos anos foi adquirindo experiéncia
e superando os desafios. Assim, gosta da profissdo que exerce. 1sso nos possibilita observar

que essa postura especifica na construcao de experiéncia propicia a otimizacéo do processo de
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ensinar e aprender, bem como promove um aperfeigoamento na atuagdo educacional. A

experiéncia dessa forma é entendida como anuncia Larrosa (2006, p. 10):

[...] como uma expedigdo em que se pode escutar o ‘inaudito’ e em que se
pode ler o ndo-lido, isto é, um convite para romper com 0s sistemas de
educacdo que dao ao mundo ja interpretado, configurado e lido e, portanto,
inteligivel [...].

Isso evidencia que a interlocutora rompe com a forma mecanicista da profissdo de
professor, trilhando um novo percurso no seu desenvolvimento profissional, controlando suas
acOes no espaco em que atua, ressignificando sua pratica docente, bem como desenvolvendo a
criatividade de suas atitudes pessoais no contexto escolar.

A interlocutora Serenidade ao se referir a sua trajetoria formativa, anuncia que gosta
de ser professora, porém sente-se frustrada com a desvalorizagdo e com o desrespeito da
profissdo docente, além da complexidade gerada por outras situacdes, manifesta ainda, o
desejo de que tudo fosse diferente. Afirmamos que esses elementos interferem no trabalho
docente, no qual Ndévoa (1998), afirma que, ao longo dos anos, esses aspectos evidenciam a
degradacdo material e a desvalorizagcdo social, apesar da relevancia da figura do professor
para o desenvolvimento e para organizacao social.

Ainda no relato da professora Serenidade, observamos a constituicdo da formacéo
cultural da interlocutora ao apontar a descoberta de trabalhar e de conviver com pessoas, bem
como a experiéncia adquirida. Percebemos que esse relato evidencia que as relagbes que
estabelecemos com o outro nos completam e nos constituem. Como nos diz Bakhtin (2003, p.
13): [...] tornar-se o outro em relacdo a si mesmo, olhar a si mesmo com os olhos do outro
[...]. Essa discussdo nos possibilita compreender que avaliamos a ndés mesmos do ponto de
vista do outro para que possamos relacionar a nossa consciéncia.

No discurso da professora Tranquilidade percebemos a satisfacdo da mesma com a
profissdo partindo da descoberta, no inicio da carreira, de ser capaz de ensinar, além disso,
gosta de planejar e de desenvolver suas atividades. Nesta secdo de analise, 0s relatos revelam
ser o professor um profissional que busca desenvolver acdes educativas de forma a satisfazer
as singularidades da sua profissdo. Analisando os discursos das interlocutoras, percebemos
significativas informagdes, marcadas pelas lembrangas e pelas experiéncias passadas,
momentos importantes vividos por cada uma, na trajetéria de vida profissional docente.

Os relatos contemplam aspectos que marcaram o encontro das interlocutoras com a
autodescoberta no exercicio profissional docente. Essa compreensdo relacionada ao sujeito

nos faz delinear a formacé&o/constituicdo do professor, sustentada pela ndo linearidade, ou
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seja, a ndo presuncdo de que todos irdo responder da mesma forma, gostar das mesmas coisas,
pensar de modo igual. Langar-se ao encontro do outro, nos possibilita compartilhar
experiéncias, ndo havendo passividade, conformidade, homogeneidade. Desse modo,
destacamos a necessidade de refletirmos essas e outras questdes sempre de modo relacional,
de acordo com o contexto no qual os sujeitos estdo inseridos.

Nesse caso, apesar de enfrentarem as influéncias negativas na profissdo docente, as
interlocutoras ndo apresentam falta de estimulo no exercicio profissional, em funcdo da
problematica vivenciada, acreditam no redimensionamento da profissdo docente, buscando
permanentemente a superacdo dos obstaculos profissionais. Destacamos a necessidade a
producdo de politicas, acOes e praticas formativas que possibilitem a otimizacdo da formacao
e profissionalizacdo docente.

5.2.2 Formacao continuada: modos de ser e de fazer no processo de ensinar e aprender

A formacéo de professores compreende-se como um processo de aprender a ensinar
e de aprender a ser professor que tem inicio antes da formacdo académica, estendendo-se por
toda a vida profissional docente. Essa formacdo deve ser considerada como um continuum,
que se estende em toda carreira docente, podendo se distinguir nessa formacéo profissional
pelo menos trés fases cronologicamente distintas que conduzem a aquisicdo de saberes e
competéncias diferenciadas. Tardif (2002) ndo se limita a formacdo inicial, mas se estende
para a formacdo, quando do momento de entrada na carreira docente e envolvendo todo o
exercicio continuo da profissao.

Com o intuito de conhecer sobre como se deu o investimento das professoras no
processo de formacdo continuada ouvimos o ponto de vista das interlocutoras acerca da
formacdo profissional. A preparacdo para a docéncia precisa ser alimentada e ampliada no
decorrer do exercicio da profissao, através das experiéncias, das leituras e das reflexdes acerca
da teoria e da pratica, assim como do relacionamento com o outro no espaco escolar.

Essa base de conhecimentos é ampliada na medida em que o profissional docente vai
adquirindo experiéncias, no decorrer de sua formacgdo. Tendo em vista a ampliacdo desses
conhecimentos, destacamos o processo de ensino e aprendizagem e o desenvolvimento
profissional docente, como uma trajetoria de transformacdo permanente, de aperfeicoamento e
de ressignificacdo dessa pratica. Para conhecimento desse processo, tomamos como suporte

os relatos das interlocutoras a seguir:
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Os cursos de formacdo de professores tém contribuido muito no meu desenvolvimento
profissional, porque procuro entender os meus alunos de forma especifica e descobrir a
melhor estratégia de ensino e aprendizagem. (Tranquilidade)

A formacdo continuada proporciona novas metodologias, novos conhecimentos e
consequentemente reflexdo na prética educativa. (Paz)

