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RESUMO

A presente dissertacdo tem como origem investigar algumas questdes inerentes a
formacdo continuada de professores da Educacdo Basica a partir do curso de
mestrado, analisando as contribuicbes deste na atuacdo pedagodgica. O locus de
investigacao foi uma instituicdo escolar da rede privada, que nos ultimos anos
revela em seu quadro de professores uma busca pela formagé&o continuada Stricto
Sensu através de Mestrados. A abordagem metodolégica da pesquisa, € de
natureza qualitativa e descritiva. Para isso, utilizei procedimentos de survey e de
grupo focal. No primeiro momento, a pesquisa envolveu 82 professores da
instituicdo, os quais responderam a um questionario semiestruturado sobre a sua
formacédo académica. Sendo o Mestrado o objeto de investigacdo, no segundo
momento convidei os professores-mestres a participar de um grupo focal, a fim de
atender o objetivo da pesquisa, 10 professores aceitaram o convite e participaram
do grupo focal. Como aporte tedrico foram utilizados estudos de Novoa (1991,
1995, 1999, 2011), Candau (1997, 2003), Alarcédo (2005, 2007, 2011) Brzezinski
(2008), Freire (1996, 2001), Gatti (2005, 2008, 2012), Bardin (2011), Sacristan
(1999), Schon (1992), Dourado (2015). J& para a analise de conteddo, realizada
apos as transcricdes dos dialogos do grupo focal, utilizou-se Bardin (2011),
valendo-se dos conceitos de formacédo continuada, pos-graduacédo Stricto Sensu,
professor reflexivo, atuacdo pedagodgica e grupo focal. Quanto as Politicas de
Formacédo Continuada de professores, basei-me a partir do Plano Nacional de
Educacao (PNE 2014-2024) na meta 16 e da Resolu¢céo n°02/2015 nos artigos 16
e 17. A luz dos autores, da legislacéo e da analise de contetdo a partir do grupo
focal o estudo revelou que: (i) o curso de mestrado configura-se como um
processo de formacao continuada que perpassa a universidade e a escola, assim,
permitindo estar diante da teoria e da prética. Ainda, constatam que a teoria por si
s6 nao transforma a realidade, se esta ndo vier da e para a pratica; (ii) 0 mestrado
profissional atende as inquietacdes dos professores em exercicio e incentiva a
busca da inovacdo no ensino, uma vez que estdo inseridos em um movimento
entre estar na sala de aula e na academia; (iii) com os mestrados, abrem-se novos
caminhos, modifica-se a pratica através da reflexdo e a critica sobre a pratica na
sala de aula; (iv) a formagdo € um processo continuo, uma acéo constante de
desenvolvimento e troca. Sendo assim, o mestrado ndo se configura como algo
acabado, pelo contrario, motiva a dar continuidade no processo de formacédo
profissional; (v) os professores-mestres reconhecem que o mestrado modifica a
sua formacédo e atuacdo pedagodgica, porque ocorre a reflexdo acerca da reflexao-
acao; (vi) a reflexdo, que enseja novas praticas, possibilita a melhoria da
gualidade do ensino na Educacao Basica; (vii) é importante politicas publicas de
fomento para o processo de formagcdo continuada, possibilitando novos
investimentos e programas acessiveis aos docentes em exercicio; (viii) houve
surgimento de novas politicas com o intuito de promover a valorizagcdo do
professor de educacao basica; (ix) o fortalecimento das politicas publicas para a
expansdo da poés-graduacdo atende a um numero maior de profissionais da
educacdo basica; (x) forma-se um professor reflexivo através da acédo-reflexdo-
acao, capaz de atender as demandas atuais da educacao.

Palavras-Chave: Formacao continuada. Mestrado. Professor reflexivo. Ensino.
Educacao basica.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate questions related to the continued formation of
teachers from Basic Education through masters courses, analyzing the master's
degree contributions in their pedagogical performance on teaching. The locus of
this investigation was a private education institution that reveals in its teacher’s
staff a quest for continued education Stricto Sensu through a master’s degree in
recent years. The methodological approach of this research is qualitative and
descriptive. The procedures used were the survey method and focused group
discussions. In the first moment, the research involved 82 teachers of the locus
institution, who answered a semi-structured questionnaire about their educational
backgrounds. Being the master's course the object of this investigation, in the
second moment the master teachers were invited to participate in the focused
group, in order to accomplish our research objective, 10 master teachers accepted
the invitation and participated of the focused group. As theoretical support, the
studies of Novoa (1991, 1995, 1999, 2011), Candau (1997, 2003), Alarcdo (2005,
2007, 2011) Brzezinski (2008)), Freire (1996, 2001), Gatti (2005, 2008, 2012),
Bardin (2011), Sacristan (1999), Schén (1992) and Dourado (2015) were used. To
the content analysis, conducted after the dialogue transcriptions of the focused
group, Bardin (2011) elucidated the concepts of continued formation and post-
graduation Stricto Sensu, reflexive teacher, pedagogical performance and focused
group. Regarding to the Teacher's Continued Education Policies, | am based on
the Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) target 16 and Resolution No.
02/2015, articles 16 and 17. Based on these authors, legislation and content
analysis from the focused group, this study revealed that: (i) the master's degree is
configured as a process of continued education that happens through the
university and school, aligning academic theory with practice. In addition, it shows
that theory by itself can’t change reality if it is isolated from practice; (ii) the masters
courses addresses to the concerns of the teachers in those training processes,
motivating the search for teaching innovation, as the teachers are involved in a
movement between being in classroom and in the university; (iii) the master's
courses offer new ways, modify the practice through reflection and criticism about
the practices in the classroom; (iv) the academic qualification is a continuous
process of development and exchange. Thus, the master's degree cannot be
understood as something finished, because it motivates the continuing process of
professional qualification; (v) the master teachers recognize that the master’'s
courses change the teacher's formation and their pedagogical performances,
because it provides reflection about the reflection-action; (vi) the reflection, that
gives opportunities to new practices, enables the improvement of the quality in
Basic Education teaching; (vii) the public policies to encourage the continued
formation are important in order to allow teachers who are in classroom to
participate and improve their practices; (viii) there were occurences of new policies
with the intent of promoting the Basic Educational Teacher’s appreciation; (ix) The
strengthening of the public policies to the extension of post-graduation assistis to a
large number of basic educational professionals; (x) a reflexive teacher is formed
by action-reflection-action to be able to meet the current educational needs.

Keywords: Continued formation. Masters courses. Reflexive teacher. Teaching.
Basic education.
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INTRODUCAO

Na presente dissertacédo tive a intencdo de analisar as contribuicbes do
mestrado na formagéo e atuacdo pedagodgica de professores da educacéo basica.
Dessa forma, procurei examinar a formacéo continuada de professores a partir do
curso de mestrado, interessada em saber se este esta atendendo as demandas do
cenario educacional atual.

Atualmente € necessaria uma atencdo especial em relacdo a formacao
continuada de professores, por parte das instituicbes de ensino e suas
mantenedoras, assim como atentar para as politicas publicas que ofertam e
realizam tais formacdes, além da conscientizacdo dos préprios professores, pois
esta é essencial no processo de ensino e aprendizagem visando, a melhoria da
gualidade do ensino. Diante da rapidez com que as informacfes se propagam em
um mundo que apresenta constantes transformacdes em questdo de minutos, é
preciso mudangas na dinamica da sala de aula, justificando, a necessidade do
aperfeicoamento continuo.

O cenério educacional em que estamos vivendo, com a explosao de
conhecimentos e ferramentas que surgem a cada dia, desafiam as escolas e a
educacao superior de algumas instituicdes, especialmente nas licenciaturas e no
curso de pedagogia, que precisam dar conta desta demanda, e assim pensar um
modelo eficaz de formagéao inicial e continuada de professores. Acompanhar esta
velocidade que o mundo anda hoje ndo sera possivel sem um olhar diferenciado
para a formacéao inicial e continuada de professores, que necessita de estudo e de
um trabalho reflexivo diante do que vemos e ouvimos atualmente.

Estamos diante da personalizacdo na educacéo, gamificacdo, educagéo
colaborativa, sala de aula invertida, educacado interdisciplinar, aprendizagem
baseada em competéncias e habilidades para o século XXI, metodologias ativas,
ensino hibrido, realidade aumentada, alfabetizacdo visual, neurodidatica,
educacédo 4.0, entre outras. Entretanto, também observamos que existem muitas
pesquisas realizadas neste campo da educacédo, que proporcionam mudancas e
transformacgdes na escola e na universidade. Dentre essas demandas temos a
gestdo da sala de aula, com a inclusédo, a motivacdo dos alunos e as questdes
socioemocionais. Ademais, o sistema educacional como um todo tendo que lidar

com a legislacdo vigente, a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o
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Plano Nacional de Educacédo (PNE). Neste cenério, também encontra-se o rapido
e constante desenvolvimento tecnolégico que gera grandes desafios para a
escola, mas também grandes oportunidades para o ensino.

Diante disso, muitos professores buscam alternativas para atender estas
demandas que surgem a todo o momento. Como lidar com esta explosao de
mudancas que nos impedem a modificar a forma de ensinar e de aprender? Estes
desafios fizeram com que professores de uma instituicdo privada de educacao
bésica buscassem, através do mestrado, estudar, pesquisar acerca da educacéo,
em grande parte a partir de sua area de atuacao. Viver essa realidade, despertou-
me a curiosidade de compreender melhor os motivos que nos levaram a buscar o
mestrado e, as contribuicbes que este traz para a formacdo e atuacdo desses
professores de educacao basica.

Muitos sdo os fatores que me levaram ao questionamento sobre a formagéao
continuada de professores. Os profissionais que atuam nas escolas passam por
diversos processos de formacdo pessoal, profissional e social. Presenciamos
deficiéncias dos processos de formacdo de professores que |hes causam
dificuldades na atuacao pedagdgica, no enfrentamento de resultados negativos na
sala de aula. Como profissionais, precisamos atuar em um cenario dinamico que
requer reflexdo para atender as demandas cada vez mais complexas.

A formacdo do professor no decorrer de sua trajetoria € continua, um
processo que deve ser valorizado pelo professor, pela instituicdo em que esta
inserido e pelas politicas publicas.

A proposito, a formacdo continuada de professores esta prevista no atual
Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), instituido pela Lei N° 13.005, de
25 de junho de 2014. Nele constam metas e estratégias a serem cumpridas no
seu prazo de vigéncia como, por exemplo, a Meta 16: “formar, em nivel de pés-
graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educacédo bésica, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da
educacao basica formacao continuada em sua area de atuacao, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino”. Também a
Resolugcdo n°02/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagéo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao

continuada dos profissionais de educacao basica.
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Ao longo de doze anos de atuagdo no Colégio Franciscano Espirito Santo,
como professora, e nos ultimos oito anos sendo a Supervisora Pedagogica da
Educacao Basica, algo que me instiga € o processo de formacgéo dos professores.
Neste percurso, especialmente na supervisao pedagodgica, me chamou a atencao
a busca pela formagédo continuada pelo corpo docente. Além da formacéo
continuada proporcionada pela instituicdo de ensino, os professores investem com
seus proprios recursos financeiros em cursos de pdés-graduacao lato sensu e
stricto sensu.

O desenho metodoldgico realizado nesta pesquisa € de natureza descritiva
e qualitativa. Para a coleta de dados, na primeira fase da pesquisa, utilizei o
método survey, tendo como instrumento questionarios semiestruturados aplicados
em 82* docentes, com retorno de 83% destes. A partir da coleta destes dados
realizei a andlise identificando que, 61,8% dos docentes possuem curso de
especializagéo ou o estdo cursando, 23,5% possuem mestrado ou estdo cursando
e 1,4% possuem doutorado ou estdo cursando. Ou seja, 86,7% do corpo docente
desta escola ja realizou ou estéa realizando cursos de pés-graduacao.

O foco desta pesquisa € a formacédo continuada de professores a partir do
mestrado, na busca de compreender as contribuicdes deste na sua formacéo e
atuacao pedagogica seja dos que estdo cursando ou ja concluiram o mestrado.

Entdo, no que se refere ao mestrado, buscamos através do Plano Nacional
de Pos-graduacdo (PNPG) compreender como a pos-graduacdo stricto sensu,
especificamente o Mestrado, foi se configurando no decorrer do projeto de
expansao da pés-graduacédo no Brasil.

Para consultar os professores que estdo cursando ou concluiram o
mestrado, realizei com estes no segundo momento da pesquisa um grupo focal.
Estes professores-mestres concluiram ou estdo em cursos de mestrado de
diferentes universidades, mas, compartilham na mesma instituicdo de ensino parte
de sua trajetoria profissional. Contei com a participacdo de 10 (dez) professores,
nesta etapa da pesquisa.

A trajetoria da pesquisa foi norteada por algumas questdes, acerca do
processo de formacdo continuada dos professores através do mestrado.

Considerei que o mestrado tem sido uma crescente opcao dos professores de

L A pesquisadora faz parte do grupo de professores pertencentes a esta instituic&o.
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Educacédo Basica desta instituicdo e que a pos-graduacdo esta prevista no Plano
Nacional de Educacéo, na meta 16, e na Resolucdo n°02/2015, artigos 16 e 17
como um caminho de capacitagcdo para os professores da Educacdo Basica.
Sendo assim, propus as seguintes problematizacbes para o grupo: Por que
buscam o mestrado? Que sentido tem este para o professor de Educacéo Basica?
O tema da pesquisa do professor mestrando foi/é voltado para a sua pratica
docente? Houve reflexdo sobre a sua prépria acdo pedagogica? Ocorreu mudanca
na pratica pedagoégica a partir do mestrado? Quais as contribuicdes do mestrado
na acdo docente do professor de Educacdo Béasica? Este é o esboco das
guestBes que conduzem a pesquisa e subsidiam seus debates.

Elaborei estas questdes, a partir das discussfes, que tém sido feitas em
pesquisas e reflexdes na area da formacdo de professores, gerando uma nova
concepcao de formacao continuada. Portanto, hd um novo olhar sobre a formagéo
continuada de professores que rompe com o modelo tradicional, pensado na
perspectiva do treinamento, da coépia, para “cobrir” as falhas e lacunas da
formacédo inicial, para dar lugar a uma nova perspectiva de desenvolvimento
profissional continuo através da reflex@o sobre a prética.

Por isso, é fundamental uma mudanca de postura dos professores e, de
todos os profissionais de educacdo, buscando uma formacao critico-reflexiva que
tem, em vista, uma boa qualidade na educacédo. Freire (2001a, p.72) apontava
sobre os tradicionais modelos de formagao que “em lugar de apostar na formagéao
dos educadores o autoritarismo aposta nas suas ‘propostas’ e na avaliagao
posterior para ver se o ‘pacote’ foi realmente assumido e seguido”. Antecipando-se
aos debates de outros especialistas, defendia que “[...] formar € muito mais do que
puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”. (FREIRE, 1996,
p.15)

Adotei nesta pesquisa, a nocdo de formagdo continuada a partir da
concepcao do professor reflexivo, com base nos conceitos de reflexdo a partir da
acao.

A reflexdo sobre a pratica deve ser uma preocupacédo dos professores,
agueles envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, buscando unir a teoria e
pratica na sua atuagdo profissional. Assim, a possibilidade da realizagdo do

mestrado concomitante a atuacdo na sala de aula é fundamental para a pesquisa
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gue realizam sob orientacdo da universidade, na escola. Teoria e pratica sendo
investigadas neste processo de formacao.

Atualmente, é essencial formar professores reflexivos, que reflitam sobre
sua prética, com o objetivo de modifica-la, ndo s6 para favorecer o professor, mas,
sim, para o beneficio de todos da comunidade educativa. Esta € a nogdo que
adoto em relacdo a qualidade da formacédo de professores e da educacao basica.

No momento politico atual € necessario reforcar a importancia de incentivar
cada vez mais o crescimento da pds-graduacdo no Brasil através de politicas
publicas e maior distribuicdo orcamentaria em bolsas e fomento, para o incentivo
de maior numero de professores.

A presente dissertacdo esta organizada a partir desta introducédo, na qual
apresento a pesquisa, mediante as inquietacbes que me levaram a tematica e a
sua problematizacéo, além dos procedimentos para seu desenvolvimento.

No capitulo 1, denominado “Itinerario da Pesquisa”, revelo um pouco mais
do meu percurso de formacéo continuada e a inquietacdo para a pesquisa desta
tematica. Este itinerario também exibe os objetivos, a justificativa da pesquisa, e a
estruturacdo da problematica.

No capitulo 2 “Trilhando a Pesquisa”, o objetivo é mostrar o percurso
metodolégico adotado para o desenvolvimento do trabalho. Nele encontram-se
aspectos referentes a opcdo metodologica, o referencial tedrico, o objeto de
estudo, os sujeitos da pesquisa, os procedimentos de coleta de dados, resultados
da primeira parte da pesquisa e a andlise dos resultados. H4 também um breve
histérico da instituicdo I6cus da pesquisa.

O capitulo 3 “A Formagao Continuada de Professores” trata de questdes
referentes a formacédo continuada de professores, onde sdo apresentados 0s
conceitos e sentidos da formacdo continuada de professores, a luz de alguns
importantes autores. Dando continuidade, apresento as politicas nacionais de
formacéao continuada de professores e a formacéo do professor reflexivo.

As questdes referentes a “Pdés-graduacdo Stricto Sensu: o Mestrado”
compdem o capitulo 4, trazendo secdes sobre o projeto de expansédo da Pos-
graduacéo no Brasil e a Oferta de mestrados “a Formagao de Mestres”. Procuro,
assim, analisar a expanséo da pés-graduacéo no Brasil.

No capitulo 5, “Dialogando sobre o impacto pedagdgico do mestrado na

formacao e atuacao docente”, sao analisadas as falas dos professores-mestres,
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atraveés de suas contribuicfes durante o desenvolvimento do grupo focal, mediante
uma analise de conteudo.

Para finalizar, a guisa de concluséo, aponto algumas ideias encontradas na
andlise das contribuicdes dos professores-mestres, trazendo também reflexdes e
guestionamentos acerca da formacgdo continuada de professores através do

Mestrado, que poderao ser aprofundados com outras pesquisas.



1. ITINERARIO DA PESQUISA

Figura 1:ltinerério da pesquisa

Fonte: Autora (2019)
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Neste capitulo apresento inicialmente o itinerario da presente pesquisa, isto
€, 0o caminho, a direcdo percorrida pela autora até a chegada ao mestrado
académico em ensino. Apresento minha trajetoria destacando meu processo
formativo e a motivacdo da tematica, a partir de inquietacbes e da direcao que
tomei nesta fase de meus estudos.

A seguir, o desafio da pesquisa, 0 objetivo a ser alcancado, os objetivos
especificos, a importancia da pesquisa para a area da educacao/ensino e as
guestbes foco que permearam o desenvolvimento da mesma. A figura 1 - Rumo
do itinerario representa uma seta formada com as palavras mais significativas

deste capitulo.

1.1 Percurso de formagéo continuada

Minha trajetéria académica teve inicio no ano de 2000, quando ingressei no
Curso de Pedagogia da Universidade da Regido da Campanha (URCAMP), na
cidade de Bagé. Neste mesmo ano recebi um convite para assumir a disciplina de
Ensino Religioso em duas turmas de 42 série do Ensino Fundamental em uma
escola confessional, na qual atuo até o momento. Este convite foi devido a minha
atuacdo hd alguns anos com catequese e infancia missionaria na paroquia. Me
senti desafiada, pois estava iniciando o curso de pedagogia, no entanto, aceitei o
convite, e foi neste ano que comecei a ministrar aulas no Ensino Fundamental .

Desde o inicio do curso de Pedagogia, tive a oportunidade de vivenciar a
teoria e a pratica caminhando juntas. Comecei na sala de aula como professora de
Ensino Religioso na 42 série e um ano depois também passei a atuar como
professora na Educacédo Infantil, nivel B, em outra escola particular, vinculada ao
CIEE por programa de estagio do Curso de Pedagogia. No entanto, de fato,
atuava como professora titular. Cada ano que passava, me sentia mais feliz e com
vontade de aprender cada vez mais, procurava colocar em pratica tudo o que
aprendia nas aulas do Curso de Pedagogia, buscava coisas novas, significativas
para meus alunos da 42 série e também da Educacéo Infantil.

Na instituicdo na qual trabalhava, percebia-se uma preocupacdo com a
formacé&o do professor, eram proporcionadas reunides de planejamento, palestras,

congressos, cursos, seminarios, momentos de formacdo com todo o corpo
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docente, onde eram abordados diferentes assuntos da atualidade, questdes
pedagogicas e metodologias atuais, além da grande preocupacédo também com a
formacéao espiritual, independente da religido professada pelo professor.

Conclui a graduacdo em dezembro do ano de 2003, como atuava com a
disciplina de Ensino Religioso, sentia a necessidade de especializa¢do nesta area,
foi entdo que jA em janeiro de 2004 iniciei o curso de Especializacdo em
Metodologia de Ensino Religioso, na Universidade de Passo de Fundo (UPF), que
conclui no final do ano de 2005.

A minha formacao era algo que me inquietava, estudar, estar na academia
e na escola era minha realidade, algo bastante desafiador, corresponder os alunos
e a instituicdo me faziam pensar cada vez mais em minha qualificacdo. Durante
este periodo todo também busquei formacédo através de semanas académicas,
seminarios, cursos, congressos, formacgao na instituicdo entre outras. Mas ndo me
conformava, compreender os alunos atuais, as dificuldades de aprendizagens, as
sindromes presentes, os alunos especiais que faziam parte também da minha
realidade, foi entdo que resolvi cursar a Especializagdo em Psicopedagogia
Clinica e Institucional, na Universidade da Regido da Campanha (URCAMP) no
ano de 2005.

Como neste percurso ndo podemos pensar somente na vida profissional,
pois somos seres humanos, temos nossa vida pessoal, durante o ano de 2006
casei e também engravidei, foi neste ano que tive meu primeiro filho, um menino.
No mesmo més de seu nascimento, apresentei meu estudo de caso, trabalho de
conclusao de curso (TCC).

O tempo passou, e por um periodo me dediquei a escola, transitei por
diferentes niveis de ensino, atuei anos na Educacao Infantil, no nivel B, na escola
a qual atuo até hoje, ministrei aulas de Ensino Religioso no Ensino Fundamental e
também Ensino Médio. Realizei concurso para a rede publica, e atuei ministrando
aulas de Ensino Religioso no Ensino Médio, perpassei diferentes realidades na
rede publica e privada. Continuei meu percurso de formacéao, realizando cursos,
seminarios, palestras, reunidées sempre que possivel.

Na instituicdo a qual atuo até o momento, transitei por diferentes setores,
vivenciei diversas fungcées, como monitora de Educagéo Infantil, professora de

Educacao Infantil, professora de Ensino Religioso no Ensino Fundamental e



26

Ensino Médio, Coordenadora do Ensino Religioso e atualmente estou como
Supervisora Pedagdgica, desde o ano de 2012.

