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RESUMO

Esta dissertacéo discute o Programa de Desenvolvimento Educacional Municipal
(PDEM) de Uniao da Vitéria, que se caracteriza como um programa de formacéo
continuada ofertado pela Secretaria Municipal de Educacéo para os professores
e professoras da educacdo béasica. O programa foi uma parceria entre a
Secretaria Municipal de Educagdo e o Universidade Estadual do Parani —
UNESPAR, campus de Unido da Vitoria. A formacao contou com a participacao
de quarenta e duas professoras do Quadro Proprio do Magistério Municipal. O
objetivo geral do trabalho foi compreender de quais maneiras o PDEM interferiu
na identidade docente das professoras que participaram do programa, por
entender que registrar a experiéncia formativa do PDEM e seus significados
pode produzir contribuicGes propriamente pedagodgicas sobre a profissdo
docente em toda sua complexidade cientifica e humana. O estudo se
desenvolveu sob a perspectiva antropoldgica e socioldgica, considerando tanto
a intencionalidade interpretativa a partir da perspectiva dos sujeitos e da cultura,
guanto os aspectos resultantes da estrutura social na qual estédo inseridos. A
utilizacdo de conceitos sobre cultura e identidade, cultura escolar e identidade
docente auxiliou na superacdo de uma visdo individualista e personalista da
singularidade das professoras PDEM, buscando uma compreensao mais
abrangente de suas acOes e escolhas perante o processo de formacéo
continuada. Os dados para pesquisa foram obtidos no segundo semestre de
2019, por meio da leitura de documentos pertinentes ao programa, materiais
produzidos durante a formacao, e questionario com perguntas abertas a fim de
melhor compreender as condutas das professoras. Os resultados da pesquisa
indicaram que o PDEM efetiva-se como uma instancia formativa socializadora
gue possibilitou a ressignificacdo das praticas educativas. Tendo em mente a
perspectiva de Novoa (1995) — de que a identidade docente incide mais sobre o
exercicio da profissdo, como se o professor fosse a sua propria pratica — e a
partir do estudo das significacbes que as professoras da educacdo basica
produziram sobre o PDEM, é possivel perceber que o PDEM interferiu na
identidade docente daquelas que participaram do programa, tendo efeitos diretos
na pratica em sala de aula, por meio de aprendizados e trocas de experiéncias.

Palavras-chave: Formacgao Continuada. Identidade Docente. Cultura Escolar.



ABSTRACT

This dissertation discusses the Municipal Educational Development Program
(PDEM) of Unido da Vitéria, which is characterized as a continuing education
program offered by the Municipal Department of Education for basic education
teachers. The program was a partnership between the Municipal Department of
Education and the State University of Paranda — UNESPAR, campus of Unido da
Vitoria. The training included the participation of forty-two teachers from the
Municipal Teaching Staff. The general objective of the work was to understand in
which ways the PDEM interfered in the teaching identity of the teachers who
participated in the program, understanding that recording the formative
experience of the PDEM and its meanings can produce properly pedagogical
contributions on the teaching profession in all its scientific and complex
complexity. human. The study was developed from an anthropological and
sociological perspective, considering both the interpretive intentionality from the
perspective of subjects and culture, as well as the resulting aspects of the social
structure in which they are inserted. The use of concepts about culture and
identity, school culture and teacher identity helped to overcome an individualistic
and personal view of the uniqueness of PDEM teachers, seeking a more
comprehensive understanding of their actions and choices in the process of
continuing education. Data for research were obtained in the second half of 2019,
by reading documents relevant to the program, materials produced during
training, and a questionnaire with open questions in order to better understand
the behavior of the teachers. The research results indicated that the PDEM is
effective as a socializing formative instance that enabled the redefinition of
educational practices. Bearing in mind the perspective of Novoa (1995) — that the
teaching identity focuses more on the exercise of the profession, as if the teacher
were their own practice — and based on the study of the meanings that basic
education teachers produced about the PDEM, it is possible to see that PDEM
interfered in the teaching identity of those who participated in the program, having
direct effects on classroom practice, through learning and exchange of
experiences.

Keywords: Continuing Education. Faculty Identity. School Culture.



INTRODUGCAO

Ingressei no Curso de Pedagogia, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FAFI), em 2008. No ano de 2011, entrei para a carreira do magistério como
professora da Educacgao Infantil e do Ensino Fundamental — Anos Iniciais da Rede
Municipal de Ensino de Unido da Vitéria, Parana, quadro ao qual pertenco até hoje,
somando 10 anos de profissao.

Posso dizer que sempre estive mobilizada pelo desejo de compreender como
cada professor torna-se o professor que €, buscando respostas sobre a dinamica das
escolas, compartilhando experiéncias, observando posturas pedagdgicas e maneiras
de trabalhar em sala de aula, almejando encontrar as melhores formas de desenvolver
a docéncia.

Ao problematizar os processos profissionais vividos, percebi que muitas das
minhas escolhas e maneiras de agir na cotidianidade docente tinham a ver com meu
envolvimento e opinides sobre as praticas pedagodgicas exercidas, minha formacéo
inicial e continuada e o convivio com colegas. Para tratar da forma como as acdes
pedagdgicas sao influenciadas pelo percurso de vida pessoal ou profissional de cada
professor, encontrei no estudo da cultura, cultura escolar e identidade docente, um
caminho metodoloégico com o qual me identifiquei.

Com o passar dos anos, no trabalho como professora, e levando em conta os
obstaculos e resisténcias que observava sobre a formacgao continuada, eu constatava
a importancia de processos regulares e permanentes de aperfeicoamento profissional
que levassem em conta o saber experiencial e a interacdo com o0s outros,
compreendendo, assim como Névoa (1995), que o processo identitario na docéncia é
um percurso sobre maneiras de ser e estar na profissao.

A necessidade de maior aprofundamento sobre os processos identitarios de
professores atrelados a formacao continuada trouxe-me ao mestrado em educacéo,
em busca de possibilidades de aperfeicoamento académico e auxilio na minha
trajetéria como professora.

A tematica da formacdo docente é bastante extensa, entretanto, € um assunto
que ndo se esgota em suas diferentes dimensdes, tais como: a qualidade da
educacdo, a dinamica interna das escolas, as relagdes, os programas de formagao

continuada, identidade docente, cultura escolar e cultura da escola (FORQUIN, 1993),



entre outros. Pensando nessas constantes extensdes e impulsionada pelo contexto
atual da sociedade contemporanea — e nas relacdes entre sujeito e conhecimento —
este trabalho pretende se aproximar das especificidades que envolvem a formacao
continuada e a identidade docente. Inicialmente propomos um recorte tedrico sobre a
tematica abordada, para entender as fundamentacfes tedricas que permeiam as
discussoes.

A sociedade vem passando por processos de transformacfes cientificas e
culturais em que se deixa de pensar nas relacbes e nos conhecimentos em partes,
para pensar em rela¢des indissociaveis e conhecimentos conectados. Nesse cendrio,
refletimos sobre o conhecimento e a acdo docente. Essa mudanca nas formas de
pensar, acessar, significar e refletir sobre o conhecimento atinge a educacéo
institucionalizada: “[...] Diante das transformacbes da sociedade contemporanea,
geradas pela evolugcdo cientifica, tecnoldgica, e intensificada pela globalizacdo
econdmica, a profissdao docente se complexificou [...]” (HAGEMEYER, 2016, p. 85).
Estarmos atentos a essas transformacdes é necessario para a compreensao sobre
como ocorrem 0s processos de aprendizagem, e a sua abrangéncia relacionada a
docéncia.

Assim, pensar sobre a docéncia € aproximar-se da sua realidade mais
especifica, é conhecer os sujeitos envolvidos, suas vivéncias, € conhecer também o
funcionamento e a gestdo educativa, e como todo esse conjunto integra a cultura
escolar, analisando as normas e as rotinas que se dao dentro do emaranhado de
relacBes existentes na vida escolar e que caracterizam o grupo, ai compreendidos 0s
aspectos que se podem considerar como os mais cotidianos (FORQUIN, 1993). Ou
seja, € preciso “[...] situar o saber do professor na interface entre o individual e o social,
entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um
todo” (TARDIF, 2002, p.16). Trata-se de entender a escola como espac¢o de ensino e
pesquisa, compreendendo que os saberes escolares nao sao so intelectuais, mas sao
saberes sociais, de relacdes entre pessoas.

Essa dinamica educativa interfere diretamente no cotidiano das escolas, bem
como no oficio do professor, ao mesmo tempo em que aspectos referentes a formacéao
continuada fazem parte desse processo. A educacdo € constituida por uma
diversidade de entendimentos e propostas, almejando dar conta de reorganizar-se,

criar-se e autoproduzir-se. E necesséria a construcéio de praticas educativas em que
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as identidades, a mediagao, a interacdo e as diferentes culturas sejam levadas em
consideracao nos processos formativos, mais proximos das realidades educativas e
dos professores em sua pratica (NOVOA, 1995).

A partir dessa contextualizagéo, e como professora da rede municipal de ensino
do municipio de Uni&o da Vitoria, Parana, interessa-me estudar o projeto de formacéo
continuada desenvolvido pela prefeitura municipal — Programa de Desenvolvimento
Educacional Municipal (PDEM). De acordo com os documentos norteadores do
PDEM, o objetivo da formacao continuada era gerar reflexdes teoricas sobre a pratica
docente na educacao béasica para possibilitar transformacgdes pedagdgicas na escola.
O programa ofereceu quarenta e duas vagas, todas preenchidas por mulheres. A
formacdo continuada foi desenvolvida por uma parceria entre as instituicoes
Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), campus de Unido da Vitéria, e a
Prefeitura Municipal de Unido da Vitoria. Ndo houve afastamento das professoras
municipais de suas funcdes, devendo elas, durante o periodo de sua hora atividade,
participarem das atividades formativas. O programa teve seu inicio no més de agosto
de 2016, com duracé&o prevista de vinte e quatro meses.

O PDEM foi um momento importante na histéria do magistério pubico municipal,
configurando-se como um objeto de estudo que se vincula de maneira subjetiva a
minha inquietacdo como professora e pesquisadora, demandando uma investigacao
cientifica sobre o seu desenvolvimento, de reflexdes a respeito da docéncia e
formacgao continuada.

A existéncia desse programa despertou 0 meu interesse académico em ouvir
as professoras participantes do PDEM sobre o que a experiéncia significou, buscando
conhecer a interpretacéo das proprias envolvidas acerca do programa. Nesse sentido,
o problema que orienta esta pesquisa é: De quais maneiras o0 PDEM interferiu na
identidade docente das professoras vinculadas ao programa?

Falar da experiéncia formativa ndo é somente descrever os fatos que o
configuraram, mas tentar compreendé-los através do sentido dado por aquelas que
estiveram envolvidas no processo. Dessa problemética, surgiu a necessidade de
desenvolver um estudo sob a perspectiva antropolégica e socioldgica, considerando
tanto a perspectiva dos sujeitos e da cultura, quanto os aspectos resultantes da

estrutura social na qual estéo inseridos.
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Dar voz as professoras amplia as possibilidades de respostas que nos levem a
compreensdes sobre os dois aspectos que sustentam essa pesquisa: a formacao
continuada e a identidade docente. Nessa pesquisa, entendemos que a participacéo
no PDEM possibilitou movimentos no processo identitario das docentes, considerando
gque ele se caracteriza como experiéncia formativa, como um espago de
construcdo/reconstrucdo de identidades, que demandou tempo e que tinha por
objetivo promover mudancas, provocando em cada docente um sentido préprio as
suas experiéncias. Espera-se que esta pesquisa possa resultar em contribuicdes
importantes para as ciéncias da educacao, produzindo um conhecimento que toma
como referéncia as professoras, 0s seus pensamentos, procurando compreender as
praticas pedagogicas a partir das descri¢cdes delas proprias.

Embora os estudos sobre a formacdo docente e identidade docente sejam
abundantes nos programas de Pés-Graduacdo, consideramos que registrar a
experiéncia formativa do PDEM e seus significados pode despertar reflexdes acerca
do percurso pessoal e profissional docente, produzindo contribuicées propriamente
pedagogicas sobre a profissdo em toda a sua complexidade cientifica e humana.

O objetivo geral desta dissertacao € compreender de quais maneiras o PDEM
interferiu na identidade docente das professoras participantes do programa. Mais
especificamente, objetiva-se:

a) compreender a estrutura e o funcionamento do Programa de Desenvolvimento
Educacional Municipal - PDEM,;

b) identificar aspectos da trajetéria académica e profissional das professoras
PDEM que proporcionem a compreensao de suas identidades docentes;

c) analisar o contexto de producdo dos projetos de intervencdo pedagodgica
desenvolvidos no &mbito do PDEM, considerando possiveis regularidades nas
identidades docentes;

d) investigar as relagdes estabelecidas entre as professoras da educacéo béasica
e os professores e professoras do ensino superior.

As respostas a esses objetivos devem nos levar a uma variedade de
aprendizados, significados, sentimentos, experiéncias, comportamentos, entre tantos
outros aspectos que fazem parte e consolidam o processo de tornar-se professor
(GUARNIERI, 2005).
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Em relagdo a formacdo continuada, tomando o PDEM como referéncia, foi
necessario investigar sobre o programa, que € um projeto pioneiro no municipio de
Unido da Vitéria. Inicialmente realizamos um estudo exploratorio com a leitura de
documentos pertinentes ao programa. Para compor o grupo foco da pesquisa,
convidamos todas as professoras da educacao basica que integraram o PDEM.

O propoésito de levar as professoras PDEM a se expressarem, além de
identificar o valor significante das experiéncias e aprendizados de que sao portadoras,
fez com que a investigacao utilizasse um questionario com perguntas abertas, o que
foi respondido pelas docentes. O questionario (Apéndice 1) foi composto de vinte e
oito perguntas e teve a pretensao de atingir ndo somente a estrutura conjuntural do
programa, mas também as estruturas invisiveis que se organizaram no entorno do
PDEM. O objetivo foi buscar definicdes coletivas sobre uma mesma realidade
socialmente constituida, tendo as professoras PDEM a centralidade das significacfes
e considerando tais significacdes como produto da interacao cultural.

A pesquisa € interpretativa, e as abordagens precisavam contribuir para uma
explicagdo mais profunda dos fendmenos que circundam o objeto significante, tendo
em si a necessidade de ser pesquisado sob os mais diferentes angulos (SANTOS
FILHO; GAMBOA, 2000). Assim sendo, o questionario foi organizado em trés
aspectos de analise: 1) trajetoria académica e profissional; 2) relacdes estabelecidas
entre as professoras da educacao basica e os professores e professoras do ensino
superior; 3) cultura escolar e a pesquisa cientifica a partir dos projetos de intervencao
pedagogica. Esses aspectos surgiram de reflexdes e do amadurecimento do
referencial tedrico que embasou o presente estudo.

Das quarenta e duas professoras selecionadas no PDEM, trinta e sete
participaram desta pesquisa respondendo ao questionario. Uma vez recolhido todo
material com as contribuicbes das professoras, iniciamos o processo de analise e
cruzamento das informagdes, organizando as principais percep¢cdes em um trabalho
de leitura e classificacdo de regularidades e especificidades nas respostas de cada
guestao, buscando interpretar o grupo e suas significacdes. A fim de ndo expor a
identidade de cada professora, denominamos as professoras de: P01, P02 e assim
sucessivamente.

Destaca-se também o acesso a outro material importante para esta pesquisa,

um resumo dos projetos de intervencao pedagodgica elaborados pelas professoras
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PDEM durante a formacédo, sendo que tivemos acesso a vinte e nove resumos para
gue fizéssemos a leitura. Com a leitura desses materiais, foi possivel identificar as
areas de interesse dos projetos, considerando possiveis regularidades que
caracterizam as identidades docentes e sua correlagdo com a cultura escolar local.

O questionario foi planejado com a intencionalidade de enfatizar as
particularidades e seus significados, em que o escrever gerasse 0 rememorar de
experiéncias, pois “[...] um individuo reconhece-se na historia que conta a si proprio
sobre si proprio [...]” (RICOEUR, 1985! apud NOVOA, 1995), ou seja, ndo seria
possivel compreender o programa sem registrar a reflexdo daquelas que se formaram.
Para essa tarefa, a cultura foi entendida na busca das significacdes das realidades
(GOLDENBERG, 2004) e fundamentou a pesquisa de campo e sua analise. Dentro
desse aspecto metodolégico, o que se pretendeu foi buscar informacgdes para atender
aos objetivos deste estudo, proporcionando o desvelamento das identidades docentes
por meio de elementos encontrados nas respostas das professoras, relacionando-as
com o contexto que as envolve, isso porque as posicles tedricas adotadas para
analise sdo conexas entre si: a compreensdo das respostas particulares depende
também da compreenséo do significado-contexto no qual ela se d4 (SANTOS FILHO;
GAMBOA, 2000).

Cultura e identidade pertencem a uma mesma realidade. A identidade docente
e indivisa a identidade cultural e social. Nessa perspectiva, Moreira e Candau (2008),
em suas atividades voltadas a formacao de educadores, relatam que é frequente que
os professores afirmem que nunca pensaram sobre a formacgéo de suas identidades
culturais. Para os autores, desvelar e favorecer uma visdo dindmica, contextualizada
e plural de nossas identidades culturais € fundamental, na dimensdo pessoal e
coletiva, para o exercicio da préatica docente, pois a dilatacdo da consciéncia dos
proprios processos de formacédo identitdria do ponto de vista cultural capacita a

sensibilidade e favorece o dinamismo nas praticas educativas.

Um primeiro aspecto a ser trabalhado, que considero de especial relevancia,
diz respeito a proporcionar espacos que favorecam a tomada de consciéncia
da construcdo da nossa propria identidade cultural, no plano pessoal,
situando-a em relagdo com os processos socioculturais do contexto em que
vivemos [...]. (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 25).

L RICOEUR, Paul (1985). Temps et récit. Paris: Editions du Seuil.
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Tendo presente essa reflexdo, percebe-se que bem ilustra as intencionalidades
deste trabalho, pois, por meio da investigacdo, desejamos colaborar com a demanda
deste grupo, proporcionando, para o campo educativo, que as professoras unido-
vitorienses percebam suas identidades doravante, além da identidade de suas
experiéncias e aprendizagens nos contextos especificos ao qual pertencem. Dessa
forma, o modo de trabalho que se propde aqui € o de questionar as professoras sobre
suas escolhas e a¢des durante o percurso formativo do PDEM, e esperamos que as
respostas estejam ligadas a um pensamento reflexivo, favorecendo a tomada de
consciéncia sobre a construcao de suas identidades.

Este estudo espera conduzir a conhecimentos com uma configuracao propria,
colaborando com a tematica sobre a formacédo de professores e a profissdo docente
em sua cotidianidade. Assim, temos 0 interesse em tecer compreensdes sobre a
identidade, a pratica, e as culturas presentes no contexto educacional. I1sso se
estabelece como um desafio pedagoégico contemporaneo e pode se distinguir como
um cenario de possibilidades para a educacdo de maneira qualitativa.

Ao buscarmos produc¢des académicas sobre formacéo continuada, identidade
docente e cultura escolar na base de dados do Banco de Teses e Dissertacdes de
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), foi possivel
verificar uma imensa quantidade de trabalhos. No entanto, por se tratar de um
programa inédito no ambito municipal em Unido da Vitoria, o tema da formacgao
continuada atrelado a estudos sobre identidade no contexto do PDEM possui
expressiva originalidade.

Producdes cientificas locais, que versam sobre a educacdo em Unido da
Vitoria, também foram alvo de buscas. Encontramos dois trabalhos que tém como
enfoque as professoras municipais em processos formativos, caracterizados por
pesquisas que se aproximam do objetivo de estudo deste trabalho: o primeiro é a
dissertacdo de mestrado intitulada “Representagdes Sociais sobre ser alfabetizadora
no contexto da proposta de ensino de 9 anos em Unido da Vitéria: ancoragens para
novas logicas e praticas”, de Fink (2014), da Universidade Estadual do Parana
(UFPR). A pesquisa investigou as representacdes sociais de 10 professoras
alfabetizadoras da rede municipal de educacdo de Unido da Vitéria e as
correspondéncias em suas praticas, considerando o processo de implantacdo da

Nova Proposta de Ensino de Nove Anos, que inclui os cursos de formacéo continuada
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ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo. O referido trabalho traz
contribuices importantes para nosso estudo, pois investigou as representacfes
sociais e as praticas de alfabetizacdo que emergiram de uma formacgao continuada.

O segundo trabalho também & uma dissertagdo de mestrado: “PIBID como
instancia socializadora: um estudo sobre a reestruturacao de habitus das professoras
supervisoras do curso de Pedagogia”, defendida por Castilhos (2019), na
Universidade Federal do Parana (UFPR). A autora teve como objetivo compreender
por quais meios o PIBID contribui na reestruturagdo do habitus docente e na
ampliagcédo do capital cultural das professoras supervisoras participantes do programa.
Essa dissertacdo colaborou com nossa pesquisa devido a semelhanca nas intencées
investigativas. Primeiramente porque foi realizado com professoras do quadro
municipal de Unido da Vitéria, mas também porque o PIBID caracteriza-se como um
processo formativo com relagfes estreitas entre professores da educacao basica e da
universidade, e a investigacao se fez sob o olhar das professoras municipais.

Ambas as dissertacfes anteriormente citadas sdo producao de professoras da
rede municipal de ensino de Unido da Vitoria. Estudos constroem-se sobre outros
estudos, e as duas dissertacdes acima referenciadas, especialmente a de Castilhos
(2019), deram luz a novas compreensdes sobre encaminhamentos investigativos e
renderam um aporte importante para a pesquisa aqui apresentada. Mesmo com
referenciais teoricos distintos, os trabalhos constituem-se com intencionalidades
semelhantes, tornando-se Uteis para o campo educacional e influenciando-me como
pesquisadora.

Embora as producdes cientificas sobre formacéo docente e identidade cultural
sejam muitas nos Programas de Pos-Graduagcao em Educacéo, € possivel afirmar que
a peculiaridade do estudo aqui desenvolvido se da porgue este trabalho é mobilizado
pelas experiéncias construidas nas trajetérias vividas enquanto professora do
magistério publico e pelas experiéncias positivas e negativas ja vividas no campo da
formacdo continuada. As perspectivas formativas partilhadas, os desafios e
obstaculos, e também os méritos que nds professores e professoras da rede municipal
conquistamos enquanto autores e produtores de conhecimentos fazem com que eu
sinta orgulho da profissdo, em outras palavras, meu interesse de pesquisa além de
visar o aprimoramento do saber e da ciéncia e contribuindo para a melhoria da

educacao basica, também é afetivo, pois se inspira no trabalho de minhas colegas de
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profisséo.

O que propomos nesta dissertacdo € o entendimento significativo das
experiéncias vividas no tempo e no espaco do PDEM, relacionando as identidades
individuais como resultantes das consideracdes coletivas. A intencao foi descrever a
maneira como 0 grupo se pensa, encontrando semelhancas nos discursos, pois,
inspirada em Geertz (1989), os significados expostos na individualidade, quando
regulares, comunicam como a coletividade define-se culturalmente.

O presente estudo esta inserido na Linha de Pesquisa “Educacéo, Cultura e
Diversidade” do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da UNICENTRO. Para
dar visibilidade a pesquisa o trabalho esta estruturado da forma como se descreve na
sequéncia.

Capitulo 1, “Apresentando o Programa de Desenvolvimento Educacional
Municipal”. Tratou-se de uma investigacdo documental sobre o PDEM, a
documentacado em que foi elaborado e pautado, a parceria estabelecida, os planos de
trabalho para a execucéo do programa e o relatério final, em resumo, um estudo sobre
0S aspectos organizacionais e técnicos. A analise proposta vem atrelada a reflexdes
de cunho tedrico que visam a compreender a dimensado simbdlica do programa para
a comunidade que integra a educacao publica municipal de Unido da Vitéria.

Capitulo 2, “Cultura e identidade”. Apresenta a base conceitual e as
contribuicbes para as pesquisas na linha educacional. O referencial tedrico sobre
cultura e identidade foi produzido com base em Geertz (1989), Hall (1997, 2002), e
Bourdieu (1983, 1998) e é expandido nos estudos sobre cultura escolar com Forquin
(1992; 1993). Identidade docente, saberes docentes e formacao profissional tém como
aporte teorico Névoa (1995) e Tardif (2008, 2011).

Capitulo 3, “Alguns apontamentos sobre a trajetoria académica e profissional
das professoras PDEM”. A partir das respostas da pesquisa de campo e andlises
tedricas, o texto aborda aspectos individuais da trajetoria académica e profissional das
professoras PDEM, dedicando-se a compreensdo de suas identidades, com
contribuicbes de Bourdieu (1983,1998), Novoa (1995), Tardif (2008, 2011), entre
outros.

Capitulo 4, “Projetos de intervencéo pedagdgica, saberes docentes e a relacédo
entre a educagdo basica e o ensino superior no contexto do PDEM”. Realiza anélises

sobre os projetos de intervencdo pedagogica desenvolvidos pelas professoras e
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aplicados nas escolas, caracterizando-0s por seus temas de interesse, bem como a
possivel relacdo dos projetos com as identidades docentes e a cultura escolar. As
reflexdes tedricas sdo embasadas em Forquin (1992,1993) e Tardif (2011). Também
aborda a questdo dos saberes docentes, as professoras PDEM enquanto
pesquisadoras e as relacbes estabelecidas entre a educacdo basica e 0 ensino
superior, tecendo consideracdes sobre as dificuldades encontradas para a realizacéo
das atividades do programa, bem como as formas de superacdo. Por fim, séo
retomados o problema e o0s objetivos da pesquisa e sdo apresentadas as
consideragdes finais.