Os cursos de formacéo de professores nos possibilitam adquirir mais conhecimentos e novas
metodologias para que as aulas possam proporcionar maior rendimento aos alunos,
possibilitando prazer ao adquirirem novas aprendizagens. (Respeito)

Os cursos de formacdo de professores contribuem muito na minha pratica docente, pois
consigo desenvolver atividades de forma mais dindmica. (Justica)

Com os cursos de formacdo continuada me sinto orientada a trabalhar de forma diferente,
usando metodologias e instrumentos de aprendizagem de forma mais significativa.
(Serenidade)

Os cursos de formacdo continuada trazem inimeras contribuicdes para o meu trabalho de
sala de aula, como por exemplo, troca de experiéncias, aquisicdo de novos conhecimentos,
bem como relacionar a teoria e a pratica. (Humildade)

Através dessas falas constatamos que elas buscam a qualificacdo profissional, porém
no questionario diagnostico observamos que as professoras ndo costumam investir na
formacdo continuada, uma vez que participam somente dos cursos que sao ofertados pela rede
publica municipal.

A profissdo docente exige do professor conhecimentos relacionados ao processo de
ensinar e aprender. Ser professor implica a aquisicdo de conhecimentos no ambito da cultura
geral e conhecimentos especificos a docéncia, além do compromisso com a profissdo. Nesta
secdo de analise, os relatos das professoras Tranquilidade, Justica e Humildade evidenciam as
contribuicdes dos cursos de formacdo continuada para o desenvolvimento profissional
docente nos seguintes aspectos: estratégia de ensino e aprendizagem, troca de experiéncias e
relacdo teoria e prética.

Os relatos das interlocutoras correspondem as ideias de Névoa (1992) ao apontarem
que a formacdo continuada deve estimular uma perspectiva reflexiva e critica, com vistas a
propiciarem aos docentes estratégias de um pensamento autdnomo. Complementamos essa
andlise afirmando que a formagdo € um investimento pessoal, constituindo-se como um
trabalho livre e criativo sobre os caminhos e projetos préprios, visando o desenvolvimento
profissional e pessoal.

As interlocutoras Paz, Justica e Serenidade destacam, em seus relatos, a formagao
continuada como possibilidade para aquisicdo de novas metodologias, conhecimentos,

reflexdo na prética educativa, assim como a utilizagdo de instrumentos de aprendizagem de
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forma significativa. Nesse espaco de analise percebemos a formacdo continuada como um
trabalho de renovacdo da formacdo, possibilitando reflexdes sobre a agdo educativa do
profissional docente, assim néo deve ser vista apenas como meio de acumulagéo de cursos ou
de certificados. Mas, como uma formacdo que oriente de maneira clara e reforcada as
competéncias e as habilidades a serem adquiridas, os valores a serem defendidos e os saberes
a serem conhecidos.

Percebemos ainda que a concretizagdo do investimento na formacgdo continuada
depende, sobretudo, da iniciativa pessoal no que diz respeito ao alcance dos objetivos pessoais
tais como, satisfacdo pessoal, desenvolvimento profissional, aquisicdo e ampliacdo de
conhecimentos, aperfeicoamento pessoal visando a melhoria do trabalho docente. Os relatos
das interlocutoras evidenciam que as mesmas reconhecem a importancia da formacao
continuada, énfase dada por elas, assim como as experiéncias do cotidiano como fatores de
formacdo e autoformacdo, nos faz compreender a necessidade de uma reflexdo sobre a
constituicdo da formacéo cultural de professores que contemple o saber, o saber fazer, o saber
ser e 0 saber conviver, uma vez que a formacdo académica ndo tem conseguido oferecer
vivéncias capazes de alterar essas representacdes significativamente, pelo fato de haver um
distanciamento entre a teoria e a pratica, assim como a fragmentacdo dos contetidos e dos
programas de formacéo.

A base de conhecimentos restrita, quando o docente inicia a carreira profissional,
tende a ampliar-se na medida em que o mesmo adquire experiéncias, no decorrer de sua
trajetéria formativa, no exercicio da sua profissdo. Assim, percebemos o processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional docente, como um processo permanente, de

ressignificacdo da préatica docente.
5.3 Formacao cultural: desafios na pratica docente

O professor, como protagonista de seu percurso profissional, encontra razbes para
investir na construcdo de suas experiéncias educacionais, desenvolvendo ac¢des significativas
ao contexto de sua atuacdo, num processo de ressignificacdo dos atos que produz, através de
Uma consciéncia critica sobre o “ser professor” na complexidade educacional atual.

Os discursos das interlocutoras serviram como instrumentos esclarecedores para
alcangarmos os objetivos de caracterizagdo da pratica docente como espago de aprendizagem
e de evidenciada formacao cultural de professores na prética docente. Para contemplar 0s
objetivos citados apresentamos as andlises concernentes a terceira categoria Formacédo

cultural: desafios na préatica docente, a qual segmentamos nas seguintes subcategorias: 1) A
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pratica docente como espaco de aprendizagem; 2) Evidéncias da formacdo cultural na prética
docente, conforme ilustra a (FIG. 3).

Formacao cultural: desafios na pratica
docente

A prética docente como espaco de

aprendizagem Evidéncias da formacéo cultural na

pratica docente

FIGURA 3 - Terceira categoria e subcategorias
Fonte: Dados da pesquisa.

Diante dos relatos das interlocutoras observamos que elas compreendem que néo é
suficiente o professor adquirir conhecimentos cientificos relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem ou possuir habilidades na transmissdo de contetdos escolares, é necessario
ainda que o docente saiba lidar com questdes inerentes as atividades préaticas de sala de aula
como, por exemplo, o desenvolvimento de uma postura de auto formacdo e de elaboracao, de

forma reflexiva, de alternativas eficientes para os ajustes da pratica docente.
5.3.1 A prética docente como espaco de aprendizagem

No percurso profissional do professor surgem as reais necessidades de transformacao
dos atos educacionais. Conforme os relatos das interlocutoras, o espaco da pratica docente
constitui-se em desafios, em limites e em possibilidades que estimulam uma revisdo
permanente das aprendizagens concernentes a formacao profissional.