Presenciei experiéncias ricas para minha formacédo, algumas dificeis,
desafiadoras mas que me fizeram crescer profissionalmente e pessoalmente.

No percurso destes anos, estive ao lado de muitos colegas, diversos
profissionais, que acompanhei também o processo de formacédo, o que me fez
pensar cada vez mais no processo de formacao continuada do professor. Alguns
com sede de buscar cada vez mais a formacdo, e outros parados no tempo,
conformados com a graduacé&o inicial e formagdo continuada proporcionada na
instituicdo. Algo me inquieta para compreender a formacdo continuada e como
esta contribui para a qualidade na educacéo.

Entre os anos de 2014 e 2015, fui convidada pelo Centro Universitario
Franciscano (UNIFRA), da cidade de Santa Maria, para coordenar o processo de
credenciamento de um polo de educacdo a distancia que iria instalar-se na
instituicdo de ensino a qual trabalho pertencente a mesma rede de ensino da
UNIFRA, rede SCALIFRA-ZN (Sociedade Caritativa e Literaria Sdo Francisco de
Assis). Participei de cursos sobre Gestdao em EAD, e toda a organizagdo e, em
Julho de 2015, recebemos a visita In loco do MEC, onde recebemos conceito 4 do
INEP.

Passaram alguns anos, e continua a inquietacdo, fui cursar uma terceira
especializacédo na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), Gestéo
de Curriculo e Formacdo Docente, buscando compreender o Curriculo e a
Formacéo do Professor, concluindo esta no ano de 2016. Ao concluir buscava
compreender melhor a Gestdo Escolar, onde atuo atualmente como Supervisora
Pedagogica, entdo cursei Gestdo Escolar: Administracdo, Orientacdo e
Supervisdo, através da educacdo a distancia pela primeira vez realizando esta
experiéncia na Universidade Céandido Mendes (UCAMPROMINAS), no ano de
2017/2018, concluindo neste ano de 2019.

Sentia-me desafiada a participar de um processo de selecdo de Mestrado,
estive como aluna especial em um programa de Mestrado em Educacédo e
Tecnologia, na cidade de Pelotas- RS, participei do processo de selecdo mas
infelizmente na etapa final ndo fui aprovada. Foi quando abriu o edital para o

primeiro Mestrado Académico em Ensino (MAE) na Universidade Federal do
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Pampa (UNIPAMPA), ao qual resolvi participar e com alegria e surpresa fui
aprovada.

Atualmente estou como Supervisora Pedagogica na rede privada de
educacdo e concluindo o Mestrado Académico em Ensino na Universidade
Federal do Pampa, onde abriu novos horizontes, com a pesquisa, através desta
inquietante e tdo importante tematica para novos rumos da educacao brasileira.
Pesquisar sobre a Formacdo Continuada de professores, tematica que durante
este percurso de formacdo sempre causou-me inquietacdo, durante o mestrado,
trouxe grandes descobertas, desafios, e motivagédo para dar continuidade, o que

justifica a presente pesquisa.

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Analisar as contribuicbes do mestrado na formacédo e atuacdo pedagogica

dos professores da educacao basica.
1.2.2 Objetivos especificos

a) Mapear a formacao profissional dos professores da Educagdo Bésica da

instituicdo l6cus de pesquisa;

b) Verificar se 0 mestrado responde as necessidades da atuacéo pedagogica

dos professores;

c) Problematizar a relacdo entre a pos-graduacéo (mestrado) e a formacado do

professor reflexivo.

1.3 Relevancia da pesquisa

O crescente interesse dos professores desta instituicdo privada na busca
pelo mestrado nos ultimos dez anos, sendo que estes profissionais realizam seus
cursos atuando na escola, inclui apenas a reducdo da carga horaria para que
possam participar efetivamente das aulas, mas ndo solicitam afastamento da
escola. Dentre os professores, hoje licenciados e especialistas, ha um grupo com

0 mestrado em curso ou concluido e outros buscando os processos de selecéo.
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Alguns, o buscam na tentativa de migrar para a Universidade, outros o buscam
para atender necessidades atuais, maior remuneracéo e para qualificacdo do seu
processo de formacéao profissional.

No caso da instituicdo de ensino lécus da pesquisa, observa-se que 0s
professores-mestres permanecem na educacgdo bésica, durante a realizagdo do
curso de mestrado e ao conclui-lo, retornam integralmente a ela. E nesse contexto
gue esta pesquisa se faz relevante, na qual estudo se este processo de formacao
continuada através do curso de mestrado contribui significativamente para a
formacdo e atuacdo pedagdgica do professor, uma vez que os professores
buscam esta formacao, espera-se que contribua com o seu processo de formacéao,
a partir de uma mudanca na sua atuacéo pedagogica na Educacao Basica.

Com a pesquisa, aponto as contribuicbes dos cursos de mestrado na
Formacdo e na atuacdo pedagdgica dos professores, sabendo que a formacao
continuada é imprescindivel para a formacdo do professor, ocupando um lugar
significativo nas instituicbes de ensino, na universidade e nos programas de
politicas publicas. A intencdo em centrar o foco da pesquisa no mestrado, se fez,
primeiramente, pelo fato de estudar este nivel de pds-graduacdo que vem sendo
alvo crescente entre os professores desta instituicdo de educacgéo bésica, ja sendo
cursado por uma parte significativa nestes Ultimos anos, e também para
compreender se este nivel contribui para a formacdo e atuacdo pedagogica do
professor da educacdo basica de ensino.

Considero importante notar que, o PNE — Plano Nacional de Educagao
(2014-2024), traca especificamente a meta 16 e suas estratégias, a fim “de formar,
em nivel de poés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as)
os (as) profissionais da educacdo béasica formacdo continuada em sua area de
atuacao, considerando as necessidades, demandas e contextualizagcbes dos
sistemas de ensino”. e a Resolugdo n° 02/2015, no artigo 17, também prevé “ A
formacéao continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de atividades
formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento, especializagao,
mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as
politicas e gestdo da educacao, a area de atuacéo do profissional e as instituicdes

de educacao béasica, em suas diferentes etapas e modalidades de educacédo, que
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destacam a formacéo de professores para a educacéo bésica, em suas diferentes
modalidades da educagao”, o que sé vem reforgar a importancia desta pesquisa.

Aléem disso, pensar em uma formacdo continuada que contemple a
formacdo de um professor reflexivo, é nesta perspectiva de reflexdo sobre a
pratica, que a pesquisa aborda a formacéo.

A formacdo continuada, ocorre em diferentes ambientes de formacao,
intencionalmente, a pesquisa trata a formacdo através da pos-graduacdo Stricto
Sensu para investigar o grupo de professores que esta entre a Universidade e a
Escola, cabendo a estes a oportunidade de executar este processo de reflexao
sobre a sua pratica pedagdgica, podendo repensa-la e transforma-la, buscando
uma formacédo integral, capaz de despertar em todos professores e alunos o

desejo de aprender e ensinar, motivo para uma educacao de qualidade no ensino.

1.4 Questdes em foco

No caminho para atender aos objetivos, rumo a construcdo do objeto de
estudo, que é a formacédo continuada de professores da Educacéo Basica, atraves
do curso do mestrado, apresento o desdobramento do problema de pesquisa em
algumas questdes que nortearam o decorrer deste trabalho. Sabendo que o curso
de mestrado vem sendo alvo de um grupo de professores da Educacao Basica e
significativamente é discutido e fomentado nos programas de politicas publicas,
como possibilidade para capacitacdo de professores e qualidade do ensino,
pergunto: Por que buscam o mestrado? Que sentido ele tem para o professor de
Educacédo Béasica? O tema da pesquisa do professor mestrando foi/é voltado para
a sua pratica docente? Houve reflexdo sobre a sua prépria acdo pedagogica?
Ocorreu mudanca na pratica pedagogica a partir do mestrado? Quais as
contribuicdes do mestrado na acdo docente do professor de Educagdo Basica?
Este € 0 esbogco das questbes que conduzem a pesquisa e subsidiam seus

debates.



2. TRILHANDO A PESQUISA

Figura 2: Passo a passo da pesquisa
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Neste capitulo, descrevo os caminhos percorridos levando em consideracao
0s objetivos descritos no capitulo anterior. Detalharei, o0s elementos
procedimentais da pesquisa, da escolha da abordagem metodologica a selecao de
instrumentos para coleta e andlise de dados.

Determinar e encontrar um caminho metodolégico certo néo é tarefa facil,
uma vez que exige do pesquisador um olhar especial de atencdo com o outro,
para desenvolver de maneira clara e apropriada o trabalho. Assim, corroboro com
o discurso de Gatti (2007, p. 65) quando afirma que “as caracteristicas do ato de
pesquisar constroem-se socialmente, num verdadeiro processo de socializagao”.

Nesse sentido, a figura 2 — Caminhos da pesquisa, representada por
passos com uma explosdo de palavras que foram significativas no transcorrer
deste caminho metodoldgico, possibilita a compreensdo deste capitulo no
processo de constru¢do do estudo.

Diante da investigacdo tratar-se de questdes relativas a area educacional,
estando esta situada no contexto das relacées humanas, como caracteriza Gatti
(2007, p. 12) ao enfatizar que “[...] pesquisar em educacgéao significa trabalhar com
algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos, em seu proprio processo de
vida”, sendo assim, optei por uma abordagem qualitativa e descritiva, na qual
utilizei o método survey através dos questionarios semiestruturados e um grupo
focal para coleta dos dados. Para os resultados do grupo focal, empreguei analise
de contetdo segundo Bardin.

Apresento primeiramente o percurso metodoldgico de natureza qualitativa e
descritiva, detalhando o método survey e o grupo focal que possibilitaram a coleta

de dados. Apds, relato como seguiu-se a analise de contetdo.

2.1 Percurso Metodologico

O caminho metodoldgico percorrido € de natureza descritiva e qualitativa. A
partir da problematica em questéo, busquei avaliar as contribuicbes do mestrado
na formacao e atuacédo pedagodgica dos professores da educacao basica. Quanto
a abordagem qualitativa, Minayo (1998, p. 22) destaca que € aquela que “trabalha
com um universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espaco mais profundo das rela¢des, dos processos e dos

fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis”.
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Segundo Marconi e Lakatos (2000, p. 77), os estudos descritivos tém como
objetivo conhecer a natureza do fendmeno estudado, a forma como ele se
constitui, as caracteristicas e processos que dele fazem parte. Nas pesquisas
descritivas, 0 pesquisador procura conhecer e interpretar a realidade, sem nela
interferir para poder modifica-la.

Ainda, em relacado a pesquisa descritiva, Gil (1999, p. 46) afirma que, “[...]
tem como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada
populacdo ou fendémeno ou, entdo, o estabelecimento de relacbes entre as
variaveis”. Sendo assim, a presente pesquisa preocupa-se com esta técnica e com
a atuacdo pratica dos docentes pesquisados.

Além de nos apropriarmos dos aportes tedricos pertinentes a pesquisa
gualitativa e descritiva, e aos métodos de coleta de dados, fez-se necessario a
compreensao dos conceitos da formacao continuada de professores, da formacéao
do professor reflexivo, da péds-graduacdo no Brasil e da formacdo do professor-
mestre. Assim, realizamos uma revisdo da literatura para melhor entender como
determinados autores tem discutido estes conceitos. Nesta compreenséo
utilizamos, dos seguintes aportes teoricos: Névoa (1991, 1995, 1999, 2011);
Candau (1997, 2003); Alarcao (2005, 2007, 2011); Brzezinski (2008); Freire (1996,
2001); Gatti (2005, 2008, 2012); Sacristan (1999); Schon (1992); Dourado (2015);
Babbie (1999); Bryman (1989); Forza (2002). E as Politicas de Formacéao
Continuada de professores, a partir do Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-
2024) e Resolucao n°02/2015.

Na primeira fase da pesquisa, para a coleta de dados, utilizou-se o método
survey. Para Forza (2002), um survey contribui para o conhecimento geral de uma
area particular de interesse, pois, envolve uma colecdo de informacbes de
individuos por meio de questionarios e entrevistas sobre suas atividades ou sobre
si mesmos. Quanto ao tipo da pesquisa baseada no survey, adotamos a
descritiva, usada quando se deseja compreender a relevancia de um certo
fendbmeno e descrever a distribuicdo deste fendmeno em uma populacéo.

O objetivo de um survey é contribuir com o conhecimento de uma area
particular de interesse através de coleta de dados sobre individuos ou sobre os
ambientes que se encontram estes individuos (FORZA, 2002), feita normalmente

através de questionarios ou de entrevista com um grande numero de individuos,
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sendo que o0s pesquisadores nao venham a intervir em nenhum momento
(BRYMAN, 1989).
O método de pesquisa do tipo survey é assim definido por Bryman:
[...] a pesquisa de survey implica a colecdo de dados (...) em um nimero
de unidades e geralmente em uma Unica conjuntura de tempo, com uma
visdo para coletar sistematicamente um conjunto de dados quantificaveis

no que diz respeito a um namero de variaveis que sdo entdo examinadas
para discernir padrées de associacao [...] (BRYMAN, 1989, p. 104)

A pesquisa survey foi realizada com professores de uma escola de
Educacao Basica da rede privada da Regido do Pampa. Neste primeiro momento
da pesquisa, os dados foram coletados por meio da aplicacdo de questionarios
semiestruturados (APENDICE A) que abordavam sobre formagdo académica,
tempo de atuacdo docente, tempo de atuacdo na instituicdo de ensino,
componente curricular que atua, nivel e ano de ensino, distribuidos pela
pesquisadora a todos os docentes da instituicdo de ensino.

Para Babbie (1999) e Bryman (1989) ha dois instrumentos de coleta de
dados associados a pesquisa do tipo survey, o questionario semiestruturado e a
entrevista estruturada. Alguns aspectos, que serdo apresentados em seguida,
caracterizam um survey, como 0s instrumentos de pesquisa que serdo utilizados,
neste primeiro momento, 0s questionarios e, no segundo momento, as entrevistas
com professores-mestres, apresentados nos resultados parciais desta pesquisa.

Segundo Figueiredo (2004, p. 114), um survey é definido “[...Jobtengao de
informacBes quanto a prevaléncia, distribuicdo e inter-relacdo de variaveis no
ambito de uma populacao.”

No primeiro momento da pesquisa, utilizou-se a aplicacdo de um
guestionario semiestruturado, com todos os professores da instituicdo I6cus da
pesquisa. Foram distribuidos 82 questionarios e destes retornaram 83%. O
questionario semiestruturado (APENDICE A) intitulado — Questionario para o
professor, contemplou questdes referente a formacdo académica do docente,
formacéo inicial (curso, instituicdo, ano de conclusado e modalidade (presencial ou
a distancia - EAD), poés-graduacdo (curso, instituicdo, ano de conclusdo e
modalidade (presencial ou a distancia- EAD)), atuacao profissional, rede ( publica,
privada ou publica e privada), tempo de atuacado, turno de trabalho, nivel de

ensino, carga horaria e os dados pessoais (nome, idade, género). Ap6s a coleta
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dos dados, realizei a analise, para identificar o nimero de professores com
mestrado nesta instituicdo de ensino.
A seguir, apresentamos no Grafico 1 dados referentes as informagdes

identificadas nos questionéarios devolvidos.

Grafico 1 - Grau de formacéo dos professores: pesquisa na
Escola (2018)

Especializacdo

= -
—
Especializagdo’ Mestrado Doutorade
MEm andamente M Concluido

Fonte: Autora (2019)

Observando o grafico 1, é possivel dizer, em relacdo ao grau de formacao
dos professores desta instituicdo, que sua maioria apresentam professores com
pés-graduacdo Lato Sensu, e um aumento pela busca da pos-graduacdo Stricto
sensu.

Apés a analise quanto ao grau de formacdo de professores, busquei
analisar a poés-graduacao Stricto Sensu — Mestrado, foco principal da pesquisa.

O Grafico 2 salienta a area do Mestrado, tendo sido agrupados como
Formacdo de professores os mestrados: Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias, Mestrado Profissional em Ensino de Linguas, Mestrado Profissional em
Matemética e Mestrado Profissional em Ensino de Fisica, em outras areas o0s
referentes: Mestrado em Letras/Literatura Comparada e Mestrado em Teoria da

Literatura.
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Grafico 2 - Pés-graduacéao Stricto Sensu - Mestrado

Qutra area,19%

Formagdo de
professores, 81%

M Formacdo de professores M Outra area

Fonte: Autora (2019)

O grafico 2 mostra os dados referentes ao numero de professores com
mestrado na area de formacao de professores e em outra area. Destaco, também,
gue dentre os respondentes, apenas uma (01) professora estd cursando
doutorado em Teoria da Literatura na Universidade Federal do Rio Grande
(FURG).

A partir do resultado obtido, a continuidade da pesquisa sera com um grupo
de 16 sujeitos, professores que estdo realizando ou concluiram o curso de
mestrado nos ultimos anos.

Ressalto a importancia deste caminho metodolégico para a coleta dos
dados que configuraram a primeira parte desta pesquisa com base no instrumento
aplicado, pois, assim, foi possivel conhecer o perfil do corpo docente e identificar
0S que seriam convidados para a segunda etapa da pesquisa.

A partir da analise, tivemos o total de 16 professores que concluiram ou
estdo em cursos de mestrado. Dentre estes, 3 professores fizeram mestrado em
outras é&reas como Matematica Programada, Historia e Letras e Literatura
Comparada. Os demais, 13 professores estdo em Mestrados Profissionais nas
areas de Ensino de Ciéncias, Ensino de Linguas, Ensino de Fisica, e de
Educacédo. Estes cursos foram realizados ou estdo em andamento nas seguintes

universidades: Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), Universidade
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Federal de Pelotas (UFPEL), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Apoés a identificagcdo dos sujeitos da segunda etapa da pesquisa, tendo
como objetivo avaliar as contribuicbes do curso de mestrado na formacdo e
atuacdo pedagodgica do professor da Educacdo Bésica, os mesmos foram
convidados a participar de um grupo focal, a fim de discutir sobre as contribui¢cdes
do mestrado na sua formacdo e atuacdo pedagodgica. Sobre a utilizacdo de

metodologias diversificadas na pesquisa, Minayo (2006) esclarece que:

[...] é preciso reforcar o papel complementar dos grupos focais, além da
sua importancia especifica e Unica. Junto com o uso das histérias de
vida, das entrevistas abertas ou semiestruturadas e da observacao
participante, o pesquisador constr6i uma série de possibilidades de
informagbes que lhe permitem triangular olhares e obter mais
informacgdes sobre a realidade. (MINAYO, 2006, p. 270)

Assim, nesta perspectiva da possibilidade de utilizacdo de uma combinacgao
de duas ou mais técnicas de coleta de dados, optei por combinar questionarios
com o grupo focal. Segundo Gomes (2003, p. 289) o argumento principal para
essa proposicao “é de que nenhuma opgado metodoldgica € autossuficiente e nédo
ha obstaculos intransponiveis entre abordagens metodoldgicas distintas”.

Considerando o objeto de estudo e os objetivos da pesquisa, a opgéo foi

pela utilizacdo da técnica de grupo focal, porque, segundo Gatti (2005, p. 9):

[...] o grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de
vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interacdo criado,
permitindo a captacdo de significados que, com outros meios, poderiam
ser dificeis de manifestar. (GATTI, 2005, p. 9)

Com efeito, a autora menciona que a técnica do grupo focal permite extrair
dos participantes diferentes pontos de vista e sentimentos sobre um determinado
assunto inserido na discussao, os quais seriam dificeis por via.

A partir de Gatti (2005), soube que tem crescido consideravelmente, no que
tange a abordagem qualitativa, a utilizacdo da técnica de grupo focal, a qual, de
acordo com a autora, ndo é uma abordagem nova, pois existe desde a década de
1920, principalmente utilizada para pesquisas em marketing. Essa técnica tem
sido utilizada por diferentes pesquisadores em diferentes linhas de pesquisas.

De acordo com Cruz Neto; Moreira; e Sucena, o grupo focal
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[...] € uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador relne, num
mesmo local e durante um certo periodo, uma determinada quantidade
de pessoas que fazem parte do publico-alvo de suas investigacdes, tendo
como objetivo coletar, a partir do didlogo e do debate com e entre eles,
informagbes acerca de um tema especifico’(CRUZ NETO; MOREIRA,;
SUCENA, 2002, p. 5).

Gatti ainda afirma que, por se tratar de uma técnica que permite as pessoas
envolvidas expressarem O que pensam e por que pensam, possibilita ao
pesquisador capturar formas de linguagem, expressdes e tipos de comentarios, a
partir das interacdes do grupo, que enriguecem sobremaneira a pesquisa (GATTI,
2012).

Com Powel e Single (1996, p. 449) aprendi que um grupo focal “¢ um
conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e
comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal’.
Assim, também disse Gatti (2005) que, por ser uma técnica que envolve uma
atividade coletiva, ela pode ser trabalhada de diferentes formas de andlise de
opinides sobre um mesmo assunto.

Em termos mais especificos, o grupo focal (GF) envolve na sua aplicacédo
alguns critérios que devem ser seguidos para que a pesquisa tenha éxito. O GF
deve ser composto por um moderador, que € o condutor do debate, um ou dois
redatores/observadores, que anotam fatos e pontos relevantes acontecidos
durante os encontros, e 0s participantes.

Sobre esses critérios, Gatti (2005, p. 7) diz que:

[...] privilegia-se a selecdo dos participantes segundo alguns critérios —
conforme o problema em estudo —, desde que eles possuam algumas
caracteristicas em comum que os qualificam para a discussao da questéao
que serd o foco do trabalho interativo e da coleta do material
discursivo/expressivo. Os participantes devem ter alguma vivéncia com o
tema a ser discutidos, de tal modo que sua participacdo possa trazer
elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas. (GATTI, 2005, p.
7)

A autora aponta que os critérios como certa homogeneidade? entre os
participantes, bem como vivéncia com o tema, podem auxiliar na obtencdo de

conteudos relacionados a essas experiéncias.

2 Ao me referir a homogeneidade, busco, por meio dos conceitos de Bernadete Gatti (2005),
explicar que, durante o grupo focal, devem existir interesses comuns entre os participantes. Ou
seja, género, idade, condi¢bes socioeconbmicas, tipo de trabalho e assim por diante.
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Nesta pesquisa os critérios definidos para a selecao dos sujeitos foram:
— Professores que concluiram ou estéo cursando o mestrado;
— Exercendo docéncia na Educacéo Basica; e

— Atuando na instituicdo lécus da pesquisa.