Portanto, a ideia de dar voz as professoras e refletir sobre as maneiras como
o PDEM interferiu em suas identidades docentes amplia, nesse trabalho de
dissertacédo, a possibilidade de analisar as experiéncias, as atitudes e concepcdes
adquiridas por elas ao longo de suas trajetorias profissionais. Na intencdo de
identificar as influéncias da formacdo continuada nas a¢des docentes, optou-se por
pensar ndo sO nas teorias sobre a identidade docente e a cultura escolar, mas por
considerar 0 que as professoras, como autoras principais dentro do programa,
pensam sobre o0 processo que vivenciaram. A expectativa de investigar os impactos
do PDEM sobre as docentes levou a necessidade de saber quem sdo essas
professoras, qual sua formacao, suas opiniées e interesses, para analisar, a partir dai,
a construcao de seus saberes, conhecimentos e praticas. Parafraseando Novoa
(1995), buscou-se desvelar o que esta por tras da cotidianidade escolar, fazendo
reaparecer 0s sujeitos face as estruturas e aos sistemas, e as experiéncias face ao

instituido.
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1. PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL MUNICIPAL -
PDEM

Este capitulo apresenta os percursos e 0s documentos pelos quais passou o
PDEM, delimitando a pesquisa no campo da formacéo continuada. O estudo
documental e exploratério objetiva produzir analises e reflexdes sobre o tema
abordado. Os documentos de base sdo os seguintes: Edital N° 01/2016 SEMED/UVA,
de 02 de maio de 2016; o Plano de Trabalho para Execucdo do Programa de
Desenvolvimento Educacional Municipal — PDEM — Turma 2016, de 01 de agosto de
2016; e o Relatorio Final das Atividades do Programa de Desenvolvimento
Educacional Municipal (PDEM), de junho de 2018, sendo o primeiro documento
publico e os dois Ultimos documentos elaborados e cedidos pela UNESPAR. Também
consultamos a Lei N° 3621/2008, que dispde sobre implantagcéo do Plano de Cargos,
Carreira e Remuneracdo do Magistério Publico Municipal, e a Lei Ordinaria N°
4652/2016, de 05/12/2016 — Unido da Vitéria, PR, que, em sua ementa, cria o
Programa PDEM.

1.1 APRESENTANDO O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL
MUNICIPAL (PDEM) DE UNIAO DA VITORIA, PR.

De acordo com as informacdes de 2020, disponibilizadas no site do IBGE,
Unido da Vitéria € um municipio com populacdo de 57.913 habitantes. A Secretaria
Municipal de Educacao de Unido da Vitéria (SEMED) é um 6rgéo de administracéo
especifica que, atualmente, mantém 24 escolas municipais, atendendo 3.834 alunos,
desde o Jardim até o 5° Ano. A SEMED também mantém 14 Centros de Educacao
Infantil (CEMEIs), que atendem 1.701 criancas com idades de zero a cinco anos. A
rede municipal de educacdo conta com 513 professores efetivos no Quadro Proprio
do Magistério Municipal — QPM.

Em uma conversa que realizamos com o Secretario Municipal de Educacéo,
Célio Reginaldo Calikoski (gestdo de janeiro de 2013 a marco de 2015), 0 mesmo

afirmou que a iniciativa do PDEM partiu da administracdo municipal. De acordo com
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ele, havia a necessidade de ofertar aos professores da rede uma formacédo mais
consistente e qualitativa. Ao propor o PDEM, o secretério relata que se embasou no
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE da Rede Estadual de Educacéo
do Estado do Paran&. O PDE, da rede Estadual de Ensino paranaense, € uma politica
publica de Estado regulamentada por lei que estabelece o didlogo entre os
professores do ensino superior e 0s da educacéo basica, com atividades teorico-
praticas orientadas, tendo como resultado a producdo de conhecimentos. O PDE
Estadual, integrado as atividades da formacao continuada em educacédo, fomenta a
promocao do professor para ascender na carreira (SEED, 2020).
Aos moldes do PDE Estadual Paranaense, a SEMED estabeleceu parceria com
a UNESPAR-UVA, que planejou e elaborou um Convénio de Cooperacdo Técnico-
Financeira, aceito e instituido entre as partes, ficando a SEMED incumbida de sua
implementagédo e a universidade de sua execucdo. O objetivo do PDEM municipal
ficou assim definido:
O PDEM tem como objetivo promover discussGes sobre as praticas
educacionais, atualizagéo e aprofundamento teérico prético [...] O professor
PDEM retorna as atividades e vivéncia académica, mas com o diferencial de
conhecer e vivenciar as questdes do cotidiano escolar. Nesse processo de
Formacéo Continuada, o professor PDEM retorna a escrita académica com a
elaboracado do Projeto de Intervencao Pedagdgica na Escola, [...] permitindo

a reflexdo tedrica sobre a pratica para possibilitar mudancas na escola.
(UNESPAR, 2018).

O Plano de Trabalho para Execucdo do Programa de Desenvolvimento
Educacional Municipal — PDEM —, Turma de 2016, teve vigéncia de agosto de 2016 a
junho de 2018, contemplando atividades distribuidas em aulas, seminarios, cursos
exclusivos, encontros de areas e encontros de orientacdes, atendendo quarenta e
duas participantes, sendo o investimento total da administracdo municipal para os dois
anos de execucdo do programa de R$ 184.240,00 (cento e oitenta e quatro mil,

duzentos e quarenta reais). As metas previstas no plano séo as seguintes:

- Garantir a participacdo dos professores orientadores e coordenador em
reunides técnico-pedagdgicas agendadas para esse fim.

- Ofertar os Cursos e Seminarios previstos de acordo com as ementas e as
linhas de estudo do PDEM/SEMED Uni&o da Vitoria.

- Possibilitar as inser¢des académicas e encontros de area, de acordo com
o Plano Integrado de Formagéo Continuada do PDEM.

- Realizar os 8 Encontros de Orientacéo, por periodo, com os professores
PDE, conforme cronograma.

- Certificar os professores participantes do PDE.
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- Fortalecer a articulacdo entre 0 Ensino Superior e a Educacédo Basica,
criando mecanismos de cooperagdo para consolidar o processo de
Formacéo Continuada.

- Seguir integralmente o cronograma estabelecido abaixo:

Quadro 01: CRONOGRAMA DAS ATIVIDADES DO PDEM

ATIVIDADE MODALIDADE | CH o P;rlogc? 20
Aula Inaugural — Palestra Presencial 8 | X

Curso | —

32h Fundamentos da Educacéo | Presencial 64 | X

32h Metodologia da Pesquisa |

Curso Il —

32h Conteudo Especifico | Presencial 64 | X

32h Metodologia de Ensino |

Curso Ill -

32h Fundamentos da Educacéo Il Presencial 64 X

32h Metodologia da Pesquisa Il

Curso IV -

32h Conteudo Especifico I .

32h Producao Didpético— pedagégica: Pressupostos Presencial 64 X
tedrico-metodoldgicos

Encontros de Area Presencial 16 | X | X
Semindrio Tematico Presencial 16 X
InsercBes Académicas Presencial 64 | X | X
Encontros de Orientagéo Presencial 128 | X | X | X | X
Seminario de Encerramento — Palestra Presencial 8 X

Fonte: UNESPAR (2016).

Com as metas previstas e o cronograma de atividades deliberado, no dia 02 de
maio de 2016, a SEMED lancou o Edital 01/2016, prevendo a selecdo de 42
professores QPM, cujas carreiras estivessem no nivel “C”, o que corresponde ao nivel
de pos-graduacéo, que pode ser acessado apos o estagio probatorio de trés anos. O
edital estabelecia que até trés meses do término do PDEM haveria o recebimento em
folha de pagamento de 25% a mais nos proventos em relagédo ao plano de carreira.
Sobre o0 aumento, é interessante analisar que a Lei N° 3621/2008, que dispde sobre
implantacdo do Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo do Magistério Publico
Municipal, prevé somente o adicional de 25% sobre o salario base ao professor que

concluir mestrado na area da educacao:

Art. 17 - O professor que concluir mestrado ou doutorado na area de
Educacéo, a titulo de incentivo, percebera, respectivamente, adicionais de
25% (vinte e cinco por cento) e 35% (trinta e cinco por cento) sobre seu salario
base, ndo cumulativos, os quais serdo incorporados para todos os efeitos
legais. (Lei n° 3621/2008, Unido da Vitéria, PR).
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O PDEM, como o préprio nome diz, € um Programa de Desenvolvimento
Educacional, que na esfera municipal, passou a corresponder a um avango no plano
de carreira para 0 mesmo hivel conseguido a nivel de mestrado. Para regulamentar
essa condi¢do, a Lei Ordinaria N° 4652/2016 cria o programa sob 0s aspectos legais.
O projeto de lei foi apresentado pelo vereador Carlos Romeu Bueno e sancionado
pelo prefeito Pedro Ivo llkiv, com data de 05 de dezembro de 2016. A referida lei em

seu Capitulo V, Art. 10 legisla que:

Art. 10. O Professor concluinte do PDEM dever& protocolar requerimento
acompanhado de certificagdo do PDEM para passar para o nivel equivalente
ao mestrado, conforme descrito no Plano de cargos, Carreira e Salarios do
magistério pablico municipal. (UNIAO DA VITORIA, 2008).

Com base nesse aparato legislativo, o PDEM passou a ser chamado,
informalmente, de mestrado municipal, deixando de ser somente um curso de
formacdo continuada e adquirindo um status simbdélico perante a comunidade docente
do magistério publico municipal. Atualmente as professoras que concluiram o PDEM
recebem o adicional de 25% sobre o salario base, pois a certificagdo do PDEM
permitiu-lhes passar para o nivel equivalente ao mestrado, dentro do Plano de Cargos,
Carreira e Salarios do magistério publico municipal.

As normas para inscri¢cdo no processo de selecdo do PDEM consistiam em: ao
ser classificado dentro do niumero de vagas o professor deveria iniciar as atividades
formativas do programa a partir de julho de 2016; assinar o termo de compromisso do
programa comprometendo-se a permanecer nas suas fun¢gdes durante o decorrer do
curso, utilizar o periodo de sua hora atividade assistir as aulas de forma presencial; e
permanecer em sua funcdo por mais dois anos apés o término do PDEM (UNIAO DA
VITORIA, 2016).

Os critérios de pontuacédo para classificagdo no PDEM estabeleciam o méaximo

de 85 pontos por candidato, distribuidos conforme exemplifica o quadro a seguir:

Quadro 02: CRITERIOS DE PONTUACAO PARA CLASSIFICACAO NO PDEM

Cursos de docéncia em eventos ofertados pela SEMED. | Para cada 40 horas de curso — 4
a) | Participacdo em Grupos de Estudos realizados em | pontos.

2013/2015. Até o limite de 40 pontos.

Para cada 20 horas — 2 pontos.

Até o limite de 20 pontos.

b) | Cursos diversos na area da educacéo. A partir de 2013.
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¢) | Segundo Curso de Especializacdo na area de Educacéo. | 10 pontos.
Pontuacéo por Assiduidade.
A cada ano trabalhado sem ter nenhuma falta, | Contagem decrescente — Até o
corresponde a um ponto. limite de 15 pontos. 1 ponto por ano.
Contando de janeiro de 2001 a dezembro de 2015.
Fonte: Edital n°® 01/2016 da Secretaria Municipal de Educag¢&o de Unido da Vitoria (2016, p. 3).

d)

Caso houvesse empate, os critérios para desempate seriam: maior classe de
nivel, maior tempo como professor, maior idade e ter participado dos grupos de
estudos realizados em 2015.

Ao observar os critérios de pontuacdo para classificacdo no PDEM,
destacamos dois aspectos que podem nos trazer informacdes interessantes sobre as
identidades das professoras selecionadas: o primeiro é sobre os pontos alcancados
por assiduidade a cada ano de trabalho; o segundo diz respeito a participacdo em
cursos diversos na area da educacao, cursos oferecidos pela SEMED e ao segundo
curso de especializacdo na area da educacao.

Todas as professoras selecionadas para participar do PDEM possuiam dez
anos ou mais de atuacdo no magistério publico municipal, o que nos leva a entender
gue, de certa maneira, essa especificacdo do edital beneficiou as professoras com
maior tempo profissional, dificultando que professoras com menos tempo de profisséo
acessassem as vagas ofertadas. Maior tempo de servico € um aspecto regular que
marca as identidades das professoras PDEM. Sobre as dimensdes identitarias que se
desenvolvem ao longo da carreira e os saberes dos professores, Tardif (2011, p. 70)

afirma que:

Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se
desenvolvem no ambito de uma carreira, isto €, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa duracdo no qual estdo presentes
dimensoes identitarias e dimensdes de socializagdo profissional [...].

Nesse sentido, a relacdo da carreira com o tempo marca as identidades
docentes, isto é, os individuos assimilam saberes praticos e especificos aos lugares
em que trabalham, com suas rotinas, valores e regras. Dessa forma, € possivel dizer
gue o critério referente a temporalidade, presente no edital, acabou delineando um
perfil docente de professoras que ja incorporaram em suas identidades a
institucionalizacdo da carreira, 0 que denota o fato de pertencerem a uma mesma
ocupacado profissional ha muitos anos, e que suas atitudes, comportamentos e

saberes sao influenciados por uma mesma tradicdo ocupacional e sua cultura. Ou
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7

seja, a temporalidade no oficio docente € uma semelhanca das identidades das
professoras PDEM.

O segundo aspecto a ser abordado é relacionado a participagdo em cursos
diversos na &rea da educacéo, cursos ofertados pela SEMED e ao segundo curso de
especializacdo. Importa considerar que a formacéao continuada ocupa uma boa parte
da carreira docente. Toda a area educacional estd mergulhada em atividades de
formacéao, o que é caracteristico no modo de vida dos professores, mesmo porque as
acOes formativas sdo um traco da profisséo, pois se trata de um compromisso formal
na carreira.

Retomando os critérios de pontuacao para classificacdo no PDEM, no que diz
respeito ao segundo curso de especializacdo na area da educacdo — apresentando
uma pontuacéo relevante de 10 pontos, sem limite de pontos —, pode-se entender que
foi fator determinante das identidades das professoras selecionadas, isso porque
todas as professoras PDEM apresentaram dois ou mais cursos de pés-graduacao
Lato Sensu, ou seja, todas ja viveram uma experiéncia de formacéo continuada, tendo
contato com a cultura académica e de producao cientifica propria da pos-graduacao.
O contato com a pesquisa cientifica por meio da pos-graduacéo inclui relagcées sociais
e atividades desenvolvidas que correspondem a essa cultura, que possui
caracteristicas proprias (académico-cientificas) e é dotada de organizacdo e regras
distintas a esse campo especifico. Assim, a pés-graduacéo representa uma realidade
social que proporcionou as professoras as condi¢cdes necessarias para a participacao
no programa.

O Edital selecionou quarenta e duas candidatas com a pontuacdo mais alta.
Diante de toda a proposta, organizacdo e documentacdo reguladora do PDEM,
reiteramos que o programa adquiriu uma dimensdo simbolica para a comunidade
educativa local, e, consequentemente, todo esse simbolismo também envolveu as
docentes nomeadas para a formacgao.

A normativa do Edital sobre permanecer nas suas funcdes, sem afastamento,
e utilizar a hora atividade para assistir as aulas de forma presencial, demonstra que
as condicOes concretas para a realizacéo das atividades previstas no programa nao
eram as mais adequadas. Lelis (1997), destaca que as trajetdrias de vida de
professoras primarias e sua profissionalizacdo no Brasil € marcada pela tenacidade

para superar obstaculos de todo tipo. De acordo com Lelis (1997), mais do que
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gualquer outra categoria profissional em nosso pais, a situacao atual das professoras
da educacédo basica, especificamente as que atuam nas escolas primarias, sofrem
ampla critica midiatica e académica. Por um lado, ha a desvalorizacéo e a perda de
prestigio, que segundo a autora, provém da democratizagdo do ensino. E, por outro
lado, a imagem é positiva, ao menos figurativamente, pois se deposita sobre a
docéncia a expectativa de uma sociedade melhor.

Em termos analiticos, as consideracdes acima fazem-se pulsantes na proposta
do PDEM, porque o PDEM apresenta-se como uma chance de valorizagéo
profissional, superando o estigma da falta de oportunidades, sendo-lhe atribuido um
status de prestigio. Entretanto, ao lermos o edital, o que se verifica € que o0 processo
formativo deu-se em detrimento do proprio trabalho docente. O acumulo de atividades
leva o trabalho docente, e a prépria proposta de formacao continuada, a condi¢des
pouco favoraveis.

A expectativa de que as professoras municipais aceitassem a proposta do
PDEM, independentemente das normativas impostas, pode ser interpretada como
outra caracteristica que envolve suas identidades, pois a identidade social dos
profissionais da educacédo comporta também essa imagem da aceitacdo e do esfor¢o
de incorporacdo de oportunidades (LELIS, 1997). No questionario, relatos obtidos
guando perguntamos as professoras o que as levou a fazer o PDEM reportam a uma
densidade de conteudos que sustentam tais reflexdes. Eis a transcricdo de algumas

respostas:

PO05: A possibilidade de participar de um programa que pudesse transformar
a pratica pedagogica e crescimento no plano de carreira.

P12: Melhorar o nivel de conhecimento, mas também visando melhorar o
salério.

P21: Formag&o, valorizagdo profissional/financeira.

P26: Conhecimento e aumento salarial.

P31: Adquirir conhecimentos, melhorar a minha préatica dentro da escola foi o
principal objetivo, mas somando a isso vinha o aumento salarial que
alavancou a tomada de deciséo, pois foram muitas horas de estudo, sem se
ausentar da escola.

P37: Obter mais conhecimento e subir de nivel salarial.

Diante dos relatos, compreendemos que a responsabilidade ficou vinculada as
professoras, que, respondendo as exigéncias da atividade formativa, aderiram ao
PDEM, buscando valorizagcdo profissional e financeira. Entendemos que a

circunstancia de escolha que envolveu o programa confirma a dificil relacdo entre a
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aceitacéo e o esforgo para as profissionais da educagcao. A seguir, mais relatos que
validam a situacdo da aceitacdo e do esfor¢co indicada por Lelis (1997), contudo a
guestao agora € sobre quais dificuldades foram encontradas para a realizacdo das
atividades do PDEM:

P04: As dificuldades foram: sobrecarga de trabalho. Pois exercer minha
funcdo na escola com 300 alunos e fazer o PDEM foi bem pesado e
complicado.

P06: Sobrecarga de trabalho, uma vez que faziamos na hora atividade e tinha
turmas para continuar lecionando.

P09: Quanto as atividades foram tranquilas para a elaboracdo das mesmas,
sempre tive apoio da coordenacdo do curso, da orientadora e colegas do
CEMEI. S6 a sobrecarga de trabalho foi um pouco dificil, pois, ficAvamos sem
nossa hora atividade para fazermos nosso planejamento, sendo 0 mesmo
feito nos finais de semana.

P14: As maiores dificuldades foram o tempo longe da vida académica e a
sobrecarga de trabalho.

P24: A Unica coisa foi a sobrecarga de trabalho.

P26: Uma das dificuldades foi ndo ter uma licenca para estudar, e como foi
realizado na hora atividade, os afazeres do CEMEI tinham que ser feitos em
casa, assim tornava-se um pouco cansativo, uma das dificuldades era a falta
de tempo para realizar as atividades e também a falta de tempo da
orientadora pois além da minha orientac&o tinha mais 02 colegas do PDEM e
mais as turmas da faculdade, tornando-se muitas vezes dificil ficar mais
tempo tirando davidas pessoalmente ficando mais orientacdes online.

P28: O tempo devido ao numero de contetdos.

P31: A falta de tempo, ndo ter hora atividade para as professoras, afetou
bastante, no meu caso na dire¢ao sobrecarregou, acumulando os afazeres.

A participagdo no PDEM, mesmo que em situacao adversa devido a sobrecarga

de trabalho, revela-nos a necessidade de refletirmos sobre a identidade docente e a

formacdo continuada, superando o que Noévoa (1995) denomina de visdo

“miserabilista” que acabou por envolver os professores. De acordo com o autor, é

preciso assimilarmos que a identidade docente nao é algo que possa ser adquirido,

mas € produzido em tempos e espacos, através de lutas e conflitos que permeiam a

trajetéria profissional, com pontos e contrapontos na construcdo de suas identidades,

sendo que o processo identitario dos professores € sempre um processo que se
sustenta na adesao, acao e autoconsciéncia:

Adesdo, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e a

valores, a adopg¢éo de projectos, [...] Acao, porque também aqui, na escolha

das maneiras de agir, se jogam decisGes do foro profissional e do foro

pessoal. [...] Autoconsciéncia, porque em ultima analise tudo se decide no

processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua propria accao
[...]- (NOVOA, p. 16, 1995, grifos do autor).
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A proposta do PDEM, a priori, implicava em uma adesao autoconsciente que
estava intimamente ligada as mudancas delicadas e até conflituosas na prépria acédo
docente, considerando-as como as mais rotineiras. No caso do PDEM, as professoras
estavam cientes de que nao teriam afastamento de suas func¢des e ainda teriam a sua
hora atividade comprometida com as tarefas do programa. Como ja mencionado
anteriormente, a participacdo em cursos de formacdo continuada e a busca por
diplomas e certificados séo especificidades do trabalho dos professores e constituem-
se como bens sociais e culturais. Assim, devido as dificuldades de aperfeicoamento e
valorizac&o que enfrentam os docentes da rede publica, o interesse no PDEM justifica-
se, uma vez que, por um lado, atende a demandas relacionadas a recuperacao do
prestigio no que tange a posse de mais saberes e, por outro lado, propde a valorizacao
no plano social e econdémico. Infelizmente, os relatos das professoras expbem que
essa demanda foi suprida com danos consideraveis na rotina de trabalho.

A esse respeito, ndo podemos deixar de problematizar de maneira critica que,
para a ascensdo de capital econdémico, social e cultural que o PDEM oferecia, as
condicOes laborais foram agravadas. Assim, questionamos o discurso perene que
muitas vezes a sociedade impdem sobre o0 magistério, que aponta a necessidade de
gue os professores precisam tomar a responsabilidade de investigar a sua propria
pratica, sistematicamente, reflexivamente e criticamente, contudo, percebemos 0s
limites, a comecar pela falta de politicas trabalhistas que deem condic¢des reais e
favoraveis para a realizacdo de formacdes e de pesquisas dentro dos
estabelecimentos escolares.

Lidke (2001) afirma que para constatarmos a situacdo do professor
pesquisador em nosso pais e conjecturarmos sobre as relacdes entre o saber docente
e a pesquisa, nés precisamos compor 0 seguinte quadro: a preparacdo que 0S
professores receberam ou ndo para desenvolver pesquisa, as condigcdes que
efetivamente dispdem em suas escolas para realiza-las, os estimulos que recebem
ou ndo para fazé-lo, as oportunidades que tém para aprimorar a sua formacéo, e o
apoio que recebem, ou ndo, da universidade e de outras instituicdes. A autora indica
gue em todos os niveis de educacdo, mas mais ainda na educacdo basica, existem
dificuldades nas condi¢des estruturais e funcionais para o exercicio da pesquisa pelo
professor das escolas. Na medida em que comparamos esses aspectos com a

situacdo do PDEM, confirmamos que existem deficiéncias, sobretudo nas condi¢des
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funcionais, a comecar pelas horas de trabalho previstas para dedicacdo a pesquisa/
formacdo, uma vez que as descricdes das professoras PDEM indicam tais
deficiéncias.

Com a analise do edital e as respostas das professoras sobre o que as levou a
fazer o PDEM, bem como as dificuldades encontradas para realizacao das atividades
do programa, retomamos as contribuicbes de Névoa (1995) e concluimos que a
participacdo das professoras da educacédo basica no empreendimento formativo pode
ser interpretada como um momento de luta em suas trajetérias profissionais, sendo
esse um novo traco que compde suas identidades. Nesse sentido, é imprescindivel
gue a proposta do PDEM seja analisada levando em consideracdo seus aspectos
positivos, mas especialmente gere reflexdes construtivas sobre as dificuldades
encontradas no contexto de sua realizacdo, para que, talvez, em sua proxima edicéo,

essas dificuldades sejam consideradas e resolvidas.
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2. CULTURA E IDENTIDADE

Para se chegar ao referencial teérico e a producdo dos autores pelos quais se
optou, consideramos necessario refazer o caminho relativo aos conhecimentos sobre
cultura e identidade. Explorar esses conceitos € importante para definir um sentido e
direcionar o uso desse contetdo no estudo e andlise da pesquisa proposta.

Neste capitulo, abordaremos duas questdes que sdo centrais na problematica
desta dissertacao: cultura e identidade. Busca-se, dessa forma, maior compreensao
dos processos que constituem a cultura escolar e a identidade docente. As nocodes
de cultura e identidade pertencem a uma mesma realidade. Entretanto, o que
propomos é trabalha-las de maneira distinta, pois, por mais que tais embasamentos

estejam ligados, eles possuem especificidades importantes.