Os relatos analisados nos possibilitaram compreender as interlocutoras em suas
praticas docentes, as quais revelam suas experiéncias no espaco da sala de aula. Essas
experiéncias sdo importantes para o entendimento de suas maneiras de ser e de agir, visando
perspectivas pessoais relevantes na referida pratica. Observamos que as interlocutoras
problematizam a préatica docente como uma construgdo de aprendizagens, que propiciam o
desenvolvimento do professor, compreendendo a pratica como um campo educacional

complexo e exigente, gestadas pela responsabilidade do docente consigo mesmo e com as
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mudangas do seu contexto de atuagdo. As interlocutoras evidenciam suas dificuldades
pessoais que marcam 0 exercicio da profissdéo docente, bem como as necessidades de
implementacdo de estratégias de ensino e aprendizagem no espaco de sala de aula.

Na busca de sentido para suas atividades docentes as interlocutoras constroem
conhecimentos de acordo com os desafios que surgem de suas préaticas cotidianas e as
utilizam, dentro das suas possibilidades, no intuito de encontrar caminhos para as

complexidades educacionais. Esses aspectos sdo destacados nos relatos das professoras:

Na pratica docente utilizo os saberes tedricos e praticos como estratégias de ensino e
aprendizagem, procuro sempre refletir sobre as minhas a¢des da sala de aula, pois me da a
oportunidade de melhorar como pessoa e profissional. Num mundo em constantes mudancas
é necessario refletir diariamente sobre a mesma porque ndo estamos prontos e acabados.
(Humildade)

Na minha prética docente busco trabalhar a integridade dos alunos e fazé-los refletir sobre
suas concepcdes de mundo, assim como a cultura organizacional da escola, dessa forma
busco compreender as especificidades de cada aluno, é sempre um grande desafio, por isso
sinto dificuldade em relacionar a teoria as reais necessidades que me deparo na cotidianidade
da pratica docente. (Justica)

Na préatica de sala de aula desenvolvo atividades de acordo com os conhecimentos que
adquiro nos cursos de formacado de professores e na troca de experiéncias com os colegas de
profissdo. (Paz)

A prética docente é um espaco de construcdo de aprendizagens, pois no meu itinerario
docente procuro refletir sobre minha postura de professora e reorientar minha pratica,
construindo estratégias significativas para um exercicio profissional de qualidade.
(Tranquilidade)

E através da pratica docente que adquiro maturidade para resolver as situacdes complexas de
sala de aula que, as vezes, acontece algo na sala de aula que néo tinha planejado, entdo tenho
que agir de forma rapida para ndo sair do ritmo. (Respeito)

A pratica docente me ajuda a desenvolver um trabalho mais significativo, no momento em
que tenho seguranca para solucionar as situagBes complexas. E uma agio que propicia a
construcdo de saberes necessarios ao desenvolvimento de um trabalho de qualidade.
(Serenidade)

Os fragmentos de relatos em foco destacam os desafios, os limites e as possibilidades
da préatica docente, revelados pelas interlocutoras como aspectos relacionados as suas
experiéncias educacionais, 0s quais apontam como principais desafios da profissdo docente a
superacdo das dificuldades dos alunos no que diz respeito ao processo de ensino e
aprendizagem. Como exemplo, temos a professora Humildade que atribui a pratica docente os
saberes tedricos e praticos que utilizamos como estratégias de ensino e aprendizagem,
refletindo sobre suas a¢Ges em sala de aula e desenvolvendo a consciéncia que ndo somos

seres prontos e acabados.
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Na andlise do discurso da professora Humildade observamos que a pratica docente
influencia na aprendizagem formativa, destacando esse aprendizado para um exercicio
profissional reflexivo, relevante no processo de ensino e aprendizagem. Assim, evidencia
aspectos da formacdo cultural ao perceber que ndo somos seres prontos e completos em razéo
de estarmos inseridos na cultura de forma dinamica. Devemos analisar as reais condigdes e as
oportunidades oferecidas, sem subestimar a capacidade critica do sujeito frente a realidade
que se apresenta.

O relato da professora Justica problematiza questfes relacionadas a integridade dos
alunos, no sentido de possibilitar aos mesmos a reflexdo sobre a concepgdo de mundo e sobre
a cultura organizacional da escola. Assim, a interlocutora busca compreender a singularidade
de cada educando. Esse discurso nos remete a fazermos uma relagdo com o universo do
sensivel - que ndo é nato, mas construido, na relagdo com o outro, com as instituicdes, com a
sociedade, com a cultura -, e do inteligivel - que também é constituinte do ser humano. Como
sinaliza Bakthin (2003), a interseccdo dessas duas dimensbes sdo constitutivamente
necessarias, pois geram a unidade do sentido e apreensdao do mundo. O sensivel - 0 mundo
dado - e o inteligivel - a apreensé@o do mundo- estdo integrados.

Observamos, também, que as professoras Paz e Respeito abordam aspectos pontuais
da formacdo continuada e das situacdes complexas de sala de aula, revelando preocupactes
em resolver situacfes emergenciais para nao perder o controle da situacdo, desenvolvendo
uma postura profissional coerente entre teoria e pratica, visando a melhoria da pratica de
ensinar e aprender consolidando assim o exercicio docente.

Sobre esse aspecto, Anastasiou e Pimenta (2002) afirmam que a profissdo docente
exige desse profissional alteracéo, flexibilidade, imprevisibilidade, complementam dizendo
que, ndo existem modelos ou experiéncias modelares a serem aplicadas. No entanto, as
experiéncias servem como referéncias e o processo de reflexdo possibilita a sistematizacdo de
principios norteadores de acdes, e nunca de modelos estabelecidos.