Estando identificado o ponto comum do grupo focal desta pesquisa, a partir
da coleta de dados realizada na primeira fase, foram realizados os
encaminhamentos necessarios para a constituicdo e a caracterizacao do grupo

focal. Seguem a organizacéo e o desenvolvimento do trabalho com grupos focais:

Convite

Gatti (2012) afirma que “o convite deve ser motivador, de modo que os que
aderirem ao trabalho estejam sensibilizados tanto para o processo como para 0
tema geral a ser tratado, ou seja, a atividade no grupo focal deve ser atraente para
os participantes, por isso, preservar sua liberdade de adesdao é fundamental.”
(GATTI, 2012, p. 13)

Sendo assim, 0s convites para os professores participarem do grupo focal
(APENDICE B) foram encaminhados para os 16 (dezesseis) professores
identificados a partir da coleta de dados na primeira fase desta pesquisa. Os
convites foram enviados através de email, utilizando-se o recurso de agenda para
gue o professor aceitasse ou recusasse 0 convite para participar do grupo focal.
Neste constava o tema geral a ser tratado, data, horério e local. Sendo assim,
haveria liberdade de adesdo ou ndo a participacdo no grupo focal. A cada
encontro agendado foi encaminhado, com uma semana de antecedéncia, novo

aviso atraves da agenda do Google.

Participantes

Os grupos focais preferencialmente devem ser compostos entre 6 (seis) e
12 (doze) participantes, sendo o ideal 10 (dez). Sua duracdo néao deve ultrapassar
trés horas, sendo o minimo para cada sessdo de uma hora e meia (GATTI, 2012;
FLICK, 2009).

Apds 0 encaminhamento dos convites para os 16 (dezesseis) professores-

mestres, aderiram a participacao no grupo 10 (dez) professores.
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Perfil dos participantes

Os professores participantes desta investigacdo sdo 10 (dez) professores-
mestres que atuam na Educacdo Bésica e na instituicdo l6cus da pesquisa.
Seguem abaixo o0s graficos com outras caracteristicas pertinentes aos
participantes do grupo.

O grafico 3 apresenta a faixa etaria dos professores mestres participantes

do grupo focal.

Grafico 3 - Faixa etaria dos participantes do grupo focal
51a60anos,11%

20a30anos,18%

41 a 50 anos, 27%

31 3 40 anos,45%

W20z230anos M3lazd0anos MW4lz30anos W51az60anos

Fonte: Autora (2019)

Observando o grafico 3, constata-se que a maior parte dos professores
mestres encontra-se na faixa etaria de 31 a 40 anos. No gréfico, apresento a
carga horaria semanal de trabalho destes professores onde alguns realizaram o

mestrado ou realizam cumprindo a mesma carga horaria simultaneamente.
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Grafico 4 - Carga horaria semanal

De 31 a 40 horas,50% De 21 a 30 horas,50%

WAté 20 horas MDe2la30horas MDe3lad0horas M De 41 a50 horas

Fonte: Autora (2019)

No grafico 4, consta a carga horaria semanal de trabalho destes
professores, que demonstra 50% com 21 a 30 horas e 50% entre 31 a 40 horas
semanais de trabalho. Compreendemos com estes dados que todos estes
professores trabalham mais de 20 horas semanais. Como uma caracteristica,
todos o0s participantes atuam na rede privada de educacdo, mas 3 (trés)
participantes além da rede privada atuam na rede publica de educac¢éo, municipal
e estadual.

Em relagdo ao género dos professores mestres, o grafico 5 mostra o perfil

do grupo focal de professores.



Grafico 5 - Género
Masculine, 10%

Feminino,90%

B Masculing B Feminino

Fonte: Autora (2019)
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Observando o grafico 5, destacamos que 9 (nove) participantes eram do

género feminino e 1 (um) do género masculino. Predominando no grupo a

participagdo feminina, como no grupo de professores em geral da instituicéo.

Na sequéncia, apresentamos os graficos 6 e 7, o grafico 6 demonstra o

tempo de atuacéo dos sujeitos na docéncia, e o gréafico 7, apresenta o tempo de

permanéncia dos sujeitos na instituicdo l6cus da pesquisa.

Grafico 6 - Tempo de atuacdo na docéncia
Acima de 21 anos, 10%

Até 5 anos, 20%

De 6a 10 anos,20%

De 11 a 20 anos,50%

WMAtéSanos MDedallanos MDella20anos M Acima de 21 anos

Fonte: Autora (2019)
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Grafico 7 - Tempo de permanéncia na instituicdo locus da
pesquisa De 11 & 20 anos, 10%

De 6 a 10 anos,30%

Até 5 anos,60%

WMAtéSanos MDedallanos MDella20anos M Acimade 21 anos

Fonte: Autora (2019)

Local das sessdes e registro das interagcdes
O local para a realizagdo dos encontros deve ser preparado com
antecedéncia, organizado de maneira que favoreca a interacdo dos participantes,
a disposicao das cadeiras, o ambiente, que seja um lugar arejado, iluminado, sem
ruidos para que possa captar o audio e ndo aconteca interrupcdes para o melhor
andamento das discussodes, e proporcione um certo conforto e acomodacédo para o
grupo. Gatti (2012) enfatiza sobre o local para a realizacdo do grupo focal:
O local dos encontros deve favorecer a interacdo entre os participantes.
Pode-se trabalhar em cadeiras avulsas, em circulo, ou em volta de uma
mesa. Os participantes devem se encontrar face a face para que sua
interlocucéo seja direta. Como os participantes permanecerdo um tempo
razoavel em reunido, certo conforto € necessario. Para facilitar, de inicio,
0 reconhecimento entre os participantes, pode-se providenciar um cracha
com o nome de cada um. Alguns autores julgam que se oferece condi¢c&o
de trabalho mais adequada quando o desenvolvimento do grupo focal se
faz em torno de uma mesa, qualquer que seja seu formato. Essa
disposicdo propicia maior conforto aos participantes e pode facilitar as

diferentes formas de registro, permitindo melhor arranjo para as
anotacdes e as gravacdes em audio e video. (GATTI, 2012, p. 24)

Assim, a cada encontro do grupo focal de professores mestres o local era
preparado por mim antes do horario agendado. O local escolhido foi a biblioteca
da instituicdo a qual pertencem os professores e eu, o espaco foi organizado de

maneira acolhedora: as cadeiras dispostas em circulo para que todos pudessem
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enxergar uns aos outros e interagir facilmente. Para a acolhida dos participantes,
foi colocada em cada cadeira uma mensagem de agradecimento pela aceitacao
de patrticipar desta pesquisa sendo integrante deste grupo focal. Juntamente com
as mensagens foi proporcionado para este momento um lanche aos participantes
e a equipe de apoio, pois muitos dos participantes saiam de um turno de trabalho
diretamente para o encontro do grupo focal.

No convite enviado & todos por email ( APENDICE B) apresentava o
horario e local do encontro do grupo, assim a cada encontro eram avisados pela
agenda do email lembrando o horario e local do proximo encontro do grupo.

Quanto aos registros, existem diversas maneiras de registrar, podem ser
através de relatores que fazem as anotacdes das falas, também os registros
podem contar com gravacdes através de audios ou cameras para filmagem com o
objetivo da captacdo de audios e expressoes faciais dos participantes. Podem-se
utilizar mais de um recurso para cobrir a0 maximo as participacdes e se obter
gravacdes mais nitidas e com boa qualidade de &udio, mas, para isso deve-se
garantir cuidados essenciais.

Gatti (2012), recomenda gravacbes em audio, ou video, sendo que esse
altimo requer cuidados, pois pode causar constrangimentos aos participantes.
Deve-se ter cuidado com a disposi¢céo desses equipamentos e com a quantidade
a ser utilizada.

Utilizei para o registro do grupo focal mais de um recurso, anotacdes das
falas em um bloco, camera filmadora em um tripé disposta de forma que o grupo
inteiro aparece e assim captasse claramente os audios, gravador de &udio

disposto no centro do circulo e gravacéo de audio através do celular.

Roteiro

O roteiro deve orientar a discussdo a ser realizada no grupo focal, é a
sistematizacao do estudo, deve ser estruturado a partir do problema de pesquisa e
a elaboracdo dos objetivos que dele decorrem. A elaboracdo da fundamentacéo
tedrica desta pesquisa, possibilitou a pesquisadora, 0 suporte para a elaboracao
de questdes significativas e direcionadas a orientacdo e motivacdo do
desenvolvimento do grupo focal dos professores-mestres. Quanto o objetivo do

roteiro, Gatti (2012) explica:
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[...] permite que o pesquisador levante questbes relevantes e
contextualizadas, bem como orienta a construcdo de um roteiro preliminar
de trabalho com o grupo: o que vai solicitar dele, tendo claro o que se
esta buscando compreender. O roteiro elaborado como forma de orientar
e estimular a discussdo deve ser utilizado com flexibilidade, de modo que
ajustes durante o decorrer do trabalho podem ser feitos, com abordagem
de topicos nado previstos, ou deixando-se de lado esta ou aquela questédo
do roteiro, em funcdo do processo interativo concretizado. O préprio
processo grupal deve ser flexivel, embora sem perder de vista os
objetivos da pesquisa. (GATTI, 2012, p. 17)

Nesse contexto, o roteiro (APENDICE C) foi elaborado, as questdes

centrais foram distribuidas em quatro encontros, também foram elaborados

critérios para o acompanhamento da moderadora em cada questdo, de modo que

0s objetivos planejados fossem cumpridos, agradecimentos iniciais e finais

também fizeram parte do roteiro do grupo. O roteiro contou com quatro pontos que

foram centrais na discussao de cada encontro, foram eles:

1° encontro — “Quem somos?”
2° encontro — Busca do Mestrado - Pesquisa
3° encontro — Relagdo Mestrado/Atuacdo Pedagdgica

4° encontro — Contribuicdes do Mestrado

Procedimentos de interpretacdo e andlise de dados

Um dos pontos mais relevantes de uma pesquisa é a analise de dados, por

isso é preciso estar consciente da escolha da técnica mais adequada ao que se

pretende pesquisar e como 0s dados poderdo ser coletados, para que a analise

nao seja prejudicada. Sobre a escolha do procedimento de anélise de dados:

A descodificagdo de um documento pode utilizar-se de diferentes
procedimentos para alcancar o significado profundo das comunicacdes
nele cifradas. A escolha do procedimento mais adequado depende do
material a ser analisado, dos objetivos da pesquisa e da posicédo
ideoldgica e social do analisador (CHIZZOTTI, 2006, p.98)

Para a andlise, utilizou-se a técnica da analise de contetdo, tendo como

base a conceituagédo de Bardin, optou-se por ser o autor mais citado no Brasil em

pesquisas que envolvem a analise de conteddo, bem como as etapas sugeridas

pelo autor. Bardin (2011) aponta que a analise de contetdo consiste em:
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[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacfes visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou n&o) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens. (BARDIN,
2011, p. 47)

De acordo com o autor, percebemos que a analise de contetdo abrange um
conjunto de técnicas de analise de comunicagbes, que tem como objetivo
ultrapassar as incertezas e enriquecer a leitura dos dados coletados. Assim, de
acordo com a analise a partir da coleta de dados no grupo focal, Flick (2009, p.
189) aponta “como técnica analitica para os dados de grupo focal, sugere-se a
utilizacdo dos conteudos das discussdes, das codificagBes sistematicas ou das
analises de conteudo”.

Para Gomes (2005), o moderador e os observadores possuem informacdes
gue vao além do que foi gravado, pois eles estavam presentes durante os debates
e guardam na memoéria as expressoes faciais, o tom e o contexto das falas, por
isso é importante que eles participem do momento de transcricdo dos dados
coletados.

Como optamos pela analise de contetudo segundo Bardin, 0 mesmo indica a
utilizacdo da andlise de conteudo em trés fases fundamentais: 1) pré- andlise, 2)
exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

A primeira fase, a pré-analise, € vista como a fase da organizacdo. Nesta
fase deve ser elaborado um roteiro de trabalho, com procedimentos bem
definidos, embora flexiveis. Conforme Bardin (2011), nesta fase envolve a
chamada leitura “flutuante”, onde ocorre o primeiro contato com os documentos
gue serdo submetidos a andlise, a escolha deles, a formulacdo das hipdteses e
objetivos, a elaboracdo dos indicadores que orientardo a interpretacdo e a
preparacdo formal do material. Entdo, escolhe-se 0 os documentos a serem
analisados, no caso de entrevistas, elas serdo transcritas e a sua reunido
constituird o corpus da pesquisa.

Na pré-analise, € preciso obedecer as regras de exaustividade (deve-se
esgotar a totalidade da comunicacdo, ndo omitir nada); representatividade (a
amostra deve representar o universo); homogeneidade (os dados devem referir-se
ao mesmo tema, serem obtidos por técnicas iguais e colhidos por individuos

semelhantes); pertinéncia (os documentos precisam adaptar-se ao contetdo e
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objetivo da pesquisa) e exclusividade (um elemento n&o deve ser classificado em
mais de uma categoria).

A partir dos dados transcritos, comeca-se a leitura flutuante. ApOs,
passamos para a escolha de indices ou categorias, que surgirdo das questdes que
nortearam a pesquisa ou hipéteses, e a organizacdo destes em indicadores ou
temas. Os temas que se repetem frequentemente sédo recortados “do texto em
unidades comparaveis de categorizacdo para analise teméatica e de modalidades
de codificagc&o para o registro dos dados” (BARDIN, 2011, p. 100).

Na segunda fase, ou fase da exploracdo do material, que séo escolhidas as
unidades de codificacdo, adotada-se os seguintes procedimentos de codificacéo:
registros, recorte, a selecdo de regras de contagem, enumeracdo, a escolha de
categorias, classificacdo e agregacdao, rubricas ou classes que rednem um grupo
de elementos (unidades de registro), em razdo de caracteristicas comuns;
classificagdo (semantico (temas), sintatico, léxico) — agrupar pelo sentido das
palavras; expressivo- agrupar as perturbacbes da linguagem tais como
perplexidade, hesitacdo, embaraco, escrita; e categorizacao que permite reunir o
maior numero de informacdes a custa de uma esquematizacdo e, assim,
correlacionar classes de acontecimentos para orden-los.

Para Bardin (2011) as categorias devem possuir determinadas qualidades
como: exclusdo mutua e homogeneidade. Se existem diferentes niveis de analise,
eles devem ser separados em diferentes categorias: pertinéncia, objetividade e
fidelidade, e produtividade. Continuando, agrupam-se 0s temas nas categorias
que foram definidas, em quadros matriciais, a partir dos pressupostos utilizados
por Bardin (2011).

Com a elaboracdo das categorias sinteses, passa-se a construcdo da
definicdo de cada categoria. De acordo com Bardin (2011), “as categorias podem
ser criadas a priori ou posteriori, isto €, a partir apenas da teoria ou apds a coleta
de dados”.

A terceira fase do processo de analise do conteudo é chamada tratamento
dos resultados — a inferéncia e interpretacdo. Nesta fase, o pesquisador deve
tornar os resultados brutos, mais significativos e validos. Sendo assim, esta
interpretacdo devera ir além do conteddo manifesto dos documentos, pois,
interessa ao pesquisador o conteudo latente, o sentido que se encontra por tras do

imediatamente apreendido.
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Segundo Bardin (2011, p. 137) a inferéncia na analise de conteudo se
orienta por diversos polos de atencdo, que sdo os polos de atracdo da
comunicacdo. E um instrumento de inducdo (roteiros de entrevistas) para se
investigarem as causas (variaveis inferidas) a partir dos efeitos (variaveis de
inferéncia ou indicadores, referéncias).

Dando continuidade, passa-se a interpretacdo de conceitos e proposicoes.
Os conceitos surgem da cultura estudada e da linguagem dos informantes, e ndo
de definicdo cientifica. Ao chegar a um tema nos dados, é necessario comparar
enunciados e agdes entre si, para ver se existe um conceito que os unifique. Ao se
encontrar temas diferentes, € preciso achar semelhancas que possa existir entre
eles.

Enfim, a proposi¢cdo é um enunciado geral baseado nos dados. Entretanto
0S conceitos podem ou nao ajustar-se, as proposicoes sao verdadeiras ou
erradas, mesmo que o0 pesquisador possa ou ndo ter condicbes de demonstra-lo.
O correto é que as proposi¢cdes derivam do estudo cuidadoso dos dados.

No decorrer da interpretacado dos dados, € necessario retornar atentamente
aos marcos teoricos, pertinentes a investigacdo, pois eles sdo 0 suporte e as
perspectivas significativas para o estudo. O sentido que sera dado a interpretacao,
depende da relacéo entre os dados obtidos e a fundamentacgéo tedrica.

Destarte, encerra-se o processo de Analise de Conteudo, que permite
muitas variacdes na maneira de conduzir as trés fases que devem ser seguidas
nesta técnica. As comunicacdes, objeto de analise, podem ser abordadas de
diferentes formas. Também, as unidades de analise podem variar de acordo com
0s pesquisador, uns escolherdo a palavra, outros podem optar pelas sentencas,
paragrafos e, até mesmo, o texto. A forma de tratar tais unidades também varia.
Ao mesmo tempo que, alguns contam as palavras ou expressdes, outros buscam
desenvolver a andlise da estrutura l6gica do texto ou de suas partes e, outros,
centram sua atencdo em tematicas determinadas (BARDIN, 2011; GODOY,
1995b).

No entanto, com base na analise de contetdo proposta nesta pesquisa, 0
guadro a seguir apresenta o roteiro de analise utilizado e os procedimentos

empregados aqui, considerando as trés fases propostas por Bardin.



Figura 3 - Roteiro da analise de conteldo considerando as fases propostas

Fonte: Autora (2019)

A figura 3, apresentada acima, traz o roteiro da andlise de conteudo a partir
dos encontros do Grupo Focal realizado. Neste sentido, compreendo que o
processo de andlise de contetdo possibilita 0 enriquecimento da analise a partir
da coleta de dados, pois, através dele, temos um conjunto de técnicas de analise
de comunicacgdes, que tem como objetivo ultrapassar as incertezas e enriquecer a
leitura dos dados coletados (BARDIN, 2006).
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2.2 Umatrajetoria de 114 anos: o l6cus e sujeitos da pesquisa

Considerando a importancia da histéria e da tradicdo do Colégio
Franciscano Espirito Santo, sendo breve, narro um pouco da trajetéria desta
instituicdo de ensino que estd presente neste municipio ha 114 anos. Uma vez
gue, também faz-se necessario conhecer o contexto onde estdo inseridos o0s
sujeitos desta pesquisa, 0s quais buscam a formacao continuada através da pos-

graduacéo Stricto Sensu,

Alguns moradores da cidade tinham o conhecimento de que, em S&o
Leopoldo, havia uma escola das Irméas Franciscanas, onde estudavam os filhos de
algumas familias amigas. Como deslocar-se de Bagé a Sao Leopoldo era dificil e
oneroso, eram poucos que podiam usufruir deste beneficio. Entdo, essas familias
interessadas em uma escola na cidade para seus filhos estudarem, solicitaram a

Congregacéo de Séo Leopoldo a fundacdo de uma escola na cidade.

Assim, no ano 1903, Madre Ludgera Hellwig (Superiora da Missao
Brasileira) esteve em Bagé, juntamente com Irm& Prosca da Silva, para conhecer
o local e realizar o primeiro contato com a realidade da fronteira. Nesta época a

cidade de Bagé contava com uma populacdo de 15 a 16 mil habitantes.

No ano seguinte, em 1904, Madre Ludmila Birckmann, a superiora geral
das Irmas Franciscanas, esteve em Bagé juntamente com a irma Ludgera Hellwig
e, percebendo a necessidade do povo, considerou ser o lugar certo para a
fundacdo de uma escola. Diante desta constatacdo, comunicou que no inicio do
ano de 1905 seria aberta uma escola, internato e externato, para atender as

meninas da cidade.

Em 12 de fevereiro de 1905 partiram para Bagé, as seis primeiras Irmas: Ir.
Balbina Weis, Ir. Graciana Walbrokl, Ir. Alice Precht, Ir. Florentina Mdller, Ir.
Bertranda Helwege e Ir. Columbra Lenz, acompanhada de auxiliares, duas mocas
do Orfanato de Porto Alegre. Ao chegarem foram recebidas com festa pelos
bageennses, a cidade recebia as missionarias, educadoras de Sdo Leopoldo, as
Irmas Franciscanas da Peniténcia e Caridade Cristd. Em 22 de fevereiro,
chegaram mais seis irmés para completar o quadro docente: Ir. Prisca da Silva, Ir.
Branca Kipper, Ir. Lidia Kroth, Ir. Cristiana Braum, Ir. Tarcila Simonis e Ir.

Francisca Sheid.
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A primeira providéncia das Irméas no local onde seria o colégio, foi escolher
um lugar para capela, receberam a licenca do Senhor Bispo para terem uma
capela. Neste dia a casa foi consagrada ao Divino Espirito Santo e assim seria

chamada “Colégio Espirito Santo”.

A inauguracao foi em 09 de marco de 1905, neste dia foi celebrada uma
missa pelo Vigério Pe. In4cio Bittencourt e outros dois padres salesianos Pe.
André DellOca e Pe. Ezequiel Fraga, com a béng¢ao da casa. Participaram deste
momento algumas personalidades bageenses responsaveis pela vinda das irmas,
como Dr. Bastos e o Sr. Antdnio Magalh&es, as familias bageenses e as futuras

alunas da escola.

Entdo, no dia 10 de marco de 1905, chegaram as primeiras 70 alunas, que
tinham uma faixa etéria de 7 a 14 anos, algumas com 15 e 16 anos. No segundo

semestre, o nimero de alunas aumentou para 90, e 40 meninas pensionistas.

Em 1906, o numero de alunas cresce para 150 e 0 espac¢o ocupado pela
escola torna-se pequeno. Por algum tempo as Irmas alugam uma casa para que
mais salas de aula pudessem funcionar. Enquanto isso ocorrera, compram um
terreno que seria destinado a constru¢cdo de um futuro espaco do Colégio, a

Avenida General Osério, onde encontra-se atualmente.

Em meados de setembro de 1907, é lancada a pedra fundamental e
iniciada a obra de construcdo do novo colégio. As obras prosseguem e, em
fevereiro de 1909, foi realizada a mudanca do Colégio para o novo prédio, situado

a Avenida General Oso6rio, 1254.

Posteriormente, em 1926, foi criado o Curso Ginasial, que foi o primeiro
ginasio feminino do Rio Grande do Sul. Em 1930, o Colégio abre o Curso
Complementar para a formacéo de professoras primérias, assim torna-se inviavel
manter concomitantemente o curso ginasial, causando a extincdo do ginasio.
Entretanto, apos insistentes pedidos dos pais, em 1934, reabriram o Curso
Ginasial.