2.1 AS CONTRIBUICOES DAS TEORIZACOES SOBRE CULTURA E IDENTIDADE

Ao discorrer sobre a cultura enquanto um conceito antropologico, Laraia (2001)
cita Claude Lévi-Strauss e Leslie White, como dois importantes autores que buscaram,
em seus estudos, respostas sobre a origem da cultura por meio do processo de
hominizacdo da humanidade, ou seja, 0 momento em que passamos da condicdo de
primatas transformando-nos em homens. Para Lévi-Strauss, a cultura surgiu quando
o homem convencionou a primeira regra, a primeira norma. Ja para White, a
passagem da condi¢c&o de animal para humano aconteceu quando o cérebro humano
foi capaz de gerar simbolos, afirmando que todo comportamento humano origina-se
no uso de simbolos e que todas as civilizacbes espalharam-se e perpetuaram
somente pelo uso de simbolos (WHITE, 19552 apud LARAIA, 2001). White afirmava
gue os simbolos possuem uma representacgao fisica, perceptivel por nossos sentidos,
mas 0 seu significado é subjetivo e s6 pode ser compreendido dentro do contexto
cultural que o criou. As explicacdes cientificas e conceituais sobre a cultura

demonstram que sua compreensdo, em um sentido amplo, esta ligada ao fato de

2 WHITE, Leslie. [ Ed. Bras. in Fernando Henrique Cardoso e Otévio lanni, Homem e Sociedade. S3o Paulo, Cia.
Editora Nacional, 52 ed., 1970.]
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termos desenvolvido a capacidade de significarmos nossas a¢gdes, em um processo

gue se deu de maneira continua e lenta, que de acordo com Cuche (1999, p. 10):

[...] consistiu fundamentalmente na passagem de uma adaptagéo genética ao
meio ambiente natural a uma adaptacdo cultural. Ao longo desta evolucéo,
[...] houve uma formidavel regressdo dos instintos, “substituidos”
progressivamente pela cultura, [...] A cultura permite ao homem n&o somente
adaptar-se a seu meio, mas também adaptar este meio ao préprio homem, a
suas necessidades e seus projetos. [...] Se todas as “populagdes” humanas
possuem a mesma carga genética, elas se diferenciam por suas escolhas
culturais, cada uma inventando soluc¢ées originais para os problemas que Ihe
séo colocados.

Essa nocédo de cultura contribuiu para trazer explicacdes sobre as diferencas
de comportamentos e a diversidade nos modos de vida entre os povos, pois ela
clarifica que o homem é resultado do meio em que se desenvolveu e que nossas
diferencas sé&o essencialmente culturais, pois cada populagdo humana adaptou-se ao
seu meio e significou suas acfes a sua maneira. Nesse sentido, a cultura adquire dois
aspectos fundamentais. Primeiramente, como organizadora e condicionante da
existéncia humana. A segunda questdo diz respeito aos processos historicos e
cumulativos das atividades humanas, que explicitam a funcdo de aprendizado da
cultura. Em relacdo aos aspectos organizadores e condicionantes da existéncia
humana, o antropdlogo Geertz (1989, p. 58) define a cultura como uma ciéncia

interpretativa:

Quanto ao homem, o que lhe é dado de forma inata sdo capacidades de
resposta extremamente gerais [...]. Nao dirigido por padrdes culturais —
sistemas organizados de simbolos significantes — o comportamento do
homem seria virtualmente ignoravel, um simples caos de atos sem sentido e
de explosdes emocionais, e sua experiéncia ndo teria praticamente qualquer
forma. A cultura, a totalidade acumulada de tais padrbes, nao € apenas um
ornamento da existéncia humana, mas uma condicdo essencial para ela — a
principal base de sua especificidade.

De acordo com essa explicacdo, € possivel afirmar que no comportamento
humano nada é puramente natural, e o que nos diferencia enquanto humanos e/ou
grupos humanos sao nossas especificidades culturais. O autor traz uma conotacéo
intrinseca ao conceito de cultura: ndo existe natureza humana independente da
cultura. O desenvolvimento da cultura deu-se de modo simultaneo ao
desenvolvimento biol6gico humano, sendo a cultura uma caracteristica da espécie. A

cultura néo foi acrescentada ao homem, faz parte de sua produgédo, o homem néo é
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apenas produtor da cultura, mas também produto dela. A cultura torna-se pré-requisito
para tornarmo-nos homens: “Sem os homens certamente nao haveria cultura, mas,
de forma semelhante e muito significativa, sem cultura ndo haveria homens”.
(GEERTZ, 1989, p. 61).

Até chegar as teorias modernas sobre cultura, o conceito foi construido
historicamente. Durante o século XIX, devido as intensas reflexdes sobre o homem e
a sociedade, buscando apoio nas ciéncias naturais, Edward Tylor formula a primeira
definicdo de cultura no viés antropoldgico, considerando-a um fenémeno natural, com
leis naturais que poderiam ser estudadas objetivamente. Tylor explicava a diversidade
entre 0s povos como resultado da desigualdade existente entre diferentes estagios de
evolucdo; assim, acabou instituindo a no¢do de uma escala de civilizacdo cultural,
gerando, dessa forma, processos discriminatérios e hierarquicos entre as sociedades
humanas (LARAIA, 2001).

Reagindo a ideia evolucionista da cultura, Franz Boas, outro importante
antropologo do final do século XIX e inicio do século XX, atribuiu a essa ciéncia duas
novas particularidades: o método comparativo e as investigacfes historicas das
culturas. As investigacdes histéricas almejavam descobrir a origem dos tracos
culturais. Boas desenvolveu o particularismo histérico, segundo o qual cada cultura
segue 0s seus proprios caminhos em funcdo dos diferentes eventos histéricos que
enfrentou (LARAIA, 2001). As contribuicbes de Boas romperam com as explicacdes
evolucionistas da cultura e estabeleceram como principio metodolégico o relativismo
cultural, pois se entendia que cada cultura formava um todo coerente e funcional, que
deveria ser estudado e respeitado em suas distingdes, longe de qualquer forma de
etnocentrismo: “Nao se trata [...] [de] dizer o que deve ser a cultura, mas de descrever
0 que ela é, tal como como aparece nas sociedades humanas”. (CUCHE, 1999, p. 34).

Por meio desse arcabouco teorico e das contribuicdes do campo antropoldgico
e socioldgico, o conceito de cultura produz algumas definicGes importantes: primeiro,
gue a nocédo de cultura aplica-se exclusivamente ao que € humano, e que a cultura
remete aos modos de vida dos sujeitos e dos grupos que integram, oferecendo
respostas as questdes sobre as diferencas e a diversidade entre os grupos humanos.

A segunda definicho € sobre a cultura como sistemas estruturais, que
organizam e condicionam a vida dos membros de uma comunidade, enfatizando o

carater de aprendizado da propria cultura. Nesse aspecto, destacamos a dimensao
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da cultura como heranca histérica acumulada, que € transmitida formalmente, nas
sociedades contemporaneas, no interior da educacao.

A terceira definicho € sobre a cultura e seus sistemas de simbolos e
significados. O que caracteriza a cultura € a sua capacidade de gerar e organizar
simbolos significantes, ou seja, atribuir significado as acdes humanas, que se tornam
acOes simbdlicas. A totalidade acumulada de acdes simbdlicas gera padrdes de
comportamentos que penetram em nossas experiéncias, sao aprendidos,
transmitidos, acumulam-se e condicionam nossa existéncia. A capacidade do homem
de transmitir os significados que emergem dos comportamentos, ou seja, 0
comportamento aprendido, € outra caracteristica do conceito de cultura.

Nesse sentido, o comportamento humano, visto como acéo simbdlica, deve ser
compreendido dentro do contexto que lhe atribuiu significado. E necessario olhar as
estruturas simbdlicas que guiam os comportamentos, pois os significados variam de
acordo com o contexto, e o olhar sobre as dimensdes simbdlicas das acdes sociais
deve estar direcionado para as relacdes internas que caracterizam todo o sistema. E
justamente com base nesse entendimento que Geertz (1989) assume que a cultura
deve ser estudada como uma ciéncia de interpretacdes, em busca de significados:
“[...] o homem é um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu,
assumo a cultura como sendo essas teias e a sua analise [...]". (GEERTZ, 1989, p.
04).

Stuart Hall (1997) afirma que nés, seres humanos, somos seres interpretativos.
Nossas acdes sempre significam algo, tanto para nds, quanto para 0s que nos
observam, permitindo interpretarmos significativamente nossas acées e também as
acOes alheias. Esse aspecto marca mais uma funcéo da cultura, a funcédo integradora,
gue nos coloca em relacdo com os contextos culturais que nos cercam — e acabam
delineando nossas identidades — e também estabelece nossas relagdes entre culturas
distintas.

No ambito das ciéncias sociais, Stuart Hall (2002) discute o conceito de
identidade cultural na modernidade. O autor lida com mudancas historicas nos
conceitos de identidade e de sujeito e apresenta trés concepcdes diferentes: o sujeito
do iluminismo, o sujeito socioldgico e o sujeito pds-moderno.

O sujeito do iluminismo estava baseado em uma concepcéo individualista

propria do contexto historico da época, em que a pessoa humana dotada de razéo
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estava no centro das discussoes cientificas e filosdficas, ou seja, “O centro essencial
do eu era a identidade de uma pessoa” (HALL, 2002, p. 11). O sujeito sociologico € a
concepcao sociologica classica sobre o0s sujeitos, uma concepc¢ao interativa da
identidade, que era formada na relagdo com outras pessoas e com o0 mundo exterior,

gue mediava valores, sentidos e simbolos — a cultura:

O sujeito ainda tem um nucleo ou esséncia interior que € o “eu real”, mas este
é formado e modificado num didlogo continuo com os mundos culturais
“exteriores” e as identidades que esses mundos oferecem”. (HALL, 2002, p.
11).

Segundo o autor, essa concepcdo expunha as mudancas de paradigmas do
mundo moderno, configurando a relacdo entre o interior e 0 exterior, 0 pessoal e 0
publico, desenvolvendo o processo em que nés nos projetamos face a estrutura e
internalizamos seus significados e valores, tornando-nos sujeitos e mundos culturais
mais unificados e previsiveis (HALL, 2002).

A Ultima definicdo diz respeito ao sujeito pés-moderno, que tem a sua
identidade definida historicamente, em que se pode assumir identidades diferentes
em diferentes momentos. As transformagdes da sociedade, geradas pela revolucao
da tecnologia e das informacdes e intensificadas pela globalizacéo, fizeram com que
0 sujeito, antes unificado, estavel e previsivel, se tornasse instavel diante de uma
multiplicidade de identidades possiveis. Para Hall (2002), essa é uma concepc¢ao de
identidade que reflete a revolugcdo do tempo e do espago que se deu com 0 avango
da tecnologia, responsavel pela expansao da comunicacéo e da troca cultural. Essas
sociedades, denominadas pelo autor de sociedades modernas tardias, caracterizam-
se pelas mudancas e pelas diferencas e fazem surgir uma variedade de interacoes e
relacbes possiveis, que ampliam nossas possibilidades de significacbes e
representacdes culturais, com as quais podemos nos identificar e internalizar, mesmo
gue temporariamente (HALL, 2002).

Dessa forma, para Hall (1997), a identidade é um processo complexo que
emerge do didlogo entre interioridade — 0 que eu me identifico — e 0 que quero que

me represente, respondendo a necessidade de significacao.

O que denominamos “nossas identidades” poderia provavelmente ser melhor
conceituado como as sedimentacdes através do tempo daquelas diferentes
identificacbes ou posi¢des que adotamos e procuramos “viver’, como se
viessem de dentro, mas que, sem duvida, sdo ocasionadas por um conjunto
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especial de circunstancias, sentimentos, histérias e experiéncias Unicas e
peculiarmente nossas, como sujeitos individuais. Nossas identidades séo, em
resumo, formadas culturalmente. (HALL, 1997, p. 26, grifos do autor).

Fica claro, acompanhando o autor, que as diferentes representacdes que
medeiam nossa trajetdria de vida atendem ao nosso desejo, consciente ou
inconsciente, de significarmos nosso modo de vida, sendo que essa significacéo so é
possivel por meio da cultura. Nossa subjetividade encontra-se justamente no processo
gue se organiza dentre uma multiplicidade de significagdes possiveis, porém essa
mesma subjetividade esta impregnada de representacfes que Sao sociais e variaveis
de acordo com 0 grupo, espaco e as experiéncias em que estamos envolvidos. Ao
instituirmos sentido as nossas acdes, exercitamos a nossa humanidade perante a
cultura e a sociedade e exercitamos também o processo interpretativo, que nos é
inerente, interpretando ndo sé nossas proprias acdes, escolhas e condutas, mas
também buscando interpretar significativamente a acdo dos outros.

Partindo do entendimento de que as mudancas da sociedade moderna tardia
tém um impacto sobre nossas identidades, compreendo da mesma forma a influéncia
que a cultura exerce sobre elas. Geertz (1989) enfatiza que a cultura modelou-nos
como espécie Unica e também como individuos separados. O autor destaca que
“‘Nossas ideias, nossos valores, nossos atos, até mesmo nossas emocdes, sao, |...]
produtos culturais [...]". (GEERTZ, 1989, p. 62). Nossa chamada subjetividade — ou
seja, nossas identidades — é formada e transformada continuamente, de acordo com
a maneira como somos condicionados e interpelados culturalmente. Suart Hall (1997)
considera que a interpretacdo das identidades sO pode ser feita a partir do entorno
cultural; segundo ele, as identidades constroem-se no interior de representacoes,
através da cultura, e séo resultado de um processo de identificagcdo que permite que
NOs posicionemos no contexto.

Outra contribuicdo valida para esse estudo, que diz respeito a cultura e
identidade, € o conceito de habitus proposto pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu.
Esse socidlogo trata da cultura no sentido antropolégico, recorrendo ao conceito de
habitus (CUCHE, 1999), que tem uma longa histéria nas ciéncias humanas; mas
Bourdieu evocou esse conceito especificamente como um pensamento sociolégico.

Habitus é aqui compreendido como:
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[...] um sistema de disposicBes duraveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz
de percepcdes, de apreciacdes e de acbes — e torna possivel a realizagédo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias analdgicas de
esquemas [...]. (BOURDIEU, 1983, p. 65).

Em outras palavras, a autora brasileira Maria da Graga J. Setton (2011)
apresenta o conceito de habitus delineado por Bourdieu como um principio mediador,
principio de correspondéncia entre as praticas individuais e as condi¢es sociais de
existéncia. Segundo a autora, Bourdieu, ao utilizar o conceito de habitus, mostra que
“[...] a cultura ndo é s6 um coédigo comum [...], é sobretudo um conjunto de esquemas
fundamentais, [...] a partir dos quais se engendram [...] uma infinidade de esquemas
particulares [...]". (SETTON, 2002, p. 62). Dessa forma, Bourdieu propde que o0s
sistemas de esquemas internalizados pelos sujeitos, 0s quais constituem sua cultura,

€ 0 que constitui 0 seu habitus:

Habitus é entdo concebido como um sistema de esquemas individuais,
socialmente constituido de disposicdes estruturadas (no social) e
estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas experiéncias praticas (em
condicdes sociais especificas de existéncia), constantemente orientado para
funcdes e acdes do agir cotidiano. (SETTON, 2002, p. 63, grifo do autor).

Para melhor compreender o conceito de habitus, € necessario também
compreender o conceito de campo e sua interdependéncia. Lahire (2017, p. 65, grifos

do autor) apresenta o conceito de campo pela definicdo de Bourdieu:

“Um campo é um “sistema” ou um espaco estruturado de posi¢gées ocupadas
pelos diferentes agentes do campo. Esse espacgo é um espaco de lutas, uma
arena onde estd em jogo uma concordancia ou competi¢cdo entre os agentes
gue ocupam as diversas posi¢cdes. Em luta uns contra os outros, todos 0s
agentes de um campo tém, contudo, interesse que o campo exista.

Tendo como base as definicbes de habitus e campo, Bourdieu fundamenta a
analise socioldgica do conhecimento praxiolégico, em que propde problematizar a
mediacdo entre o individuo e a sociedade, a relacéo dialética no duplo processo de
interiorizacdo da exterioridade e exteriorizacdo da interioridade, sendo o habitus a
subjetividade socializada, considerando suas conjunturas (BOURDIEU, 1983). Dessa
maneira, com vistas a explicar o conceito de habitus bourdieusiano, Cuche (1999)

designa-o como ‘[...] estruturas estruturadas e predispostas a funcionar como

estruturas estruturantes, isto €, a funcionar como principios geradores e
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organizadores de praticas e de representagdes [...]". O habitus € social, duravel, mas
nao é eterno, € variavel através do tempo e do lugar e, sobretudo nas relacdes de
poder, o habitus € 0 que caracteriza um grupo social em relacdo aos outros que nao
possuem as mesmas condi¢des sociais.

O habitus funciona como memoria coletiva e ndo implica a consciéncia dos
individuos. “O habitus é entdo o que permite aos individuos se orientarem no espaco
social e adotarem praticas que estdo de acordo com sua vinculagao social”’. (CUCHE,
199, p. 172). Contudo, Bourdieu acrescenta ao seu conceito as variantes estruturais
e a nocao de trajetéria social, o0 que nega qualquer concepcao fixista do habitus:

Para ele, o habitus ndo € um sistema rigido de disposi¢des que determinariam
de maneira mecéanica as representacdes e as a¢des dos individuos e que
garantiria a reproducéo social pura e simples. [...] A trajetéria social do grupo
ou do individuo, ou seja, a experiéncia de mobilidade social (ascensédo ou
gueda de nivel social, ou ainda a estagnacao) [...] deve ser levada em conta
para analisar as varia¢cdes do habitus. (CUCHE, 199, p. 174, grifos do autor)

Segundo os conceitos de Bourdieu — cultura como produto simbdlico e habitus
—, problematizamos dois aspectos sobre o PDEM: o primeiro diz respeito ao fato de
entender o PDEM como uma experiéncia simbdlica de mobilidade social, pois se trata
de um programa que ganhou status e prestigio perante o grupo social do magistério
municipal, tendo promovido também ascensao profissional e de capital econémico. E
0 segundo diz respeito propriamente ao habitus, pois é possivel que o habitus das
professoras que participaram do programa pode ter sofrido variacbes devido a
experiéncia vivida. Conhecer os instrumentos conceituais, de acordo com o
pensamento socioldgico de Bourdieu, tende a contribuir com este estudo, pois amplia
a leitura sobre a cultura e a sociedade, auxiliando nas reflex6es sobre o PDEM.

De acordo com as contribuicdes tedricas de Hall e Bourdieu, quando almejamos
compreender as identidades envolvidas em uma mesma experiéncia, pautados em
aspectos simbolicos de representacdes, precisamos considera-las coletivamente a
partir de semelhancas e regularidades que venham demonstrar a maneira como se
pensam, como se definem na cotidianidade, como orientam seus comportamentos.
Oliveira (2000) pontua que “[...] o homem n&o se pensa sozinho, [...] ele se pensa no
interior de uma ‘representagéao coletiva’ [...]".

Nessa perspectiva, estreitamos a analise para o grupo da docéncia, objetivando

interpretar especificamente as identidades docentes que compuseram o PDEM,
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percebido como objeto de estudo neste exercicio interpretativo e € visto como portador
de uma dimensao simbdlica, material e pedagogica. A procura por significados, na
pesquisa de campo e nas contribuicées do referencial tedrico, s6 se tornara possivel

se situada no espaco ao qual pertence: a educacgao e a cultura escolar.

2.2 CULTURA ESCOLAR E IDENTIDADE DOCENTE

Partindo das reflexdes antropolégicas e sociolégicas sobre cultura, faz-se
necessario estudar o conceito de cultura escolar, que diz respeito diretamente a nossa
capacidade de produzir e transmitir cultura. Ja vimos, no decorrer deste texto, que a
producdo e transmissao cultural caracterizam-nos enquanto humanidade. A
acumulacao cultural e os padrdes convencionais de comportamentos contribuem para
dar um sentido mais amplo as nossas experiéncias, especialmente no decurso dos
processos educativos. Isso faz com que pensemos, como humanidade, sobre as
diferentes culturas existentes e que a perpetuacao das diferencas, em grande parte,
mantém-se na educagao.

Falar de transmissdo cultural remete a pratica educativa e traz a ideia de
acumulacéo, ou seja, heranca cultural a ser ensinada. Bourdieu (1998) apresenta a
nocdo de cultura como produtos simbdlicos, heranca e patriménio reconhecido.
Quando se assume a escola como espaco que transmite saberes e simbolos culturais,
estabelecemos uma referéncia direta a esse conceito, a qual se dedica a elucidacéo
de um patriménio cultural que é socialmente valorizado e consumido. As sociedades,
de modo geral, partiram de um esforco voluntario educativo para um esforgo
sistematico, além de terem organizado, por meio de instituicbes, o processo de
transmissao cultural; dessa forma, as escolas tornaram-se “[...] o local por exceléncia
nas sociedades modernas — de gestéo e de transmisséo de saberes e de simbolos”.
(FORQUIN, 1992, p. 28). Ao assumirmos a referéncia de escolas como espacgos
educativos, limitamos essa conceituacdo a educacao do tipo escolar. De acordo com
Forquin (1992), a transmissédo de saberes e simbolos €, sem dulvida, uma fungéo
essencial da educacéo, e esse processo se fez e se faz continuamente com a selegéo

cultural escolar, que promove curriculos institucionalizados, estruturas e programas
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de conteudos simbdlicos, os quais trazem aspectos da cultura que sdo oficialmente
reconhecidos: “[...] a cultura é o conteudo substancial da educagéao, sua fonte e sua
justificacdo ultima: a educacéo ndo € nada fora da cultura e sem ela. [...] a educacéo
“‘realiza” a cultura como memoaria viva [...]". (FORQUIN, 1993, p. 14).

No que tange a ideia de cultura escolar, Forquin (1993) aponta a escola como
um espaco legitimo de transmissdo e consumo de uma cultura padronizada. Desse
modo, as escolas tornaram-se locais organizados com o objetivo de transmitir as
novas geragbes a cultura, considerada como patrimdénio, sobretudo histérico e
intelectual, por meios sistematicos de conhecimentos, competéncias, valores e
representacdes daquilo que foi identificado e firmado como importante e que precisa
ser preservado e transmitido. Para as instituicGes de ensino e, consequentemente,
aos seus profissionais, foi confiada a tarefa de transmitir aquilo que de mais importante
h&d em nossa sociedade: sua heranca cultural. Esse arcabouco institucional que
abrange cultura e educacao Forquin (1993) denominou de “cultura escolar”.

O modo como opera a cultura escolar pode ser enxergado através da maneira
como as relagOes se estabelecem. A cultura escolar € permeada por relacdes verticais
e € 0 que compdem normas e rotinas, sob o imperativo de funcionamento em todo e
qualquer espaco escolar (FORQUIN, 1993). A cultura escolar marca a fungao
especifica das instituicdes, a sua atuacao dentro da dinamica da sociedade, fazendo,
por exemplo, com que uma escola seja reconhecida como escola, independente do
contexto em que esteja inserida. Em suma, a cultura escolar traz em si 0
funcionamento padronizado das instituicdes.

Concomitantemente a esse primeiro conceito de cultura escolar, Forquin (1992)
apresenta um segundo aspecto: a cultura da escola, que diz respeito aos “[...]
processos que se desenrolam no interior da ‘caixa-preta’ dos estabelecimentos e das
salas de aula, a forma das rela¢es sociais que ai se travam [...]". (FORQUIN, 1992,
p. 43). Nesse aspecto, nosso olhar dirige-se para a escola em sua experiéncia
cotidiana, para além das normas, das estruturas institucionais, no sentido de analisar
uma cultura que da maior visibilidade para os sujeitos que vivenciam esse espaco e
suas experiéncias, ou seja, os profissionais da educacao e suas identidades. Eles

constituem tragos caracteristicos da instituicdo por meio de suas relagdes — seriam 0s
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fatos mais rotineiros, considerados como 0os mais comuns. Dentro desse mesmo
entendimento, Vindo Frago (20012 apud HAGEMEYER, 2016, p. 94) destaca que:

[...] a cultura da escola é produzida de forma autbnoma e torna-se instancia
de mediac&o entre significados, sentimentos, condutas da comunidade, dos
professores, dos alunos e de outros profissionais. Estes processos se dao
num emaranhado de relacdes que permitem analisar o espaco escolar e sua
constituicdo cultural, identificando as influéncias que exercem na constituicdo
das formas de estabelecimentos das relacfes na vida escola [...].