As professoras Tranquilidade e Serenidade, por sua vez, revelam que a busca de
saberes necessarios ao desenvolvimento de um trabalho de qualidade, é um grande desafio de
sua pratica cotidiana, sendo necessario uma postura critica e responsavel capaz de
redimensionar a acdo docente, propiciando, dessa forma, uma pratica docente coerente. Esse
desafio que o professor vivencia em sua cotidianidade, exige um desenvolvimento
profissional que articule de forma competente o desempenho de a¢des educativas inerentes a

um ensino mais dindmico e mais criativo.
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Compreendemos que os discursos das interlocutoras demonstram que as experiéncias
vividas, na préatica docente, possibilitam a compreensdo do significado de ser professor e as
exigéncias da profissdo. Essa andlise se entrecruza com a formacéo cultural de professores ao
evidenciar a singularidade do educando. Beatdn (2005) enfatiza que, a formagdo do sujeito é
um processo complexo, que tem sua origem nas condic¢des e na organizacdo social e cultural,
cuja influéncia recai sobre o sujeito ao longo de sua trajetéria pessoal.

Verificando a preocupacdo das interlocutoras em articular a teoria as singularidades
da prética docente, compreendemos uma atitude permanente de situacdes complexas de sala
de aula em suas falas, as quais consideram os desafios na sua caminhada como elementos
importantes nos seus itinerarios profissionais.

Essa compreensdo em relacdo ao professor nos leva a perceber como anuncia
Vigotski (2003), que o sujeito se constitui na relagdo com o outro, em sua incessante interagéo
com o contexto social e cultural que influi sobre ele. Assim, dialeticamente o sujeito
transforma o meio e transformar-se a si proprio nesse movimento. Essa transformacdo néo
ocorreria, se o individuo ndo vivesse em sociedade, por isso é historico, cultural e produzido

nas relacdes que sdo tecidas entre 0s sujeitos que se langcam ao encontro do outro.
5.2.3 Evidéncias da formacao cultural na pratica docente

Ao tratarmos da formacéo e/ou constituicdo do sujeito percebemos variacGes para as
explicacdes em torno dessa definicdo, como aponta Larrosa (2006) talvez sejam variacdes
diferentes em torno da questdo como se chega a ser o que &, assim como das diferentes
versdes sobre a constituicdo/formacado humana.

De forma geral, Nogueira (2002) explica que a constituicdo/formacado humana circula
entre dois polos, de um lado, a autonomia e do outro, a adaptacéo, sendo que esses polos ora
se aproximam, ora se afastam, compondo assim a dinamica social e cultural. Compreendemos
essas elucidagcdes como referéncias de um quadro educativo construido ao longo da historia,
que circunda em torno da autonomia, da constitui¢cdo de uma personalidade livre e relacionada
a humanidade, e a adaptacdo, aponta que o sujeito deve habitar e dar continuidade a cultura
produzida no mundo. Como anuncia Larrosa (2006), sdo dilemas entre a construcéo
individual e o sentido do mundo.

Ao relacionarmos o entendimento de formacdo/constituicdo do sujeito com a
formacdo cultural de professores acreditamos que as mesmas podem fomentar a discussdo em
relacdo ao modo como esta sendo realizada a formacao de professores. Como pontua Ostetto
(2004) a formacdo académica ndo resolvera totalmente os percal¢cos de uma formacao
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profissional, mas isso ndo omite a responsabilidade dos cursos de formacdo de professores e
de formacdo continuada oportunizarem discussdes que provogquem aos professores-pessoas a
busca pela intensidade e inteireza que constitui a formacgéo cultural.

Numa dimensdo mais ampla de andlise dos discursos das interlocutoras,
consideramos que essas revelam aspectos significativos das evidéncias da formacéo cultural
na pratica docente, expressando-a como uma realidade complexa desencadeante de processos
formativos relevantes para a efetivacdo de acGes educacionais relacionadas as perspectivas
pessoais e contextuais do professor. Esses aspectos apresentam-se expressos nos fragmentos

discursivos que seguem:

E com essa minha visdo de mundo, com a formacio que tive e tenho que estd embasada
minha pratica docente, ou seja, nessa pratica vocé reflete o que é, de onde veio e como vocé
percebe a realidade na qual se insere. (Humildade)

Nossas acBes constituem nossa formacdo pessoal, refletindo nas decisfes que tomamos em
sala de aula, mostrando quem somos. Por isso, considero necessario refletirmos sobre cada
atitude tomada. (Justica)

Somos seres humanos, temos sentimentos, afetos, emogdes, isso ndo se separa, entdo essa
visdo de mundo implica na minha pratica docente. (Paz)

Existe uma relagdo entre a minha formacéo pessoal com a forma como exer¢o minha pratica
de sala de aula. Procuro fazer o meu trabalho com muita seguranca para que consiga alcancar
melhores resultados.(Respeito)

N&o conseguimos separar a formacdo pessoal da formacdo profissional, entdo tudo que
vivemos na nossa trajetéria formativa vai refletir no trabalho em sala de aula, principalmente
na relacdo gque estabelecemos com o aluno. (Serenidade)

Essa relacdo da vida pessoal com a profissional ¢ interessante, porque temos necessidade de
superar desafios e realizar os objetivos, pois através da pratica de sala de aula, me sinto
realizada e percebo meu crescimento profissional. (Tranquilidade)

Analisando os relatos narrados nessa subcategoria, buscamos as evidéncias da
formacdo cultural na pratica docente, observamos que as interlocutoras ddo novos
significados as suas vivéncias pessoais e profissionais, evidenciando a constituicdo/formacao
humana, no sentido da construcdo individual e percep¢do do mundo num dialogo permanente
com a prética docente que experienciam na cotidianidade da profissdo que exercem.

Nesse entorno, apresentam as atitudes evidenciadas em sala de aula como reflexo da
trajetoria formativa que tiveram nas relagGes estabelecidas no contexto cultural, revelando um
estilo préprio de atuacdo docente, o qual se desenvolve, tomando, como base, as

especificidades do processo de ensinar e aprender e 0s objetivos da realizagdo profissional.
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Observamos que as discussdes realizadas nesta subcategoria de analise situam a
formacdo cultural na pratica docente como uma instancia relevante para a consolidacdo de
aprendizagens e de experiéncias docentes. As interlocutoras revelam o0s conhecimentos
construidos no contexto relacional da sala de aula, espaco em que tecem consideragdes sobre
0s modos de ser professor, indicando a necessidade de se reconstruirem, continuamente, na
efetivacédo de suas atividades docentes.