Ainda no ano de 1930, o colégio passou a ter as mesmas vantagens das
escolas complementares do Estado. Houve inspecdo estadual, onde foram
realizados exames de admissao ao Curso Complementar. Segundo o cronista do
ano de 1930:
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No decorrer do ano passado (1929), propuseram ao Nn0SSO colégio
equiparar-se as escolas complementares do Estado. Depois de maduras
deliberagcBes, concluimos que esse curso, sera mais proveitoso as
alunas, do que o curso ginasial. Logo se deram 0s primeiros passos para
o cumprimento de todas as formalidades e com bom resultado. Em
principios de abril, veio o Inspetor do Governo e presidiu aos primeiros
exames. Aos nove dias do mesmo més, fechou-se a contrato que
conferia ao Colégio o direito de manter o Curso Complementar, sob a
condicdo de conceder 10(dez) matriculas gratuitas ao Estado. (COLEGIO
FRANCISCANO ESPIRITO SANTO, 1930)

Por um decreto do Governo Federal, ainda em 1930, foram excluidos os
exames finais para as alunas do Curso Complementar. As alunas seriam
promovidas para o ano seguinte a partir da média anual que seria determinante.

Durante os anos de 1930 a 1944, o Curso Complementar esteve vigente,

em 1944 encerrou-se a Escola Complementar com uma solenidade de formatura.

Diversas alunas antigas de 1932 compareceram a festa de Colagdo de
Grau. Dona Laura Barreto, como oradora da primeira pléiade de alunas-
mestras, pediu a palavra. Fechando com chave de ouro aquela dltima
hora solene do Curso Complementar, enalteceu o trabalho das Irmas
Franciscanas, principalmente da Irm& Estefania, que nos 14 anos de
existéncias do curso, ndo poupou sacrificios em favor das
professorandas. Com a criacdo da Escola Complementar em Bagé,
nosso colégio deu ao Estado nada mais nada menos de 234 (duzentas e
trinta e quatro) alunas-mestras, em treze turmas desde 9 de abril de 1930
até 12 de dezembro de 1944. Diversas dentre elas, ha muito atuam como
diretoras. A orientacdo do ensino desta regido, bem como a Inspetora
Federal do nosso Ginasio, séo alunas-mestras do Colégio Espirito Santo.
O corpo docente de Bagé, em sua totalidade, formou-se nesta escola.
(COLEGIO FRANCISCANO ESPIRITO SANTO, 1944)

No ano de 1942, a direcdo do colégio encaminhou a Secretaria de
Educacdo do Estado, uma solicitacdo para a criagdo do Curso Normal. Apds a
Secretaria realizar o exame da documentacdo necessaria, respondeu através de
um parecer favoravel ao pedido. A partir de marco de 1943, comecou O
funcionamento do Curso Normal no Colégio. Com essa fundacdo, houve a
necessidade de criar também um Jardim da Infancia. As alunas do Curso Normal
iniciaram sua pratica Docente nas turmas do Curso Elementar. Apoés, foi criada
uma sala de aula para aplicagdo, com o intuito de atender criancas de baixa
renda. Sendo inaugurada em 1944, a “Escola de Aplicagdo” denominada Escola

Sao Francisco.
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A Escola de Aplicacdo Sao Francisco, em 1945, passou a ter sede propria
no mesmo endereco, Rua General Osorio, n°1288. Houve uma inauguracao
solene, integrando a esta a comemoracdo dos 40 anos da chegada das Irmas na
cidade.

O Colégio também contou com o0s seguintes cursos: em 1949 Escola
técnica de Contabilidade, 1951 Classico e Cientifico, ambos, o Colegial.

Além das adequacbes estruturais legais, o colégio procurava buscar
recursos para auxiliar na acao pedagogica, entdo, em 1950, adquiriu um aparelho
cinematografico sonoro. Em 1960, foi fundado o Centro de Cultura
Cinematografico (C.C.C) do Espirito Santo.

Cinguenta anos ap6s sua fundacéo, o Colégio marcou sua comemoracao
de 50 anos do Colégio Espirito Santo e 25 anos do Curso de formacdo de
professores, Curso Complementar e Curso Normal.

O Governo Federal em 1971, publicou uma nova lei de ensino, lei n°® 5692,
onde houve uma exigéncia de mudanca curricular e também a necessidade de
adaptacdes estruturais no colégio. Professores precisaram realizar cursos para
serem preparados para ministrar os novos contetdos e habilidades apresentadas
na nova lei. O ensino passou a ser de oito anos para o 1° grau e trés anos para o
2° grau. O Colégio, dessa forma, passa a implantar novas terminalidades nos
cursos: Magistério, Auxiliar de Administracdo Hospitalar, Habilitacdo Basica em
Educacao e Auxiliar de Professor de Pré-escolar.

As implantagbes previstas na lei n® 5692/71, foram alteradas pela lei
7044/82. O ensino profissionalizante, a idade dos alunos do 2° grau e a falta de
absorcéo pelo mercado de trabalho, dos egressos do 2° grau nas terminalidades
propostas pela lei e pelas escolas. O interesse dos alunos e dos pais era na
continuidade dos estudos e a preparacao para o concurso vestibular.

Com o passar do tempo houveram muitas mudancas de paradigmas. Em
1974, passa a promover cursos de criatividade comunitario para atender
professores, e treinamento em dinamica de grupo para alunos.

Ja a comemoracao dos 70 anos de fundacéo do colégio, trouxe fortemente
a memoria de todos a sua historia. Nessa época, o Colégio Espirito Santo também
intensificou o estudo da filosofia franciscana de educagdo e implantou um

planejamento participativo.
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Em 1980, as professoras da pré-escola realizavam estudos sobre a
metodologia de Montessori e preparavam-se para implantacdo desta, o que
ocorreu no segundo semestre do ano letivo em 1980. Enquanto esta mudancas
ocorriam na pré-escola, nas séries iniciais do 1° grau eram trabalhados clubes de
ginastica ritmica, ginastica olimpica, judd, volei, basquete, handebol, educacédo
artistica e inglés. Os alunos optavam pelo seu centro de interesse.

No ano letivo de 1985, o Colégio Franciscano Espirito Santo completa seus
80 anos inovando no espaco fisico, oferecendo uma entrada da escola renovada,
para a recep¢do dos alunos. Ao completar 100 anos de histéria no ano de 2005,
foram realizados, durante todo o ano letivo, eventos marcantes.

No decorrer do tempo, o0 colégio procurou estar sempre atento as urgéncias
e necessidades da época, buscando modernizar a estrutura fisica e a acédo
pedagdgica.

Diante do cenario atual, para atender as demandas do avango tecnoldgico,
no ano de 2014, a escola inova e introduz o livro digital além de fazer uso de
plataformas digitais, proporcionando um aprendizado significativo através de aulas
mais interativas.

Segundo o Projeto Politico e Pedagdgico da escola,

Hoje, o Colégio Franciscano Espirito Santo continua sua missao,
enfrentando os desafios dos novos tempos, apostando no novo,
respeitando o passado e vivenciando o presente de forma harmdnica.
Firmando sempre sua acédo educativa nos pilares da tradicdo, disciplina,
conhecimento cientifico, modernidade tecnoldgica, dinamismo e
organizagdo, fundamentados nos principios franciscanos. (COLEGIO
FRANCISCANO ESPIRITO SANTO, 2017-2020)

O Colégio Franciscano Espirito proporciona aos professores a formacao
continuada, atendendo as indicacbes da mantenedora e ao programa de formacao

continuada estabelecido anualmente pela instituicao.

Propdem-se programas de formagdo continuada, cada vez mais
desafiadores, possibilitando reflexdo, questionamentos, aprendizagem
sobre novos métodos de ensino utlizacdo das tecnologias digitais
desafiando para a ressignificacdo da pratica pedagoégica. Além disso
busca-se o desenvolvimento da espiritualidade franciscana. (COLEGIO
FRANCISCANO ESPIRITO SANTO, 2017-2020)
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Atualmente a escola tem 1793 alunos, distribuidos na Educacdo Basica,
estando 270 alunos na Educacéo Infantil, 681 alunos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, 575 alunos no anos finais do Ensino Fundamental e 267 alunos no
Ensino Médio. Possui 135 colaboradores, sendo que 88 sao professores, que
atuam na Educacao Infantil (16 professores), Ensino Fundamental anos iniciais
(21 professores), Ensino Fundamental anos finais (35 professores), Ensino Médio
(13 professores) e que atuam simultaneamente no Ensino Fundamental e Ensino
Médio (3 professores). Além de outros 47 colaboradores, distribuidos entre
monitores, setores administrativos, pedagdgicos e servigos gerais.

Neste capitulo 2 apresentei 0 passo a passo da presente pesquisa € a
histéria de 114 anos da instituicdo locus, que apresenta a sua trajetéria de
formacdo no decorrer do tempo e as suas transformacfes a partir do cenario
educacional, além de seu papel importante na educacdo do povo bageense. No
decorrer, o capitulo 3 discute a formacdo continuada de professores, conceitos e
sentidos da formacdo continuada de professores, as politicas nacionais de

formacéao continuada de professores e a formacgao do professor reflexivo.
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3. AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Figura 4: Metamorfoses na formacéao do professor
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Este capitulo tem por finalidade abordar a formacdo continuada de
professores, a partir de conceitos e sentidos oferecidos por autores referéncia
nesta tematica e também nas politicas nacionais. Considerando particularmente o
Plano Nacional de Educacao, estabelecido pela Lei n°® 13.005, de 25 de junho de
2014 (PNE 2014-2024) e a Resolugdo n° 02/2015, dou énfase a formacdo do
professor reflexivo, abordagem que propde uma mudanca de postura do professor
para uma pratica critico-reflexiva, visando melhorar a qualidade no ensino.

Dessa forma, busquei conhecer como tem sido pensada e estruturada a
formacéo continuada de professores (FCP), em especial o papel que esta ocupa
nas politicas nacionais, de acordo com o PNE (2014-2024), com destaque na
Meta 16 que prevé “formar, em nivel de pés-graduacao, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacao basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacéo
continuada em sua area de atuacgdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagbes dos sistemas de ensino”, com suas estratégias e a Resolugao
n°2/2015, que define as Diretrizes Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada, com destaque no
capitulo VI, que trata da “Formacao Continuada dos Profissionais do Magistério”.

A figura 4- Metamorfoses na formacao do professor, representada por uma
borboleta, destaca as transformacgfes no processo de formacgédo continuada do
professor. As palavras estampam o que contempla este movimento de questbes
gue envolvem a formacdo do professor da Educacdo Béasica e que estdo
destacadas neste capitulo.

Considerando o processo de formacdo continuada fundamental para o
desenvolvimento dos profissionais da educacgdo, destaco a pds-graduacdo, no
nivel do mestrado, como uma possibilidade para a formagdo do professor

reflexivo.

3.1 Conceitos e Sentidos da Formacao continuada de professores

A formacado continuada de professores, ao longo das Ultimas décadas tem

recebido diversas variagdes conceituais. Assim, a proposta deste topico é analisar
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0s principais conceitos de FCP desenvolvidos por diferentes estudiosos deste
tema, para fundamentar esta pesquisa.

A analise, revisédo de literatura, a luz das teorias de Freire (1993); Novoa
(1995); Mizukami (1996); Sacristan (1999); Porto (2000); Placco (2001); Candau
(2003); Brzezinski (2008); Gatti (2008) e Dourado (2015), contribuiram para o
aprofundamento, discussdes e reflexdes desta temética.

A formacdo continuada € essencial no desenvolvimento profissional dos
professores. Renomados estudiosos da é&rea de formacdo de professores
defendem esta afirmacao Névoa destaca que:

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo “formar e formar-se”, nao
compreendendo que a ldgica da atividade nem sempre coincide com as
dimensbes préprias da formacdo mas também ndo tem valorizado uma
articulacdo entre a formagcdo e os projetos das escolas, consideradas
como organizacbes dotadas de margens de autonomia e de decisédo de
dia para dia mais importantes. Estes dois “esquecimentos” inviabilizam
gue a formacgdo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores na dupla perspectiva do professor individual
e do coletivo docente. (NOVOA, 1995, p. 24)

Em algumas instituicdes, redes de ensino, a formag&o continuada é vista
ainda como um treinamento, reciclagem, em alguns momentos somente com
palestras, seminarios, oficinas, e encontros isolados, substituindo cursos de pos-
graduacéo, Lato e Stricto Sensu, cursos de extensdo, o que vai na contramao do
gue buscamos atualmente ser a formacdo continuada de professores, para
atender as demandas do cenario educacional.

De acordo com Noévoa (1991, p. 62), a formacao continuada, deve ser vista
como uma atividade constante, buscada pelo professor, como um exercicio que
possibilite e “incentive a participagdo de todos os professores em programas ou
em redes de colaboracdo”. Assim, a formagao continuada perpassa os muros da
escola e deve ser alicercada na pratica sobre a pratica, desde que vista e pensada
de forma continua, associada as experiéncias diarias, vividas e compartilhadas
pelo professor.

E necessario que o professor assuma um papel de protagonista no
processo de formacao. Sendo assim, para além das politicas, nacionais, estaduais
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e municipais, devem ser levadas em consideracdo o cotidiano da escola e
principalmente dos proprios professores.

Faz-se necessario um olhar diferenciado para a formacgéo continuada pelas
instituicbes de ensino, de ser vista como uma condicdo necessaria para o
crescimento profissional dos professores.

Na perspectiva de Brzezinski (2008), ao falar sobre a formacéo continuada,
na ocasi&o do VII Encontro Nacional da ANDOFE?, esta é vista como um processo

ininterrupto que visa a

[...] proporcionar novas reflex8es sobre a acéo profissional e novos meios
para o desenvolvimento do trabalho pedagogico, considerando que o
conhecimento produzido e adquirido na formacgédo inicial, na vivéncia
pessoal e no saber da experiéncia docente deve ser repensado e
desenvolvido na carreira profissional. (BRZEZINSKI, 2008, p. 1.148)

O pensamento da autora corrobora com a presente pesquisa, a partir da
reflexdo sobre a formacao continuada de professores, ajudando a entender que
esse processo vai muito além do prolongamento da formacao inicial. Sendo assim,
um procedimento que se constréi ao longo da trajetéria docente, baseado em
estudos tedricos e no desenvolvimento de experiéncias praticas alinhando teoria e
pratica.

Outros autores, trazem diferentes abordagens sobre a formacéao
continuada, compreendem como um processo que nao € visto apenas para o
desenvolvimento do professor, mas sobretudo, para as vivéncias desse sujeito na
sociedade. Salientam também que, para o professor, a formacao continuada deve
ser pensada como fator de investimento pessoal.

As discussdes referente a formacéo continuada de professores, enquanto
objeto de estudo, emergem no Brasil a partir das décadas de 1970 e 1980, mas foi
na década de 90 que tornaram-se mais evidentes. A partir desta década, a FCP
além de conceitos e caracteristicas, passa a refletir também sobre que
interferéncia sentido esta tem no desenvolvimento humano em diferentes
contextos. Sendo pensada como um processo continuo, a formacao continuada de
professores nesta perspectiva motiva aos professores que nela estao inseridos um

repensar de sua pratica docente. Assim, Placco (2001, p. 76) diz que

3 Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao, citado por Brzezinski (2008,
p.1.148).
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[...] formacdo continuada é um processo complexo e multideterminado,
gue ganha materialidade em mdltiplos espacgos/atividades, ndo se
restringindo a cursos ou treinamentos e que favorece a apropriacdo do
conhecimento, estimula a busca de outros saberes, introduz uma fecunda
inquietag@o continua com o ja sabido motivando a viver a docéncia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criacdo e dialética com o novo.
(PLACCO 2001, p. 76).

Assim, a partir do proposto por Placco (2001), podemos dizer que a
formacdo continuada faz parte e envolve a trajetoria dos profissionais da
educacdo, de maneira que venha ampliar as areas de saber e também a reflexédo
de necessidades e expectativas em relagcdo ao trabalho. Corroborando com este
pensamento, Eckert-Hoff (2002, p. 374), ao propor a formagédo continuada aos
professores diz que € necessario, inicialmente, “conhecer como os professores
aprendem, se formam e desenvolvem sua acdo docente, uma vez que O0S
profissionais da educacédo ainda privilegiam a maneira como foram ensinados”. A
autora retrata, que as experiéncias vivenciadas pelo professor como o
conhecimento, necessidades educacionais, oportunizam este professor a tomada
de decisdes, e um melhor entendimento sobre a construcéo da identidade docente
nos diferentes momentos da sua pratica docente, permitem a este tratar
problemas da sala de aula, a partir de debates e discussoes.

Neste contexto apresentado, vimos a importancia de debater sobre a FCP,
gue vem sendo cada vez mais ampla, diante de que a mesma possibilita, entre
diversos fatores, um reconhecimento da melhoria dos processos formativos, bem
como compreender que ndo é possivel haver qualidade da infraestrutura fisica,
pedagogica e na valorizacdo do magistério, seja na educacdo bdasica ou na
educacao superior, se esta nao for pensada como um todo.

A partir das discussdes apresentadas sobre a FCP, este estudo apresenta
o termo aperfeicoamento por entendermos que este é o que melhor se adequada
a realidade atual dos processos formativos. Compreendemos que a abordagem de
Brzezinski (2008, p. 1147) diz que “a educagao continuada de professores
assenta-se na concepgao de educagao que se realiza ao longo da vida”, reforca a
nossa concepcao ao trazer uma perspectiva de formagéo continuada, como um
aperfeicoamento constante. Imbernén (2010, p. 46), em suas concepc¢des sustenta
em relagao ao que deveria a formagao continuada “promover uma reflexdo sobre o
gue eles [os professores] fazem e porque fazem, estendendo ao terreno das

habilidades e capacidades, emocdes, atitudes questionando valores e concepcoes
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de cada professor”, o que afirma a ideia de aperfeicoamento constante, tanto para
a profissdo quanto das experiéncias pessoais.

Na concepcdo de Novoa (1995, p. 84), seguindo a ideia de
aperfeicoamento “a necessidade de continuidade de quem ja professor € criada a
partir da responsabilidade e pela difusdo do saber socialmente constituido, da
evolucdo do conhecimento, quanto aos processos de ensinar e aprender’.
Também o autor conjectura que “a formacédo passa pela experimentagado, pela
inovacao, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico e por uma reflexao
critica sobre a sua utilizacdo. A formacdo passa por processos de investigacao,
diretamente articulados as praticas educativas”. (p. 28), o que fortifica o
pensamento de que o aperfeicoamento da aprendizagem docente acontece no
decorrer da vida e é possibilitado pela formacao continuada.

Zabalza (2004), salienta que a formacdo continuada, além de ser um fator
de suma relevancia para todos os profissionais, mas em especial nesta pesquisa o
professor, contribui para o melhor desenvolvimento cientifico e cultural do
processo.

Ao pensar a formacéo continuada de professores, Zabalza afirma que:

[...] uma formacado continuada estabelece uma nova cultura universitaria
em que o aluno e seu processo de aprendizagem devem ser
considerados em seu conjunto, com orientacdo para seu
desenvolvimento pessoal e profissional, oferecendo as bases soélidas
para que possa continuar seu aprofundamento no ambito cientifico.
(ZABALZA, 2004, p. 9)

Nessa perspectiva, Alvarado Prada (1997, p. 135), assegura sobre como
caracteriza-se a formacao continuada de professores, por “contribuir com o
desenvolvimento profissional do professor” e com “a melhoria na qualidade do
ensino”. Esse processo por intermédio de “uma Rede que articula um conjunto de
agentes que atuam no campo educacional objetivando a melhoria da
aprendizagem dos estudantes, mediante a apreensdo dos saberes historicamente
produzido”.

De acordo com Alvarado Prada (1997), uma das caracteristicas em
destague na formacdo continuada de professores, € a contribuicdo para o
desenvolvimento profissional, 0 que percebe-se que ela atende a diversos
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critérios, além de proporcionar uma plena articulacdo entre diversos niveis de
ensino e fortalecer subsidios para acao e reflexdo da praxis* pedagdgica.

Assim, é possivel pensar o papel da formacdo continuada e como ela é
caracterizada no ensino superior e na poés-graduacdo, ndo é algo novo, nem
simples de se discutir. Ao refletir sobre a formagao continuada, Gatti assegura

que,

[...] existem muitas a¢Bes que sdo postas sob o grande guarda-chuva do
termo formacdo continuada, em um momento restringindo-se o
“significado da expressdao aos limites de cursos estruturados e
formalizados oferecidos apds a graduacao ou apGds ingresso no exercicio
do magistério” e em outro momento sendo usado de forma “ampla e
genérica”’, sendo compreendido como agdes que possam auxiliar o
profissional no seu desempenho profissional. (GATTI, 2008, p. 76)

De acordo com Gatti (2008), percebemos que as discussdes sobre a
formacdo continuada de professores enfrentam desafios. Pois ainda néo é vista
pelas politicas publicas com um destague maior. Mas, atualmente nota-se um
maior espacgo para as universidades implementarem programas de formacao
continuada, mesmo com os desafios que sdo muitos, sdo apresentados nas
universidades em especial cursos de formagdo continuada de professores de pés-
graduacéo, tracos de uma educacao tradicional, conservadora, assim como diz
Behrens (2006, p. 33), ao caracteriza-los como “abordagens denominadas
tradicionais, escalanovistas® e tecnicistas, que caracterizam, por longo tempo
historico, a formagéao dos professores e dos profissionais em geral”. Assim, neste
modelo de aprendizagem n&o ha garantia de ensinar e aprender, o que é um
exemplo das dificuldades vivenciadas frequentemente nos programas de formacao
continuada onde nédo séo levadas em consideracéo o cenario da educacgéao atual.

De acordo com as discussdes feitas por Brezezinsk (2008), Imbernon
(2010) , N6voa (1995), Freire (1993), Placo (2001) entre outros estudiosos sobre

* A praxis, sendo histérica e social, apresenta-se em formas especificas, a saber: o trabalho, a arte,
a politica, a educacéo e etc., além de suas manifestacfes individuais e coletivas concretizadas nas
relacbes sociais e em produtos diversos. Historicamente, 0s sujeitos sociais elevam sua
consciéncia sobre seu mundo imediato, transitando de uma consciéncia ingénua a possibilidade da
critica e da transcendéncia. (Freire, 1987).

® Escola Nova, 0 autor deixa explicito na obra que o principal objetivo é dar apoio aos professores
para que a mudanca pedagdgica ocorra dentro da sala de aula. Seja ao direcionar-se a eles em
alguns momentos ou ao citar e descrever exemplos praticos de autores que criaram sistemas para
aplicacé@o dos principios em atividades em sala de aula, como Decroly, Montessori, e outros. Citado
por LOURENCO FILHO, M. B. Introducdo ao estudo da Escola Nova. 13 ed. Sao Paulo: Edi¢gbes
Melhoramentos, 1978.
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formacao continuada de professores, balizamos nosso estudo sobre a tematica, a
fim de destacar que ha uma ligacdo de concepcdes que se articulam, salientamos
a importancia, e também a necessidade do professor e a escola buscarem, em
conjunto, cogitar uma formacé&o continuada de professores, de maneira que essa
possa ser cada vez mais um direito de todos os professores. Ainda assim, para
gue a FCP seja realmente disponibilizada, € preciso um olhar diferenciado através
da implementacdo de politicas publicas que assegurem a continuidade do
professor nos programas de formacao continuada, consolidando o vinculo entre
ensinar e aprender, principalmente nas instituicbes de ensino sejam publicas ou
privadas. Nesse mesmo cenario, Diniz Pereira (1998, p. 54) destaca que uma vez
garantidas “as condi¢gdes adequadas de realizagao do trabalho docente, concebe-
se a escola como um locus privilegiado para o desenvolvimento profissional dos
docentes, ou seja, um espago de construgao coletiva de saberes e praticas”.