De acordo com as contribuicées de Forquin (1992, 1993) e considerando a
cultura escolar e da escola a partir do PDEM, pode-se dizer que o programa transitou
pelos dois conceitos. Primeiramente temos a cultura escolar, pois analisamos que o
PDEM foi um programa normatizado e oficial, que atingiu estabelecimentos
educacionais igualmente normatizados e oficiais, submetidos e regulados por uma
mesma cultura escolar, pois foi uma formacdo promovida, regulamentada e
reconhecida pela Secretaria Municipal de Educacdo, 6rgdo que se aplica
hierarquicamente a todas as escolas e CEMEIS municipais. Em consonéncia com o
primeiro, temos o segundo conceito, a cultura das escolas, pois o PDEM também
promoveu interferéncias sobre o cotidiano, as formas de relacdo, sentimentos e
condutas que envolveram toda a comunidade escolar, devido as mudancas criadas
pela propria formagéo. Perceber a posicdo do PDEM e seu entrelagamento com a
cultura escolar e da escola é necesséario para interpretarmos a conjuntura do
empreendimento formativo, que é carregado de transmissao simbdlica e é, em si, um
ato simbalico no contexto cultural educacional de Unido da Vitéria. Esse olhar sobre o
programa dissolve a percepcao natural das relacdes que se travaram no seu interior.
Assim, tornar-se-ao visiveis as teias de significado representativos que circularam nos
espacos do PDEM.

Por meio da cultura escolar, € possivel estabelecer um paralelo com o conceito
de campo de Bourdieu (1998). Ja vimos que 0 campo é um espaco estruturado de
posicdes ocupadas por diferentes agentes, dessa forma entende-se que professores
e professoras incorporam agdes e significam suas experiéncias, inerentes ao campo,

como resultado da estrutura social na qual estdo inseridos. Nesse entendimento, o

3 VINAO FRAGO, A. Fracasan las reformas educativas? La respuesta de un historiador. In: Educag¢do no Brasil:
histérias e historiografia. Sociedade Brasileira de Histéria da Educagdo, (org) — Campinas, SP: Autores
Associados: Sdo Paulo: SBHE, 2001.
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conceito de campo complementa o conceito de cultura escolar, ampliando as
possibilidades de andlise neste trabalho, pois as praticas e 0s pensamentos das
professoras PDEM s se tornam compreensiveis se forem relacionadas as suas
posi¢cdes no campo.

Assim, referir-se as identidades das professoras PDEM a partir da experiéncia
da formacao continuada significa analisar suas escolhas e condutas considerando a
articulacao entre as diferentes estruturas componentes do processo, ou seja, as
escolas da educacao basica e a vivéncia do programa em si.

A identidade docente é o Ultimo aspecto a ser discutido neste capitulo. Com
relacdo a identidade docente, Novoa (1995) discute que se tornar professor esta
ligado a histérias de vida e remete ao tempo, escolhas e experiéncias. Ou seja, a
identidade docente € construida na mediacao entre o eu pessoal e o profissional, em
um processo complexo de significagbes dentro do contexto da cultura escolar.

Refletindo sobre identidade docente, Névoa (1995, p. 16, grifos do autor) registra que

A identidade é um lugar, [...] € um espaco de construcéo de maneiras de ser

e de estar na profissdo. Por isso é mais adequado falar em processo
identitério, realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como
cada um se sente e se diz professor. [...]. E um processo que necessita de
tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovacdes, para
assimilar mudancas.

De acordo com Névoa (1995), compreendemos que 0 processo de construcao
da identidade docente se da da mesma forma como se constitui a identidade de
gualquer outro sujeito social, por meio de suas experiéncias e significagcdes, mas que
se formata no contexto da cultura escolar, a partir da maneira como cada individuo
internaliza e da um sentido a sua histéria pessoal e profissional. Nessa perspectiva, a
fim de situar a identidade docente dentro de uma abordagem socioldgica partindo da
nocao de habitus de Bourdieu, ndo se poderia apontar um habitus docente coerente
e unico, mas um conjunto de habitus que compdem a prética docente em funcéo de
variantes e conjunturas diversas. As contribuicbes teodricas de Névoa e Bourdieu
complementam-se e auxiliam na superacdo de uma visdo que naturaliza ou é
extremamente subijetivista das identidades docentes.

Seguindo essas contribuicbes tedricas, as professoras que integram esta
pesquisa sado fruto de dimensbes pessoais e profissionais e, ao passarem pela

formacdo do PDEM, que se fez de maneira bastante simbdlica, elas,
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simultaneamente, exteriorizaram seu proprio ser perante 0 grupo social e
interiorizaram as caracteristicas inscritas nessa experiéncia. Assim sendo, propomos
analisar os significados que as professoras construiram a partir do PDEM, pois
consideramos que, possivelmente, essa experiéncia gerou reflexdes sobre a maneira
como exercem, como se sentem, e como se dizem professoras, interferindo em suas
identidades docentes.

A identidade docente € constituida fundamentalmente por atividades que
configuram a formacéo profissional. A relagdo dos professores com os saberes que
ensinam € um aspecto importante que tem despertado atencao de pesquisadores em
educacao, os gquais vém levantando questfes voltadas a aprendizagem, a cultura, a
sociologia e a politica. Monteiro (2001) apresenta uma estrutura que ja definiu a
formacdo de professores e estd dentro do paradigma da racionalidade técnica.

Segundo a autora, a formacao,

[...] buscando a eficacia através do controle cientifico da préatica educacional,
trabalhava com a concepgdo de professor como um instrumento de
transmissdo de saberes produzidos por outros. Assim, o saber cientifico
encontra(va) no professor um profissional habilitado —com a sua competéncia
técnica — para ajuda-lo, ou dilui-lo, (ou distorcé-lo, se ineficiente), para que
seja (fosse) aprendido pelos alunos que, assim educados, e disciplinados,
“evoluiriam para uma vida melhor”. (MONTEIRO, 2001, p. 122, grifo da
autora).

Essa concepcdo, que atualmente € criticada pelos pesquisadores, ainda é
muito presente na pratica social de muitos professores. Um segundo modelo
estruturante e formativo, chamado de pedagogias nao diretivas, “libertadoras”,
também é apresentado pela autora; nesse modelo, os saberes dominantes eram
questionados, e os saberes populares eram valorizados em nome da emancipagcao
dos grupos dominados, porém essa concepg¢ao levava muitas vezes a um “[...]
esvaziamento da dimensao cognitiva do ensino que, em alguns casos se restringiu a
reproduzir o senso comum, com consequéncias perversas para 0s grupos subalternos
gue pretendiam libertar” (MONTEIRO, 2001, p. 122).

A relacdo entre esses dois paradigmas, modelo de racionalidade técnica ou
pedagogia libertadora, ja foi considerada e estudada por longo tempo, mas, nos
ultimos anos, muitos trabalhos realizados por pesquisadores da educacao tém o

objetivo de aprimorar o instrumental teérico e dar conta de investigar a formacao e a
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acao docente considerando a subjetividade do professor. Nesse panorama, a partir
da década de 1980, foi criada a categoria saber docente.

Tardif (2011) cita que, historicamente, nos Uultimos vinte anos, a
profissionalizagéo na area educacional desenvolveu-se em meio a uma crise geral do
profissionalismo. Afirma, ainda, que, na América do Norte, na Europa e também nos
paises latino americanos, existe um movimento quase que internacional em que
politicas educacionais, reformas e novas ideologias convergem na direcdo da
formacéo e do ensino, tendo como elemento central a questdo da epistemologia da
pratica. O autor chama de “[...] epistemologia da pratica profissional o estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2011, p. 255,
grifos do autor). Nessa perspectiva, o saber do professor ganha uma amplitude que
engloba conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes, que envolvem os
saberes produzidos no proprio trabalho, ou seja, saberes praticos e especificos que
sdo construidos no e por meio do trabalho no seu dia a dia, e que devem ser
contemplados nos cursos de formacéo, seja ela inicial ou continuada. Essa nova
conjuntura sobre a formacdo docente gera um paradoxo entre os modelos de
formacdo que, em principio, limitavam-se a conhecimentos cientificos e técnicos,
ampliando o repertorio de conhecimentos profissionais para aqueles que séo praticos,
reformulando e renovando os fundamentos epistemoldgicos do oficio dos professores.

Tardif (2011), sobre a epistemologia da pratica profissional, salienta que “[...]
Desde a década de 1960, pode-se dizer que assistimos a um certo desfalecimento do
campo tradicional da epistemologia [...] € sua abertura a diferentes ‘objetos
epistémicos’ [...]" (TARDIF, 2011, p. 255). Compreende-se, entdo, que o estudo dos
saberes cotidianos, a linguagem, as acdes, a realidade social e individual é o que
constitui esses novos objetos, e € com base nessa matriz tedrica que situamos nosso
entendimento sobre formagao docente.

Refletindo sobre os saberes dos professores, eles parecem ser, portanto,
plurais, provenientes de varias fontes, resultantes da historia individual, da formacéo
inicial e da trajetoria profissional de cada um. Essa ideia permite-nos compreender
gue todos os saberes que sao produzidos pela socializag&o profissional sdo a base
para a construgcao de identidades pessoais e docentes.

Compreender como cada professor tornou-se o professor que € — e por qual
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razdo, e de que forma sua acdo pedagdgica € influenciada por suas experiéncias
pessoais, formativas e profissionais — € um interesse interpretativo indispensavel a
reflexdo teorica deste trabalho dissertativo, que esta apoiado nas perspectivas da
cultura, cultura escolar e identidade docente.

O estudo de identidades docentes no campo educacional proporciona
articulac@es tedricas que se fundamentam, desde compreensfées mais amplas, como
a identidade cultural e a cultura escolar, até as praticas mais rotineiras realizadas no
interior das escolas. Ao estudar as identidades docentes no viés da formacéo
continuada, reconhecemos as professoras PDEM como sujeitos que contribuem no
fazer da historia, pessoal e do grupo. Reconhecemos também as professoras
enguanto sujeitos do conhecimento, e nossa posi¢cdo nesta pesquisa pretende refletir
sobre 0 que as proprias professoras dizem a respeito de seus saberes. Assim, as
identidades docentes permitem-nos considerar toda a complexidade que envolve o
trabalho educativo, superando o entendimento naturalizante e simplista das praticas
pedagogicas, dos comportamentos e das tomadas de decisdo do grupo pesquisado.
Desse modo, propomos que O investimento na pesquisa sobre as identidades
docentes pode constituir andlises sobre o desenvolvimento profissional das
professoras PDEM, apontando as possibilidades da construgao/reconstrucao de
identidades docentes sob a interferéncia formativa, apontando as significacoes,

positivas ou néo, de tal experiéncia.
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3 APONTAMENTOS SOBRE A TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL
DAS PROFESSORAS PDEM

Neste capitulo apresentamos aspectos sobre a trajetéria académica e
profissional das professoras PDEM, com informagfes que auxiliam na compreensao
de suas identidades. Descrevem-se 0s percursos percorridos para se tornarem
professoras e suas experiéncias de vida, ja que, segundo Ortiz (1999), as identidades
sdo uma construgdo simbolica, produto da histéria de cada individuo/grupo.

As primeiras aproximacfes com as professoras PDEM aconteceram no
segundo semestre de 2019, ao realizamos uma visita ao atual Secretario Municipal de
Educacao, Ricardo José Brugnago, para buscar informacgdes referente ao programa.
E importante destacar que ele nio estava nesta funcdo quando o PDEM aconteceu.
Ele informou que a Secretaria Municipal de Educacédo néo tinha em seus arquivos
documentos referentes ao processo formativo e tampouco os trabalhos produzidos
durante o PDEM, orientou que tais informac¢des fossem solicitadas junto a UNESPAR.
Informou também que pesquisas sobre o PDEM estdo desvinculadas da Secretaria e
dependem exclusivamente do interesse particular das professoras que participaram
do programa em colaborarem ou ndo com este estudo.

Dessa forma, entramos em contato com a coordenadora do PDEM na
Universidade, a professora Dra. Carla Andreia Lorscheider. Como coordenadora, a
professora disponibilizou-nos o Plano de Execuc¢do do Programa e o Relatério Final
das Atividades do PDEM. Ao questionarmos sobre os trabalhos desenvolvidos durante
o PDEM, a coordenadora respondeu que se trata de producdes pessoais € 0 acesso
a essas producOes deveria ser feito diretamente com as professoras cursistas. No
relatério final das atividades, localizamos o nome de todas as professoras que
concluiram o PDEM e a instituicdo municipal de ensino em que atuam e, a partir dai,
comecamos 0s contatos telefonicos.

De julho a dezembro de 2019, dedicamo-nos a ligacdes, trocas de mensagens
por WhatsApp e agendamento de visitas, sendo que, nesse primeiro momento,
apenas uma professora recusou-se a participar da pesquisa. As visitas ocorreram,
quase sempre, na hora atividade das docentes e se caracterizaram pelas

apresentacdes iniciais, a explanacédo sobre os objetivos deste trabalho, o pedido de
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colaboracédo e a explicacdo sobre a estrutura do questionério. Para a distribuicdo e o
recolhimento dos questionarios, realizamos duas interacées em cada escola e CEMEI,
totalizando 12 escolas, 7 CEMEIS e a SEMED. Esses momentos de insercdo nos
ambientes de trabalho néo foram documentados e ndo compdem o material de campo.
Foram entregues quarenta e um questionarios; trinta e sete foram devolvidos e

analisados, todos respondidos por escrito.

3.1 AS PROFESSORAS PDEM

As trinta e sete professoras PDEM que participaram desta pesquisa pertencem
ao Quadro Préprio do Magistério Municipal da cidade de Unido da Vitoria e atuam nos
Centros de Educacédo Infantil e nas Escolas do municipio, sendo vinte e cinco com
mais de quinze anos de profissdo e doze delas com mais de dez anos de profissao.
Nove professoras possuem mais de vinte anos de trabalho na mesma instituigéo, sete
delas possuem entre dez e vinte anos de trabalho no mesmo local e dezoito estdo a
mais de cinco anos ha mesma escola ou CEMEI, apenas trés apresentaram tempo de
atuacao menor que cinco anos no mesmo lugar. Todas as profissionais trabalham com
carga horaria semanal de quarenta horas: trinta e uma realizam sua carga horaria no
mesmo estabelecimento, e seis dividem sua carga horaria em mais de uma escola ou
CEMEI.

A maior parte das professoras PDEM graduou-se na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Unido da Vitoria, a antiga FAFIUV, que é a atual UNESPAR,
Campus de Unido da Vitéria. A graduacéo inicial ocorreu entre os anos de 1989 a
2012; uma formou-se no final da década de 80, em 1989; nove formaram-se na
década de 90; e dezenove formaram-se na década de 2000; outra participante
concluiu o ensino superior em 2011 e uma ultima em 2012; seis professoras nao
informaram o ano de conclus&do do curso. A maioria delas cursou Pedagogia, como

apresenta o grafico da sequéncia.
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Gréfico 1: FORMACAO ACADEMICA DAS PROFESSORAS PDEM

20

18
16
14
12
10
8
, Hm I I i

Pedagogia Letras Ciencias/Matemdtica Historia Educacdo Fisica

[e)]

IS

N

B FAFIUV (publica)  m UEPG (publica) UNIGUAGU (privada)

Fonte: Dados sistematizados pela Autora (2021).

Identificamos que a grande maioria das professoras PDEM sao oriundas da
Unica instituicdo de ensino superior publica da regido; apenas trés graduaram-se em
estabelecimento particular de ensino. Dessa forma é possivel perceber que as
professoras ocupam posi¢cdes semelhantes e foram submetidas em sua trajetoria
académica a condicionantes sociais semelhantes. Em uma perspectiva
bourdieusiana, esse fato indica uma causalidade estrutural, que determina
probabilidades segundo a origem social. Pode-se dizer que as professoras
entrevistadas pertencem a uma mesma classe, que é definida por trés dimensdes de
poder: o capital econébmico, o capital social e cultural (pois todas as conjunturas
levaram-nas a uma mesma escolha profissional) e, consequentemente, a trajetoria
académica inicial na mesma instituicdo de ensino.

Segundo Ortiz (1999), as identidades sé@o constru¢des simbdlicas produto da
histéria de cada individuo ou grupo. Buscando informacBes sobre a escolha
profissional, perguntamos as professoras PDEM o0 que as levou ao magistério. Nas
devolutivas, encontramos e consideramos algumas semelhancas que separamos em

dois grupos. O primeiro refere-se as influéncias recebidas, o desejo de ser professora
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desde ainfancia, a vocacéo e o fato de gostar de criangas. O segundo indica a escolha
pela profissdo atrelada as oportunidades possiveis no momento e ao desejo de que,
no exercicio da docéncia, faca-se a diferenca positiva na vida de alunos e alunas.

Os depoimentos abaixo expressam algumas das respostas do primeiro grupo.

P02: Um desejo de infancia.

P03: Gostar de criancas, de estar com elas e poder contribuir na formagéo
delas.

P04: Por admirar meus professores do ensino fundamental, desejo de
ensinar.

PO7: Sempre tive vontade de ser professora.

P11: Sempre quis ser professora desde bem pequena.

P12: Acredito que nasci professora. Desde os 8 anos de idade ja alfabetizava
a irmd mais nova e as criangas vizinhas.

P17: Vocacgéo.

P18: Eu sempre quis, desde pequena.

P19: Por gostar muito de criancas.

P20: Sou professora por vocacao.

P21: Influéncia materna.

P28: Ja era sonho de infancia.

P29: Gosto de ensinar e de criangas.

P30: Era um sonho desde criancga.

P33: O amor que eu sempre tive pelas criancas desde muito nova. Tanto é,
gue o 1° emprego foi baba. Sempre gostei de brincar de escolinha quando
menor e imitar as professoras pelas quais tinha maior afeicéo.

P37: Amor pela profisséo.

Bourdieu (1998), com seus estudos, apresenta o conceito de habitus como uma
percepcdo mediadora entre o individuo e a sociedade, explicando-o em duas
dimensdes: o habitus primario e habitus secundario.

O habitus primario ocorre na familia, na infancia, e € marcado pela posi¢ao
social. Nesse contexto, o habitus primario predispde as escolhas futuras e, nas
respostas das professoras PDEM, algumas disseram que a escolha pela docéncia foi
marcada por influéncias recebidas da familia e pessoas proximas e apresentaram
relatos que conferem a infancia uma representacéo simbdlica, afetiva, amorosa, seja
ao indicarem que ser professora era um desejo desde crianca, ou pelo fato de escolher
a profissdo por gostar de crianca.

Lelis (1997) considera que, mais do que qualquer outra profissédo, o ensino
fundamental esta historicamente associado ao dom ou a aptiddo que as mulheres
teriam de modo natural para cuidar de criancas pequenas, sendo que a escolha da
docéncia justificar-se-ia como a oportunidade que as mulheres teriam de p6r em
pratica habilidades aprendidas desde o nascimento. Esse discurso remete a

naturalizacdo da docéncia, que acaba por distanciar aspectos importantes da
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profissionalizacdo da carreira, como por exemplo, a formacao docente. Afirma ainda
gue no imaginario social a profissao de professora esta fundada na retérica da misséao,
da vocacéao, romantizando a carreira e agregando ideais de sacrificios e amorosidade
em termos de estilo profissional. Vale salientar que, historicamente, a docéncia foi
uma das profissbes que as mulheres era socialmente permitida. A esse quadro,
acrescenta que, ao contrario do que indica a literatura dos anos 1980 sobre a
profissionalizacdo da profissdo, a docéncia ainda esta muito associada a vocacao e
ao dom, uma vez que, devido a democratizagcdo do ensino e as condi¢cdes de
existéncia de seus alunos, exige das profissionais praticas sensiveis e solidarias.

As respostas das professoras PDEM sobre a escolha da profissdo demonstram
gue essa construcao social e romantica sobre o oficio e a maneira de exercé-lo era —
e ainda é — presente em suas trajetdrias de vida até hoje. Em outras palavras, os
relatos tanto afirmam a forca da socializacéo familiar, ou habitus primario no sentido
em que fala Bourdieu, quanto manifestam que os parametros pelos quais as
professoras entraram no oficio e permanecem nele sdo caracterizados social e
culturalmente, em especifico sobre a romantizacdo da tarefa docente indicada por
Lelis (1997).

Se o0 habitus primério ocorre na familia, na infancia, o habitus secundario esta
ligado as nossas vivéncias no cotidiano, nossas relacfes sociais e culturais, que
influenciam a forma como significamos algo, nossas condi¢des objetivas e disposi¢cdes
para agir, pensar, julgar, sentir, rememorar, enfim, sao interiorizadas por nés no
decorrer de nossa socializacdo. Dessa forma, o habitus secundério justifica as
respostas do segundo grupo, que atribuiram a escolha da profissdo a consciéncia de
limites no plano material e financeiro, bem como conferiram a carreira um significado

social:

P08: O interesse em lecionar, fiz magistério, apés pedagogia, passei no
concurso e tudo se encaminhou.

P09: Sempre quis ser desde pequena, a minha vontade de fazer algo, deixar
minha marca no mundo, pois como diz Paulo Freire “O Educador se eterniza
em cada ser que educa”.

P14: Meu desejo de contribuir com a formacéo, e por gostar de criancas e
também por exemplo de meus professores.

P16: A inspiracao, a circunstancia e a oportunidade.

P23: Iniciou apenas com o exercicio de uma profissdo, com o tempo percebi
0 quanto poderia fazer a diferenca na vida de uma crianca. Entdo busquei
aperfeicoamento para aprender como poderia fazer isto.

P25: Ser determinada, ter uma profissao.

P26: A principio a falta de dinheiro para fazer outra graduacao.
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P27: Estabilidade.

P31: Acreditando que poderia fazer a diferenca na vida de meus alunos,
acreditando também que é uma das profissbes mais gratificantes, onde vocé
compartilha conhecimentos e aprende diariamente, transformando a
realidade presente.

P34: Na época ndo havia muitas op¢des de escolha, mas minha mae sempre
me incentivou a ser professora, fui fazer o magistério e gostei.

E possivel constatar nas respostas de algumas professoras que as condices
objetivas de existéncia constituiram sua disposicdo na escolha da profissdo. De
acordo com os estudos de Bourdieu, o habitus secundario esta ligado ao fato de que
gquase sempre ajustamos nossas expectativas de acordo com as possibilidades
objetivas que possuimos, 0 que sustenta algumas das respostas das professoras
PDEM sobre a escolha da profissdo. Apesar das variantes individuais, as
semelhancas encontradas podem ser entendidas como a incorporacéo do habitus: “O
habitus é entdo o que permite aos individuos se orientarem em seu espaco social e
adotarem praticas que estao de acordo com sua vinculacdo social [...]” (CUCHE, 1999,
p.172), ou seja, uma concepcdo de mundo social incorporada, que revela “...] a
singularidade da posicao do interior da classe e da trajetoria [...]" (CUCHE, 1999, p.
174). Assim, longe de detectar uma causalidade desconexa nas respostas das
entrevistadas, pode-se dizer que a sociologia de Bourdieu leva-nos a compreender
gue a origem social de cada uma determinou suas escolhas e suas motivacoes.
Tentando delinear suas identidades docentes, identificamos que elas foram
submetidas, em suas trajetodrias, a estruturas sociais mais ou menos semelhantes, o
gue acabou as levando a docéncia, fazendo com que hoje pertencam a um mesmo

grupo social e signifiguem a profissdo de maneira parecida.

3.2ALGUNS APONTAMENTOS SOBRE O SIGNIFICADO QUE AS PROFESSORAS
PDEM ATRIBUEM A DOCENCIA

Retomando as informagdes sobre a formacao académica inicial, € importante
destacar que 89% das professoras ja tiveram contato em sua graduagao inicial com o
ambiente formador do PDEM, isso porque a instituicdo que desenvolveu o programa
foi a UNESPAR-UVA, antiga FAFIUV.
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Ao serem questionadas se, durante a graduacgéo ou pos graduacao, além dos
trabalhos exigidos pelo curso, participaram de projetos de pesquisa e producéo
cientifica, obtivemos vinte e quatro respostas negativas, treze positivas, uma fez uma
descricdo especifica relacionada ao PDEM e uma deixou em branco. Nas respostas

afirmativas, algumas professoras escreveram sobre como foi essa experiéncia:

P02: Sim. Foi muito proveitoso pois nos tira da zona de conforto.

P10: Sim na graduacéo.

P19: Sim. Uma experiéncia com muitos conhecimentos para a minha
formacao.

P23: Durante a graduacdo essas producdes sdo mais frequentes. Na poés-
graduacdo ja nao houve essa exigéncia.

P30: Sim, apresentei meu artigo/relato de experiéncia no | Seminério
Nacional de Formagédo Docente e Praticas de Ensino em Joacaba - Unoesc.
Foi uma experiéncia muito boa, pois possibilitou uma construcdo cientifica
mais ampla fora do contexto regional, onde além de apresentar o0 meu
trabalho era necessario apresentar o PDEM propriamente.

Todas as professoras informaram que, além do PDEM, o dltimo curso de
aperfeicoamento ou formacao continuada que participaram foi o grupo de estudos
oferecido pela SEMED.