Nesses relatos, as interlocutoras concebem a formacéo cultural como suporte para
tomadas de decisdo, frente a complexidade da realidade educacional, buscando novas
maneiras para equacionar as dificuldades do processo de ensino e aprendizagem no espaco da
sala de aula. A experiéncia construida no locus de atuacdo docente se constitui, para as
interlocutoras, elemento estimulante de reflexdes para o desenvolvimento pessoal e
profissional.

As professoras Humildade e Respeito, por exemplo, evidenciam em seus relatos, que
a concepgdo de mundo relacionada as estratégias de formacdo subsidia a pratica docente,
justificando que assim conseguem perceber a realidade na qual estdo inseridas. Nessa analise,
podemos colocar que nos dias de hoje 0s movimentos sociais e a teorizagdo cultural ndo séo
0S mesmos, os professores e alunos ndo podem educar nem serem educados como antes.

Como anuncia Corazza (2002, p. 18-19):

[...] marcadores que abrem a agenda educacional para questdes de género,
escolhas sexuais, nacionalidade, multiculturalismo, religiosidade, papel
construcionista da linguagem, forca da midia e dos artefatos culturais,
processos de significacdo e disputa entre discursos, politicas de identidade,
novas comunidades, imigracfes, xenofobia, integrismo, racismo,
etnocentrismo. Ou seja: a Pedagogia e o curriculo, os professores e sua
formagdo, as didaticas e as metodologias, a escola e a educacdo sdo
impelidos a se tornarem em tudo mais culturais e menos escolares, no
sentido dos tempos anteriores.

Comungando com a ideia da autora compreendemos o tempo em que as concepcdes
educacionais, predominantes, como as de poder, de sensibilidade, de linguagem, de utopia, de
realidade, tém relevancia para funcionar na sociedade e, sobretudo, em nos, para dar conta
desse mundo e de seu tempo, assim como das experiéncias que nele vivemos. Corazza (2002,
p. 19) complementa afirmando que “[...] as experiéncias circulam entre si evidenciando o que
éramos € 0 gue SOMOS O (ue pensavamos € O que pensamos, O que sentiamos e 0 que
sentimos, o que desejavamos e o que desejamos”.

A professora Justica relata: “nossas agdes constituem nossa formagdo pessoal,

refletindo nas decisdes que tomamos em sala de aula [...]”. Nessa andlise, evidenciamos a
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constituicdo da formacdo cultural na pratica docente, uma vez que a interlocutora apresenta
uma realidade construida de aprendizagens significativas e relevantes na sua trajetéria
formativa que desenvolve no cotidiano da sala de aula.

A professora Paz ao anunciar que “somos seres humanos, temos sentimentos e
emogoes [...]”, reafirma a evidéncia da formacdo cultural na préatica docente, uma vez que 0s
sentimentos nos constituem e nos estruturam como humanos de animo que se protegem
mediante os impulsos de nossas agdes. Como nos diz Maturana (2001, p. 15) “as emogdes sdao
disposicdes corporais dindmicas que definem os diferentes dominios de acdo em que nos
movemos”. Nossas acoes sao movidas pelos influxos tensivos das emocdes com a diversidade
de seus movimentos que impulsionam e estruturam nosso existir. Para contribuir com essa
discussdo Damasio (2004, p. 15) aponta que “os sentimentos sdo a expressdo do florescimento
ou do sofrimento humano, na mente € no corpo”. Compreendemos que os sentimentos
envolvem a inteireza dindmica de nosso ser e revelam os estados de nosso existir, na
intimidade de nossas atitudes, evidenciando nossa condicdo humana.

As interlocutoras Serenidade e Tranquilidade, em seus relatos, relacionam a
formacdo pessoal e a formacao profissional, enfatizando as evidéncias da trajetéria formativa
na pratica docente. Percebemos a natureza multipla e complexa do exercicio docente,
relacionando o0s aspectos pessoais aos profissionais. Essa preocupacdo reflexiva e
contextualizada da formacdo cultural de professores constitui uma experiéncia que abrange
fatores subjetivos, culturais e sociais da profissdo professor. Como expressa Imbernén (2002,
p. 97) “[...] a formagao deixou de ser vista apenas como dominio das disciplinas cientificas ou
académicas, para ser analisada com novos modelos relacionais e participativos nas praticas
profissionais”.

Os relatos das interlocutoras sobre as evidéncias da formacdo cultural na pratica
docente nos faz compreender que a constituicdo das mesmas fortalece o exercicio docente
fornecendo oportunidades para se redimensionarem profissionalmente, implementando novas
maneiras de intervencdo pedagogica. E no locus da sala de aula, que podemos questionar as
decisdes e alternativas construidas para a realizacdo do processo de ensino e aprendizagem.
Nesse espaco, o professor avalia as incertezas e inquietacGes relacionadas ao trabalho

docente.
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A formagcdo cultural de professores tem singularidades que remetem a superagdo das
concepcdes de formacdo docente fundamentadas na racionalidade tecnicista do
desenvolvimento do professor. Investigar a formacao cultural dos professores nos possibilitou
compreendé-los para além de sua atuagdo profissional, isto é, percebé-los como sujeitos
culturais, histéricos, produtores e produzidos na cultura. Os professores ndo podem ser
isolados do contexto social no qual estéo inseridos, das relagcdes que estabelecem com o outro,
bem como das multiplas determinagdes que os constituem como profissionais da educacao e
como sujeitos culturais.

O ponto de partida desta pesquisa suscita uma reflexdo acerca dos fundamentos da
afirmacdo que, por natureza, somos seres culturais, sensiveis e carregados de emogdes e
sentimentos. A formacdo cultural ndo ¢é algo que se presta a regular o comportamento pela
limitagdo dos padrdes estabelecidos e dominantes de gosto e sim algo essencial a existéncia
dos seres humanos, de forma efetiva e afetiva. Defendemos uma formacéo cultural que
contemple o grau maximo da realizacdo humana, de consenso. A ideia de pessoa como ser
humano encontra-se associada a nocao de infinito, pois no decorrer da vida, de forma
gradativa, as pessoas tendem a superar as suas dificuldades.