Assim, percebemos que a formacdo continuada de professores, ao longo
da dltima década, vem trilhando um caminho ainda em construcdo, nao
encontramos um conceito definido nem um ponto de chegada é um processo.
Atualmente é desafiante e ao mesmo tempo preocupante no pensar como O
professor é formado. Deste modo, refletimos conceitos empregados, a partir de
documentos legais e oficiais, como a LDB de 1996 e o PNE (2014-2024), ou
através de abordagens tedricas.

N&o basta compreender a formacdo continuada somente a partir de
conceitos, como experiéncias praticas, concebida através da troca de
experiéncias, ela vai muito além, é preciso pensar a FCP como um processo em
elaboracao, tendo como objetivo uma proposta contextualizada de formacao, onde
tanto o professor quanto a universidade, para que ambos promovam O
desenvolvimento continuo do professor e da instituicdo em que atua.

Como um ponto de partida para o desenvolvimento da formacao continuada
de professores da educacéo basica, temos as orientacdes politicas da educacao
nacional que aos poucos tornam-se realidade em nossa sociedade. Houve entéo,
a aprovacdo da nova LDB, Lei n°9394/1996, que traca niveis e modalidades de
ensino, o que traz a necessidade de repensar a educacao e, com ela a formacéao
inicial e continuada de professores e juntamente a valorizagdo dos profissionais da
educacdo. Equiparando-se a LDB, e com um olhar detalhado sobre a formacéo

continuada de professores, € aprovada em 2014 a Lei n°® 13005/2014 que institui o
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PNE (2014-2024) que reforca a FCP, estabelecendo metas para que sejam
cumpridas, pelos estados e municipios brasileiros, que a partir deste PNE,
deverdo ampliar os investimentos em educacdo e incentivar a valorizacdo do
magistério, sendo esta financeira, infraestrutura e pedagogica.

Em consonancia do PNE (2014-2024), um ano depois foi sancionada a
Resolucao n° 02/2015, a qual no art. 17, destaca que a formacdo continuada de
professores ocorre quando o professor participa de cursos de extensao,
aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado, evidenciando que, na
perspectiva especifica da Resolucdo, o mestrado e o doutorado sdo processos
significativos da formacdo continuada. Assim, em relacdo as orientacbes legais
referentes a formacédo continuada de professores, dou énfase neste estudo ao
PNE (2014-2024) e a Resolucao n°02/2015 com recortes especificos sobre a FCP,
na continuidade do texto, explorando o assunto, para maior compreensao da

investigacao proposta.

3.2 Politicas nacionais de formacédo continuada de professores

Diante da abordagem sobre a formacdo continuada de professores,
estabelecemos destacar para aprofundamento o atual Plano Nacional de
Educacao- PNE (2014-2024) e a Resolucdo n° 02/2015, que trazem significativas
mudancas a legislacdo educacional, vislumbrando em conjunto com outras
politcas como a BNCC, estimular o processo de formacdo continuada de
professores e a valorizagédo deste profissional do magistério.

Neste contexto, Dourado (2015) relata que a aprovacao do Plano Nacional
de Educacéo pelo Congresso Nacional e a sancdo Presidencial, sem vetos, que
resultaram na Lei n° 13.005/2014, inauguram uma nova fase para as politicas
educacionais brasileiras, haja vista que as diretrizes, metas e as estratégias
previstas no PNE dizem respeito a educacdo basica e educacédo superior, bem
como a valorizacao dos profissionais da educacao.

Destarte, destaco a meta 16 e suas estratégias articuladas as diretrizes do
PNE, que prevé a formacéo continuada de professores a partir da pés-graduacéo.
Considero também na definicAo das novas DCNs para a formacado inicial e
continuada dos profissionais do magistério visando garantir maior organicidade a

formacéao dos profissionais de educacéo, incluindo o magistério.
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Sendo assim, Dourado afirma,

[...] a Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais da Educacgao
Bésica, tem por finalidade organizar e efetivar, em regime de colaboracéo
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em estreita
articulacdo com os sistemas, redes e instituicdes de educac¢do basica e
superior, a formagéo dos profissionais da educacao basica. Essa politica
nacional, a ser coordenada pelo MEC, se constituiu como componente
essencial a profissionalizagédo docente (DOURADO 2015, p. 301).

As metas e estratégias previstas no PNE sao base para a efetivacdo de
uma politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo e foram
consideradas pelo Conselho Nacional de Educacdo na elaboracdo de novas
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério.

Com o parecer CNE/CP 02/2015, aprovado pelo Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educacéo (CNE), em 9 de junho de 2015, e homologado
pelo MEC em 24 de junho de 2015. Dourado (2015) destaca:

[...] que o processo de construcdo dessas novas DCNs - objeto de
discussdes e debates a mais de uma década no CNE, por meio de
Comissdo Bicameral, ao considerar as diferentes concepgbes em
disputas no campo, estudos e pesquisas sobre a temética, os marcos
legais com destaque para a CF 1988, a LDB e o Plano Nacional de
Educagéo (2014/2024), bem como as deliberacbes das Conferéncias
Nacionais de Educacdo (Conae, 2010 e 2014) — objetivou garantir maior
organicidade para a formacao inicial e continuada dos profissionais para
0 magistério da educacéo basica. (DOURADO, 2015, p. 299)

As DCNs para a formagédo inicial e continuada de professores, sao
resultado de um longo processo no CNE com estudos, discussdes, pesquisas,
visdes de diferentes atores sobre a formacdo dos profissionais da educacdao.
Assim, apresentam um importante avanco para a formacdo continuada dos

profissionais do magistério. Prevista nas novas DCNs, a formag&o continuada

[...] compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais,
bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagdgicas, cursos, programas e agfes para além da formagédo minima
exigida ao exercicio do magistério na educagdo basica, tendo como
principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (DOURADO, 2015, p. 312).
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A Resolugao n° 2, de 1° de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacéo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formagé&o continuada.

O Capitulo VI desta Resolugcdo trata da “Formacdo Continuada dos

Profissionais do Magistério”:

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensbes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensao,
grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e acdes
para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
ético e politico do profissional docente.

Paragrafo Unico. A formacdo continuada decorre de uma concepc¢éo de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em
conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das
instituicbes de educacédo basica, bem como os problemas e os desafios
da escola e do contexto onde ela esté inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento
associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que
Ihe permita refletir criticamente e aperfeicoar sua prética;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicdes competentes,
capazes de contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao
complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa.
(BRASIL, 2015)

Assim sendo, este artigo, traz definicbes sobre questbes que, muitas vezes,
antes desta causavam confusdes nos sistemas de ensino e instituicdes publicas e
privadas por ndo estarem explicitas com clareza. Na continuidade, o artigo 17
expressa claramente como deve acontecer na pratica o desenvolvimento

profissional, levando em conta os aspectos apontados.

Art. 17. A formacéo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela
oferta de atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensao,
aperfeicoamento, especializa¢do, mestrado e doutorado que agreguem
novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestédo da educacéo,
a 4rea de atuacao do profissional e as instituicbes de educacgédo bésica,
em suas diferentes etapas e modalidades da educacéao.

§ 1° Em consonancia com a legislacao, a formacgédo continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicbes
de educacdo basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovacdes
pedagdgicas, entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de 20
(vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas
diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do docente;
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Il - atividades ou cursos de extensao, oferecida por atividades formativas
diversas, em consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela
instituicdo de educacéo superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento
e oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em consonéncia com
o projeto pedagdgico da instituicdo de educacéo superior;

V - cursos de especializagdo lato sensu por atividades formativas
diversas, em consonéncia com o0 projeto pedagogico da instituicdo de
educacéo superior e de acordo com as normas e resolugfes do CNE;

VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades
formativas diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do
curso/programa da instituicdo de educagdo superior, respeitadas as
normas e resolugdes do CNE e da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VII - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo
com o projeto pedagogico do curso/programa da instituicdo de educacao
superior, respeitadas as normas e resolucées do CNE e da Capes.

§ 2° A instituicdo formadora, em efetiva articulagdo com o planejamento
estratégico do F6rum Estadual Permanente de Apoio & Formacdo
Docente e com os sistemas e redes de ensino e com as instituicbes de
educacdo basica, definira no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formacéo continuada dos profissionais do magistério
da educacédo basica, articulando-as as politicas de valorizagdo a serem
efetivadas pelos sistemas de ensino. (BRASIL, 2015)

O foco desta pesquisa, a formagéo continuada dos professores através da
poés-graduacdo Stricto sensu — mestrados, aparece em outros documentos legais
ao lado de outras atividades classificadas como: atualizacfes, extensdo e
aperfeicoamento Sendo assim, as classificacdes citadas acima no artigo 17 da
Resolucdo pouco confirmam a qualidade da formacdo de professores, mas
auxiliam as mantenedoras, instituicbes de ensino publicas ou privadas na
organizacdo de seus projetos a partir destas determinacdes, apresentadas com
clareza. Neste sentido, o artigo 17, §2 traz “definird no seu projeto institucional as
formas de desenvolvimento da formac&o continuada dos profissionais do
magistério da educacédo basica, articulando-as as politicas de valorizacéo, a serem
efetivadas pelos sistemas de ensino”, o que prevé a autonomia na definicdo da
instituicdo formadora, sistemas de ensino e redes na elaboracdo do seu projeto
institucional, desde que esteja articulado as politicas de valorizacdo a serem
efetivadas pelos sistemas de ensino.

Quanto os “Profissionais do Magistério e sua valorizagao”, o capitulo VIl da
resolucao,

Art. 18. Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituicdes
educativas a responsabilidade pela garantia de politicas de valorizagdo
dos profissionais do magistério da educacdo basica, que devem ter

assegurada sua formagédo, além de plano de carreira, de acordo com a
legislacéo vigente, e preparacdo para atuar nas etapas e modalidades da
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educacédo basica e seus projetos de gestdo, conforme definido na base
comum nacional e nas diretrizes de formagéo, segundo o PDI, PPl e PPC
da instituicdo de educacao superior, em articulagcdo com os sistemas e
redes de ensino de educacéo basica.

§ 1° Os profissionais do magistério da educacdo bésica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagogicas, como definido no artigo 3°, § 4°, desta Resolugéo;

§ 2° No quadro dos profissionais do magistério da instituicdo de educacao
basica deve constar quem sédo esses profissionais, bem como a clara
explicitacdo de sua titulacdo, atividades e regime de trabalho.

§ 3° A valorizac@o do magistério e dos demais profissionais da educacéo
deve ser entendida como uma dimens&o constitutiva e constituinte de sua
formacdo inicial e continuada, incluindo, entre outros, a garantia de
construcdo, definicdo coletiva e aprovacdo de planos de carreira e
salario, com condicbes que assegurem jornada de trabalho com
dedicacao exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um Unico
estabelecimento de ensino e destinacdo de 1/3 (um terco) da carga
horaria de trabalho a outras atividades pedagogicas inerentes ao
exercicio do magistério, tais como:

| - preparacéo de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas;
Il - participagéo na elaboragéo e efetivagdo do projeto politico-pedagogico
da instituicdo educativa;

[l - orientacdo e acompanhamento de estudantes;

IV - avaliacdo de estudantes, de trabalhos e atividades pedagégicas;

V - reunides com pais, conselhos ou colegiados escolares;

VI - participacdo em reunides e grupos de estudo e/ou de trabalho, de
coordenacéo pedagdgica e gestao da escola;

VIl - atividades de desenvolvimento profissional;

VIl - outras atividades de natureza semelhante e relacionadas a
comunidade escolar na qual se insere a atividade profissional. (BRASIL,
2015)

Observando o artigo 18, acima mencionado, com as atribuicées destinadas
aos professores, o capitulo VII trata dos profissionais do magistério e sua
valorizacdo. No paragrafo 3°, consta uma listagem de oito atividades pedagogicas
inerentes ao exercicio do magistério. Nesse contexto, podemos observar que as
demandas atribuidas aos professores s6 aumentam, tornando o ser professor um
trabalho com grandes exigéncias e elevado grau de responsabilidades. Além das
atribuicdes ja citadas, da necessidade de formacédo continuada do professor, nos
deparamos com um processo continuo, que a cada dia envolve novos desafios,
atualmente ndo é sé o dominio dos conteudos de uma ou mais areas que nos
torna professor, é necessaria a vivéncia do ser professor, o cotidiano das escolas,
a construgdo com Nossos pares.

A resolucdo apresenta no artigo 19, um caminho para a valorizagcdo dos

profissionais:

Art. 19. Como meio de valorizacdo dos profissionais do magistério publico
nos planos de carreira e remuneracdo dos respectivos sistemas de
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ensino, devera ser garantida a convergéncia entre formas de acesso e
provimento ao cargo, formacéo inicial, formacdo continuada, jornada de
trabalho, incluindo horas para as atividades que considerem a carga
horaria de trabalho, progressao na carreira e avaliagdo de desempenho
com a participacdo dos pares, asseverando-se:

| - acesso a carreira por concurso de provas e titulos orientado para
assegurar a qualidade da a¢éo educativa;

Il - fixacdo do vencimento ou salério inicial para as carreiras profissionais
da educacdo de acordo com a jornada de trabalho definida nos
respectivos planos de carreira no caso dos profissionais do magistério,
com valores nunca inferiores ao do Piso Salarial Profissional Nacional,
vedada qualquer diferenciagdo em virtude da etapa ou modalidade de
educacéo e de ensino de atuacao;

Il - diferenciacdo por titulacdo dos profissionais da educacé@o escolar
bésica entre os habilitados em nivel médio e os habilitados em nivel
superior e pés-graduacdo lato sensu, com percentual compativel entre
estes ultimos e os detentores de cursos de mestrado e doutorado;

IV - reviséo salarial anual dos vencimentos ou salarios conforme a Lei do
Piso;

V - manutencdo de comissdo paritaria entre gestores e profissionais da
educacédo e os demais setores da comunidade escolar para estudar as
condicdes de trabalho e propor politicas, praticas e acdes para o bom
desempenho e a qualidade dos servigcos prestados a sociedade;

VI - elaboracéo e implementacdo de processos avaliativos para o estagio
probatério dos profissionais do magistério, com a sua participacao;

VIl - oferta de programas permanentes e regulares de formacdo e
aperfeicoamento profissional do magistério e a instituicdo de licencas
remuneradas e formacdo em servigo, inclusive em nivel de pds-
graduacdo, de modo a atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como os objetivos das diferentes etapas e modalidades
da educagéo bésica. (BRASIL, 2015)

No artigo 19, a resolucdo nos apresenta a necessidade de valorizacdo do
magistério, que é uma luta constante do profissional do magistério. Entre os
pontos destacados como necessarios a essa valorizagcdo, destacam-se as
guestdes referentes a jornada de trabalho. Apresenta que devem existir condi¢cdes
de trabalho, passando por definicdes coletivas, de forma a assegurar jornada de
trabalho com dedicacdo exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um Unico
estabelecimento de ensino. Esse é um ponto que merece ser discutido, visto que
as condicles apresentadas por algumas Redes de Ensino nem sempre propiciam
tais condicdes, especialmente no que se refere aos salarios destinados a esses
profissionais. E comum vermos, no ambito da escola, colegas de profissdo que
desempenham suas atividades em dois ou até trés turnos, dividindo-se em redes
publicas e privadas, para garantir melhores condi¢cdes de vida. Essa sobrecarga
de trabalho ndo permite que esses professores disponham de tempo para planejar
adequadamente seus momentos de ensino diante da demanda atual, tampouco

cuidar de si, do seu psicologico e do emocional. Essas caréncias tendem a
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impactar a qualidade do trabalho desenvolvido pelo professor e assim favorecer
uma educacao de qualidade a fim de atender as demandas sociais atuais.

Neste contexto, tanto na Resolucdo apresentada quanto no Plano Nacional
de Educacéo (2014-2024) apresentam a importancia da Formagédo Continuada de
professores e a importancia da valorizacdo destes profissionais, cabendo a
articulacdo destes pelos oOrgdos superiores e desenvolvimento de parcerias
publico e privadas.

A Lei n°® 13.0005/2014 estabelecida pelo Poder Executivo que trata sobre o
Plano Nacional de Educacdo- PNE para o decénio de 2014-2024, apresenta
metas e estratégias que deverdo ser cumpridas neste periodo de vigéncia. Em
relacdo a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica da rede
publica de ensino a Meta 16 prevé “formar, em nivel de pds-graduagdo, 50%
(cinquenta por cento) dos professores da educacdo basica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacgéo
basica formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino”.

As estratégias da Meta n° 16, séao:

16.1) realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico
para dimensionamento da demanda por formag&o continuada e fomentar
a respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educacao
superior, de forma orgénica e articulada as politicas de formac¢@o dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacdo de professores e
professoras da educacdo basica, definindo diretrizes nacionais, areas
prioritarias, instituicbes formadoras e processos de certificagcdo das
atividades formativas;

16.3) expandir programa de composi¢cdo de acervo de obras didaticas,
paradidaticas e de literatura e de dicionarios, e programa especifico de
acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em Libras
e em Braille, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os
professores e as professoras da rede publica de educacédo basica,
favorecendo a construcéo do conhecimento e a valorizacédo da cultura da
investigacéo;

16.4) ampliar e consolidar portal eletrdnico para subsidiar a atuacdo dos
professores e das professoras da educacdo bésica, disponibilizando
gratuitamente materiais didaticos e pedagégicos suplementares, inclusive
aqueles com formato acessivel;

16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo para pos-graduacao dos
professores e das professoras e demais profissionais da educacdo
bésica;

16.6) fortalecer a formacdo dos professores e das professoras das
escolas publicas de educacdo basica, por meio da implementacdo das
acdes do Plano Nacional do Livro e Leitura e da instituicdo de programa
nacional de disponibilizacdo e recursos para acesso a bens culturais pelo
magistério publico. (BRASIL, 2015)
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Esta previsto no PNE 2014-2024, o incentivo a formacdo continuada de
professores da Educacdo Basica também na pdés-graduacdo. Nas estratégias
percebe-se por parte dos programas de politicas publicas um interesse em
fomentar a oferta destes cursos em instituicbes publicas de ensino superior, junto
as politicas de formacdo dos Estados, Distrito Federal e Municipios, cabendo a
estes a articulacdo e ampliacdo da oferta de bolsas de estudo, assim como definir
diretrizes, areas prioritarias entre outras propostas. Diante da meta n° 16, é
preciso repensar uma proposta de formacéo para este professor, pensar como ele
esta sendo formado nestes espacos? Para que estes professores estdo sendo
preparados? Acontece a articulacao entre a teoria e a pratica?

O Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 nao estabelece somente
diretrizes para a formacao inicial e continuada de professores e funcionarios, pois
para que este seja efetivado € necessario propor condicbes para que cada
modalidade de formacgéo se desenvolva e esteja reunida numa politica nacional de
formacéao e valorizacdo dos profissionais da educacéao.

O PNE apresenta fortemente o compromisso com a formacdo de
professores da Educacdo Basica para uma educacdo de qualidade, em acordo
com este menciono a aprovacgéo do Parecer CNE/CP n° 2/2015 em 9 de junho de
2015, pelo Ministro da Educacdo, resultando na resolugdo n°2/2015. Em

consonancia a este, Dourado (2015, p. 314 - 315).

[...] as novas diretrizes curriculares ratificam principios e buscam
contribuir para a melhoria da formagdo inicial e continuada os
profissionais do magistério ao definir a base comum nacional, demanda
histérica de entidades do campo educacional, como referéncia para a
valorizacdo dos profissionais da educacdo no bojo da instituicdo de um
subsistema de valorizacéo dos profissionais da educacédo envolvendo, de
modo articulado, questdes e politicas atinentes a formacado inicial e
continuada, carreira, salarios e condi¢fes de trabalho. As diretrizes
aprovadas enfatizam a necessaria articulacdo entre educacdo basica e
superior, bem como, a institucionaliza¢édo de projeto proprio de formagéo
inicial e continuada dos profissionais do magistério da educagédo basica,
por parte das instituicbes formadoras, tendo por eixo concepcao
formativa e indutora de desenvolvimento institucional que redimensiona a
formacdo desses profissionais a partir de concepcao de docéncia que
inclui o exercicio articulado nos processos ensino e aprendizagem e na
organizacgdo e gestao da educacao basica [...]

Percebe-se uma atencao maior em relacao a formacao dos profissionais da

educacao, e da gestdo democrética da educacdo e da escola, cabe ressaltar que
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este reconhecimento significa um avan¢co no campo das politicas educacionais
atuais.

Nessa perspectiva, com a aprovacdo do PNE 2014-2024, surge uma
oportunidade para a construcdo de acdes institucionais que valorizem com
efetividade os profissionais da educacdao brasileira, sendo um grande passo para a
construcdo de uma educacao basica de qualidade para todos como prevista.

Cabendo a Unido, aos sistemas de ensino e as instituicbes a
responsabilidade pelas politicas e acdes que visem a valorizacao dos profissionais
da educacéo, compreende-se a relevancia das DCNs (Resolucdo CNE/CP n°
2/2015) que estdo de acordo com a legislacao vigente, objetivando o atendimento
do PNE (2014-2024). Conforme ressalta Dourado (2015, p. 315-316):

Na direcdo de politicas mais organicas, as novas diretrizes curriculares
ratificam principios e buscam contribuir para a melhoria da formagao
inicial e continuada os profissionais do magistério ao definir a base
comum nacional, demanda histdrica de entidades do campo educacional,
como referéncia para a valorizacdo dos profissionais da educacdo no
bojo da instituicdo de um subsistema de valorizagdo dos profissionais da
educacédo envolvendo, de modo articulado, questdes e politicas atinentes
a formacdo inicial e continuada, carreira, salarios e condicdes de
trabalho. As diretrizes aprovadas enfatizam a necesséaria articulagéo
entre educacdo basica e superior, bem como, a institucionalizacdo de
projeto proprio de formagédo inicial e continuada dos profissionais do
magistério da educacdo basica, por parte das instituicdes formadoras,
tendo por eixo concepcdo formativa e indutora de desenvolvimento
institucional que redimensiona a formacdo desses profissionais a partir de
concepcao de docéncia que inclui o exercicio articulado nos processos
ensino e aprendizagem e na organizacao e gestao da educacao basica.