Tardif e Lessard (2008) sustentam que a experiéncia com programas de
formacdo continuada € uma especificidade do oficio de professor e ocupa, em
principio, uma boa parte da carreira, sendo que os conhecimentos ai produzidos
partiiham de conhecimentos técnico-didaticos e cientificos, o que, de certo modo,
incluiria o contato com a pesquisa e a producdo cientifica. Sobre os modelos de
formacao docente, Hagemeyer (2016) informa que até 1980 e 1990 os professores
eram formados em um modelo racional e técnico. Tal modelo organizava 0S cursos
de licenciatura de maneira hierarquica, dissociando a teoria da pratica, e 0s
professores da escola basica eram vistos como aplicadores técnicos, consumidores
de teorias elaboradas por outros profissionais. Contudo, no periodo indicado também
ocorreu uma crise de paradigmas gerado pelas transformac¢des econémicas e sociais,

gue fomentaram um novo modelo de formac¢éo docente:

Os autores e estudiosos, que iniciaram as pesquisas sobre o que professores
sabem e ndo mais o que fazem, levaram desde 1980, a visualizar o professor
como um profissional que toma decisbes, faz julgamentos, torna-se um autor,
pensa, julga[...]. (HAGEMEYER, 2016, p. 88).
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Nessa perspectiva, sendo que a grande maioria das professoras entrevistadas
formou-se na graduacédo entre as décadas de 1990 e 2000, pode-se pressupor que
participaram desse periodo, reconhecido pela autora como transitorio, de mudanca de
paradigma, de uma formacdao racional e técnica para uma formacéo que idealiza um
professor mais reflexivo. Assim, apenas indicamos que esses fatos historicos podem
ter marcado a trajetoria académica e a formacéao profissional das professoras PDEM.
Entretanto, esclarecemos que independentemente das situacfes que envolveram a
formacao inicial das professoras, o processo de formagao das identidades docentes
esta em constante reestruturacao.

Outro aspecto que merece atencao diz respeito ao local em que a maioria
cursou a graduacao, que € o mesmo em gue aconteceu a formacéo continuada. Para
Bourdieu (1998), o espaco social € um local de lutas, uma competicdo entre os
individuos que ocupam diversas posi¢ées, sendo que o objetivo das disputas é a
apropriacao do capital especifico do campo ou a redefinicdo desse capital. De acordo
com o pensamento do autor, pode-se interpretar a IES UNESPAR como esse espaco
social, e o PDEM como o capital disputado, sendo o capital cultural, social e também
econdmico, tendo em vista que a participa¢cdo no programa previa ascensao de nivel
na carreira e ganhos financeiros.

O retorno das professoras ao mesmo espaco social em que desenvolveram a
formacéao inicial € um fato que marca a histéria pessoal da grande maioria delas.
Nesse contexto, as professoras, como sujeitos histéricos, veem-se envolvidas por
guestbes sociais e culturais desse espaco e do ambito da formacéo continuada.
Segundo Novoa (1995), “A construcao de identidades passa sempre por um processo
complexo gracas ao qual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e
profissional [...]", € um processo temporal, muitas vezes ditado pelo momento histérico
conjuntural e de poder. A posigéo de poder que a IES ocupa no espaco social continua
a mesma, pois se constitui hierarquicamente em relacdo a formacéo e prevé ganhos
de capital, porém a posicado ocupada pelas agentes do PDEM ndo é a mesma da
formacéao inicial da graduacédo, mas uma posicao diferenciada, de professoras de
carreira.

Com o PDEM, podemos operar com um quadro no qual a graduacéao inicial e a
formacé&o continuada podem ser compreendidas como sistemas de significagdes que

produziram identidades que coexistem e que se significam e se ressignificam em
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momentos histéricos e formativos distintos, mas que se conectam, pois estédo
vinculadas a histérias, vivéncias e experiéncias produzidas em um mesmo espaco
social. Em outras palavras, as identidades docentes encaixam-se em uma mesma
base memorialistica, como espaco intrinseco. Assim, as identidades encontram-se
integradas, comungando de um mesmo referente, compartilhando, apesar das
diferencas individuais, de uma mesma memodria coletiva.

A participacdo das professoras da educacgéo basica no PDEM causou impacto
no processo identitario, pois se caracteriza como experiéncia formativa. O programa
pode ser compreendido segundo Moita (1995), que apresenta o conceito de formagao
delineado por Pineau (1983): “[...] é tomado ndo s6 como uma atividade de
aprendizagem situada em tempos e espacos limitados e precisos, mas também como
acao vital de construgdo de si proprio [...]” (MOITA, 1995, p. 114). Nesse
entendimento, a formacg&o € um espaco de interacdo e as experiéncias formativas que
integram a histéria profissional de cada um fazem parte do complexo processo
identitario.

Tendo em conta todos esses aspectos conceituais, querer saber o que significa
ser professora, para as professoras que participaram do PDEM, € buscar
compreender o sentido que cada um da a sua historia pessoal e profissional, ou seja,
o0 sentido que conferem as suas identidades docentes. A dltima pergunta do
guestionario que corresponde aos aspectos individuais da trajetoria académica e
profissional foi: “Pra vocé, o que significa ser professora?”.

As respostas convergem para duas tendéncias de significagdo da docéncia. A
primeira esta ligada, pelo menos simbolicamente, ao lugar social ocupado pelos
professores, que abrange a expectativa e a responsabilidade social de um futuro
melhor. A segunda faz referéncia a particularidades profissionais que ocupam boa
parte da carreira, como a busca constante por conhecimentos e aperfeicoamento.

A sequir, respostas que correspondem ao conjunto de opinides comuns a

primeira tendéncia.

P10: Ser professor é ver em cada aluno a possibilidade de um mundo melhor.
E persistir, acreditar, é ter esperanca de que o futuro sera melhor. Ser
professor € lancar sementes € cultivar terrenos possibilitando novas
colheitas... Novos frutos.

P11: Importar-se com o outro, acreditar no futuro.

P14: Transformar o mundo, mudar vidas!

P30: Ser professora é ter esperanca em um mundo melhor e poder contribuir
com este mundo.
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P31: Ser professor é acreditar na capacidade de transformacéo social através
da educacéo, acreditar nos seus alunos e faze-los acreditar mais ainda que
podem transformar a realidade na qual vivem. Saber que posso fazer a
diferenca na vida de uma crianca € o que me impulsiona.

P34: Ser professor significa importar-se com o outro numa dimenséo de quem
cultiva uma planta muito rara que necessita de atencéo, amor e cuidado.
P37: Amor, entrega, dedicacdo, conhecimento, esperanca de um mundo
melhor.

Para a elaboragéo da andlise desse primeiro grupo de respostas, aproximamo-
nos novamente das teorias de Bourdieu, que afirma que a maior parte das a¢gdes dos
sujeitos € produto da relacéo entre o habitus e o campo, a troca entre 0 mundo objetivo
e 0 mundo subjetivo. Dessa forma, compreendemos que as professoras PDEM
participam da dialética da sociedade, onde, sincronicamente, exteriorizam sua
identidade pessoal no mundo social e interiorizam esse mesmo mundo social em suas
subjetividades individuais. Nao existe uma resposta certa ou errada para a questao
da significacdo da docéncia, mas as respostas recebidas indicam um padréo que é
esperado socialmente.

Setton (2002), com base nos estudos de Bourdieu, reafirma a relacdo de
interdependéncia entre habitus e 0 campo e, dentro dessa perspectiva, entendemos
a escola, mais especificamente as escolas publicas municipais, como um campo.
Setton (2002) também reflete sobre as transformagfes institucionais no mundo
contemporéaneo e define a escola como uma instancia tradicional, mas que, devido a
modernidade e a variedade crescente de instituicGes promotoras de saberes, valores
e comportamentos, esta instavel e insegura. Contudo, apesar das novas
configuragbes do mundo contemporaneo, as escolas continuam sendo o local por
exceléncia de gestdo e de transmissdo de saberes e de simbolos que estruturam a
cultura escolar (FORQUIN, 1992). Dentro desse contexto educacional, Tardif (2011)
enfatiza que € sobre os ombros dos professores que repousa, no fim das contas, a
missdo educativa da escola. As respostas das professoras PDEM, dentro dessa
primeira categoria, sdo entendidas aqui por meio das contribuicbes teédricas de
Bourdieu (1998), e demonstram a interiorizagdo das estruturas sociais para
representar a sua pratica, incorporando em suas identidades o discurso sobre a
missao educativa para uma sociedade e futuro melhor.

As professoras PDEM sao agentes inseridas no mesmo campo (conjuntura),
pois compartilham de uma trajetéria social e profissional muito parecida, desde a

escolha pela profissdo até o local de formacdo inicial, bem como a pertenca
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profissional a cultura do grupo no contexto sociopolitico do magistério publico
municipal, além, é claro, do tempo de servi¢co consideravel (todas com mais de dez
anos de profissdo). As professoras PDEM também compartilham pelo mesmo
discurso do mundo moderno em que, apesar das variantes, a educacgao escolar esta
na ordem do dia para a constru¢cao de uma sociedade melhor (MOREIRA E CANDAU,
2008). Essas consideracfes levam-nos a entender que, influenciadas pelo campo e
sendo, de certo modo, produto de uma mesma conjuntura, as professoras PDEM
significam a docéncia de maneira muito parecida, gerando determinados padrdes em
seus posicionamentos e compartilhando de um valor ideal e social sobre a docéncia.

A segunda tendéncia encontrada nas respostas sobre a questdo da
significacdo da docéncia refere-se a aspectos profissionais. Vejamos alguns

depoimentos que representam esse conjunto de opinides.

P08: Estar em constante aprendizado.

P09: E ser um eterno aprendiz.

P12: Eu amo o que eu faco, mesmo que exija muita dedicacdo, busca de
conhecimento, inlmeras  pesquisas, enorme  cCOMPromisso e
comprometimento.

P17: Ser professora é compartilhar conhecimento, amor, exige muita
dedicacéo e esforco.

P20: Ser professor significa aprender e reaprender todos os dias.

P23: Ter consciéncia que para ensinar € preciso aprender.

P28: Compartilhar conhecimentos todos os dias.

P29: Ser professora é estar em constante processo de buscar conhecimento
e aprender.

P32: Ser professor é compartilhar conhecimento, renovar constantemente
suas aprendizagens para ajudar o outro a crescer.

Essa segunda semelhanca faz referéncia direta a aprendizagem e ao
conhecimento. Ja vimos anteriormente que as professoras PDEM relataram estar em
constante formacdo e que participam dos cursos propostos pela SEMED. Nesse
sentido, Moita (1995) considera que a busca por conhecimentos e a participacdo em
cursos e formacdes faz parte do oficio docente e compde inegavelmente a identidade
profissional dos educadores. Nessa perspectiva, a fim de compreender as respostas
das professoras dentro da abordagem profissional, agregamos a essa reflexdo as
contribuigdes de Forquin (1992), que considera a cultura escolar como o conjunto dos
tracos caracteristicos do modo de vida de um grupo, ai compreendidos os aspectos
gue se podem considerar como 0s mais cotidianos.

Com base nos autores supramencionados, cogitamos que essa segunda

tendéncia de significagdo profissional da docéncia pode justificar, de modo bastante
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particular, a partir da cultura escolar, as respostas das professoras PDEM. Inseridas
no contexto executivo da profisséo, as professoras desempenham suas funcdes e as
referenciam em um processo simultdneo e sucessivo entre seu habitus e a cultura
escolar, sendo essa percepcédo sobre a docéncia (busca por conhecimentos e
aprendizagem constante) uma regularidade em suas identidades docentes.

Lipianski apresenta dois conceitos sobre identidade: a identidade social e a
identidade pessoal. A primeira refere-se ao conjunto de caracteristicas que permite ao
sujeito identificar-se no exterior. E a segunda remete “[...] para a percepgao subjetiva
gue um sujeito tem da sua individualidade; inclui no¢gées como consciéncia de si [...]”
(LIPIANSKI, 1990* apud MOITA, 1995, p. 115). No entanto, Moita esclarece que as
duas faces do processo identitario ndo podem ser compreendidas separadamente: “A
identidade pessoal constitui também a apropriacédo subjetiva da identidade social [...]”
(MOITA, 1995, p. 115). De acordo com essas reflexfes, o processo identitario é
marcado pela vida profissional, escolha pela profisséo, as escolhas feitas, as opcoes
tomadas, as praticas desenvolvidas e ndo desenvolvidas, a funcao social da profisséo,
a cultura do grupo profissional, o contexto social e o nivel de representacao
sociopolitico do trabalho realizado.

Por fim, diante do exposto, os dois segmentos indicados nas respostas das
professoras PDEM podem ser problematizados dentro dessa perspectiva sobre o
processo identitario, especialmente no que diz respeito a funcao social da profissao,
a cultura do grupo de pertenca profissional e ao nivel de representagéo social em que
se desenrola, além, é claro, dos aspectos subjetivos que incluem nocdes de
consciéncia.

Nas respostas das professoras PDEM foi possivel identificar aspectos da
trajetéria académica e profissional que proporcionaram a compreensao de suas
identidades docentes. Com as informagdes da pesquisa de campo, desde dados
objetivos sobre a formacao académica e a vida profissional até informacdes subjetivas
a respeito da escolha da profisséo e o significado atribuido a docéncia, encerramos
este capitulo ndo com conclusfes fechadas, mas com pistas que, problematizadas
com as contribui¢des tedricas de Bourdieu (1983, 1998), Moita (1995), Forquin (1992),
entre outros, levam-nos a perceber que as identidades docentes das professoras

investigadas apresentam certa coeréncia em seus habitus, e isso se justificaria

4 LIPIANSKY, E.M. (1990). In Stratégies identitaires [Camilleri et. al.]. Paris: PUF, p.7-26.
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Pelo fato de que a identidade das condi¢des de existéncia tende a produzir
sistemas de disposicdes semelhantes (pelo menos parcialmente), a
homogeneidade (relativa) dos habitus que delas resulta esta no principio de
uma harmonizacao objetiva das praticas e das obras, [...]". (BOURDIEU, 1983,
p. 66).

O pensamento sociolégico de Bourdieu auxilia-nos a apreender que a
homogeneidade nas disposicGes, percepcdes e significacbes atribuidas pelas
professoras PDEM em suas respostas deve-se a trajetéria social semelhante aquela
que elas percorreram. Contudo, Bourdieu ressalta o cuidado em nao generalizar as
afirmacdes. Assim, longe de estabelecer afirmacdes, mas também ndo querendo
reduzir as respostas das professoras a uma causalidade mecanica e simplista,
concluimos que a sociologia de Bourdieu ajuda-nos como instrumento conceitual a
apreender os agentes — nesse caso, as professoras PDEM — como sujeitos histoéricos,
que constituem seu habitus individual, sua matriz de percepcéo individual, na relagao
dialética entre individuo e sociedade, ampliando nossa leitura sobre os processos
socializadores nos ambitos institucional e individual, bem como nos auxiliando na
dificil tarefa de investigar as significagbes do grupo social do PDEM ao longo de suas

experiéncias de vida.
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4. PROJETOS DE INTERVENGCAO PEDAGOGICA, SABERES DOCENTES E A
RELACAO ENTRE A EDUCACAO BASICA E O ENSINO SUPERIOR

O desenvolvimento deste capitulo dar-se-4 em quatro etapas. Inicialmente
abordaremos como se deu o processo de producdo dos projetos de intervencao,
analisando o contexto e estudando as relacdes existentes entre os saberes docentes,
tais como se expressam nos projetos por suas areas de interesse, considerando
possiveis regularidades que caracterizem as identidades e sua correlagdo com a
cultura escolar local.

A segunda etapa sera focada na questdo dos saberes docentes, mais
especificamente a relacédo das professoras com os saberes de que sdo portadoras e
com a cultura escolar.

Em seguida, desenvolveremos uma investigacdo sobre o modo como as
professoras definem-se perante as atividades de pesquisa, assim como suas
intencdes em dar ou ndo continuidade a praticas voltadas a producao cientifica.

A quarta e Ultima etapa serd destinada as relacbes estabelecidas entre as

professoras da educacéo basica e os professores do ensino superior.

4.1 PROJETOS DE INTERVENCAO PEDAGOGICA: CONTEXTO DE PRODUCAO
CONSIDERANDO POSSIVEIS REGULARIDADES NAS IDENTIDADES DOCENTES

Primeiramente, no que diz respeito aos projetos de intervencdo pedagogica, €
preciso esclarecer que, dentre as atividades previstas no programa, a elaboracao e
execucao nas escolas era tarefa central do curso. Toda a estrutura do PDEM visava
atividades de integracéo tedrico-praticas planejadas para servirem aos propositos dos
projetos. O cronograma das atividades do PDEM foi dividido em quatro periodos
semestrais, distribuidos em dois anos, como demonstram os Quadros de 3 a 6, a

sequir.
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Quadro 3: ATIVIDADES DO PDEM - PRIMEIRO PERIODO (AGOSTO A DEZEMBRO DE 2016)

CH Responsavel Modalidade
. SEMED/ .
1 | Aulainaugural 8h UNESPAR Presencial
s SEMED/ .
2 | Seminario integrador 8h UNESPAR Presencial
Curso |
3 | -32h Fundamentos da Educagéo | 64h UNESPAR Presencial
-32h Metodologia da Pesquisa |
Curso I
4 | -32h Conteudo especifico | 64h UNESPAR Presencial
-32h Metodologia de Ensino |
5 | Encontro de Orientacdes 32h UNESPAR Presencial
6 Entregrfl .do Projeto de Intervencdo - Professor PDEM Presencial
Pedagdgica
Encontro de area - atividade que visa
discutir os projetos e producdes
7 realizadas pelo professor PDEM, no 8h UNESPAR Presencial

ambito do programa, com outras
colegas a fim de debater e qualificar os
seus trabalhos e estudos.

Fonte: UNESPAR (2018).

Quadro 4: ATIVIDADES DO PDEM — SEGUNDO PERIODO (JANEIRO A JULHO DE 2017)

ambito do programa, com outras
colegas a fim de debater e qualificar os
seus trabalhos e estudos.

CH Responsavel Modalidade
1 Se.m|.nar|o temfmco - everjto que SEMED/ .
objetiva proporcionar a reflexdo sobre | 16h Presencial
. - UNESPAR
teméticas relevantes na educacao.
2 | Insercdo académica - atividades que
oportunizam a participagdo do .
professor PDEM em eventos ofertados 64h UNESPAR Presencial
na UNESPAR.
3 | Curso Il
-32h Fundamentos da Educacéo Il 64h UNESPAR Presencial
-32h Metodologia da Pesquisa Il
4 | Curso IV
-32h Conteudo especifico Il .
-32h Producéo Didatico- Pedagdgica: 64h UNESPAR Presencial
Pressupostos tedrico-metodolégicos.
5 | Encontro de Orientacdes 32h UNESPAR Presencial
6 | Entrega da Producéo Didatica - Professor PDEM Presencial
7 | Encontro de éarea - atividade que visa
discutir os projetos e producdes
realizadas pelo professor PDEM, no 8h UNESPAR Presencial

Fonte: UNESPAR (2018).
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Quadro 5: ATIVIDADES DO PDEM — TERCEIRO PERIODO (JULHO A DEZEMBRO DE 2017)

CH Responsavel Modalidade

1 | Encontro de Orientacdes 32h UNESPAR Presencial

2 ImpIemenNta(;ao do Projeto  de - Professor PDEM Presencial
Intervencéo Pedagdgica na escola

Fonte: UNESPAR (2018).

Quadro 6: ATIVIDADES DO PDEM — QUARTO PERIODO (JANEIRO A JUNHO DE 2018)

CH Responsavel Modalidade
1 | Encontro de Orientacdes 32h UNESPAR Presencial
2 | Entrega do artigo final - Professor PDEM Presencial
2 | Seminario de Encerramento 8 SEMED/UNESPAR Presencial

Fonte: UNESPAR (2018).

Esses quadros exprimem que as atividades previstas em cada periodo visavam
a atender aos objetivos do programa, especialmente no que tange as discussdes
sobre as praticas educacionais, atualizacdo e aprofundamento tedrico-pratico e o
fortalecimento da articulag&o entre o ensino superior e a educacao bésica. Analisando
0s processos formativos que permearam a elaboracdo e aplicagdo dos projetos de
intervencdo pedagodgica, deparamo-nos com uma perspectiva sobre identidade
docente que incide mais sobre o exercicio da profissdo: “[...] como se o professor fosse
a sua propria pratica [...]” (NOVOA, p. 68, 1995), ja que a tarefa das professoras,
enguanto autoras de seus trabalhos, era de, primeiramente, refletir sobre a pratica
para, entao, propor estratégias de acao que atendessem a critérios de fundamentacéo
teorica e didatica.

O objetivo do PDEM foi de “[...] promover discussGes sobre as praticas
educacionais, atualiza¢des e aprofundamento tedrico pratico [...] permitindo a reflexao
tedrica sobre a prética para possibilitar mudancgas na escola”. (UNESPAR, 2018, p. 2).
Considerando o objetivo e as atividades propostas no cronograma de execucdao, pode-
se dizer que as docentes foram provocadas a assumir uma posi¢cao de protagonistas
junto aos seus saberes, pois 0s conhecimentos sobre as praticas em sala de aula
foram considerados e trabalhados do ponto de vista teérico e conceitual.

Partindo desse contexto e estabelecendo um paralelo com as contribuicdes de
Forquin (1993) sobre escola e cultura, € possivel mencionar que durante o PDEM néo

circularam apenas fluxos humanos, com geracao de riquezas materiais e relagcdes de
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poder, mas foram gerenciados e transmitidos saberes e simbolos. Os saberes podem
ser entendidos como os conhecimentos desenvolvidos no decorrer da propria
formacéo, e simbolos, os projetos de interven¢ao pedagdgica que corresponde ao que
de mais significativo previa o programa.

Ao observar o Quadro 3, que corresponde as tarefas a serem realizadas no
primeiro periodo do curso, notamos que, ja no inicio, estava definida a entrega do

projeto de intervencéo pedagogica:

“Projeto de Intervencdo Pedagdgica na Escola: deve partir da delimitacao
clara da situagdo problema, seguida da justificativa, dos objetivos, da
fundamentacéo tedrica, das estratégias de acdo, do cronograma e das
referéncias”. (UNESPAR, 2018, p. 06).

A producdo dos projetos de intervencdo fez com que as professoras PDEM
identificassem um problema para desenvolverem seus estudos por meio de um
modelo tedrico-cientifico. Ha aqui um dado importante sobre o PDEM, pois a gestédo
sobre o que foi aprendido durante a formacdo partiu do interesse das proprias
professoras cursistas; de acordo com o Relatério Final das Atividades do Programa
(2018), até mesmo o direcionamento dos orientadores deu-se em razdo dessa
afinidade de interesses.

Ao questionarmos as professoras PDEM sobre por que escolheram o projeto
gue escolheram, obtivemos como respostas interesses diversos, mas se destaca o
interesse aos saberes praticos especificos aos seus lugares de trabalho, com suas

rotinas e significados, como exemplificam as transcricdes das respostas a seguir.

P02: A escolha surgiu de questionamentos pessoais referentes a essa
relagéo conflituosa entre a escola e a familia, visto que, ambas precisam ser
parceiras na educacgéo da crianga, uma deve complementar a outra para que
haja um desenvolvimento integral e saudavel da crianca. Porque esse é um
tema que j& procurei entender, ou melhor, buscar respostas na graduagao,
pés-graduacao e ainda ele continua me intrigando. Percebe-se que cada vez
menos estas duas instancias se comunicam e se empenham no sentido de
desenvolver um trabalho colaborativo.

P04: O nimero de reprovagdo no 3° ano do ensino fundamental.

P16: Dois fatores me levaram a desenvolver esse projeto e definir a situagao
problema, primeiro percebi que a minha metodologia de ensino estava se
tornando mecénica e restrita a reproducdo de atividades no papel, e o
segundo fator era que, nos seus relatos as criangas demonstravam que
tinham curiosidade e interesse, porém, conceitos equivocados sobre alguns
animais e insetos. Entdo trazer um terrario para dentro da sala de aula seria
significativo? Seria possivel envolver os outros eixos na constru¢do do
conhecimento partindo do ensino da ciéncia (natureza e sociedade)?
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P17: Por causa do IDEB da escola no quesito leitura e interpretacdo de
graficos e tabelas; os alunos apresentaram muita dificuldade. Dificuldades
enfrentadas pelos professores em se trabalhar os contetdos de estatistica
bem como desenvolver 0 pensamento e o raciocinio estatistico.

P25: Para ter mais solu¢@es para trabalhar com meus alunos. Trabalhar com
criancas com dificuldade psicomotora e aprendizagem.

P26: Foi uma inquietacdo minha a respeito de algumas atividades que ja
haviamos realizado no CEMEI nos anos anteriores, mas por algum motivo
ndo tiveram continuidade citando como exemplo: a ciranda da histéria, o
teatro das professoras, a mala viajante e o livro amigo [...]. Durante minha
experiéncia na educacdo infantil observei que as criangas passam muito
tempo dentro da instituicdo e esse tempo deve ser bem trabalhado pelas
professoras, dessa forma acredito que a leitura e a literatura € uma forma
gostosa e dinamica de ensinar as criancas a gostarem de ler, através de um
ambiente agradavel, aconchegante, divertido e ludico.

P33: A situacéo foi um surto de piolhos por qual a escola estava passando no
momento. E, eu, na funcao de diretora recebia pais e telefonemas sobre este
assunto diariamente, inclusive pais dizendo que a escola era boa, mas que
ndo poderia permitir a situacdo de seu filho chegar em casa com piolhos,
limpando e no outro dia estarem infestados novamente, que se ndo fossem
tomadas as providencias cabiveis perderiamos muitos alunos.

P36: A minha escolha foi feita em cima da preocupacdo do que eles
aprendem no CMEI e contribuissem em casa também.