Fazemos uma retomada dos pontos mais relevantes discutidos e suscitados na
problematizacdo do nosso objeto de estudo, momento em que articulamos o0s argumentos
apresentados pelas interlocutoras da pesquisa com os fundamentos tedricos que subsidiaram a
investigacdo realizada. Nesse espaco da pesquisa, sintetizamos de forma critica-reflexiva os
registros ditos e escritos das coparticipes acerca da formacdo cultural de professores,
relacionando essa formacdo as interpelacGes na pratica docente. Compreendemos que a
formacdo cultural de professores emerge das e nas relagdes/interacfes sociais ao longo da
vida, as quais se estabelecem em diferentes espacos sociais, constituindo-se através das
experiéncias/vivéncias e, principalmente, pelo modo de olhar, de sentir, de admirar, de criticar
e de dialogar.

O homem, na sua esséncia, € um ser inacabado em um processo continuo de vir a
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ser”, mediado pelas oportunidades de “ter” acesso as interagdes sociais € ao mundo
globalizado. As situagGes problematizadoras do contexto o desafiam, provocando agdes e
reacOes na sua desenvoltura, manifestando, o seu carater e a sua personalidade. Acreditamos
que o mundo requer o estabelecimento de relagcbes abertas com a contemporaneidade,

tornando conscientes nossas perspectivas de vida. Atualmente, jA& ndo se discute s6 a
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necessidade de trazer a crianga para a escola, mas como manté-la em uma situacdo de
aprendizagem significativa, estabelecendo vinculos em uma relagédo de afeto, de cognicdo e de
prazer.

Denota-se a relevancia de se reconhecer a multiplicidade da espécie humana em
todas as suas dimensdes e sentidos, pois a educacdo estética requer uma atitude critica capaz
de acionar o aprendizado das diferencas pelo acolhimento das singularidades préximas. O que
importa ndo é a afirmagdo de uma ideologia dominante, mas o aprendizado das diferencas,
que fazem da espécie humana o lugar de infinitas maneiras de celebrar a vida. Entendemos
que essa € uma questdo que ndo pode ser esquecida em nenhuma formacéo docente.

Devemos considerar o contexto e as determinacfes materiais que vive e/ou possui
esse profissional. Isto €, pressupbe dotar o docente de meios que possibilitem o
aprofundamento do conhecimento sobre as atividades pedagogicas e didaticas, sua
organizacdo, revisdo e adequacdo as condicdes existentes. Sendo assim, a formacdo deveria
ser um critério essencial em toda politica de organizacdo da escola, de melhoria e de
transformacdo das préaticas de ensino e de aprendizagem, para ser compreendida, em um
quadro tedrico, como processo construido por saberes tedricos, de pratica e de atitudes.

Percebemos que a tematica sobre a formacdo cultural de professores indica a
preméncia de uma proposta de formacao que considera o sensivel e o inteligivel, que integre e
acompanhe os professores para todos os lugares, ndo sO em seu espaco de atuacdo
profissional, mas, também, na vida pessoal, muitos sdo os caminhos a serem percorridos pelas
vivéncias e, principalmente, pelo aprendizado e/ou pela constituicdo dos modos de olhar, de
sentir, de admirar, de criticar e de dialogar, como um movimento complexo que integra o
sensivel e o inteligivel.

Como tdo bem expressa Bakhtin (2003), somos constituidos de forma dialdgica,
logo, ndo podemos admitir cisbes, como privilegiar uma ou outra dimensdo como modo
explicativo de constituicdo de um evento e/ou sujeito. A educacdo assume papel fundamental
nessa transicdo da natureza humana, do mundo e da propria existéncia, uma vez que a
restauracdo da unidade da integracdo do conhecimento s6 ocorrera quando os valores
humanos e espirituais fizerem parte do contexto educacional, equilibrando o desenvolvimento
da inteligéncia e do saber com a educacéo dos sentimentos para a descoberta do ser integral.

Todas estas consideragbes foram pertinentes para as escolhas realizadas visto que o
espaco escolar e seus sujeitos como possuidores de vozes contribuem para compreendermos
0s sujeitos envolvidos, seu contexto e suas relagdes, considerando a constituicdo da formagéo

cultural e as interpelagdes na préatica docente. Compreendemos que, a formacéo cultural
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propicia oportunidade de experiéncias como forma de acessar a dimensdo existencial,
subjetiva e afetiva do ser humano.

Nesta pesquisa, percebemos a necessidade de repensar/refletir sobre os curriculos e
propostas dos cursos de formagdo de professores — Magistério, Pedagogia e formacéo
continuada -. Como afirma Corazza (2005, p. 18), “nos dias de hoje os movimentos sociais ¢ a
teorizagdo ndo podem mais ser 0s mesmos, o curriculo e a Pedagogia ndo podem agir e nem
pensar como antes, 0s professores e alunos ndo podem educar nem serem educados como até
entdo [...]”. A autora nos chama a aten¢do para a docéncia da diferenga, no sentido de
aprendermos as licbes deste tempo e fazermos os diferentes e suas culturas entrarem,
efetivamente em nossos curriculos e praticas pedagogicas.

O tema desta pesquisa revelou-se complexo, aludindo possibilidades de vislumbrar
futuras pesquisas e analises diversas para melhor compreensdo da problematica abordada.
Enveredar por esses caminhos sensiveis, constituintes da trajetoria formativa das
interlocutoras, tornou-se necessario ndo so6 para discutir a relevancia da formacéao cultural,

mas, sobretudo para conhecer melhor a dimenséo constitutiva dessa formacéo.
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APENDICE A - Carta de Apresentacio ao Professor
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

CARTADE APRESENTACAO AO PROFESSOR
Caro(a) Professor(a),

Com o intuito de obter informacdes necessarias a realizacdo da pesquisa: “A
formacao cultural dos professores: desafios na pratica docente”, cujo objetivo € Analisar a
formacgéo cultural de professores dos anos iniciais, explicitando a constituicdo e os desafios
dessa formacédo para a pratica docente, solicito(a) participar voluntariamente desse estudo.