Desta forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial e
continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica e o Plano
Nacional de Educacao (2014-2024), ao mesmo tempo que podemos dizer ser um
avanco também sdo um desafio. Dizemos ser um avango pela conquista
significativa no processo de formacédo dos profissionais da educacao basica, que
no decorrer desta trajetoria, até este momento, pode contar com a participacao de
muitas pessoas, entidades, O6rgdos envolvidos, de forma democratica e
participativa, assim contribuindo para assegurar aos profissionais do magistério da
educacéao basica sua formacéo seja inicial ou continuada, considerando planos de
carreira e salarios dignos. E um desafio por que temos que tracar um longo

caminho ainda, para que haja a real concretizacdo das estratégias previstas para
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a formacé&o continuada, e esta depende, em grande parte, da responsabilidade e
da eficacia dos entes federados no cumprimento a legislacdo educacional
brasileira.

Diante do PNE e da FCP, buscamos a discusséo em torno das metas 15,
16, 17 e 18, que tratam especificamente da Educacdo Superior e da POs-
graduacgdo Stricto Sensu especificamente, ainda que também analisado a meta 13
e 14, pensando a questao da valorizacéo dos profissionais da educacao superior.

Nessa conjuntura, a meta 13, que retrata de modo especifico sobre a
gualidade da educacao superior/titulacdo do corpo docente, o PNE mostra como
Meta a elevacéo da qualidade da Educacédo Superior, tendo em vista a ampliacdo
do namero de mestres e doutores em efetivo exercicio. A presente meta propde e
elevacdo da Formagéo Inicial e Formagdo Continuada de Professores, como
oportunidade de assegurar a qualidade da educacdo brasileira, tanto privada
guanto publica. Assim, a proposta do PNE (2014-2024) configura-se como uma
efetiva politica publica na promocéo da qualidade do ensino e na valorizacédo do
professor da educacéao basica.

Apesar de sabermos que o Plano Nacional de Educagao atual (2014-2024)
apresenta propostas para melhorar gradativamente a educacdo, também
compreendemos que aumentar o quantitativo de mestres e doutores, somente,
nao proporciona a melhoria do sistema da educacéo brasileira. Consideramos que
a elevacdo da qualidade na educacdo, aconteca a partir das a¢gdes conjuntas
inerentes a implementacdo de politicas publicas de formacdo de professores,
inicial e continuada, e a investimentos em infraestrutura e recursos pedagogicos. E
neste sentido, buscamos pensar esta formacdo de professores a partir de uma

proposta a partir da formacgéo do professor reflexivo.

3.3 A Formacéo do professor reflexivo

A formacéao do professor € algo permanente. De acordo com Freire (1980),
estamos em constante (re)formacéo, a qual vai se concretizando, é na pratica, na
rotina diaria, que se tem um conhecimento amplo da profissdo docente, é neste
momento que tem o conhecimento da vida, do mundo, do seu proprio processo de
aprendizagem que exige constantemente uma reflexdo na, da e sobre a prética.

Neste pensamento, Freire aponta:
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[...] na formacéo permanente dos professores, o0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.” (FREIRE,
1996, p. 43-44).

Ainda, para Freire (1996), a reflexdo é o movimento que é assegurado entre

o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e no

‘pensar sobre o fazer”. Sendo assim, a reflexdfo € uma consequéncia da

curiosidade sobre a pratica docente que ocorre neste processo de formacao

continuada. E através desta reflexdo, que se da a transformacdo na pratica
docente.

A préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o

movimento din&mico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...]

O que se precisa € possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através

da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como
tal, se va tornando critica. (FREIRE, 1996, p. 38).

Entdo, é na reflexdo diaria sobre a sua préatica que o professor vai se
aperfeicoando e melhorando o seu trabalho. Por isso, a importancia da formacgéo
continuada, onde o professor possa assim (re)significar sua acdo pedagdgica, e
também perceber o que se pode fazer para superar os problemas enfrentados no
dia a dia, em busca da melhoria o quanto professor no seu processo de formacéo
e qualidade do ensino da educacao basica.

Devido as constantes mudancas que ocorrem na sociedade nos ultimos
tempos, faz-se necesséario que o professor esteja em constante formacdo. Com
isso, a formacdo continuada de professores e as suas praticas pedagogicas
devem ser pensadas de maneira reflexiva, através da reflexdo-acdo, e ndo de
forma desarticulada. Porto (2000) nos remete que

[...] a formagdo continuada é importante condicdo de mudanca das
praticas pedagdgicas, entendida a primeira, fundamentalmente, como
processo crescente de autonomia do professor e da unidade escolar, e a
segunda, como processo de pensar-fazer dos agentes educativos e em
particular dos professores, com o propdsito de concretizar o objetivo
educativo da escola (PORTO, 2000, p. 15).

E nesta perspectiva que pretendo refletir sobre a formacéo continuada de
professores, como processo de envolvimento docente com a prética pedagogica.

A partir de um conceito da reflexdo-agéo.
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Alguns autores contribuem com a formacdo de professores numa
perspectiva “pratico reflexiva®’, ou de “ensino reflexivo” e de desenvolvimento
profissional do professor. Sdo eles: Freire (1996); Mizukami (1996; 2000); Candau
(1997); Alarcdo (1998; 2005; 2007); Névoa (1992; 2001); Schon (1992, 1997).

Pensando em um processo de formagcdo continuada em um movimento
reflexivo, Mizukami (1996) destaca:

[...] A premissa basica do ensino reflexivo considera que as crengas, 0S
valores, as suposi¢Bes que os professores tém sobre ensino, matéria,
contetdo curricular, alunos, aprendizagem, etc, estdo na base de sua
pratica de sala de aula. A reflexdo oferece a eles a oportunidade de se
tornarem conscientes de suas crencas e suposi¢des subjacentes a essa
pratica. Possibilita, igualmente, o exame de validade de suas préaticas na
obtengdo de metas estabelecidas. Pela reflexdo eles aprendem a

articular suas préprias compreensdes e a reconhecé-las em seu
desenvolvimento pessoal. (MIKUZAMI, 1996, p. 61)

Nesse sentido, cabe ao docente uma mudanca de postura, que inicia com
uma formacao critico-reflexiva, visando uma qualidade no ensino. Sendo assim,
cabe a preocupacéo de todos da instituicdo de ensino, com 0 processo de ensino-
aprendizagem, garantindo que teoria e pratica caminhem juntas e ndo sejam
dissociadas. E nesta perspectiva de reflexdo sobre a prética, que esta pesquisa
guer abordar, com bases a partir dos autores apresentados.

A formacédo continuada ocorre em diferentes espagos e, intencionalmente
esta pesquisa aborda a formacéo através da pés-graduacdo Stricto Sensu para
investigar o grupo de professores que estd entre a Universidade e Escola,
cabendo a estes a oportunidade de executar este processo de reflexdo sobre a
sua pratica pedagoégica. Podendo repensa-la e transforma-la, buscando uma
formacéao integral, capaz de despertar em todos professores e alunos o desejo de
aprender e ensinar, motivo para uma educacao de qualidade no ensino.

A formacdo continuada de professores oferecida nas instituicbes e em
diferentes espacos exige mudancas, € necessario pensa-la com mudancas
significativas na pratica docente. E preciso uma formacdo continua, que seja
capaz de articular os diferentes aspectos da profissdo docente. Segundo Candau
(2997),
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A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um meio de
acumulacdo (de cursos, palestras, semindrios, etc., de conhecimentos ou
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo mutua. (CANDAU, 1997, p. 64)

Neste sentido, Freire diz que “na formagéo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica” (1996, p .43-44). Freire alertava para os modelos de formacéo de
professores, destaca que formar era muito mais do que puramente treinar o
educando para desempenhar suas destrezas.

Sobre um modelo de formacdo, cabe proporcionar ao professor uma
articulacdo entre a teoria e a prética através da reflexdo. Nao podemos deixar de
lado um ou outro conhecimento, seja este 0 universitario ou o da escola de
educacao basica.

Freire destaca, que:

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, va ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos,
conteidos nem formar é acdo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas
gue os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
(FREIRE, 1996, p. 25).

Um novo olhar para a formacdo continuada de professores é faz-se
necessario e esta pesquisa tem a intencdo de trazer contribuicbes para que se
pense a formacéo continuada de professores no curso de mestrado no contexto
da formacgédo do professor “reflexivo”, para que o mestrado seja um espago de
articulagcéo entre a teoria ‘e a pratica, sendo uma ponte entre a universidade e a
escola de educacao basica.

Diante do cenario atual, é indispensavel uma formacdo continuada de
professores que atenda as novas demandas da sala da aula. A formagédo do
professor reflexivo € uma forma de buscar vencer as dificuldades da atuacéo

pedagogica. Assim, um processo de formacéo a partir do professor reflexivo deve
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estar alicercado em préaticas que compreendam a estreita relagdo entre teoria e
pratica, de maneira que perceba a atuac&do docente intervindo nela e ocasionando
as transformacdes necessarias na escola.

E a partir deste processo de atuacio e reflexdo sobre a préatica na atuagéo
pedagodgica, que a pesquisa aborda, com base nos conceitos de reflexdo seguindo
os estudos de Donald Schén e Alarcdo. No desenvolvimento deste pensamento
reflexivo, ainda em processo, um dos autores que teve maior destague em
divulgar o conceito de reflexdo foi Donald Schoén (1992), este inspirou
pesquisadores brasileiros a propor, também para os professores, pensar um novo
modelo de formacao de professores, com base na reflexdo sobre a préatica.

Schon (1997) propbe uma formacdo de professores baseada na pratica,
para que esta possa atender as situacfes que surgem no dia a dia da escola, pois
as demandas de situacfes vividas na pratica muitas vezes ndo sao trabalhadas
nos cursos de formacédo profissional e, ao valorizar a pratica como um momento
de construcdo do conhecimento através da reflexdo e de problematizacao,
possibilita-se um espaco para buscar uma solucdo. Sendo assim, Schoén,
apresenta uma pratica de professor reflexivo baseada em trés conceitos,
referindo-se a trés modos de construgdo dos conhecimentos: conhecimento-na-
acdo (conhecimento t4cito), corresponde ao conhecimento tacito, o que diz
respeito aos conhecimentos  espontaneos, intuitivos, experimentais,
conhecimentos do cotidiano; a reflexdo-na-acdo, corresponde aos momentos em
gue pensamos sobre o que fazemos ao mesmo tempo em que atuamos, processo
permanente de dialogo com a situacdo probleméatica e a intervencdo particular,
exigindo uma intervencao concreta e a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexao-
na-acao, corresponde a analise que o individuo realiza posteriormente sobre as
caracteristicas e processos de sua propria acdo, compreensao e reconstrucao da
pratica.

Com isso, Schon (1997) reconhece a pratica profissional como um
momento de construcdo de conhecimento, o qual acontece por meio da reflexao,
analise e problematizagdo. Também enfatiza a importancia do reconhecimento do
conhecimento técito — conhecimento na a¢do durante a pratica, pois, 0S mesmos
estdo presentes nas solucdes que os professores encontram no ato. Diante as
demandas que os professores encontram no dia a dia, deparam-se com momento

de criacdo, construcdo de novas solucdes, o que se da através da reflexdo na
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acdo, com o passar do tempo ganham experiéncias que precisam ser analisadas,
explicadas, contextualizadas, possibilitando ao professor apropriar-se das teorias,
compreender a origem de problemas teoricos, sendo este movimento de
apropriacdo denominado por Schén de reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Neste pensamento, Pérez Gomes (1997) confirma que 0S processos
apresentados por Schon, sdo independentes e se complementam entre si para
proporcionar uma pratica emancipatoéria. Sendo assim, o processo de reflexdo-na-
acdo pode ser desenvolvido através da combinacdo de uma série de momentos
improvisados na pratica de ensino, o que se pode considerar como habilidades do

professor reflexivo, através dos seguintes passos:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa um professor reflexivo
permite-se ser surpreendido pelo o que o aluno faz. Num segundo
momento, reflete sobre esse facto, ou seja, pensa sobre aquilo que o
aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo por
qgue foi surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o
problema suscitado pela situagdo; talvez o aluno ndo seja de
aprendizagem lenta, mas, pelo contrario, seja eximio no cumprimento das
instrugbes. Num quarto momento, efetua uma experiéncia para testar a
sua hipotese, por exemplo, coloca uma nova questéo ou estabelece uma
nova tarefa para testar a hipéteses que formulou sobre 0 modo de pensar
do aluno. Este processo de reflexdo-na-acdo ndo exige palavras.
(SCHON, 1997, p. 83)

Nesta logica, percebemos que € no momento da reflexdo que o professor
esta atento as acdes que acontecem ao seu redor, isto acontece diariamente, ao
observar a sala de aula, no seu fazer pedagoégico, quando este passa a refletir
sobre 0s acontecimentos que estd vivenciando e experienciando, sendo
importante este processo, e quando nao ocorre € forcado, pelo fato, a encontrar
solugBes para a resolugéo deste problema. Se isto ocorrer, teremos um cenario de
um professor que reflete enquanto esta em acédo, assim, estariamos diante de um
investigador daquilo que faz.

O professor como um investigador neste processo de reflexdo, age como se
estivesse tentando compreender a si mesmo, assim procura melhorar a sua
pratica na sala de aula, porque, ao perceber suas fragilidades, assume uma nova
postura no fazer pedagdgico. Este processo de reflexdo, deve ser visto como um
processo continuo de avaliacdo da pratica docente, assim uma reflexdo na, e

sobre, a, pratica devera contribuir para o aperfeicoamento da acao docente.
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Valendo-se deste pensamento, Silvestre & Placco, sustentam que a
reflexdo do professor brota na medida em que surgem novas indagacdes ao longo
da sua pratica.

[...] pois é nela que o conhecimento profissional é construido e que vai se
renovando, a partir do momento em que o professor se depara com
novas situagGes da pratica que lhe sdo desconhecidas e Ihe causam

dificuldades. S&o essas novas indagacfes que geram 0O processo
reflexivo. (SILVESTRE; PLACCO, 2011, p. 7)

Destarte, o professor reflexivo apresenta uma postura diferenciada, ele tem
como caracteristica ser livre nas suas escolhas, ativo, autbnomo. Neste contexto,
gue trazemos presente Schén (1997), que assim teriamos um professor criativo,
capaz de refletir sobre a sua pratica, buscando solucbes para suas indagacdes.
Para este, a criatividade € uma habilidade natural do homem, permitindo que ele
seja criativo e ndo um mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo impostas.

Apresenta-se uma concepc¢ao de professor reflexivo e as atuais exigéncias
do ensino, a necessidade de romper com modelos tradicionais, buscando novas
perspectivas, uma visdo diferente para que o processo de ensino aprendizagem
aconteca, procurando refletir a relacdo de movimento entre as mudangcas que
surgiram no mundo do trabalho e suas implicagbes para a area educacional, em
seguida a possibilidade de articulacdo entre teoria e pratica na atuacao e reflexao
do professor, a partir do curso de mestrado.

De forma que aconteca uma articulacdo, entre a Universidade e a
Educacdo Bésica, para que teoria e pratica estejam aliadas, possibilitando a
reflexdo sobre a prética, para que ocorra qualidade no ensino € preciso que o
fazer pedagdgico aconteca através da pratica, teoria e reflexao.

Assim, é preciso uma ponte que aproxime a Universidade e a Escola de
Educacdo Bésica, para assim promover a qualidade neste nivel de ensino. Este
movimento do professor entre ambas deve ser proporcionado. Cabe neste

contexto, o que Luce aponta:
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Em suma, as diretrizes tém na base a concepcao de que a universidade
precisa estar na/com a educacao basica; que os professores deste nivel
de ensino precisam ter condi¢cbes de voltar a universidade com certa
frequéncia; e que as escolas disponham de uma organizacdo em que a
formagdo continuada dos profissionais esteja em sua agenda diaria,
semanal e anual e promovam discussbes e aprendizagens
interdisciplinares e interinstitucionais para introduzir projetos, programas
e atividades inovadoras no proprio curriculo. Assim, tendo em vista essa
concepcdo, escolas, secretarias de educacdo e universidades devem
atuar juntas em acdes de promocdo da qualidade da educacdo bésica.
(LUCE, 2017, p. 189)

Neste cenario da educacdo, surge a necessidade de formar professores
gue reflitam sobre a sua atuacdo pedagogica, no intuito de transforma-la,
melhorando-a ndo somente em beneficio do professor, mas sim de todos alunos,
professores, e todos que compdem a comunidade escolar.

Segundo Alarcéao:

[...] os professores desempenham um importante papel na producédo e
estruturagcdo do conhecimento pedagoégico porque refletem, de uma
forma situada, na e sobre a interagdo que se gera entre o conhecimento
cientifico [...] e a sua aquisi¢cdo pelo aluno, refletem na e sobre a
interacdo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a
instituicdo escola e a sociedade em geral. Desta forma, tém um papel
ativo na educacao e ndo um papel meramente técnico que se reduza a
execucao de normas e receitas ou a aplicagdo de teorias exteriores a sua
prépria comunidade profissional ( ALARCAO , 2005, p. 176).

Contudo, pensar na ideia de que o professor deve ser reflexivo ndo é algo
com uma receita “pronta”, € um processo, algo que se constréi, cada um tem uma
pratica um método. Neste sentido, Freire contribui dizendo que “[...] o importante é
que a reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica” (1996, p.
39). Assim, compreende-se que nao basta pensar e refletir, é de fundamental
importancia que a reflexdo leve ao professor a uma acgéo transformadora na sua
atuacao pedagogica.

Um trabalho reflexivo deve envolver uma equipe, ndo pode ser realizado
apenas pelo professor, exige que isto ocorra em um ambiente colaborativo, assim
possibilita uma maior aprendizagem. Quando o professor age individualmente,
este tem uma maior influéncia entre as suas turmas, mas quando este pensa no
coletivo, vai além de ser um professor reflexivo, mas a uma escola reflexiva, que é
“aprendente e ensinante” (ALARCAO, 2007), que pensa continuamente em si

propria, na sua missao social e na sua organizagao.
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Segundo Pimenta (2005) “as escolas que assim atuam, pensando a pratica
coletivamente, transformam-se em comunidades de aprendizagem nas quais 0s
professores se apoiam e se estimulam mutuamente”.

Desse modo, acredita-se em uma postura colaborativa, capaz de
transformar o ensino, € importante que os profissionais da educagcdo tenham
consciéncia do significado das teorias, completando-as e criticando-as de maneira
construtiva, levando em consideracdo a sua propria préatica, capazes de
praticarem as teorias refletindo suas acdes, assim seria possivel a sonhada
mudanca no ensino.

Assim, sendo possivel a reflexdo no dia a dia do professor, sera viavel
completar a tarefa de unir a teoria e pratica. Zeichner (1993) aponta “a diferenca
entre teoria e pratica é, antes de mais, um desencontro entre a teoria do
observador e a do professor, e ndo um fosso entre teoria e pratica”. (ZEICHNER,
1993, p. 21)

Cabe ressaltar que o conhecimento ndo existe apenas na teoria, nem a
pratica existe somente na pratica, este acontece na relacéo entre a pratica e o que
entendemos dela, ou seja a teoria. A teoria para Ghedin (2005, p. 132) é definida
como “um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo”.
Complementa ainda dizendo que “a reflexdo sobre a pratica constitui o
guestionamento da pratica [...] que se da no constante questionamento entre o
que se pensa (como teoria que orienta uma determinada pratica) e o que se faz’
(GHEDIN, 2005, p.132-133). Sendo assim, compreende-se que teoria e prética
devem caminhar juntas, é imprescindivel perceber teoria e pratica como
inseparaveis, por que uma complementa a outra no processo de ensino-
aprendizagem.

Neste contexto, que teoria e pratica ndo podem estar separadas no
processo de reflexdo sobre a préatica pedagogica, pelo qual ao separéa-las, é
possivel que se perca a propria possibilidade de refletir e compreender. “Uma
pratica reflexiva leva a (re)construcao de saberes, atenua a separacao entre teoria
e pratica e assenta na construcdo de uma circularidade em que a teoria ilumina a
pratica e a pratica questiona a teoria” (ALARCAO, 2005, p. 99).

A formacé&o continuada de professores € o espaco para que isto ocorra, por
gue € na pratica do dia a dia em sala de aula, que este articula o conhecimento

gue lhe foi transmitido com a sua pratica, sendo possivel, incutir e avaliar as
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teorias através de sua propria acdo, da sua propria experiéncia docente. E
necessario que o professor va além da reflexdo dos acontecimentos da sua sala
de aula, ele precisa refletir a funcdo da escola, sobre o ensino, é necessario
pensar a educagcdo como um todo, que reflita além da sua atuacdo na sala de
aula.

Refletir sobre a pratica € uma oportunidade para a busca de unir a teoria
significativa com a pratica adequada, na esperanca da criacdo de um profissional
reflexivo capaz de atuar para a qualidade do ensino, que nao seja um reprodutor
do conhecimento recebido na graduagdo, mas alguém que perceba o importante
papel da formacdo continuada para a transformacédo nas praticas pedagogicas e
para a transformacao na educacéo atual.

Portanto, Freire (1996, p. 39) afirma que “é pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Assim, surge um
professor pratico reflexivo, que cria suas proprias agbes, que seja capaz de
resolver situacdes problemas através da integracao entre a teoria e a pratica.

A formacao continuada, na perspectiva da formacao do professor reflexivo é
uma opcao que temos diante das dificuldades decorrentes da formacao inicial e
continuada para contribuir na sua vida profissional, formar um professor reflexivo
no espaco escolar é, formar cidaddos autbnomos, e romper com 0s modelos
tradicionais de educacdo. Assim o professor, contribuira com a formacédo de um
aluno que seja capaz de pensar por si préprio, capaz de questionar sobre aquilo
gue aprende e produzir seu conhecimento por meio da reflexao critica.

Para o professor a reflexdo € muito importante na sua atuacao, permite a
ele transformar as suas aulas, inovar, evitando a “mesmice” do dia a dia. No
entanto, ndo basta sO a experiéncia de muitos ou alguns anos para acreditar que
se aprende, mas € pela reflexdo sobre ela, assim, pode-se avaliar a pratica,
adaptando conforme a necessidade.

Contudo, € imprescindivel pensar que a formacdo do professor ndo se
restringe a formacdo inicial ou a formacgéo continuada, sem tratar da necessidade
da qualidade de ensino.

De acordo com o pensamento de Névoa (2011):
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As experiéncias mais interessantes de formacdo estdo organizadas em
torno de professores fortemente comprometidos com a profissédo. Séo
professores que querem evoluir e que se juntam com 0s colegas para
reflectirem sobre o seu trabalho. As sessbes de formagdo séo
coordenadas por profissionais competentes e prestigiados, que merecem
o respeito de todos. Nao é facil criar um clima propicio a partilha dos
nossos problemas e admitir que necessitamos de ajuda. Mas um bom
programa de formacédo ndo é constituido por uma colecao de cursos ou
de conferéncias. A bagagem essencial de um professor adquire-se na
escola, através da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia. O que
da sentido a formagcdo é o dialogo entre os professores, a analise
rigorosa das praticas e a procura colectiva das melhores formas de agir.
(NOVOA, 2011, p. 12)

Enfim, a discussdo sobre a Formacdo Continuada de professores na
perspectiva de professor reflexivo, enfatiza a relevancia da Formacéo Continuada
a partir do Curso de Mestrado para a transformacao das praticas pedagogicas dos
professores. E que através da atitude reflexiva do professor, é possivel a melhoria
no ensino da Educacéo Basica.