As respostas acima demonstram a complexidade das interacGes diarias que
permeiam a sala de aula e o fazer docente. E impossivel identificar ou procurar uma
unidade de interesse, pois ha um conjunto de intengdes. Contudo, é possivel
estabelecer associacfes existentes que convergem em concepc¢des sobre a pratica,
interesses efetivos relacionados a competéncias, praticas e estratégias de acao, até
mesmo quando isso significa buscar meios de superar um surto de piolhos na escola.
As respostas demonstram a importancia do pensamento das professoras sobre suas
necessidades profissionais, seus saberes e seu trabalho.

Para conhecer mais de perto os projetos de intervencdo pedagodgica, pedimos
gue as professoras disponibilizassem o trabalho final (artigo ou relato de experiéncia),
elaborado por elas durante a formagao. Vinte e nove professoras disponibilizaram o
resumo de suas producdes e oito professoras recusaram-se a compartilhar suas
obras. A partir da leitura dos materiais a que tivemos acesso, conseguimos identificar
gue os temas de interesse que prevaleceram estdo diretamente ligados com os
processos de ensino e aprendizagem, que podemos considerar como constituinte
essencial da atividade docente e fundamental para configuracao de suas identidades.
Estabelecendo o cruzamento das informacdes da pesquisa de campo com 0s projetos
de intervencdo pedagdgica, em um processo analitico, organizamos os temas de

interesse de investigacdo em trés categorias: praticas de ensino e aprendizagem,
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gestdo escolar e formac&o docente. Praticas de ensino e aprendizagem representam
80% dos trabalhos, gestao escolar representa 14% e 5% formacéo docente.

Através de seus temas de interesse, as professoras demonstram que, dentre
um conjunto de inten¢des que remetem a reflexdo tedrica sobre a pratica, aquela que
lhes € de maior relevancia é sobre sua prépria pratica pedagodgica. Ludke (2001)
discorre sobre a necessidade de pesquisas realizadas pelo préprio professor,
respondendo as necessidades sentidas por eles em suas escolas, pesquisas que
possam cumprir a funcdo de contribuir para a busca de solu¢gbes dos problemas
educacionais. Assim, em termos relativos, podemos interpretar que o PDEM atendeu
ao seu objetivo inicial de “[...] promover discussdes sobre as praticas educacionais,
[...] permitindo a reflexdo tedrica sobre a pratica [...]” (UNESPAR, 2018, p. 2), pois
buscou promover o exercicio da pesquisa pelas professoras em suas escolas.
Entretanto, estabelecendo um sincretismo entre as respostas ao questionamento
sobre o motivo de escolherem o projeto que escolheram e a leitura dos projetos,
compreendemos que nao se trata exclusivamente de um direcionamento teorico que
atende ao objetivo do programa, mas de caracteristicas subjetivas, pragmaticas e
biogréaficas. Ao externar interesses alusivos a pratica cotidiana dentro das escolas, as
professoras indicaram um sentimento de busca a um conhecimento considerando o
“peso” de sua atuacao, qualificando a pratica e o saber docente mediante o processo
tedrico de seus estudos dentro do programa.

Convém observar que os elementos que compdem as respostas das
professoras e fazem referéncia a sua pratica profissional também podem ser
interpretados como aqueles saberes que se distinguem, muitas vezes, dos
conhecimentos universitarios elaborados por pesquisadores da area de ciéncias da
educacao. A professora P02, inclusive, declara: “[...] esse € um tema que ja procurei
entender, ou melhor, buscar respostas na graduacdo, pos-graduacdo e ainda ele
continua me intrigando [...]". Essa resposta desperta-nos para a necessidade ainda
perene no ambito das pesquisas educacionais e formacdo docente sobre essa
conjuntura paradoxal existente entre os saberes dos professores e os conhecimentos
universitarios.

Tardif (2011), no que diz respeito a subjetividade dos professores enquanto
sujeitos do conhecimento, salienta que “[...] os professores de profissdo possuem

saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito
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de suas tarefas cotidianas [...]". (TARDIF, 2011, p. 228). Nesse sentido, é possivel
relacionar o interesse de pesquisa dos projetos de intervencao voltados a demandas
especificas ao seu local de trabalho com suas rotinas e significados, demonstrando
gue a pratica € realmente o centro ativo de seu proprio trabalho e estabelecendo uma
relacdo cuja pratica tornou-se portadora de saberes (TARDIF, 2011).

Dando continuidade ao nosso estudo sobre os projetos de intervencao
pedagogica, no terceiro periodo do programa (Quadro 6) estava prevista a

implementacé&o da producao didatico-pedagdgica na escola.

Producédo didatico-pedagdgica: essa atividade é a elaboracéo intencional do
professor PDE ao organizar o material didatico, enquanto estratégia
metodolégica [...]. Portanto o professor precisa ter clareza quanto a
intencionalidade de sua produc¢éo, buscando a fundamentacéo tedrica e o0s
encaminhamentos metodologicos a serem apresentados, de forma a garantir
a sua aplicabilidade na realidade escolar. (UNESPAR, 2018, p. 6).

A producdo didatica-pedagodgica tem relacao direta com a execucéo do projeto
de intervencdo pedagdgica na escola. A implementagdo visava a superacdo das
fragilidades e dos problemas apontados inicialmente pelas docentes. Esses dois
momentos — a elaboracgao e a aplicagéo do projeto na escola — séo a base do percurso
formativo, pois as professoras filtraram um saber docente que, a principio, era prético,
pessoal, tacito e espontaneo e elaboram tal saber em um nivel cientifico, sendo que,
novamente, transformam-no em funcéo da pratica (MONTEIRO, 2001). Assim, esse
processo produz conhecimentos mais proximos da realidade educativa e potencializa
gualitativamente as acdes docentes, atendendo a questdes teoricas, praticas e
emancipatorias da formac&o docente (NOVOA, 1995).

A finalizacéo dos projetos de intervencao pedagdgica deu-se no quarto e ultimo
periodo do programa, a partir da elaboragdo de um trabalho final, apresentado na
forma de artigo cientifico ou relato de experiéncia, validado pelo grupo de professores
orientadores do programa e apresentados em forma de painel, em um seminario de
encerramento, evento no ambito da Unespar. Eis que Tardif (2011, p. 239-240), ao

escrever sobre a relacdo entre a teoria e a pratica, sugere que

[...] os saberes dos professores se baseiam, em boa parte, em sua
experiéncia na profissdo e em suas préprias competéncias e habilidades
individuais. Contudo, por definicdo, as experiéncias e as habilidades
individuais, por serem sempre, e profundamente, ligadas a uma subjetividade,
precisam, se quiserem ser acessiveis e Uteis aos outros professores e atores
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educacionais, ser reformuladas e traduzidas por meio de um discurso publico
susceptivel de ser discutido e até contestado [...].

Em certo sentido, podemos compreender que a contribuicdo de Tardif (2011)
pode ser respectiva a experiéncia de producdo de um trabalho académico dentro do
programa, isso porque, através da entrega do artigo final e do seminario de
encerramento, as professoras precisaram traduzir sua experiéncia e seu saber

cotidiano para um discurso publico.

Artigo Final: atividade que sera realizada no 4° periodo, com o objetivo de
divulgar e socializar o trabalho desenvolvido pelo Professor PDEM, na
perspectiva de enfrentamento aos problemas do cotidiano da escola onde
esté inserido [...].

Seminario de Encerramento: € um evento no ambito da Unespar, no final do
4° periodo, objetivando apresentagao do Artigo Final dos professores PDEM
a comunidade académica e aos diferentes profissionais da Area da
Educacdo, para validacdo do Artigo Final pelo grupo de professores
orientadores. (UNESPAR, 2018).

Pode-se compreender que tais atividades académicas desenvolveram-se
através do esforco pessoal de cada professora, que mobilizou sua vivéncia face ao
saber cientifico. A partir da elaboracdo dos projetos de intervencdo pedagodgica e,
consequentemente, o artigo final, cada estudo passou a ter um formato proprio,
manifestando, a sua maneira, seus interesses de investigacao.

Aparentemente, ao se elaborar um trabalho cientifico que demanda esforco e
dedicacdo, os interesses de investigacdo quase sempre caracterizam os saberes
profissionais que variam de diversas fontes da historia de vida pessoal e profissional.
Em outros termos, trazendo esse entendimento para o contexto do PDEM, concluimos
gue é possivel dizer que quando esses saberes sdo mobilizados no tempo e espaco
do programa formativo, de certo modo, refletem, ao menos em parte, a identidade
docente.

4.2 IDENTIDADE E SABERES DOCENTES

Ja ponderamos que o objetivo do PDEM era promover um modelo de formagéao

continuada que possibilitasse aprender a partir do préprio contexto de acédo, com
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atualizacdo e aprofundamento tedrico. Contudo, entende-se que, dentro desse
objetivo comum, as especificidades sobre os saberes docentes podem servir como
base para considerarmos possiveis regularidades nas identidades docentes e seu
entrelagamento com a cultura escolar.

O objetivo comum da formacdo continuada aponta primeiramente para a
pratica. Apesar disso, interessa-nos tentar compreender, sob o ponto de vista das
professoras PDEM, a patrtir da realizacdo das atividades dentro do programa, quais
saberes consideraram como 0s mais importantes. Esse interesse de investigacao
justifica-se, pois, de acordo com Tardif (2011), a ideia de base é que esses saberes
ndo sao inatos, mas produzidos através da imersdo dos individuos nos diversos
mundos de socializa¢éo (formacao, colegas, escolas etc.), nos quais eles constroem,
por meio da interacdo, suas identidades docentes, o que significa dizer que as
identidades docentes s&o construidas, em parte, no interior de representacdes,
através da cultura escolar.

Adotando o conceito de Tardif (2011), concebemos, neste trabalho, o
entendimento de que os saberes docentes que se expressaram durante a realizacéo
das atividades do PDEM mostram aspectos que correspondem a identidade docente
e cultura escolar. Por isso questionamos as professoras sobre quais saberes elas
consideraram como 0S mais importantes durante a realizacdo das atividades do
PDEM.

PO1: Todos.

P11: Conhecimentos sobre o cotidiano do CEMEI, fundamentacao tedrica.
P14: Conhecimento sobre a realidade escolar e as dificuldades encontradas
pelo professor no dia a dia com os alunos além da fundamentacao tedrica
utilizada para implementacao do projeto.

P19: A pratica 10 anos de EJA.

P20: Utilizei todos os saberes ja adquiridos nesses 28 anos de magistério e
outros aconselhados pela minha orientadora.

P23: Conhecer a comunidade foi o mais importante, o olhar que as familias
tém sobre a educacao infantil foi a base para desenvolver um bom trabalho.
A rotina e a organizacdo dentro do espago escolar também contribui, mais
até que fundamentos tedricos.

P26: Além das experiéncias que ja haviamos feito e nédo tinha dado certo a
troca de experiéncia com os colegas do CEMEI e da turma do PDEM foram
muito validos.

P27: Meu projeto foi realizado a partir de uma situagdo problema encontrado
no contexto escolar, onde me aprofundei utilizando-me de saberes
pedagogicos, realizando uma fundamentagéo tedrica e colocando em pratica
no meu cotidiano escolar.

P35: Todos.

P36: Embasamentos tedricos e a realidade do CEMEL.
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As professoras colocam a pratica, a experiéncia, a rotina e o conhecimento que
possuem sobre o espaco e a comunidade escolar no centro de suas respostas. E
possivel interpretarmos essas respostas como sendo os seus saberes, isto €, “[...]
saberes mobilizados e empregados na prética cotidiana, saberes esses que dela
provém [...]". (TARDIF, 2011, p. 58). Foi através desses saberes que as professoras
deram sentido as suas atividades dentro do programa. Tardif e Lessard (2000)
afirmam que os saberes profissionais que caracterizam as identidades docentes sao
plurais e temporais, adquiridos através de certos processos de aprendizagem e
socializacdo que atravessam a historia de vida e da carreira, o que justificaria o fato
de que algumas professoras indicaram que usaram “todos” os seus saberes. De
acordo com os autores, compreendemos que 0 saber experiencial expresso nos
relatos ndo sdo somente uma manifestacéo limitada e momentanea da subjetividade,
mas que também provavelmente expressam suas identidades, a maneira como elas
dao um sentido a sua vida profissional e aos aspectos que permeiam a cultura das
escolas em que atuam. Tardif (2011) também considera que a identidade docente
carrega as marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é
personalizada a partir de sua atuacao profissional, ou seja, o professor vai construindo
sua identidade com o passar do tempo, com sua cultura, suas ideias, suas funcoes e
seus interesses.

Refletindo sobre a temporalidade, constatamos que das trinta e sete
professoras que colaboraram com a pesquisa, nove possuem mais de 20 anos de
trabalho na mesma instituigéo, sete delas possuem entre 10 e 20 anos de trabalho, e
dezoito professoras estdo ha mais de 5 anos na mesma escola ou CEMEI; apenas
trés apresentaram tempo menor que 5 anos no mesmo local. O tempo de servico em
uma mesma instituicdo é um fator consideravel quando pensamos sobre o0 processo
de construgédo dessas identidades, que, provavelmente, possuem e apresentam
marcas da cultura das escolas.

Segundo Hagemeyer (2016, p. 89), podemos compreender o saber dos

professores como

[..] plural, temporal, heterogéneo, caracteristica que no exercicio profissional,
leva a desenvolver conhecimentos de um saber-fazer bastante diverso, que
provém de fontes variadas e provavelmente, de natureza diferente. [...] €
impossivel compreender a natureza do saber dos professores, sem colocar-
se em intima relacéo com os saberes sociais produzidos no espaco e tempo
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escolar, relacionados com as suas identidades, sua experiéncia de vida e sua
histéria profissional.

Tais caracteristicas apresentadas na reflexdo de Hagemeyer (2016) levam-nos
ao entendimento de que a tentativa de encontrar por regularidades que relacionem os
saberes docentes as suas identidades é fundamental para entendermos que o
trabalho docente ndo se reduz a formas exteriores ou habitos aleatérios, mas
estruturam, de maneira singular e complexa, o significado que as professoras
atribuem as suas atividades, demonstrando de modo hierarquizante a forca da sua
relacdo com os saberes que ensinam, modelando a atividade profissional e
configurando aspectos importantes de sua identidade.

Para concluir, destacamos que essa busca direciona-nos novamente a
caracteristicas que esbocam um tipo de conhecimento mais proximo das realidades
educativas e do cotidiano das professoras, ou seja, demonstrando também aspectos
da cultura escolar circundante. A regularidade nas respostas das professoras PDEM,
gue corresponde ao saber experiencial, acreditamos enfatizar, dentro do contexto do
programa, a indissociabilidade entre os saberes docentes, as identidades docentes e

a cultura das escolas.

4.3 PROFESSORAS PDEM NA CONDICAO DE PESQUISADORAS

O terceiro ponto deste capitulo investigou como as professoras definem-se
perante a experiéncia formativa que as levou a desenvolver pesquisa, assim como
suas intengbes em dar ou nao continuidade em atividades desse aspecto. As
respostas a esses questionamentos podem nos levar a identificar quais séo as
perspectivas das docentes para além do contexto do programa.

Debrucar-nos sobre a maneira como essas professoras consideram-se no
contexto de producdo de pesquisas sobre a educacdo € um caminho seguido para
gue possamos problematizar a representacdo dessa categoria profissional, que foi
marcada simbolicamente pelo PDEM. O fato de penetrarmos nos interesses das
professoras em continuar ou nao a realizar atividades de formacdo continuada

voltadas a pesquisa e a producao cientifica é outro aspecto que nos envolve em uma
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analise que deseja compreender as predile¢des vindouras na carreira das professoras
PDEM.

Ao perguntarmos “Vocé se considera uma pesquisadora sobre a educagao e a
pratica pedagodgica? Explique sua resposta.”, obtivemos muitas respostas afirmativas

e algumas seguidas das declaracdes.

PO1: Sim.

P02: Mais ou menos... Mais porgue me interesso por assuntos referente a
essa tematica (educagdo), menos porque o tempo é escasso.

P04: Sim. Pois estou sempre lendo, vendo as novidades. Realizando grupos
de estudo na escola.

PO08: Durante o PDEM sim.

P10: Professora pesquisadora ndo, mas acredito que vamos evoluindo
sempre buscando se atualizar. Buscando em pesquisas e estudos ja
realizados ajuda para questfes que vivenciamos em nosso dia a dia.

P20: Na medida do possivel sim, gosto muito de fazer leituras sobre esses e
outros assuntos relacionados a educacéo.

P23: N&o. Durante o trabalho cotidiano a pesquisa se resume as
necessidades do momento e acontecem de maneira superficial.

P25: Quando necessario.

P28: Sim. Como todo professor estou sempre procurando estar atualizada
sobre temas da atualidade para praticas em sala de aula.

P29: Sim, estamos sempre pesquisando, buscando conhecimentos que nos
ajudem na aprendizagem dos alunos.

P31: Sim. Estou sempre refletindo sobre a minha pratica pedagdgica,
procurando novas formas de ensinar, de fazer a diferen¢a dentro do espago
escolar.

P33: Ap6s o curso de formagdo do PDEM mudei minha pratica, tornei-me
mais curiosa, estou lendo mais e desta maneira tentando desenvolver a
pratica de pesquisa no meu dia a dia.

P34: Sim porque sempre estou pesquisando e procurando materiais
didaticos, jogos que venham auxiliar no desenvolvimento do trabalho escolar.

A pergunta subsequente era ainda mais especifica e indagava sobre o
interesse futuro em realizar mais atividades de formacdo continuada voltadas a
pesquisa e a producdo cientifica, como participar de eventos cientificos, escrever
artigos e realizar pesquisa a partir de sua pratica docente. As respostas a essa
guestao foram vinte uma afirmativas e quinze negativas.

Do ponto de vista das respostas das entrevistadas, verificamos uma relativa
diferenca entre a sua concepc¢éo sobre ser professor pesquisador, em comparacao
com aquela do sentido estrito de pesquisa que propde as instituicbes regulares de
pesquisa académica. As professoras revelam uma visédo de que é através e na pratica
gue elas conferem a realizagdo de pesquisas em um sentido mais amplo e imediato,

atendendo as necessidades de seu dia a dia. Desse modo, o saber docente € aquele
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gue configura a identidade das profissionais, e é valorizado por elas no viés do
conhecimento cientifico (TARDIF, 2011).

Ao analisarmos as relacdes entre saber docente e pesquisa, de acordo com as
respostas das entrevistadas, centrados principalmente na ideia de um tipo de
pesquisa que lhes € proprio, em comparacao a pesquisa académica, elas nos revelam
atividades muito singulares sobre o que consideram como pesquisa. Encontramos nas
respostas das professoras uma variedade de entendimentos, a maior parte voltadas
a questbes muito préticas, rotineiras até, como a procura de materiais didaticos e
jogos, respondendo as necessidades observadas por elas proprias em suas escolas,
0 que corresponde dificilmente a um conceito mais estrito de pesquisa. A afirmativa
das professoras em se considerarem pesquisadoras constitui uma regularidade em
suas identidades, o que aponta significativamente para a referéncia simbdlica que elas
atribuem & sua prética.

A maneira particular que as professoras caracterizam a atividade de pesquisa,
envolvendo questdes de sala de aula, aplicabilidade no cotidiano, formas de ensinar,
necessidades momentaneas, entre outros, faz com que consideremos que elas
expuseram o que estava interiorizado. E possivel estabelecermos uma reflexdo em
gue o PDEM pode ser entendido como instancia formal em que as professoras
partiram de seus interesses mais praticos e imediatos de pesquisa, para uma atividade
mais especifica. Contudo a atividade de producdo de pesquisa com critérios mais
académicos nao se sobrepds ao mundo comum vivido, mundo cotidiano das
professoras, pelo contrario, fez com que experimentassem essa vivéncia de modo
simultaneo, dentro da escola e da universidade.

Partindo da informacéo de que as professoras definem-se como pesquisadoras
e tem o interesse em continuar realizando atividades de formacao continuada voltados
a pesquisa e a producao cientifica, concluimos que essa pode ser interpretada como
uma das maneiras que o PDEM interferiu em suas identidades docentes, estimulando
a curiosidade cientifica. Se relacionarmos a conduta das professoras a estrutura
objetiva, na perspectiva sociolégica de Bourdieu (1998) — que define as condi¢des
sociais de producdo do habitus com as condicbes do exercicio desse habitus — é
possivel que, diante oportunidades efetivas de formacé&o continuada, elas incorporem

essa pratica em seu habitus.
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by

No que diz respeito a pesquisa universitaria, Tardif (2011) defende uma
mudanca na concepc¢ao e na pratica de pesquisa atual. O autor propde que a pesquisa

universitaria so tera progresso quando

[...] reconhecer que ndo produz uma teoria sobre uma pratica, mas que ela
mesma é uma pratica referente a atividades (ou seja, ensinar) e a atores (ou
seja, os professores) que dispdem de seus proprios saberes e seus préprios
pontos de vista. (TARDIF, 2011, p. 238).

O autor aponta outras questfes, como a pesquisa universitaria considerar os
professores de profissdo como colaboradores e até co pesquisadores, e que as
pesquisas universitarias também levem em consideragdo o0s interesses, as
necessidades e as linguagens dos professores de profisséo, ja que demasiadas vezes
as pesquisas universitarias sao produzidas em beneficio dos proprios pesquisadores
universitarios, e que, da mesma maneira, os professores de profissdo esforcem-se
para se apropriarem da pesquisa e se tornem capazes de nomear, objetivar e partilhar
suas vivencias. A partir de tais reflexdes, ficamos também nds desejando essas
mudancas nas praticas de pesquisas nas ciéncias da educacado, mas ndo podemos
deixar de destacar que os professores da educacao basica sado os mais fragilizados e
marginalizados nesses pontos de mudancas, a comecar por suas demandas de
trabalho que ndo lhes atribuem nem mesmo horas de trabalho para dedicacdo a
pesquisa. Tardif enfatiza a desvalorizacdo dos saberes dos professores pelas
autoridades educacionais como outro problema, que é politico e historico. Os
professores, especialmente os da educacgéo basica, sempre estiveram subordinados
a organizacdes de poderes maiores, e essa relacdo também se deu na instancia do
PDEM, pois, hierarquicamente, a IES estava na posicdo de formadora e as
profissionais da rede municipal na posicédo de executoras das demandas previstas no
programa. Uma das professoras PDEM, sobre as dificuldades encontradas no
decorrer do programa, apresentou um relato que expde algumas deficiéncias
funcionais do programa durante sua experiéncia, e acreditamos que esse relato vem

ao encontro das questdes que estamos discutindo.

P16: A primeira frustragdo foi logo no inicio, fomos informadas que nao
seriamos afastadas das nossas fungdes e ainda perderiamos 8h semanais
de hora atividade. Houve alguns momentos que nédo dispinhamos um espaco
adequado, algumas vezes a grade curricular ndo atendia o propdsito do curso
e o0s contelidos estavam muito fora do contexto. Todo o material que utilizei
foi as minhas custas. Enquanto eu ouvia os recados apressados da
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coordenadora do PEDEM [...], minha preocupacao fervia no estomago. Reger
turma, formular uma unidade didatica e escrever um artigo, montar um banner
foi um aprendizado significativo para minha vida profissional. Talvez faltou um
pouco de metodologia, uma avaliacdo diagnostica, um planejamento
curricular em parceria com as formandas, faltou apoio da equipe SEMED em
alguns aspectos importantes para o desenvolvimento do projeto pelo fato ser
um projeto pioneiro.

Tecer consideracdes a respeito das dificuldades e fragilidades do Programa
ndo anula a experiéncia formativa. Entretanto, considerar as possibilidades tedricas
provenientes da articulacdo entre os projetos de intervencdo pedagogica, saberes
docentes e identidade fez com que a cultura escolar, que € inerente no trabalho
desenvolvido pelas professoras, emergisse. O PDEM, enquanto processo de
formacéao continuada oficial, ndo fica imune a essa cultura, que entende, inclusive, a
atividade de pesquisa incorporada a prética profissional dentro de uma dinadmica que
lhe € muito propria, como se a sua pratica fosse a sua a¢do de pesquisa. Da mesma
forma, o programa impactou essa mesma cultura escolar, e fez vir a tona fragilidades
funcionais, representacdes e regularidades que marcam a cotidianidade do oficio
docente, ou seja, sua cultura e, consequentemente, as identidades que pertencem a
esse contexto.

Assim sendo, baseados nas discussdes tecidas até o0 momento sobre o PDEM,
as identidades docentes e a cultura das escolas, destacamos que, se quisermos que
os professores de profissdo, como denomina Tardif, aqueles que estdo no chdo das
escolas, sejam sujeitos de conhecimento e incorporem o habito de investigar sua
propria pratica por métodos que sdo apropriados a sua pratica, precisamos,
primeiramente, incentivar que os professores no ambito da educacao basica tenham
condicbes laborais de desenvolver pesquisa. Que instituicbes superiores, como
secretarias estaduais e municipais de educacdo e universidades, oucam-se e
observem suas limitacdes atuais criticamente e lutem por aproximacdes e por uma
integracéo da profissdo docente da educacéo infantil a universidade.