Caso concorde em colaborar com o referido estudo, solicito que responda o
questionario inicial em anexo.

Antecipadamente conto com sua disponibilidade para novos contatos e maiores
informacGes tendo em vista a relevancia das mesmas na concretizacdo da pesquisa aqui
proposta

Agradeco a atencdo dispensada.

WaldirenePereiraAraujo
Mestranda em Educacao



APENDICE B - Questionario Perfil Identitario do Professor
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO PERFIL IDENTITARIO
PROFESSOR
DADOS PESSOAIS:
Nome:
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Sexo:( ) masculino (' )feminino

Faixa etéria: ( ) entre 20 e 30 anos () entre 31 e 40 anos
( ) entre 41 e 50 anos () acima de 50 anos

Endereco residencial

Rua N° Bairro

Cidade Estado CEP

Contatos
Telefone: Celular Email

FORMAGCAO ACADEMICA
Ensino Médio
Curso

() Cursando () Concluido
Instituicéo

Inicio término duracéo

Modalidade do curso: () presencial () semi presencial (
Curso

) a distancia

() Cursando () Concluido
Instituicéo

Inicio término duracéo

Modalidade do curso:( ) presencial () semi presencial (
Nivel superior
Curso

) a distancia

() Cursando () Concluido
Instituicéo

Inicio término duracéo

Modalidade do curso: () presencial () semi presencial (
Curso

) a distancia

() Cursando () Concluido
Instituicdo

Inicio término duracdo

Modalidade do curso: () presencial () semi presencial (
POS- GRADUACAO/ESPECIFICAR

) a distancia

() Especializagao () Mestrado () Doutorado () P6s-doutorado

P

Area

Curso

Instituicdo

Inicio término duracéo

Modalidade do curso : () presencial () semi-presencial () adistancia
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Area

Curso

Instituicdo

Inicio término duracéo

Modalidade do curso:( ) presencial () semi-presencial () adistancia

Que outros cursos ou formacdo continuada vocé fez ou faz durante os cinco ultimos anos? E
qual a carga horaria?

DADOS PROFISSIONAIS:

Instituicdo(Ges) em que trabalha:

Orgéo: () Publico () Privado
Area de atuacio
Acesso ao trabalho

() Concurso publico/efetivo () Estatutario

( )Terceirizado () Contrato temporario
( )Outros
Especificar
Tempo de servico:

() Entre 01 e 05 anos () Entre 10 e 15anos
() Entre 05 e 10 anos () Acimade 15 anos
Local de trabalho

Instituicéo
Nivel de atuacéo
Horario de funcionamento

Endereco

Telefone email

Jornada de trabalho () 20h () 40h

Horario de trabalho( ) manha () tarde () noite
Desenvolve outra atividade profissional? () sim ( )néo

Local

Area de atuacio
No exercicio da sua atuacdo como professor(a) dos anos iniciais, enumere algumas das
atividades que vocé desenvolve?

Obrigada pela sua colaboracao!
Teresina (PI) / /2010

Waldirene Pereira Aradjo
Mestranda em Educacao
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APENDICE C - Autorizagio da Escola

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

AUTORIZACAO DA ESCOLA
Teresina-Pl, 26 de setembro de 2010.

IIma. Sra.

GiselmaSuse Costa Ferro

Diretora da U.E.M. Jovem Thales Ribeiro Goncalves
Caxias-MA

Senhora Diretora,

Venho pelo presente solicitar a autorizacdo para realizar, na instituicdo de ensino
dirigida por vossa senhoria, um trabalho de pesquisa vinculado ao Mestrado em Educacéo da
Universidade Federal do Piaui. Cujo tema a ser desenvolvido ¢ “A formagdo cultural dos
professores: desafios na pratica docente”. A metodologia aplicada no estudo seguira a
perspectiva da pesquisa qualitativa, com utilizacdo da técnica de grupo focal para a
construcdo dos dados. O instrumento de coleta das informag6es serd a gravacdo de audio e a
analise das falas das professoras mediante as discussdes suscitadas durante os encontros com
0 grupo, composto por no maximo 10 (dez) professoras dos anos iniciais no periodo matutino.

Sera necessaria uma média de aproximadamente quatro encontros com duracgéo de
1lh e % (uma hora e meia), onde serdo discutidas questBes que envolvem nosso objeto de
estudo. Para andlise dos dados sera utilizada a andlise de contedo e, a discussdo dos dados
sera feita com base na literatura que fundamenta nossa pesquisa, a partir do didlogo com os
tedricos que tratam da referida tematica.

O processo de construcdo dos dados serd realizado em outubro e novembro de
2010, apds a aprovacgdo por este comité de ética e, nos comprometemos em respeitar todos 0s
principios éticos da pesquisa, reservando todos os direitos da equipe e da instituicdo,
garantindo aos participantes a liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento.

Contamos com sua colaboracao para que a pesquisa seja desenvolvida.

Atenciosamente,

WALDIRENE PEREIRA ARAUJO
Mestranda em Educacao

() Autorizo a realizacdo da pesquisa nesta Escola.
() N&o autorizo a realizacdo da pesquisa nesta Escola.

Diretora da Escola
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A formacao cultural dos professores: desafios na pratica docente
Pesquisador responsavel: Profa. Dra. Carmen Lucia de Oliveira Cabral
Instituicdo: Universidade Federal do Piaui - UFPI

Telefone para contato: (99) 3521-2735

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisao.
Leia cuidadosamente o0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer davida
que voceé tiver. Apods ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a
outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado de forma
alguma.

Este trabalho de pesquisa esta vinculado ao Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal do Piaui — UFPI e tem como objetivo geral Analisar a formacdo cultural de
professores dos anos iniciais, explicitando a constituicdo e os desafios dessa formacéo para a
pratica docente. A metodologia aplicada no estudo seguira a perspectiva da pesquisa
qualitativa, com utilizacdo da técnica de grupo focal para a constru¢cdo dos dados. O
instrumento de coleta das informacdes serd a gravacdo de audio e a analise das falas das
professoras mediante as discussfes suscitadas durante os encontros com 0 grupo, composto
por seis (seis) professoras dos anos iniciais no periodo matutino.