E preciso compreender o mestrado como uma oportunidade de formacéo
continuada de professores, o quanto pode inovar no processo de ensino
aprendizagem, podendo fazer a diferenca na qualidade do ensino da educacao
basica. Neste contexto, que apresenta o mestrado como uma oportunidade para a

formacéao continuada de professores, Luce nos diz:

No meu entender, os mestrados profissionais em educacdo e ensino sdo
uma oportunidade de formacéo continuada de professores. Quando tém
uma concepcdo realmente adequada desse curso, os mestrandos sao
profissionais da educacdo — em efetivo exercicio ou licenciados — com
condicdes de participarem de um coletivo de orientagdo que, desde o
primeiro dia de estudos, ocupa-se com um eixo de formagdo que é o
projeto de diagndstico das condi¢des da instituicdo onde trabalham. Esse
diagnéstico vai resultar na elaboracdo de um projeto de intervencao, ou
um projeto de pesquisa-acdo, que tem como culminancia do mestrado
um relatério dessa intervencdo, dessa pesquisa-agdo, realizada no lugar
de trabalho, nas horas de trabalho, durante o mestrado. Isso, para mim, é
extremamente auspicioso. (LUCE, 2017, p. 198)

Assim, ap0s refletir a tematica da FCP, conceitos, abordagens tedricas e as
orientacdes politicas que sustentam a formacdo continuada de professores no
Brasil, edificada na LDB Lei n®9.394/1996, no PNE (2014-2024) e na Resolucao n°
02/2015, cabe abordar sobre a Pés-Graduagdo Stricto Sensu, sua expansao no

Brasil e os cursos de mestrado, no préximo capitulo.
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4. POS-GRADUACAO STRICTO SENSU: O MESTRADO

Figura 5: Expansao da Pés-Graduacéao
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Este capitulo tem por finalidade apresentar as orientagbes politicas da
educacado nacional voltadas para a educacao superior segundo nivel da educacgéo
nacional. O ensino superior compreende 0s cursos sequenciais, de graduacéao, de
pés-graduacao e de extensdo” (BRASIL, 1996, p. 8). De acordo com a
interpretacdo dos Art. 21 e 44 da LDB, compreende-se que a Pdés-graduacao
Stricto Sensu, tanto no nivel de mestrado quanto em nivel de doutorado, constitui
etapa referente a educacéao superior.

A figura 5, Expansdo da Pdés-Graduacdo, apresentada neste capitulo e
representada pelo mundo, simboliza a Expansdo da Poés-graduacdo com maior
gualidade, como um marco importante da trajetéria de desenvolvimento da
educacao no Brasil.

No presente capitulo, pretendo fazer um breve histérico da pés-graduacéo
stricto sensu no Brasil, a partir de sua estruturacdo, com o Parecer n° 977
CESI/CFE, de 3 de dezembro de 1965. O referido parecer € marco da histéria da
PG que veio regulamentar e tracar o perfil geral da pés-graduacéo brasileira. Este
nivel de ensino foi se configurando no decorrer de anos, por meio dos PNPGs®,
onde constam as principais proposi¢cdes procuro a seguir refletir. Perpassaremos
brevemente pelos PNPGs, detalhando mais especificamente o V PNPG,
elaborado para o periodo de 2011-2020, atual, destacando os desafios que se
impdem rumo a uma pdés-graduacdo com maior expansao e com qualidade. Em
seguida, o curso de mestrado em Educagédo no Brasil, sua consolidacdo ao longo

dos seus quase 50 anos de existéncia.

4.1 O projeto de expansédo da Pos-Graduacao no Brasil

Em 1934 com a criacdo da Universidade de Sao Paulo (USP) e o Instituto
Tecnolégico da Aeronautica (ITA) a pds-graduacdo comecou a ser pensada a
partir de uma necessidade para o desenvolvimento do Pais. A proposta de ensino
era baseada na profissionalizagéo e no aperfeicoamento, onde um professor com
maior experiéncia profissional selecionava um aluno que se destacava para ser

“auxiliar de ensino ou assistente, preparando-se para reger a cadeira como livre

® PNPG — Plano Nacional de Pés-graduacdo. Documento elaborado pela CAPES que visa A
definicdo dos principais objetivos e metas a serem alcancados pela pds-graduacéo stricto sensu,
dentro de um determinado periodo.
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docente com perspectiva de vir a se tornar catedratico. Era, assim, uma espécie
de formacdo em servico associada em alguns casos, a estagio de
aperfeicoamento. Esse ‘modelo’ de educagao permanecem até a década de 1960”
(SAVIANI, 2000, p. 4).

A partir da década de 1950, a PG se institucionalizou no Brasil com a
criacdo do CNPg- Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico e da CAPES- Fundacdo de Capacitacdo de Pessoal de Nivel
Superior, por intermédio do Decreto n°29.741 de 11 de julho de 1951. Neste
periodo configuram-se estratégias visando a promocdo da pesquisa na
universidade brasileira, de modo que assim viesse a contribuir para o
desenvolvimento econdmico, politico e cultural do pais. Ocorria um periodo de
intensas transformacdes sociais, tendo em vista a modernizacdo da Educacao
Superior no Brasil, reflexo da politica desenvolvimentista implementada pelo
governo Juscelino Kubitschek, mormente, pela proposta de industrializagao e pelo
crescimento econémico do pais (GOUVEIA, 2012).

Em 1960, foi instituido o Conselho Federal de Educacdo (CFE) e a
Comissao Meira Matos, tendo como objetivo formular e alterar a Lei de Diretrizes e
Bases- LDB n° 4.024 de 1961, e assim apresentar novos direcionamentos para a
Educacao Superior. De acordo com Silva (1963), a legislagdo em vigor nao
apresentava uma discussao diretamente relacionada a questdo universitaria. Era
indispensavel pensar o ensino de pds-graduacdo, ir além da graduacéo,
consolidar a expansdo das universidades no Brasil além de graduacéo,
especializacdo, aperfeicoamento e extensdo. Tendo em vista esses fatos, o
Conselho Federal de Educacdo (CFE) teve uma significativa atuacdo na
elaboracao das diretrizes da reforma da universidade brasileira.

A PG no Brasil, como ensino institucionalizado, nasce tardiamente em
relacdo a outros paises, da Europa aos Estados Unidos. Meramente, na década
de 1960, com o Parecer Newton Sucupira’, o Conselho Federal de Educacao-

CFE n°977, de 1965, regulamenta a Pds-graduacdo, com o objetivo de:

" Documento elaborado pelo conselheiro Newton Sucupira e pelos nove membros do Conselho
Nacional de Educacdo CNE, cujo objetivo era desenvolver uma politica eficaz de estimulo a
realizacdo dos cursos pés-graduados. Entendendo a necessidade do pais de criar e implementar
cursos de pos-graduacdo destinados a formacgdo de pesquisadores e docentes para cursos
superiores, deveriam ser realizados, em dois ciclos, 0 mestrado e o doutorado.
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1) formar professorado competente que possa atender a expansdo
guantitativa do nosso ensino superior, garantindo, ao mesmo tempo, a
elevacao dos atuais niveis de qualidade; 2) estimular o desenvolvimento
da pesquisa cientifica por meio da preparagdo adequada de
pesquisadores; 3) assegurar o0 treinamento eficaz de técnicos e
trabalhadores, intelectuais do mais alto padrdo para fazer face as
necessidades do desenvolvimento nacional em todos o0s setores.
(BRASIL, 1965, p. 36)

Assim, com a promulgacédo do parecer Newton Sucupira, 0s cursos de poés-
graduacdo foram efetivados no Brasil, até entdo existiam mas ndo eram
regulamentados por parte dos érgdos competentes, como a Capes, por exemplo.
O parecer regulamentou a orientacdo ja existente na LDB Lei n® 4.024/1961,
Art.69, alinea b, onde diz que os estabelecimentos de Educacdo Superior
poderiam oferecer cursos de pés-graduagao “abertos a matricula de candidatos
que tenham concluido o curso de graduagdo e obtido o respectivo diploma”
(BRASIL, 1965, p. 169).

Em 1968 aconteceu a reforma da educacdo superior, ou seja a reforma
universitaria® com suporte no Parecer 977/65, na Lei n° 5540 de 1968, que
estruturou e regulamentou o ensino superior. A partir da Reforma de 1968 que
surge o0 modelo de Instituicho de Educacdo Superior (IES) para entdo, a ser
universidade, sendo implantados os cursos de PG Stricto Sensu em nivel de
mestrado e doutorado e implantacdo de cursos novos, caracterizando-0s como
qualquer curso seguido a graduacao.

A partir de 1968 a Educacao Superior Brasileira (IES) passa a ser vista
como promotora do conhecimento. O que antes contemplava somente a
graduacdo, no momento ndo atendia as demandas atuais com a expansédo da
industria e do comércio. Com esse avango surgia uma nova demanda um “numero
crescente de profissionais criadores, capazes de desenvolver novas técnicas e

processos, e para cuja formacdo ndo basta a simples graduacao” (BRASIL, 2007,

8 A chamada Reforma universitaria, ocorrida em 1968, trouxe para a educacdo superior algumas
transformag@es. Contudo, produziu efeitos paradoxais na educagéo superior brasileira. Se, por um
lado, produziram-se ac6es modernizadoras para as Instituicdes federais e algumas para poucas
instituicbes estaduais e confessionais, por outro, permitiram que as instituicdes pudessem controlar
suas atividades de forma a articuld-las a pesquisa, fomentando assim o ideal de crescimento
planejado pelo governo federal. Ocorreu também, nessa reforma, a abolicdo das catedras
vitalicias, substituidas em seguida por departamento, além da constituicdo da atividade académica
como cargo de carreira. A legislacdo pertinente acoplou o ingresso e a progressao docente a
titulacdo académica. Abriram-se as portas para o Ensino Superior Privado, que, na perspectiva do
governo, corroborava a ampliacdo da qualificacdo no pais. Nota em Educ. Soc., Campinas, vol. 30,
n. 106, p. 15-35, jan./abr. 2009 Disponivel em http://www.cedes. unicamp.br, acesso em 20 de
maio de 2019.
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p. 165). Consta no parecer n° 977/1975, determinagdes com uma perspectiva
econbmica, constando neste que buscava selecionar pessoas das camadas mais

elevadas da sociedade da época. Conforme o documento:

[...] a pés-graduacgdo, por sua natureza, implica rigorosa seletividade
intelectual, estabelecendo-se requisitos de admisséo tanto mais severos
guanto mais alto é o padrdo da universidade. E, uma vez admitido, o
candidato enfrentar4 rigorosos exames eliminatérios, exigindo-se dele
intenso trabalho intelectual ao longo do curso. Como faz questdo de
acentuar a universidade John Hopkins, a pés-graduacdo de modo algum
pode ser considerada educagéo de massa. (BRASIL, 1975)

Em 1969 vigorava um processo de elitizacdo no ensino superior, como
antes visto nos primeiros anos de Republica, em que “as camadas médias para
continuar os estudos de nivel superior, geralmente frequentava as “aulas
preparatorias” e prestavam o “exame preparatorio”, exigido a titulo de mediagao
da aprendizagem do candidato realizada pela pos-graduagao” (FREIRE, 1993, p.
74). Este processo de elitizagcdo ocorreu a partir do relatério Meira Matos que
apresentava uma necessidade de rigor na selecdo de candidatos para 0s cursos
de pés-graduacdo. De acordo com o documento, 0s cursos de pos-graduacao
“‘destinavam-se aos alunos mais capacitados que desejassem continuar 0s seus
estudos” (BRASIL,1969, p. 227).

De acordo com o Parecer n° 977/1965 e Parecer n°77/1969 do CFE, a PG
envolve Cursos e Programas abertos para candidatos que concluiram uma
graduacéo, diplomados em cursos de graduacdo que atendam as exigéncias dos
orgaos competentes. A pés-graduacao é dividida em Lato e Stricto Sensu. Estes
se diferem da seguinte maneira: a Pds-graduacdo Lato Sensu, compreende 0s
cursos de especializacdo e o Stricto Sensu, que de acordo com o Parecer
977/1965, “confere grau académico, que devera ser atestado de uma alta
competéncia cientifica em determinado ramo do conhecimento”. Sendo assim, a

PG Stricto Sensu tem como objetivo:

Essencialmente cientifico, enquanto a especializacdo, via de regra, tem
sentido eminentemente pratico-profissional; confere grau académico e a
especializacdo concede certificado; finalmente a pés-graduacdo possui
uma sistematica formando estrato essencial e superior na hierarquia dos
cursos que constituem o complexo universitario (BRASIL, 2007, p. 166).
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O Parecer n® 977/1965, demonstra com clareza que a pdés-graduagado
brasileira sofre influéncia de paradigmas internacionais, tendo como maior
influente 0 modelo norte-americano e influenciado pela cultura germéanica como

registra o trecho do relator Professor Newton Sucupira:

Mas o desenvolvimento sistematico da pés-graduacdo nos Estados
Unidos pode ser considerado como produto da influéncia germanica e
coincide com as grandes transformacdes da universidade americana nas
Gltimas trés décadas do século passado [séc. XIX]. E quando a
universidade deixa de ser uma instituicio apenas ensinante e formadora
de profissionais, para dedicar-se as atividades de pesquisa cientifica e
tecnoldgica. (SUCUPIRA, 1965, p. 2).

Outra questdo de suma importancia no parecer € a evidéncia em promover
as atividades de pesquisa cientifica e tecnologica. Com clareza, apresenta o papel
dos programas de PG que se pretende implantar no Brasil neste periodo, de
maneira a ndo impactar o que ja havia trilhado das graduacdes e sua capacidade

de formacéo e preparacéao profissional. Ludke (2005) reforca:

N&o se trata portanto, de transferir pura e simplesmente para o ambito da
pos-graduacao todo esforco de treinamento cientifico, mas de estimular e
aperfeicoar talentos que merecem um atendimento mais amplo nesses
cursos. Para tanto, o modelo norte-americano € apresentado como
exemplar, pois sendo ainda incipiente a nossa experiéncia em matéria de
pés-graduacdo, teremos de recorrer inevitavelmente a modelos
estrangeiros, para criar nosso proprio sistema. O importante é que o
modelo ndo seja objeto de pura cOpia, mas sirva apenas como
orientagdo. (LUDKE, 2005, p. 119)

Na analise de Saviani (2008), implantar uma pos-graduacdo seguindo um
modelo americano no Brasil serviu como uma referéncia, mas para ele a influéncia

europeia foi decisiva, uma vez que:

[...] @ experiéncia de pos-graduacéo brasileira resultou, pois, dessa dupla
influéncia: o modelo organizacional americano que foi articulado, no
funcionamento efetivo do processo formativo, com o modelo europeu
pautado pela exigéncia do trabalho tedérico autonomamente conduzido.
Dai termos chegado a um modelo brasileiro de pés-graduacdo, sem
davida bem mais rico do que aqueles que lhe deram origem, pois
promoveu a fusdo entre uma estrutura organizacional bastante articulada,
derivada da influéncia americana, e 0 empenho em garantir um grau
satisfatério de densidade teorica, decorrente da influéncia europeia.
(SAVIANI, 2008, p. 310)
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Assim, mesmo com as influéncias de modelos externos e limitados as
condicles internas, desenvolveu-se no Brasil um modelo de programa de pés-
graduagd@o unico e essencialmente brasileiro, o que o continuo processo de
acompanhamento garantiu o reconhecimento internacional do SNPG, mantido
pela CAPES.

Em relacdo a definicdo dos cursos Stricto Sensu, compreendem dois niveis
independentes e terminais de formacdo onde concluidos conferem a esses
diploma a nivel de Mestrado ou Doutorado. O mestrado pode ser uma etapa inicial
para o doutoramento, dependendo do critério de cada instituicdo. Quanto a Pés-
graduacéo stricto sensu, tem como duragéo a determinagdo de no minimo um ano
para o curso de mestrado e dois anos para o doutorado®.

O documento relatado pelo Professor Newton Sucupira definia o que
deveria ser exigido em cada nivel da poOs-graduacdo e sua concepcdo de

aprofundamento estrito em alguma area especifica:

Os cursos de mestrado e doutorado compreendiam uma &area de
concentracdo (major) a escolha do estudante e matérias de uma area
conexa (minor). Para o doutorado, a tese era obrigatoria, enquanto para o
mestrado poderia ser exigida uma dissertacdo ou outro tipo de trabalho
escrito, ou mesmo apenas 0s exames prestados. Estes eram numerosos
e exigentes. (LUDKE, 2005, p. 119)

A PG foi se desenvolvendo ao longo do tempo, contribuindo para o
desenvolvimento intelectual, cultural e tecnolégico de diferentes areas do saber. A
Pos-graduacdo Stricto sensu proporcionou significativas mudancas sociais e
culturais na Educacao Superior Brasileira, principalmente em relacdo a tecnologia.

Sobre o desenvolvimento da PG, na década de 1970:

°0 programa de estudo comporta normalmente duas fases. A primeira fase compreende o estudo
de matérias especificas, o atendimento de exigéncias e provas de linguas estrangeiras, pelo
menos uma para o mestrado e duas para o doutorado. No segundo periodo, 0 aluno se dedica
mais a investigacdo de um tépico especial da matéria de opcdo, preparando a dissertacdo ou tese
que devera expressar o resultado de suas pesquisas. E exigéncia do sistema brasileiro, para a
emissao de diploma de Pés-graduacéo stricto sensu que a apresentacdo/defesa da dissertacao de
Mestrado ou da teses de Doutorado seja realizada na instituicdo que concede o titulo. (FRANCO,
2006)
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Muito pouco pode ser atribuido a iniciativas pontuais de um ou outro
organismo da sociedade civil ou a iniciativas endégenas das instituicdes
particulares de ensino. Tanto é verdade que, além de uma estratégia
vinculada ao desenvolvimento tecnolégico autdnomo, as politicas de pos-
graduacdo estiveram sempre ligadas aos 6rgdos decisorios da area
federal. (CURY, 2005, p. 18)

Contudo, os estudos e reflexdes sobre a Pds-graduacdo integraram ao
cenario educacional, exigindo ao cenério politico uma maior atengdo e prontidao.
Sendo assim, a partir das discussdes presentes até 0 momento, O
desenvolvimento da Educacdo Superior marcado pela Reforma de 1968 e a
institucionalizacdo da PG pela Capes, e aprovacdo do Parecer n® 977/1965, em
conformidade com a industrializacdo e com o crescimento econdmico do pais,
destacaram a necessidade de criacdo de um plano para regulamentar a pés-
graduagéo Stricto Sensu, tendo como finalidade estabelecer suas diretrizes e
objetivos. Nesse contexto, que se instituiram no Brasil os Planos Nacionais de
Pos-Graduacdo PNPG, elaborados pelo Conselho Nacional de Pds-Graduacao
CNPG, em meados da década de 1970.

4.2 Os Planos Nacionais de Pés-Graduacao: expansao de 1975 a 2020

O Plano Nacional de P6s-Graduacdo atual, V PNPG (2011-2020) da
continuidade aos cinco anteriores | PNPG (1975-1979), Il PNPG (1982-1985), Ili
PNPG (1986-1989), IV PNPG (2005-2010) e institui novas e importantes acdes.

O atual Plano Nacional de Po6s- Graduacdo - PNPG 2011-2020, afirma
‘quando foi criado, [...] o SNPG tinha inicialmente a missado de qualificar os
professores das universidades. Essa missdo foi sendo ampliada e o sistema
passou a contribuir para a formacéo de novos pesquisadores e para a ampliacédo
da pesquisa nacional” (p.156). O V PNPG, conta com um horizonte temporal mais
extenso que o IV PNPG, que devido a inimeras discussfes para sua elaboracéo,
o documento final ndo foi finalizado como um efetivo Plano Nacional de Poés-

graduacédo, em consequéncia de:
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Uma série de circunstancias, envolvendo restricbes orcamentarias e falta
de articulacdo entre as agéncias de fomento envolvendo restricdes
orcamentarias e falta de articulagdo entre as agéncias de fomento
nacional. No entanto, diversas recomendacfes que subsidiaram as
discussdes foram implantadas pela Diretoria da CAPES ao longo do
periodo, tais como expansdo do sistema, diversificacdo do modelo de
pés-graduacdo, mudangas no processo de avaliacdo e insercédo
internacional da p6s-graduacéo. (BRASIL, 2007, p. 17-18)

E importante destacar que paralelamente a este V PNPG, foi elaborado o
novo Plano Nacional de Educacdo (PNE), em outras instancias do MEC e de
orgdos do governo, exigindo o cumprimento de metas e acdes. Este fato, é
extraordindrio, pela primeira vez, um plano nacional de educacdo considera as
propostas de diretrizes e politicas do ensino de pés-graduacdo, isso porque o
PNPG é parte integrante do PNE, que citamos no capitulo anterior.

O V PNPG, traz como uma principal novidade “a ado¢do de uma visao
sistémica em seus diagnoésticos, diretrizes e propostas. Esse processo devera dar
origem a um conjunto de programas e a¢fes de governo em termos de politicas
publicas, com suas ferramentas e seus dispositivos”. (PLANO NACIONAL DE
POS-GRADUACAO, 2011-2020)

Atualmente, estd em vigor o V Plano para a Pdés-graduacao brasileira,
pertinente retomar a histéria da politica nacional de pods-graduagédo através da
analise das questdes centrais trazidas nos planos anteriores.

O | PNPG (1975-1979) foi certificado a partir do processo de expansao da
pés-graduacdo, que até o momento havia sido parcialmente espontaneo,
desordenado e pressionado por motivos conjunturais. Desde o momento, a
expansao deveria transforma-se no objeto de planejamento estatal, concebendo a
pos-graduacdo como subsistema do sistema universitario e este, no que lhe
concerne, do sistema educacional. Integrada as politicas de desenvolvimento
social e econdmico do Il Plano Nacional de Desenvolvimento (PND), por
intermédio do Plano Setorial de Educacédo e Cultura (PSEC) e ao Il Plano Bésico
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (PBDCT), para o periodo de 1975-
1980.

Com base nas demandas das universidades e instituicbes de pesquisa,
para “(i) formar em volume e diversificagdo- pesquisadores, docentes e
profissionais e (ii) encaminhar e executar projetos de pesquisa, assessorando o

sistema produtivo e o setor publico (MEC, 1975 :12)”, o | PNPG designou ao
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Ministério da Educacdo (MEC) a definicdo das principais diretrizes, que no
segundo momento foram compartilhadas com outros 6rgados governamentais.

As principais diretrizes deste | PNPG, e as propostas apresentadas para a
execucao das metas, encontram-se disponiveis no Quadro 1 — Planos Nacionais
de Pos-graduacédo — PNPG’s 1975-2020.