S&o visiveis, nos espacos da profissdo docente, muitas divisdes internas,
distanciamentos, criticas; em todos os niveis, encontramos hierarquias simbdlicas,
materiais e funcionais entre os professores de diferentes niveis. Precisamos, portanto,
reconhecer-nos como profissionais iguais, que podem aprender uns com 0s outros; €
necessario que realizemos nosso trabalho e pesquisas, de maneira qualitativa e

significativa.
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4.4 AS RELACOES ENTRE A EDUCACAO BASICA E O ENSINO SUPERIOR NO
CONTEXTO DO PDEM

O PDEM foi um programa proposto pela administracdo municipal de Unido da
Vitoria, via SEMED, inspirado no PDE estadual do Parana, que foi planejado,
estruturado e executado em parceria com a universidade - UNESPAR. Nesse
processo, houve a interacdo entre os saberes profissionais das professoras da
educacao basica e os conhecimentos universitarios dos professores e professoras do
ensino superior.

Em primeiro lugar, interessa-nos compreender o contexto que medeia a relacao
entre ensino superior e educacdo basica e, para isso, recorremos novamente a Tardif
(2011), que, ao estudar sobre a concepc¢do atual da pesquisa universitaria e a
epistemologia da pratica profissional, relata que os saberes utilizados nesses dois
espacos, para que efetivamente realizem seu trabalho diario, séo caracteristicos a sua
cultura. Isto é, as perspectivas da universidade e da escola sdo orientadas por
epistemologias diferentes. E nos alerta que ndo devemos confundir os saberes
profissionais com os conhecimentos transmitidos no ambito da formac&o universitaria:
tanto a epistemologia da prética, quanto os conhecimentos universitarios sao tipicos
desses dois espacos de formacédo. Afirma ainda que had uma relacdo de distancia entre
0s saberes profissionais (da escola) e o0s conhecimentos universitarios (da

universidade):

Essa distancia pode assumir diversas formas, podendo ir da ruptura a
rejeicdo da formacdo tedrica pelos profissionais, ou entdo assumir formas
mais atenuadas como adaptacdes, transformacdes, selecdo de certos
conhecimentos universitarios a fim de incorpora-los a pratica. (TARDIF, 2011,
p. 257).

Esse distanciamento é cultural e estrutural, pois a universidade — com sua
posicdo superior, do ponto de vista simbdlico, e suas pesquisas, ocupa em nossa
sociedade uma posicao elevada, pois é nitida a hierarquia do prestigio académico.
Numa classificacao proposta por Candau (1997), ndo importa se sdo bons ou maus
os professores, 0 que da prestigio € a producdo académica, que é desenvolvida na

universidade. Em ultimo lugar, se colocam os professores que estao diretamente
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envolvidos com o ensino e a educacédo de um modo geral. Para a autora, a raiz desta
hierarquia € o proprio desprestigio da educacdo basica na sociedade. Esse € um
modelo hierarquico e institucionalizado por todo sistema educacional e, inclusive,
pode ser observado no plano de trabalho para execugdo do PDEM, na seguinte

instrucao:

[...] O professor PDEM retorna as atividades e vivencia académica, [...] Nesse
processo de Formacdo Continuada, o professor PDEM retorna a escrita
académica com a elaboragdo do Projeto de Intervencao Pedagdgica na
Escola, o qual é supervisionado e direcionado pelo professor orientador da
Unespar. (UNESPAR, 2016).

Desse modo, entendemos que a interacdo do PDEM com a universidade deu-
se a partir da necessidade das professoras da educacao basica atenderem a critérios
académicos, que foram supervisionados, orientados e validados pelos profissionais

do ensino superior, inclusive com atribuicdo de notas.

Os projetos foram avaliados por uma equipe de Professores da Unespar e
atribuido notas para os projetos [...]. Os professores PDEMs receberam uma
ficha com os itens avaliados e um parecer sobre o projeto. Todos 0s projetos
analisados foram aprovados com notas superiores a 7,0 [...]. No dia 22 de
junho de 2018, todas as professoras entregaram o artigo final ou relato de
experiéncia, dessa forma receberam de seus orientadores o conceito de
aprovado ou reprovado. (UNESPAR, 2018).

Ou seja, € nesse conjunto de representacdes, valores e ideais que se organizou
e se estabeleceu a relagao entre os sujeitos que transitam nesses dois ambientes de
atuacao, as professoras PDEM ocupando a posi¢ao de orientandas, e os profissionais
do ensino superior ocupando a posi¢cao de orientadores. Nao estamos questionando
ou criticando essa configuragcédo, apenas precisamos considerar que as relacdes
estabelecidas estavam socialmente configuradas por tais estruturas e aspectos

culturais:

A acdo, pois, ndo se resume a mera execu¢do determinada pela estrutura,
mas torna-se fonte da qual brotam as significagc6es do mundo social, 0s seus
possiveis sentidos. Em suma, a cultura é, a partir da acdo dos agentes, a
elaboracdo de esquemas de percepcdo do mundo, uma maneira de
descrevé-lo e compreendé-lo. (PASSIANI; ARRUDA, 2017, p. 136).

Abrir um debate sobre a epistemologia da atividade universitaria e

epistemologia da pratica profissional ndo € nosso objetivo, apenas queremos deixar
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claro que é nesse cenario de representacdes que o PDEM aconteceu, pois os fatores
externos que atribuem posicdes especificas no entorno laboral do programa sao
internalizados e influenciam as interagdes que se sucederam. O que almejamos, para
esse ultimo capitulo, é compreender como o programa contribuiu para a prética das
professoras da educacdo basica mediante esse contato, sendo que nosso interesse
nao estd nas trocas puramente intelectuais, com principios tedricos, mas nas suas
significacdes.

Primeiramente atentamo-nos a relacdo entre orientandas e orientadores, pois
compreendemos que as agles, reacdes e percepcoes das professoras PDEM foram
produzidas nas circunstancias desse contato. Vamos retomar como foi realizada a
escolha dos orientadores, sendo que uma professora sintetizou com clareza essa
informagéo: “P33: O processo de escolha foi realizado pela coordenadora do
programa, através de nosso interesse que encaixasse com a especialidade de cada
mestre”. Entendemos que, a principio, o processo foi positivo para atender ao objetivo
do programa, buscando conciliar os interesses reciprocos entre os profissionais da
educacdo basica como do ensino superior, pretendendo trazer beneficios para a
atividade formativa.

Tratando-se da organizagao do PDEM, o trabalho interativo e interdependente
entre orientandas e orientadores aconteceu em todos os periodos da formacéo, com
32h de orientagdo a cada semestre, totalizando 128h, com atividades previstas em
cada etapa: entrega do projeto de intervencado no primeiro periodo (agosto a dezembro
de 2016); entrega de produc¢édo didatica no segundo periodo (janeiro a julho de 2017);
implementacéo do projeto na escola no terceiro periodo (julho a dezembro de 2017);
e entrega de artigo final e seminario de encerramento no quarto periodo (janeiro a
julho de 2018). Com um cronograma que destinou tantas horas a atividades conjuntas,
com produgdes importantes que fundamentaram a acao formativa, questionamos as
professoras PDEM sobre a relacdo estabelecida com os seus orientadores; todas as

respostas foram positivas.

P03: Gratidao é a palavra que resume. Muito aprendizado!

P04: Sim. Porque indicou varios livros para leitura, contou experiéncias e
orientou em cada etapa do relato de experiéncia. Foi gentil e atenciosa.

P08: Sim, pois a mesma sempre me ajudou muito, pois fazia muito tempo que
havia me formado, ela me orientou com muita atengéo.

P12: Com certeza, muito dedicada, atenciosa, participativa.
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P14: Sim, porque esteve presente em todas as etapas de elaboracdo das
atividades até o projeto final, auxiliando em todas as dividas e necessidades
gue apareceram no transcorrer da elaboracao final relato de experiéncias.
P20: Gostei muito, pois ela era dindmica, tinha conhecimento sobre 0 assunto
e sabia transmiti-lo e me ajudava ou me levava a ter novas ideias e
perspectivas em relagdo ao projeto desenvolvido.

P27: Sim. Gostei muito da minha orientadora porque foi uma troca de
aprendizados, suas sugestdes e apontamentos foi muito importante para a
conclusdo do meu projeto.

P28: Sim. Capacitado, atencioso, dominava o tema.

P33: Sim gostei muito, porque além de eu ter aprendido muito com ela, me
cobrava leitura e melhoramentos em meu projeto o tempo todo, com esta
pratica quem ganhou fui eu.3

P34: Adorei muito a minha orientadora me auxilio na realizacdo desde o
projeto de intervencao, material didatico e o relato de experiéncia. Foi uma
profissional muito competente.

P35: Sim, me ajudou muito na construgdo do conhecimento.

Também questionamos sobre de quais maneiras as professoras superaram as
dificuldades encontradas e muitas atribuiram a superacdo de dificuldades a boa

relacdo que tiveram com seus orientadores.

P03: Com o apoio da orientadora. Organizagéo, planejamento e estudo.
P0O7: Com muito estudo, muita pesquisa e a cobranca da minha orientadora.
P08: Com o auxilio dos professores, sempre atenciosos, com a
disponibilidade em ajudar, tinhamos aulas todas as sextas feiras em periodo
integral.

P09: As dificuldades que surgiram foram superadas com o apoio de meu
marido, e equipe pedagdégica do CEMEI, coordenacéo do curso e orientadora.
P12: Buscando a cada dificuldade encontrada, superar o que estava previsto,
troca de experiéncias, sintonia com a orientadora e coordenadora do PDEM.
P16: Superei trabalhando muito, e tudo que eu gastava, tempo, energia e
dinheiro, encarava como investimento, mas o fundamental foi o apoio da
minha orientadora [...] das/dos Mestres e Professores/as [...] que sempre
tinham palavras de esperancga de que no final daria tudo certo.

P19: Conversando muito com minha orientadora.

P22: Muita ajuda da orientadora, pessoa encantadora e enorme bagagem de
conhecimento.

P29: Com o auxilio da minha orientadora [...] e da direcéo da escola.

Aqui novamente referenciamos o conceito de habitus de Bourdieu, o habitus
concebido como sistema de esquemas individuais, socialmente construido,
constantemente orientado pelas conjunturas que o estimulam. Mesmo em um ciclo de
vida profissional diferente daquele da graduacao inicial, é significativo que os relatos
das professoras tenham sido marcados pela importancia conferida aos professores e
orientadores da universidade na superacao de dificuldades. Ao escrever sobre tempos
e espacos de formacao, Lelis (1997) discorre que, na busca de titulos académicos no

itinerério profissional, relacdes de dependéncia de alunos e alunas com seus
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professores e professoras s&o mais comuns na graduacao. Articulando a contribuigéo
de Lelis, com o conceito de habitus de Bourdieu, é possivel mencionar que as
respostas das professoras PDEM refletem um modelo de relacéo vivenciado por elas
durante o tempo que eram alunas da graduacédo, possibilitando a adaptagdo ao
entorno.

N&o estamos aqui desconsiderando os aspectos positivos relatados pelas
professoras na interacdo que estabeleceram com seus orientadores e orientadoras,
mas ndo podemos deixar de pensar que essa media¢ao € intrinseca as estruturas que
tendem a ser reproduzidas no duplo processo de interiorizagcdo da exteriorizacdo e
exteriorizacdo da interioridade (BOURDIEU, 1983).

Outra questdo interessante sobre a estrutura das relacdes estabelecidas diz
respeito as acbes das professoras, que estdo conectadas com o motivo, 0 objetivo
estabelecido por elas no momento em que decidiram inscrever-se para participarem
do programa. Ou seja, elas ja haviam feito uma escolha que esta incorporada em suas
identidades, lembrando que o processo identitario € sustentado na adesao, acdo e a
autoconsciéncia (NOVOA, 1995). E com base nessa rede de intengdes e relagdes que
se definem socialmente e culturalmente, que compreendemos como cada professora
construiu suas experiéncias e lhes atribuiu significado.

Os relatos das professoras PDEM sobre a troca de experiéncias com seus
orientadores e orientadoras demonstram que houve aprendizagens significativas.
Segundo No6voa (1995), as construcfes das identidades passam sempre por esse
processo complexo e dindmico que acomoda inovacdes e assimila mudancgas. Por
meio da superacdo de dificuldades e do dialogo com os profissionais do ensino
superior, o desenvolvimento profissional concretizou-se.

Ao promover o desenvolvimento profissional das professoras no contexto do
programa, compreendemos que o desenvolvimento docente ndo ocorre no vazio, mas
Se ampara no sucesso ou insucesso de certas experiéncias que marcam a sua postura
pedagogica. A autoconsciéncia no processo de reflexdo dos professores sempre esta
intimamente ligada a sua propria acdo, sendo que as mudancas sdo dependentes
desse pensamento reflexivo (NOVOA, 1995). Assim, a respeito da maneira como as
proprias professoras refletem e mencionam a conexao e a importancia da colaboragéo
entre elas e seus orientadores e orientadoras, concluimos que elas demonstram que

as suas matrizes de percepc¢Oes atribuiram valores e diretrizes que legitimaram essa
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interacdo com muitas significagdes, as quais envolveram sentimentos de gratidao,
admiracao, respeito e aprendizagem.

Munidos da estratégia metodolégica em compreender o PDEM a partir da
propria reflexdo daquelas que se formaram, o Ultimo questionamento que
apresentamos nesta dissertacdo €é: “Vocé acha que o PDEM foi um aprendizado que

interferiu de alguma maneira na sua pratica em sala de aula? Como?”.

P01: Com certeza, um olhar diferente pela pesquisa.

P03: Considero que a cada dia temos algo a aprender. Interferiu
significativamente, (re)pensar as praticas pedagogicas.

P08: Através das experiéncias vividas, com certeza contribuiu para meu
crescimento profissional.

P09: Sim, pois através dessa formacdo continuada tive a oportunidade de
conhecer outras 42 realidades e visGes sobre educacao de nossas escolas e
CEMEIs.

P12: Com certeza, um conhecimento muito significativo, ndo s6 com o
desenvolvimento e aplicacéo de projeto como também pudemos contar com
professores muito bem preparador e com grande bagagem de conhecimento.
P15: Sim. Tivemos professores excelentes que nos fizeram refletir sobre
nossa pratica em sala de aula.

P18: Sim, de vérias formas, muito aprendizado, véarias trocas de experiéncia.
P23: Interferiu de forma positiva na pratica. Houve uma mudanca de olhar
muito grande a respeito de muitas teorias ha muito utilizadas. Um novo olhar
promove mudanga na pratica, correspondendo as necessidades e temas
mais atuais.

P24: No meu caso o aprendizado interferiu em toda a escola, pois envolveu
todos os alunos.

P31: Sim. Através do PDEM amadureci mais, foram momentos de
compartilhar conhecimentos, somando isso a pratica de cada
professor/cursista, o "olhar" para dentro da escola, para os alunos foi positivo.
P32: Sim, com certeza!! Toda teoria que estudei sobre as tecnologias
assistivas me deram um suporte muito maior para trabalhar com o aluno da
Educacéo Especial.

P33: Penso que o programa jamais deveria ter fim. Apds o inicio do curso
mudei meu jeito de pensar e de ver varia situacbes do ambiente escolar, o
PDEM contribuiu de forma muito positiva para minha pratica docente,
inclusive mudando meu método mais tradicional, para um método mais
moderno de ensinar e perceber assim mudanga também na prética dos
educandos.

P34: O PDEM me auxiliou muito no trabalho escolar, veio esclarecer duvidas
gue eu tinha. E que muitas situacbes de aprendizagem podem ser
aperfeicoadas se houver um estudo sério e mais aprofundado no assunto.
P36: Com certeza, pois o aprendizado adquirido ndo ficou somente no
CEMEI, mas as criangas repassaram para 0s pais em casa e estes vinham
conversar e comentar que estavam aprendendo com as criangas.

P37: Sim, de forma positiva, com métodos inovadores que vieram de encontro
a engrandecer o ensino. Foram encontros maravilhosos onde houve trocas
de vivéncias, experiéncias que vieram contribuir de forma positiva com minha
pratica em sala de aula.

Tendo em mente a perspectiva de Novoa — de que a identidade docente incide

mais sobre o exercicio da profissdo, como se o professor fosse a sua prépria pratica
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— e a partir das respostas das professoras, é possivel afirmar que sim, o PDEM
interferiu na identidade docente daquelas que participaram do programa, tendo efeitos
diretos na pratica em sala de aula, por meio de aprendizados e trocas de experiéncias.

Buscando novamente colocar em evidéncia as discussdes sobre a producao
de um conhecimento pratico, em que os professores apropriem-se dos saberes de
gue sao portadores, Liudke (2001), ao refletir sobre o professor, seu saber e sua
pesquisa, apresenta uma série de critérios que podem validar a pesquisa do professor,
extraidos de sua prépria experiéncia como pesquisadores, seja na universidade ou na

escola:

1. Validade de resultado, focalizando a extens&o das acdes provocadas pela
pesquisa do professor, que levam a solu¢do do problema estudado; 2.
Validade de processo, perguntando em que extensdo sdo propostos e
resolvidos os problemas, de maneira a permitir aprendizagem aos individuos
e ao sistema; 3. Validade democratica, referindo-se a extensdo na qual a
pesquisa é feita, em colaboracdo com todas as partes que tém lugar no
problema em investigacdo; 4. Validade catalizadora, o grau no qual o
processo de pesquisa reorienta, focaliza os participantes em direcdo ao
conhecimento da realidade para transforma-la; 5. Validade dialdgica,
enquanto na universidade a qualidade da pesquisa € monitorada por uma
forma de avaliacdo dos pares (peer review), uma forma semelhante esta se
desenvolvendo nas comunidades de professores-pesquisadores, por meio de
diadlogos e conversagdes entre colegas. (LUDKE, 2001, p. 91-92).

Assim, ao analisarmos as respostas das professoras sobre como o PDEM foi
uma experiéncia positiva que interferiu em sua pratica, e cientes dos passos de
desenvolvimento de pesquisa dentro do programa, compreendemos que, dentro dos
critérios apontados por Ludke (2001), o PDEM tem a sua legitimidade perante a
comunidade em que ele se encontra. As validades de resultado, de processo, validade
democratica, catalizadora e dialégica sdo aspectos que identificamos a partir das
contribuicdes das professoras durante todo esse trabalho de pesquisa.

A fim de concluimos, inferimos que a validade de resultados foi exposta acima,
guando as docentes relatam que o PDEM teve efeitos diretos e positivos na pratica.
A validade de processo estd nas respostas sobre por que escolheram o projeto que
escolheram, que demonstraram a importancia de suas necessidades profissionais,
suas concepcdes sobre a pratica, atraves de seus interesses efetivos relacionados a
competéncias e estratégias de acdo, voltadas para questdes muito praticas e
rotineiras, como a busca de novas metodologias, melhorar o IDEB da instituicao, a

reprovacao no 3° ano e até o controle de um surto de piolhos na escola. A validade



78

democratica esta nos discursos sobre as trocas de experiéncia, 0 apoio e 0o
conhecimento adquirido, bem como na boa relacdo estabelecida com o ensino
superior. A validade catalizadora esta na transformacdo pratica, na mudanca de
“olhar”, como apareceu em algumas transcri¢cdes. E, por ultimo, a validade dialégica
esta na interacdo entre 0s colegas, pois o programa teve uma extensao de acdes que
impactou a cultura das escolas.

As perspectivas até aqui apresentadas supfe certas mudancas substancias
nas concepcdes e nas praticas vigentes em relacdo a formacéo das professoras no
contexto do PDEM. A esse respeito, faremos duas consideracdes.

Primeiramente, os projetos de intervencdo pedagdgica podem ser entendidos
como uma representacao das identidades docentes das professoras PDEM, sendo
gue dentro do nosso arcabouco tedrico entendemos que as identidades constroem-se
no interior de contextos culturais, pois sdo conceitos que pertencem a uma mesma
realidade (CUCHE, 1999). Isso significa que o PDEM possibilitou que a cultura escolar
se manifestasse, expondo o quédo proxima € a relacdo das professoras com 0s
saberes que ensinam. As respostas aos interesses de investigacdo das professoras
atribuiram importancia a suas preocupacdes sobre praticas de ensino e
aprendizagem, exteriorizando suas posi¢cfes, experiéncias, sentimentos, ou seja, 0
modo como procuram viver a docéncia atrelada a prética.

A segunda consideracéo € sobre o fato de as professoras enxergarem-se como
pesquisadoras e desejarem dar continuidade a atividades voltadas a formacéao
continuada, a pesquisa e a producéo cientifica. O PDEM, de maneira simbdlica, deu
destaque e importancia para a figura do professor como profissional intelectual e ator,
desencadeando, através dos trabalhos realizados pelas professoras, um processo de
apropriacdo e producdo de saberes e conhecimentos, trabalhando-os do ponto de
vista teérico e conceitual. O PDEM também pode ser analisado como um fato social
simbdlico devido ao status cultural, social e econdmico que ganhou dentro do contexto
do magistério publico municipal.

Entendemos que estudos sobre a reconceituacao da pesquisa do professor —
em outras palavras, pesquisas feitas a partir da perspectiva de quem esta atuando na
educacédo basica — é vigente e urgente. Esta dissertacdo ndo nos oferece respostas
dnicas e nem é essa nossa inten¢cdo, mas inspira a nossa propria criatividade sobre

as nossas proprias experiéncias. Esperamos, com este estudo, contribuir com as
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demandas da educac¢ado municipal de Unido da Vitoria, assim como, de maneira geral,
contribuir com a ciéncia que investiga a identidade docente e a cultura escolar,
promovendo conhecimentos que rompam com a ilusdo, ou os discursos banais de
uma prética sem teoria, um sujeito sem saber e um saber sem subjetividade (TARDIF,
2011).
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral deste trabalho foi compreender de quais maneiras o PDEM
interferiu na identidade docente das professoras que participaram do programa, por
entender esse momento de formacao continuada como um processo de socializacao
profissional, levando em conta elementos que fazem parte da historia individual, do
contexto formativo e cultural.

Partindo do objetivo do programa — de uma formacdo que promovesse
discussbes sobre as praticas educacionais, com atualizacdes e aprofundamento
tedrico, permitindo reflexdes sobre a pratica e na pratica — fez-se necessario analisar
as experiéncias vividas no decorrer da formacéo. Considerando que “[...] sdo os
proprios individuos que tecem as redes de sentido que os unificam em suas
experiéncias de socializacédo. [...] (SETTON, 2011, p. 719), compreendemos, entao,
qgue debrucar-nos sobre a experiéncia formativa do PDEM permitiu que
conhecéssemos a representacdo que as professoras fizeram do programa. Nesse
trabalho encontramos alguns resultados interessantes que discorreremos a seguir.

No que se refere a organizacdo e a sistematizagédo deste estudo, levamos em
consideracdo a aproximacdo com o referencial tedrico e metodolégico da
antropologia, considerando a intencionalidade interpretativa, e da sociologia,
sobretudo com a utilizacdo do conceito proposto por Bourdieu (1983;1998), de analise
sociolégica, que busca a articulagdo entre a acdo e a estrutura, denominado de
conhecimento praxiolégico, de Névoa, sobre identidade docente, e de Tardif, sobre
saberes docentes. Esses conceitos complementaram-se e auxiliaram na superacéo
de uma visdo que naturaliza as identidades das professoras PDEM, expondo a
significacao dessa experiéncia a partir das contribuicdes daquelas que se formaram.

Primeiramente foi realizada uma andlise dos documentos relacionadas ao
PDEM; posteriormente, aconteceu aplicacdo de questionario com perguntas abertas,
a fim de conseguir alcancar as significacdes das professoras em rela¢céo ao programa.

Sobre a formacéo continuada de professores, toda area da ciéncia educacional
concorda que ela representa um dos elementos fundamentais para a melhoria da
gualidade da educacao. Dessa forma, na atualidade, uma das possibilidades de

contribuicéo para a formacéao € a epistemologia da pratica (TARDIF, 2011), isto €, uma
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formacdo docente que esteja comprometida com os saberes utilizados pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano.

Buscamos colocar em evidencia um fator importante, a partir dos documentos
gue nortearam o programa: acreditamos que o PDEM procurou promover uma
formacdo que possibilitasse a articulagdo de conhecimentos teoricos e praticos,
atendendo a tendéncia formativa, defendendo uma abordagem em que as professoras
se apropriassem dos seus proprios saberes, trabalhando-os do ponto de vista tedrico
e pratico.

Assim, iniciou-se a pesquisa e foi estabelecido o primeiro objetivo especifico da
dissertacdo: compreender a estrutura e o funcionamento do Programa de
Desenvolvimento Educacional Municipal — PDEM de Uniéo da Vitéria, PR. Foi possivel
constatar que a proposta da formacao continuada partiu da administragcdo municipal,
gue, inspirada aos moldes do PDE estadual paranaense, estabeleceu uma parceria
com a UNESPAR-UVA, planejadora e elaboradora de um convénio de cooperacéo
técnico financeiro e o plano de trabalho para execucéo da programa, que foi aceito e
assinado por ambas as partes, administragdo municipal e IES.

O PDEM teve vigéncia de agosto de 2016 a junho de 2018 e formou 42
professoras QPM. O edital que langou o programa e selecionou as cursistas
estabelecia que em até trés meses apds o término da formacdo as professoras
concluintes receberiam em folha de pagamento o acréscimo de 25% em seus
proventos, em relacdo ao plano de carreira. E importante destacar que esse aumento
s6 estd previsto sobre o salario do professor que concluir mestrado na area de
educacdo. Em vista disso, o programa passou a ser chamado informalmente de
mestrado municipal. Isso demonstra uma importante dimensdo simbdlica do PDEM,
pois 0 curso adquiriu um status bastante valorizado perante a comunidade docente do
magistério local.