Sera necessaria uma media de aproximadamente quatro encontros com duracédo de 1h
e % (uma hora e meia), onde serdo discutidas questdes que envolvem nosso objeto de estudo.
Para analise dos dados sera utilizada a analise de conteudo e, a discusséo dos dados seré feita
com base na literatura que fundamenta nossa pesquisa, a partir do dialogo com os teoricos que
tratam da referida tematica. O processo de construcdo dos dados serd realizado, apds a
aprovacdo por este comité de ética e, nos comprometemos em respeitar todos os principios
éticos da pesquisa, reservando todos os direitos da equipe e da instituicdo, garantindo aos
participantes a liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento.

E importante ressaltar que a presente pesquisa ndo trara riscos, prejuizo, desconforto,
lesbes, formas de indenizacdo, nem ressarcimento de despesas. Estdo garantidas todas as
informacBes que vocé queira, antes, durante e depois do estudo. A sua participacdo €
voluntaria. Vocé tem a liberdade de recusar participar do estudo ou, se aceitar participar,
retirar seu consentimento a qualquer momento. Este fato ndo implicara qualquer dano a voce.

N&o ha beneficios diretos para o participante. Trata-se de analise de contetdo das
falas dos professores. Somente no final do estudo poderemos concluir a presenca de algum
beneficio, quando os resultados forem publicados ndo aparecera seu nome e sim um codigo.

CONSENTIMENTO



135

Eu, li 0 texto acima e
compreendi a natureza, objetivo e beneficios do estudo do qual fui convidado a participar.
Entendi que sou livre para interromper minha participagdo no estudo a qualquer momento sem
justificar minha deciséo. Concordo voluntariamente em participar deste estudo.

Local e data

Nome e assinatura do sujeito:
Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite
do sujeito em participar.

Testemunhas (ndo ligadas a pesquisadora):

Nome:
RG: Assinatura:
Nome:
RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.
Caxias(MA), de de 2010.

Assinatura da pesquisadora responsavel
Observagdes complementares

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI — Campus Universitario Ministro Petronio Portella —
Bairro Ininga Centro de Convivéncia L09 e 10 — CEP: 64.049-550 — Teresina - Pl

tel.: (86) 3215-5734 — email: cep.ufpi@ufpi.brweb : www.ufpi.br/cep.
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APENDICE E - Termo de Confidencialidade
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: A formacao cultural dos professores: desafios na pratica docente
Pesquisador responsavel: Profa. Dra. Carmen Lucia de Oliveira Cabral
Instituicdo: Universidade Federal do Piaui — UFPI
Departamento: Centro de Ciéncias da Educacéo — CCE
Telefone para contato: (99) 3521-2735
Local da coleta de dados: U. E. M. Jovem Thales Ribeiro Gongalves — Caxias — MA

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservas a privacidade dos
pacientes cujos dados serdo coletados através de entrevistas coletivas e gravacdo da U.E.M.
Jovem Thales Ribeiro Gongalves. Concordam, igualmente, que estas informacbes somente
poderdo ser divulgadas de forma anbnima e serdo mantidas no (a)
por um periodo de 06(seis) meses sob

a responsabilidade da Sra.
Apos este periodo, os dados seréo destruidos.
Teresina,........ o [T de 2010.

Prof® Dra. Carmen Lucia de Oliveira Cabral
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APENDICE F - Declaracdes dos Pesquisadores
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
DECLARACOES DOS PESQUISADORES

Ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Universidade Federal do Piaui

Nos, Proft Dra. Carmen Lucia de Oliveira Cabral e Waldirene Pereira Aradjo, pesquisadoras
responsaveis pela pesquisa intitulada “A formacéo cultural dos professores: desafios na
pratica docente”, declaramos que:

» Assumimos o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdo n° 196/96, de 10 de
Outubro de 1996, do Conselho Nacional de Salude, do Ministério da Salde e demais
resolucdes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000 e 340/2004).

> Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacGes,
que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

» Os materiais e as informacgdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho seréo
utilizados apenas para atingir os objetivos previstos nesta pesquisa e nao serdao
utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntéarios;

> Os materiais e os dados obtidos no final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de Carmen Lucia de Oliveira Cabral da area de Educacdo da UFPI,
que também seré responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso 0S mesmos nao
sejam estocados no final da pesquisa;

> N&o ha qualquer acordo restritivo a divulgacdo publica dos resultados;

> Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagbes em
periddicos cientificos e/ou encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais do sujeito da pesquisa;

» O CEP-UFPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio
de relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento
da pesquisa com a devida justificativa;

» O CEP — UFPI serda imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o voluntario

> Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, de de 2010.

Pesquisadora responsavel (assinatura, nome e CPF)

Demais pesquisadores (assinatura, nome e CPF)
Teresina, / /2010

[Imo. Sr.

Prof. Dr. Carlos Ernando da Silva

Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Prof.
Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “A formacgéo cultural dos
professores: desafios na pratica docente”, para a apreciagao por este comité.
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Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a
leitura e estdo cientes do conteddo da resolucdo 16/96 do CNS e das resoluches
complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000 e 340/2004).

Confirmo também:
1 — que esta pesquisa ainda néo foi iniciada,
2 — que ndo ha participagdo estrangeira nesta pesquisa,
3 — que comunicarei ao CEP — UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o
voluntario,
4 — que apresentarei relatdrio anual e final desta pesquisa ao CEP — UFPI,
5 — que retirarei por minha prépria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria do CEP
— UFPL.

Atenciosamente,

Pesquisador responsavel:

Assinatura:

Nome: Profa. Dra. Carmen Lucia de Oliveira Cabral
CPF:

Instituicdo: Universidade Federal do Piaui — UFPI
Area: Educacéo

Departamento: Centro de Ciéncias da Educacao — CCE