Dentro desse primeiro objetivo, observamos o0s seguintes documentos
normativos: Edital 01/2016 — SEMED/UVA, de 02 de maio de 2016; o Plano de
Trabalho para Execucao do Programa de Desenvolvimento Educacional Municipal —
PDEM, turma de 2016, de 01 de agosto de 2016; e o Relatério Final das Atividades
do PDEM, de junho de 2018. O edital previa pontuacéo sobre tempo de servigo e
cursos de especializacdo, o que, de certa maneira, beneficiou que as profissionais

com maior tempo de servico acessassem as vagas ofertadas.
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7

Outra normativa documental que merece destague € sobre o fato que as
professoras selecionadas deveriam permanecer em suas funcdes, sem afastamento,
e utilizar sua hora atividade para realizacéo das atividades previstas no cronograma
de execucao do curso. No que concerne as informacdes trazidas pelos documentos,
questionamos as docentes colaboradoras desse estudo sobre o que as levou fazer o
PDEM e quais foram as dificuldades encontraram no percurso formativo. As respostas
indicaram que as motivacbes de adesdo estavam ligadas a uma chance de
valorizacéo profissional e financeira, que foi aceita em detrimento do préprio trabalho
docente, ja que as dificuldades relatadas apontaram para uma sobrecarga de trabalho.
A esse respeito, ndo podemos deixar de refletir criticamente que, mesmo sendo uma
proposta inovadora a nivel municipal de formacéo continuada, o PDEM desenvolveu-
se em condicdes pouco favoraveis.

Lelis (1997) problematiza que as identidades sociais dos profissionais da
educacdo no Brasil sdo marcadas pela imagem da aceitacdo e do esforco de
incorporacao de oportunidades. Nesse mesmo sentido, Novoa (1995) discorre que a
identidade docente é produzida através de lutas e conflitos que permeiam a trajetoria
profissional. Dessa forma, entendemos que a participacdo das professoras no
empreendimento formativo faz transparecer a imagem da aceitacdo e do esforgo, e
gue a formacdo no Programa pode ser interpretada como um momento de luta em
suas carreiras.

A fim de nos aproximarmos das docentes que participaram desta pesquisa, foi
estabelecido o segundo objetivo especifico da dissertacdo: identificar aspectos da
trajetéria academia e profissional das professoras PDEM, proporcionando a
compreensao de suas identidades docentes. Com relacédo as professoras PDEM, foi
possivel constatar que a grande maioria realizou o curso de graduacdo na Unica
instituicdo publica de ensino superior da regido e apenas trés graduaram-se em
instituicdo particular de ensino. De acordo com os estudos de Bourdieu (1983;1998),
o fato de as professoras terem se submetido, em sua trajetdéria académica e
profissional, a condicionantes semelhantes pode indicar uma causalidade estrutural
que determina probabilidades de acordo com a origem social. E possivel, pois,
considerarmos que as conjunturas sociais que levaram as professoras a uma mesma
escolha profissional e, consequentemente, a graduacdo na mesma instituicdo de

ensino, fazem com que elas pertencam a uma mesma classe, que € definida, de
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acordo com o autor supramencionado, por trés dimensdes de poder: o econdmico, o
social e o cultural.

Na tentativa de nao limitar nossa reflexdo sobre as identidades docentes
apenas com base em uma visdo que tenderia a conceber a trajetéria das a¢des dos
individuos deduzidas de sua posi¢cdo em um dominio social constituido, partimos na
busca de informac¢des que indicassem a construcdo simbdlica de tais identidades;
assim, perguntamos as docentes o que as levou ao magistério. Seus depoimentos
indicaram duas matrizes de percepcao.

A primeira esta atrelada a um desejo de infancia, influéncias recebidas,
vocacao, dom e o fato de gostar de criancgas, o que indica uma representacao historica
e simbdlica que romantiza as escolhas e a carreira. Bourdieu (1998) apresenta-nos o
conceito de habitus primario, que predispde escolhas futuras, ocorre na familia, na
infancia, e é marcado pela posi¢céo social. Podemos compreender que as respostas
das professoras PDEM manifestam a forca de seu habitus primario. Outro
desdobramento desses depoimentos esta engendrado a ideais de amorosidade em
termos de estilo profissional. Nesse sentido, Lelis (1997) considera que, mais do que
qgualquer outra profissdo, 0 magistério no ensino fundamental, especialmente de
professoras que atuam com criancgas, esta associado ao dom, ou a aptidao natural, e
€ uma visdo muito presente no imaginario social da profissdo. Ou seja, as respostas
vinculadas a essa primeira matriz de percepcdo manifestam tanto o habitus primario,
no sentido de fala de Bourdieu, quanto os aspectos sobre a romantizacao da docéncia,
conceito apresentado por Lelis.

A segunda matriz de percepcao das professoras PDEM atribui a escolha da
profissdo a consciéncia de limites no plano material e financeiro, bem como conferiram
a carreira um significado social, pois muitos relatos indicaram o desejo em fazer a
diferenca positivamente na sociedade. Recorrendo novamente as contribuigcbes de
Bourdieu (1998), utilizamos agora ao conceito do habitus secundario, que esta ligado
ao fato de quase sempre ajustarmos nossas expectativas de acordo com as
possibilidades objetivas que possuimos e adotarmos significacbes de acordo com a
vinculagéo social do contexto em que estamos inseridos. Analisamos, portanto, que
as respostas das professoras PDEM sobre a escolha da profissdo demonstram que
0s parametros pelos quais entraram no oficio e permanecem nele séo caracterizados

social e culturalmente.



84

N&o obstante, considerando que a construcdo das identidades docentes é um
processo complexo em que cada um se apropria do sentido de sua historia pessoal e
profissional (NOVOA, 1995), o ultimo questionamento realizado no ambito deste
segundo objetivo da dissertacdo quis analisar o que significa ser professora, para as
professoras PDEM. As respostas a essa questao evidenciaram a expectativa que a
profissdo carrega social e culturalmente, pois, em seus relatos, as professoras
demonstraram que estdo engajadas em contribuir para transformar o mundo,
realidades, fazer a diferenca na vida de seus alunos e alunos, além de externarem
consciéncia sobre aspectos especificos que o oficio exige, como a necessidade de
estar em constante aprendizado.

Mesmo considerando que existem variantes individuais, foi possivel constatar
certas regularidades nas respostas das professoras. Assim, longe de detectarmos
uma causalidade desconexa, afirmamos, com base nos conceitos de Bourdieu
(1983;1998), que as professoras significam a docéncia a partir do contexto social que
envolve a profissao.

Tendo como base as definicbes de habitus de Bourdieu, fundamentada na
andlise sociologica do conhecimento praxioldgico, concluimos que as respostas das
professoras representam uma construgdo reflexiva das suas instancias de
socializacdo em uma perspectiva dialégica, tendo como eixo central o habitus de
origem. Em outras palavras, mesmo forjadas em um sistema de referéncias que
mesclem a familia, a graduacéo inicial, a socializacdo profissional, as estruturas
sociais e culturais que definem a docéncia, sdo as préprias professoras que tecem as
redes de sentido que unificam suas experiéncias e identidades, ainda que suas
significagdes acabem reproduzindo suas origens socializadoras e culturais, como “[...]
estruturas estruturadas e predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto
€, a funcionar como principios geradores e organizadores de praticas e de
representacoes [...]" (CUCHE, 1999). Em sintese, concluimos que as percepg¢des das
professoras PDEM sobre suas escolhas e pratica profissional sdo expressdes do seu
habitus, sua subjetividade socializada, especialmente no que diz respeito a fungéo
social da profisséo, a cultura do grupo de pertenca e ao nivel de representacao social
em que se desenrola.

O terceiro objetivo especifico desta dissertacao foi definido como: analisar o

contexto de producdo dos projetos de intervencdo pedagodgica desenvolvidos no



85

ambito do PDEM, considerando possiveis regularidades nas identidades docentes.
Primeiramente é preciso esclarecer que a elaboracdo e aplicacdo dos projetos nas
escolas era tarefa central do curso. A proposta de trabalho fez com que as professoras
identificassem um problema em sua prética, para desenvolverem seus estudos
através de um modelo teérico-cientifico. Para conhecer mais de perto os projetos de
intervencdo pedagogica, fizemos a leitura de materiais disponibilizados pelas
professoras PDEM sobre suas producdes. Além da leitura desse material, também
guestionamos as professoras sobre por que escolheram o projeto que desenvolveram.
Com base nas contribuicbes recebidas, deparamo-nos com uma perspectiva sobre
identidade docente que incide diretamente sobre o exercicio da profissdo, como se o
professor fosse a sua propria pratica (NOVOA, 1995).

Mais do que atender a demanda prevista pelo PDEM sobre gerar discussfes a
respeito das praticas educacionais, as professoras externaram que seus interesses
de estudo e pesquisa voltam-se justamente a sua prépria pratica. Ao elaborarem um
trabalho cientifico com interesses alusivos as suas a¢des cotidianas, as professoras
indicaram um sentimento de busca que corresponde ao peso de sua atuacgao,
gualificando a pratica e seus proprios saberes mediante o processo de
aprofundamento tedrico estabelecido pelo programa. Nesse sentido, as escolhas das
professoras PDEM que deram énfase a sua propria pratica sdo expressao de suas
identidades, do saber docente que possuem e da cultura das escolas em que atuam.
Tardif (2011) aponta que os saberes dos professores baseiam-se, em boa parte, em
sua experiéncia na profissao, por habilidades ligadas a sua subjetividade; em outros
termos, “[...] para a percepc¢ao subjetiva que um sujeito tem da sua individualidade;
inclui nogdes como consciéncia de si [...]". (MOITA, 1995, p. 115). Destacamos,
portanto, que ao voltarem seu olhar para si préprias enquanto profissionais e para a
sua pratica, os projetos de intervencdo pedagodgica ndo se reduzem a expressar
formas exteriores ou habitos aleatdrios, mas estruturam, de maneira singular e
complexa, o significado que as professoras atribuem as suas atividades,
demonstrando, de modo hierarquizante, a forca da sua relacdo com os saberes que
ensinam, modelando a atividade profissional e configurando aspectos importantes de
sua identidade, que correspondem diretamente ao que Tardif (2001) indica como

epistemologia da pratica profissional.
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Além dos projetos de intervencdo pedagodgica, foi possivel compreender
também que a percepcdo das professoras da educacdo basica sobre a pesquisa
cientifica possui uma especificidade diferente, em comparacado com aquela do sentido
estrito, que propdem as instituicbes regulares e académicas. Perguntamos as
professoras PDEM se elas se consideram pesquisadoras, bem como se pretendiam
dar continuidade a atividades voltadas a pesquisa sobre educacao.

A esses dois questionamentos, obtivemos muitas respostas afirmativas. Assim,
entendemos que as professoras revelam uma concepcéao de que é através e na pratica
gue elas conferem a realizagdo de pesquisas, atribuindo um sentido mais amplo e
imediato. E é de acordo com suas necessidades e oportunidades que pretendem dar
continuidade a prética de pesquisa. Desse modo, 0 saber docente é valorizado por
elas no viés do conhecimento cientifico.

Ainda sobre esse terceiro objetivo, concluimos que os projetos de intervencgéo
pedagdgica sdo uma expressao das identidades docentes das professoras PDEM e
da cultura das escolas em que atuam, pois cultura e identidade pertencem a uma
mesma realidade. Para Hall (1997), o que denominamos “nossas identidades” emerge
do didlogo entre interioridade, o que eu me identifico, e 0 que quero que me
represente, respondendo a necessidade de significacdo, como se viessem de dentro,
mas que sao ocasionadas por circunstancias e experiéncias, ou seja, nossas
identidades s&o formadas culturalmente. Assim, de acordo com o autor,
conjecturamos que os projetos de intervencdo pedagdgica atenderam ao desejo de
representacao e significacdo das identidades docentes, através da cultura escolar em
que estao inseridas.

Para os interesses desse argumento — considerando as possibilidades tedricas
provenientes da articulacéo entre os projetos de intervencéo pedagdgica e identidade
— constatamos que a cultura escolar esta implicita no trabalho desenvolvido pelas
professoras e o PDEM, enquanto processo de formagédo continuada, fez vir a tona
representacdes e regularidades a custa dos saberes experienciais que da propria
cultura provém e que marcam as identidades das docentes.

Tratando-se dos momentos de producéo dentro do PDEM, migramos para o
ultimo objetivo dessa dissertagcdo: investigar as relacdes estabelecidas entre as
professoras da educacao basica e os professores e professoras do ensino superior.

O contexto que medeia a relacdo entre o ensino superior e a educacdo basica &
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orientado por culturas e estruturas diferentes. Tardif (2011) pontua que ha uma
distancia entre os saberes profissionais, aqueles da escola, e os conhecimentos
universitarios, os da universidade, e que esse distanciamento ndo € somente cultural,
mas estrutural do ponto de vista simbdlico na hierarquia social e material. Nesse
cenario de representacdes sobre esses dois espacos educativos, a educacdo basica
encontra-se em uma posicao secundarizada. E nesse conjunto de valores e estruturas
gue se organizou e se estabeleceu a relacdo entre as professoras PDEM e os
professores da IES. O que almejamos com esse Ultimo objetivo foi compreender como
0 programa contribui para a pratica das professoras da educacdo basica mediante
esse contato, sendo que nosso interesse ndo esta nas trocas puramente intelectuais,
mas nas suas significacoes.

Ao centrarmos nas relacdes entre a educacdo basica e o ensino superior,
pautamo-nos em duas referéncias: primeiramente, na questao sobre a superacéo de
dificuldades para realizacao das atividades do PDEM, muitas professoras relataram
gue contaram com a ajuda de seus orientadores para supera-las. Segundo, ao
perguntarmos se haviam gostado de seus orientadores e por que, todas as respostas
foram positivas, com percep¢cbes que atribuiram diretrizes e sentimentos que
legitimaram essa interagcéo, com significagdes que envolveram gratidao, admiragéao,
respeito e aprendizagem.

Aqui novamente utilizamos o conceito de habitus de Bourdieu, concebido como
sistema de esquemas individuais, socialmente construido, e constantemente
orientado pelas conjunturas que o estimulam, isso porque nao podemos deixar de
pensar que a relacdo estabelecida entre as professoras PDEM e seus orientadores
pode ter resgatado modelos de ensino vivenciados por elas durante o tempo em que
eram alunas da graduacéao e pos-graduacao, reproduzido padrdes de comportamento
gue possibilitaram a adaptacdo ao entorno, ressignificando positivamente esse
momento vivido no PDEM.

A experiéncia das professoras PDEM com seus orientadores do ensino
superior, no contexto de formacdo continuada, fez-se de maneira extremamente
positiva, 0 que inspira a nos reconhecermos como sujeitos do conhecimento,
reconhecendo-nos uns aos outros como competentes e iguais, independentemente
do nivel de ensino em que atuamos, rompendo com o distanciamento, pois “[...] a

relacdo entre a pesquisa universitaria e o trabalho docente nunca € uma relacéo entre
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uma teoria e uma pratica, mas uma relacéo entre atores, entre sujeitos cujas praticas
sao portadoras de saberes”. (TARDIF, 2011, p. 237).

Retomando o objetivo geral de compreender de quais maneiras o PDEM
interferiu na identidade docente daquelas que participaram do programa, destacamos
gue a resposta a essa problematica esta nos relatos das proprias professoras, ao
externarem que essa experiéncia formativa foi significativa e trouxe mudancas na
pratica profissional, na mudanca de olhar, conforme muitas escreveram. Entendemos
o PDEM como um processo socializador e que, de acordo com a teoria de Bourdieu,
houve uma reestruturacédo de habitus, porque todo o percurso formativo conduziu a
novas experiéncias, que articularam a forca das estruturas sociais e culturais na
composicdo da acdo individual de cada profissional: “E o individuo que tem a
capacidade de articular as multiplas referéncias propostas ao longo de sua trajetoria.
E o sujeito a unidade social na qual se podem efetivar diferentes sentidos de ac¢des
[...]”. (SETTON, 2011, p. 719, 720).

A relevancia desse estudo esta em considerarmos que o fazer cotidiano
aparece, portanto, como espaco privilegiado de producao de pesquisas dos saberes
docentes, especificamente no que diz respeito a forma particular pelas quais as
professoras PDEM buscam compreender sua prépria pratica e 0os processos de ensino
aprendizagem.

Por outro lado, esse estudo também demonstrou a fragilidade do oficio docente
diante das oportunidades, ou melhor, diante da falta de oportunidades de
aperfeicoamento profissional. A adesdo ao PDEM como uma chance de avanco
profissional, mesmo que causando prejuizo a proépria rotina de trabalho, expde a
fragilidade do programa. As condicbes de adquirir titulos académicos atrelados a
valorizagdo financeira sdo escassas no contexto da educagéo béasica, as dificuldades
de aperfeicoamento que enfrentam os docentes da rede publica sdo perenes em
nosso pais. Em suma, a adesdo ao PDEM, fez com que a responsabilidade de
aperfeicoamento profissional, repousa-se sobre o0os ombros das docentes.
Considerando a falta de oportunidades, o esfor¢o para a efetivacdo do programa se
deu as custas do trabalho docente. Como néo existe uma realidade em si mesma,
mas representacdes que variam de acordo com a posi¢cao que 0s agentes ocupam no
espaco social, bem como ajuste de expectativas de acordo com as possibilidades

objetivas que possuimos (BOURDIEU, 1983), podemos considerar que o poder
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simbolico conferido ao PDEM fez com que as professoras o significassem de maneira
positiva, mesmo que vivendo as dificuldades que enfrentaram durante o percurso
formativo.

Na tentativa de responder as inquietacdes sobre identidade docente, o
referencial tedrico utilizado nesta pesquisa leva-nos a entender que as professoras
PDEM estao integradas em uma mesma conjuntura social e cultural. Seus caminhos
direcionaram-nas a percursos e representacfes muito proximos, construindo
experiéncias e significagdbes muito similares. Assim, elas, simultaneamente,
externalizaram uma cultura prépria da educacdo basica, anos iniciais do Ensino
Fundamental de Unido Vitéria e, por fim, mas ndo por ordem de importancia,
interiorizaram essa mesma cultura em uma troca constante e reciproca que constituiu
suas identidades, compreendendo que a identidade ndo € um dado ou um produto,
mas um processo de construgao, gragas ao qual cada um se apropria do sentido de
sua histéria pessoal e profissional (N6voa, 1995).

As reflexdes acerca das identidades docentes e a formacdo continuada
vinculadas ao PDEM deixam em aberto uma série de questdes que podem orientar
novas pesquisas. Ainda existem muitos desafios que precisam ser superados na
formacéo docente, independentemente da etapa em que se encontra, seja formacgéo
inicial ou continuada. O PDEM configurou-se como uma experiéncia valida e
significativa em relagdo a demanda que envolve o assunto de tal modo que as
atividades desenvolvidas pelo programa podem ser pensadas como estratégias para
melhoria da formacdo de professores em todas as esferas, regional, estadual ou
federal. Contudo, pensando nas dificuldades apontadas pelas professoras PDEM, de
modo especifico, a sobrecarga de trabalho causada por ndo terem direito ao
afastamento de suas funcdes, nés oferece a chance de repensar e aperfeicoar o
programa e sua estrutura para que, em uma proxima edicao, essas dificuldades sejam
analisadas e resolvidas.

Compreendemos que 0 que esse pesquisa nos oferece é o precedente de
repensarmos as condi¢des estruturais ndo s6 do PDEM, mas do exercicio da pesquisa
por professores e professoras em nossas escolas e centros de educacao infantil.
Assim, novas pesquisas devem ser realizadas a fim de ampliar o conhecimento sobre

0 processo de construcdo das identidades docentes em relagdo a cultura escolar, no
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contexto de formacao continuada, para identificar fatores que possibilitem o seu

avanco e a sua melhoria.
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APENDICE 1

> UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE, UNICENTRO ’
k‘ PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAOQO, PROPESP PPGE
WCRRTE PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAD EM EDUCAGAD, PPGE S

QUESTIONARIO UTILIZADO PARA ESTUDO EXPLORATORIO

Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO

Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo

Pesquisa sobre: Identidade Docente: influencias do Programa de Desenvolvimento
Educacional.

Data: / /2019

Professores e Professoras

Suas respostas serdo fundamentais para compor as analises para dissertacédo de

mestrado, cujo objetivo central refere-se a compreender as influéncias do PDEM na

identidade docente dos professores participantes do programa. Os resultados desse

trabalho serdo divulgados a escolas e aos professores participantes da pesquisa.
Agradeco a sua colaboracao.

Pesquisadora: Professora e mestranda Marcela Mazur/ UNICENTRO
E-mail: mazurmarcela@gmail.com
Contato: (42) 999454007

Questionario:

As questdes que vocé respondera, fazem parte do desenvolvimento de minha
pesquisa de mestrado na linha de Educacgao, Cultura e Diversidade. Suas
contribuicdes serdo fundamentais para que eu possa estudar e compreender algumas
indagacdes no campo educativo e encontrar possiveis respostas para o problema da

minha pesquisa. Desde j& conto com a sua colaboragéo.

Aceita disponibilizar como material de pesquisa para esta dissertacdo seu
relato de experiéncia ou artigo final produzido no PDEM?
( )SIM( )NAO
Caso a resposta seja positiva favor enviar o arquivo para o e-mail:

mazurmarcela@gmail.com
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e Dados do/a pesquisado/a: Trajetéria académica e profissional.
1. Qual é a sua formacédo e em que ano concluiu a graduacdo? Em qual

instituicdo se graduou?

2. Ha quanto tempo vocé é professora?
() um ano
() trés anos
() cinco anos
() dez anos
() quinze anos ou mais

Outra situagao:

3. Ha quanto tempo trabalha nesta escola (em anos)?

4. Atua como professora em outra escola?

5. Durante o PDEM atuava em qual escola e em que funcéao?

6. Além do PDEM, qual foi o ultimo curso de aperfeicoamento ou formacéo

continuada que participou?

7. Durante a sua graduacao ou poés graduacédo, além dos trabalhos exigidos pelo
curso, participou de projetos de pesquisa e producao cientifica? Se sim, como foi
essa experiéncia?

8. O gue a levou ser professora?

9. O que alevou fazer o PDEM?

10.Pra vocé o que significa ser professora?
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e Cruzamentos de identidades docentes:

11. Explique como foi realizada a escolha de orientadores/as no PDEM?

12. Vocé gostou do/a seu/sua orientador/a? Por qué?

13. A &rea de atuacado de seu/sua orientador/a e a mesma que a sua?

14.Como foi a sua relagdo com seu/sua orientador/a?

15. Existiram momentos de divergéncias entre vocé e seu orientador? Quais?

16.Seu/sua orientador/a esteve na sua escola, em algum momento, durante o
programa? Como foi recebé-lo/a?

17.Relate sobre as dificuldades que vocé encontrou para a realizag&o das atividades
do PDEM?

18.De que forma vocé superou essas dificuldades?

e Culturaescolar e apesquisacientificaa partir dos projetos de intervencéao
pedagodgica:

19.Como o projeto de intervencao pedagogica foi elaborado?
() Vocé definiu a situagao problema sozinha
() Seu/sua orientador/a definiu a situacao problema sozinho/a
() Vocé definiu a situagédo problema em conjunto com seu/sua orientador/a
() Vocé definiu a situacéo problema em conjunto com a escola
() Vocé definiu a situagéo problema em conjunto com o/a orientador/a e com a escola

Outra situacgao:

20.Qual foi a situacdo problema que embasou seu projeto de intervencéo
pedagogica? O que mobilizou sua escolha?

21.Por que vocé escolheu o projeto que vocé escolheu?

22.De alguma maneira a escola esteve envolvida em seu projeto de intervencéo
pedagdgica? Como?

23.Como foi a aceitacdo da equipe escolar quando vocé comecgou a participar e

desenvolver as atividades do PDEM?
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24.Quais saberes mais importantes utilizou durante a realizagéo das atividades do
PDEM?

25.Vocé acha que o PDEM foi um aprendizado que interferiu de alguma maneira na
sua prética em sala de aula? Como?

26.Vocé se considera uma professora pesquisadora sobre a educacao e a prética
pedagogica? Explique sua resposta.

27.A0 final do programa vocé realizou a producdo de um artigo ou o relato de
experiéncia? Por qué?

28.Voceé tem interesse em realizar mais atividades de formacao continuada voltados
a pesquisa e producdo cientifica, como por exemplo: participar de eventos
cientificos, escrever artigos e publicar, realizar pesquisa cientifica a partir de sua

pratica docente?

Apés a anadlise do questionario, talvez seja necessario um entrevista para
esclarecimento de davidas, ou para compreender melhor a sua experiéncia no
PDEM. Peco gentilmente para que coloque seu nome e a escola em que leciona,
bem como o dia de sua hora-atividade. Desde ja agradeco a sua colaboracao e

compreensao.

HORA-ATIVIDADE: () MANHA () TARDE
()SEG. ()TER. ()QUA. ()QUI. ()SEX.