Portanto, temos como principais destaques da politica de pds-graduacédo no
| PNPG, a capacitacdo dos docentes das universidades e a integracdo da poés-
graduacdo ao sistema universitario, e também a importancia dada as ciéncias
basicas e a necessidade de se evitarem disparidades regionais.

No Il PNPG (1982-1985), em sintonia com as orientacdes do Il PND e do Il
PBDCT (1980-1985), teve continuidade como objetivo central a formacédo de
recursos humanos qualificados para as atividades docentes, de pesquisa e
técnicas visando ao atendimento dos setores publico e privado.

Quanto a definicdo de diretrizes apresentou-se a maior énfase na qualidade
do ensino superior, mais especificamente na pos-graduacao, sendo necessaria a
institucionalizacdo e o aperfeicoamento da avaliagdo, embrionariamente desde
1976 com a participacdo da comunidade cientifica.

Como foco central, neste Il PNPG, ndo foi apenas a expansdo da
capacitacdo docente, mas sobretudo, a elevacao da sua qualidade, enfatizando-
se, nesse processo, a importancia da avaliacdo, da participacdo da comunidade
cientifica e do desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnolégica, embora o
desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnoldgica tenha sido um aspecto mais
enfatizado no Il PNPG.

O Il PNPG (1986-1989) elaborado no mesmo periodo do | Plano Nacional
de Desenvolvimento (PND) da Nova Republica, expressava uma tendéncia
vigente aquela época: a conquista da autonomia nacional, ideia ja existente no
plano anterior e consta na suas discussdes e aprovacdo da reserva de mercado
para a informatica e no periodo constituinte, quando se tentou formular uma
definicdo de empresa nacional.

Em referéncia a pos-graduacao, demonstrou-se clareza em afirmar que nao
havia um quantitativo de cientistas suficiente para se atingir plena capacitacao
cientifica e tecnolégica no pais, tornando-se significativo o progresso da formacéo

de recursos humanos de alto nivel, considerando que a sociedade e o0 governo
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pretendiam a independéncia econdmica, cientifica e tecnoldgica para o Brasil, no
século XXI.

Como énfase principal no Ill PNPG, esteve o desenvolvimento da pesquisa
pela universidade e a integracdo da poés-graduacdo ao sistema de ciéncia e
tecnologia. Com o0 progresso nha institucionalizacdo da pés-graduacdo e do
referencial de qualidade estabelecida por ela, o plano acrescentou a necessidade
de institucionalizacdo e ampliacdo das atividades de pesquisa como elemento
indissociavel da pos-graduacdo e de sua integracdo ao sistema nacional de
ciéncia e tecnologia. E a universidade um ambiente privilegiado para a producao
de conhecimento, enfatizando o seu papel no desenvolvimento nacional.

Os objetivos deste Plano, estédo explicitados no quadro 1, que apresenta-se
no decorrer do texto abaixo.

No Il PNPG, também destacamos, as relagdes entre ciéncia, tecnologia e
setor produtivo foram também abordada, indicando uma tendéncia a considerar
essas trés dimensdes de uma forma integrada, em consonancia com as acfes do
[ PBDCT (1980-1985) e do | PND da Nova Republica (1986-1989), no tdpico
referente a ciéncia e tecnologia. Também, a desigualdade regional ja tratada em
planos anteriores, evidenciando a necessidade de que as instituicbes de ensino e
pesquisa da Amazbdnia recebessem maior atencdo, sobretudo na formacdo e
fixacdo de recursos humanos.

Resumidamente, a politica de pés-graduacdo no Brasil objetivou,
inicialmente, capacitar os docentes das universidades, depois se preocupou com o
desempenho do sistema de pés-graduacdo e, finalmente, voltou-se para o
desenvolvimento da pesquisa na universidade, ja pensando agora na pesquisa
cientifica e tecnoldgica e no atendimento das prioridades nacionais. Contudo,
deve-se ressaltar que sempre esteve presente a preocupagdo com 0S
desequilibrios regionais e com a flexibilizacdo do modelo de pos-graduacao.

Citado anteriormente o IV PNPG, iniciou-se no final de 1996 com a
constituicdo de uma Comissdo Executiva para sua organizacdo, no Seminario
Nacional que seria um marco inicial da construgdo do IV PNPG.O Seminario
Nacional Discussédo da Pos-graduacdo Brasileira, contou com a presenca de pro-
reitores, representantes da comunidade académica, da Associacdo Nacional de
Pos-Graduandos- ANPG, representantes de oOrgaos publicos e agéncias de

fomento. Neste evento, a CAPES distribuiu o documento Discussdo da Pos-
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Graduacgéo Brasileira, contendo onze estudos, que haviam sido encomendados
previamente, sobre temas que, na perspectiva da agéncia, assinalavam aspectos
fundamentais para a formulagéao do IV PNPG.
O documento final do seminario definiu os seguintes aspectos para a
formulacdo do IV PNPG, conforme indicado:
— Evolucéo das formas de organizacdo da pos-graduacao brasileira;
— Formacéo de recursos humanos, pesquisa, desenvolvimento e o
mercado de trabalho;
— Integracéo entre pds-graduacgdo e graduacao;
— Relacéo carreira académica e qualificacdo do corpo docente do
sistema de ensino superior;
— Afericdo da avaliagdo da CAPES: problemas e alternativas;
— Expanséo da pdés-graduacédo: crescimento das areas e desequilibrio

regional.

Foram elaboradas diversas redacdes preliminares do IV PNPG, todas elas
com circulacdo restrita aos membros da Diretoria da CAPES. A versao
considerada mais completa, que ndo se constitui em documento publico prevé os
seguintes topicos:

— Evolucéo do sistema,;

— Grandes desequilibrios do sistema;

— Pressédo da demanda por pds-graduacao;

— Fatores estruturais que blogueiam o desempenho do sistema;

— A CAPES e sua integragdo com outros 6rgaos.

Diversos fatores, como restricdes orcamentarias e falta de articulacéo entre
agéncias de fomento nacional, impediram a concretizacdo do Documento Final,
para se tornar um Plano Nacional de Pés-Graduagdo. Todavia, diversas
recomendacfes que contribuiram com as discussdes foram implantadas pela
Diretoria da CAPES, ao longo do periodo, tais como: expansdo do sistema,
diversificacdo do modelo de pés-graduacédo, mudancas no processo de avaliacao

e insercao internacional da pés-graduacao.
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Portanto, o IV PNPG né&o foi efetivado, tinha como previsto o objetivo
principal o crescimento equanime do sistema nacional de pds-gradua¢do, com o
propésito de atender com qualidade as diversas demandas da sociedade, visando
ao desenvolvimento cientifico, tecnolégico, econémico e social do pais. Esse
plano teve ainda como objetivo subsidiar a formulacdo e a implementagcéo de
politicas publicas voltadas para areas de educacéao, ciéncia e tecnologia.

Em consonancia, a qualificacdo precaria dos professores que atuam na
educacdo basica brasileira, especialmente os que estdo na escola de ensino
fundamental, exigiu dos programas de pdés-graduacao envolvimento na pesquisa
educacional para encontrar os melhores métodos e técnicas de educacdo a
distancia que viabilizassem a formacdo qualificada do universo docente em
atividade, utilizando-se das conquistas de éxito existentes no Brasil.

Quando elaborado, o IV PNPG, de acordo com as informacdes disponiveis,

ficou claro que:

O sistema Nacional de Pés-Graduacdo, apresentava enormes
assimetrias no seu funcionamento, tanto do ponto de vista regional, intra-
regional e entre estados, como também no que concerne a evolucado de
vérias areas disciplinares tradicionais e novas areas na fronteira do
conhecimento (PLANO NACIONAL DE POS-GRADUAGCAO, 2005-2010,
p. 47)

Existiram avancos das politicas direcionadas, a realidade mostrou que os
resultados ndo foram alcancados e o0 sistema continuava concentrado na Regiao
Sudeste. Foram executadas acgOes propostas voltadas para a reducdo das
assimetrias regionais, onde destacaram-se programas de apoio a Cooperacao
entre programas de pos-graduacdo situados nas regides Norte, Nordeste e
Centro-oeste, com programas de poés-graduacdo consolidados, sediados em
outras localidades do pais. Como resultado desta cooperagdo tivemos o aumento
guantitativo e qualitativo das pesquisas desenvolvidas, bem como o conseguinte
incremento da formacdo de mestres e doutores naquelas regifes, por intermédio
de programas de financiamento de bolsas de mestrado, doutorado e de pOs-
graduacéo para alunos e docentes de pos-graduacao.

No que tange, a formacédo de recursos humanos no exterior, sugeriu-se que
Agéncias Federais elaborassem diretrizes de acordo com o estagio de
desenvolvimento da pos-graduacdo brasileira e com as diretrizes enunciadas
neste IV PNPG.
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A seguir, o quadro 1 — Planos Nacionais de Pos-graduacdo — PNPG’s 1975-

2020, apresenta os objetivos do IV PNPG, juntamente com os objetivos do V

PNPG e dos planos anteriores.

Quadro 1 — Planos Nacionais de Pés-graduacdo — PNPG 1975-2020

Ano de vigéncia

| PNPG
1975-1979

I PNPG
1982-1985

Il PNPG
1986-1989

(continua)

Principais Diretrizes/ Objetivos

Institucionalizar o sistema, consolidando-o como
atividade regular no &mbito das universidades e
garantindo-lhe financiamento estavel,

Elevar os atuais padrdes de desempenho e racionalizar
a utilizacédo de recursos;

Planejar a sua expanséao, tendo em vista uma estrutura
mais equilibrada entre areas e regifes.

Expandir a capacitacdo docente, mas, sobretudo, a
elevacdo da sua qualidade, dando mais énfase a
importancia da avaliagcdo, da participacdo da
comunidade cientifica e do desenvolvimento da
pesquisa cientifica e tecnoldgica.

Superacdo dos efeitos negativos da heterogeneidade
regional e institucional, levando em consideragdo as
regides mais pobres que careciam de recursos humanos
competentes para enfrentar os problemas fundamentais
gue marcam a sua realidade sécio-econémica.

A consolidacdo e a melhoria do desempenho dos cursos
de po6s-graduacéo;

A institucionalizagdo da pesquisa, nas universidades
para assegurar o funcionamento da pos-graduacéo tais
como: o direcionamento de verbas dos orgcamentos das
universidades especificas para a pesquisa e a
reestruturacdo da carreira docente, a atualizacdo das
bibliotecas e das informacg@es cientificas e laboratoriais,
a ampliac@o dos quadros universitarios o fortalecimento
do pés-doutorado, efetivar a atualizacdo das bibliotecas
e das informacgdes cientificas e de laboratérios.

A integragédo da pds-graduacgéo ao setor produtivo.



Quadro 1 — Planos Nacionais de Pés-graduacdo — PNPG 1975-2020

IV PNPG
2005-2010

V PNPG
2011-2020

Fonte: Autora (2019)
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(concluséo)

O Fortalecimento das bases cientifica, tecnol6gica e de
inovacao;

A Formac@o de docentes para todos os niveis de
ensino; Formacédo de profissionais de alto nivel para os
mercados ndo académicos (setor produtivo em geral,
industrial, tecnoldgico, 0rgdos governamentais e
empresas estatais em diversas areas);

Reducdo das assimetrias regionais e intra-regionais e
reducdo das assimetrias entre areas, mediante forte
acdo indutora nas areas consideradas estratégicas para
o cumprimento das politicas de desenvolvimento
regional e nacional;

Internacionalizacdo da pés-graduacéao brasileira.
Definicdo de novas diretrizes, estratégias e metas,
visando a continuidade e o0 avanc¢o das propostas para a
politica de pds-graduacéo e pesquisa no Brasil.

O Fortalecimento das bases cientifica, tecnol6gica e de
inovacao;

A Formacdo de quadros para mercados nao-
académicos;
Reducdo das assimetrias regionais e intra-regionais e
reducdo das assimetrias entre areas, mediante forte
acdo indutora nas areas consideradas estratégicas para
o cumprimento das politicas de desenvolvimento
regional e nacional.
Internacionalizacdo da pés-graduacéo brasileira.
Expanséo do sistema, a capacitacdo do corpo docente
para as instituicbes de Ensino Superior, a qualificacao
dos professores da Educacéo Basica, a Especializacao
de profissionais para o mercado de trabalho publico e
privado e a formacdo de pesquisadores para as
empresas publicas e privadas.

Os Planos Nacionais de PoOs-Graduacdo- PNPG tornaram-se elementos

essenciais na construcdo e desenvolvimento do sistema.

Apresentava-se, implicita nos Planos Nacionais de Pds-graduagdo, a

compreensao de que a pés-graduacédo precisaria tornar-se objeto de planejamento

e financiamento estatais, sendo apontada como subsistema do conjunto do

sistema educacional. Ao oposto do ensino de graduacdo que vinha passando por

um acentuado processo de expanséo desordenada- por intermédio da realizacéo
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de diagnosticos e de estabelecimento de metas e ac¢des, intimamente articulados
com um amplo sistema de financiamento governamental de ciéncia e tecnologia.

E necessario destacar, que as diversas acdes implementadas a partir de
orientacdes dos PNPG concederam o desenvolvimento da pos-graduacdo e do

sistema de ensino superior como um todo. Evidenciaram-se as a¢des a seqguir:

— integracdo da poOs-graduacdo no interior do sistema universitario,
institucionalizando a atividade de pesquisa em diversas institui¢coes;

— aumento da capacitacdo do corpo docente do ensino superior, através de
programas direcionados para essa finalidade;

— construcdo de um amplo sistema de bolsas no pais e no exterior, que tem
contribuido para a qualificacdo e reproducdo do corpo docente de
pesquisadores;

— estruturacdo de uma politica de apoio financeiro aos programas de poés-
graduacéo;

— participacdo sistematica de representantes da comunidade académica nos
processos de formulagdo da politica de p6s-graduagéo;

— implantacdo de um sistema nacional de avaliagdo dos programas, realizado
por meio de julgamento de pares;

— integracdo do ensino a pesquisa, estabelecendo-se um numero limitado de
disciplinas articuladas com as respectivas linhas de pesquisa dos cursos;

— fortalecimento da iniciacéo cientifica;

— criacéo de um eficiente sistema de orientacéo de dissertagcdes e de teses;

— articulagdo da comunidade académica nacional com relevantes centros da

producéo cientifica internacional.

A repercussao desta estrutura académica tem demonstrado que aconteceu
uma importante ampliacdo da comunidade cientifica nacional e um expressivo
crescimento da sua producao intelectual.

A pos-graduacdo nacional tem efetivado um papel dinamizador na
ampliacdo e renovacéo de campos especificos do saber.

Diante do cenario, da expansao da pés-graduacéo no Brasil, percebemos a
importancia que todos os planos tiveram nesta trajetoria. A compreensao, destes,

de que a poOs-graduacao deveria estar prevista no planejamento e financiamento
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estatais, fez com que estabelecessem metas e a¢fes para a pos-graduacao, que
demonstra sua expansdo diferente da graduacdo que apresenta um
desenvolvimento desordenado. Este crescimento, deve-se, a mecanismos de
controle exigentes que causaram uma mobilizacdo como, a politica de avaliacédo
dos programas. Alguns dos avancos que foram significativos, destacamos no V
PNPG:

[...] a integracdo ao sistema universitario; o fortalecimento da iniciagéo
cientifica; o sistema de bolsas no pais e no exterior; a criagcdo de um
sistema qualificado de orientacdo de dissertacfes e teses; a articulacdo
entre a comunidade académica nacional e internacional; o aumento da
capacitacdo do corpo docente de nivel superior; o apoio financeiro aos
programas. (BRASIL, 2011, p. 17)

O V PNPG (2011-2020), o plano em vigor, levou em consideracao o legado
dos planos anteriores, propondo a continuidade do crescimento com qualidade do

SNPG e integrar novas ac0des e politicas. Elucida sobre o objetivo do documento:

O objetivo principal do PNPG é o crescimento equéanime do sistema
nacional de pos-graduacao, com o objetivo de atender, com qualidade, as
diversas demandas da sociedade, visando o desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico, econdmico e social do pais. Esse plano tem ainda como
objetivo subsidiar a formacdo e a implementacdo de politicas publicas
voltadas para as areas de educacgdo, ciéncia e tecnologia. ( BRASIL,
2004, p. 53)

Portanto, sdo estabelecidos objetivos para a pdés-graduacdo para 0s
proximos anos, que estdo presentes em destaque no Quadro 1 — Planos
Nacionais de Pos-graduagdo — PNPG 1975-2020. Como novidade no V PNPG, é
gue este é o primeiro plano que submete a pds-graduacdo stricto sensu a
gualificacdo do corpo docente da Escola Basica e de quadros para empresas
publicas e privadas, o0 que pode ser um avanco ou ndo, ha divergéncias em
relacdo, pois para alguns configura-se como motivo de preocupacéao.

Neste contexto, de crescimento e expansdo da pdés-graduacdo daremos

continuidade apresentando a oferta de Mestrados no Brasil.
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4.3 A Formacao de Mestres

Ao longo dos seus 50 anos de existéncia, 0 curso de mestrado em
Educacao no Brasil tem se consolidado e apresenta um significativo crescimento.
Conta com aproximadamente 100 programas implementados, como atribuicdo do
ensino superior direcionada ao desenvolvimento de profissionais voltados para o
magistério. Apesar, deste longo tempo que o mestrado vem se consolidando, foi
no Plano Nacional de Pés-Graduacédo (PNPG) 2005-2010 onde os professores da
educacdo basica passaram a ocupar um lugar especial, sendo contemplados
explicitamente na formulagéo das politicas educacionais referentes a esse nivel de
ensino.

Atualmente os professores de Educacéo Basica contam com o incentivo no
Plano Nacional de Educacéo (2014-2024) como vimos nesta pesquisa, no capitulo
3, quando discutimos sobre as politicas nacionais para formacdo continuada de
professores. Na meta 16 prevé a formacao continuada, a partir da Pés-graduacéo
do mestrado, o que é o foco da nossa pesquisa.

O mestrado torna-se um elo importante como formacdo continuada do

professor de educacgéo basica. O exemplo a seguir € ilustrativo:

Uma possivel pista de aproximacgéo foi vislumbrada na terceira etapa de
nossa pesquisa [jd concluida]: a opg¢ao por trabalhos “hibridos”, isto é,
elaborados em conjunto por docentes da escola basica e seus
professores nos cursos de mestrado. Quem sabe nado descobriremos ai
os alicerces de uma ponte, cuja construgdo deveria ter sido lancada ha
muito tempo, ou talvez até ja tenha sido, sem que tenhamos, entretanto,
tido o cuidado de explorar devidamente toda a riqueza dessa
possibilidade, em favor de um desenvolvimento mutuo. De um lado,
crescem a escola basica e seus professores, recebendo estes a
complementacé@o da formag&o recebida na licenciatura, e ao longo de
toda a sua carreira, por certo. De outro lado, cresce a universidade, pelo
contato direto com os problemas vitais da educacgéo basica, assegurado
pelos seus mestrandos-professores (LUDKE; CRUZ, 2005, p. 105).

No que se refere a busca dos professores pelo mestrado, e sua
contribuicdo na formacao e atuacdo pedagogica, revelamos nesta investigacdo no
capitulo 5, onde apresentamos a analise dos resultados. O mestrado, no decorrer
dos anos, vem se tornando uma oportunidade de aperfeicoamento para o
professor da educacdo béasica, cada vez mais acessivel. Com o crescimento

significativo de programas de mestrados no Brasil, 0 mestrado passa a ocupar um
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papel importante em termos de qualificacdo do corpo docente de estados e
municipios, tanto da rede privada como na rede publica. Também, os salarios dos
professores com titulo de mestre, integram um diferencial referente a esta
gualificagcdo, na escola de educacdo bésica privada e na publica.

De acordo com a avaliacdo da Capes, a poOs-graduacdo nacional tem
apontado um crescimento significativo. O Sistema Nacional de Pés-Graduacao
(SNPG), demonstra um crescimento sustentavel e continuo, destacando
atualmente o crescimento de 25% no numero de programas oferecidos nas
universidades nos Uultimos quatro anos, os dados mostram que o0 sistema
progrediu de 3.337 para 4.175 programas entre os anos de 2013 e 2016.

Entre os anos de 2013 e 2017 apurados na avaliacdo da Capes (Gréfico 1),
“‘destaca um aumento de 77% no numero de cursos de mestrado profissional. O
mestrado académico e o doutorado também evoluiram atingindo um percentual de
aumento de 17% e 23%, respectivamente”. (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIiVEL SUPERIOR, 2017)

Gréfico 8- Crescimento dos cursos de pos-graduacao no Brasil

Crescimento dos cursos de pds-graduacao
3800~ 3.398
2500 - 2.202
2000 — 1.7-92//
1500
——— ]
500 - -
O 1 J
2013 2017
Mestrado  ==e= Doutorado M. Profissional

Fonte: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, 2017.
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Assim, de acordo com o grafico 8 que demonstra o crescimento dos cursos

de poés-graduacao no Brasil, a Capes destaca que mais da metade (51%) dos

programas avaliados possuem mestrado e doutorado, totalizando 2.128. O SNPG

tem hoje 1.270 programas dedicados exclusivamente ao mestrado académico

(30%); 703 sado mestrados profissionais (17%) e 74 programas de pds-graduacao

possuem apenas o curso de doutorado (2%). (CAPES, 2017)

Atualmente, de acordo com a Coordenacao de aperfeicoamento de pessoal

de nivel superior, 0s programas estao crescendo com exceléncia, o Brasil:

[...] conta atualmente com 11% dos programas com desempenho
equivalente a padrfes internacionais de exceléncia, com notas 6 e 7,
totalizando 465 programas de pés-graduacdo. Um percentual de 18% do
SNPG atingiu nota 5, alcangcando nivel de exceléncia nacional. As notas
4 e 5 significam um desempenho entre bom e muito bom. Aos cursos que
apresentam padrdes minimos de qualidade, com desempenho médio, é
atribuida nota 3. (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE

PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 2017)

O grafico abaixo apresenta os Cursos de Mestrado Académico (ME),

Mestrado Profissional (MP), Doutorado Académico (DO), Doutorado Profissional

(DP), Avaliados e reconhecidos por regido pela CAPES.

Figura 6- Cursos Avaliados e Reconhecidos por regido

Total de Programas de pos-graduagao

e
CENTRO-0OESTE 386
NORDESTE 946
MORTE 272
SUDESTE 2002
SuL 984

Totais 4590

ME: Mestrado Académico

DO: Doutorado Académico

MP: Mestrado Profissional

DP: Doutorado Profissional

ME/DO: Mestrado Académico e Doutorado Académico
MP/DP: Mestrado Profissional e Doutorado Profissional
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Fonte: SUCUPIRA/ CAPES (2018)

Diante da figura 6 apresentado, percebemos o crescimento de programas e

cursos de pés-graduacédo por regido. Neste crescimento, encontram-se areas que

destacaram-se na avaliacdo, com exceléncia internacional. Dentre elas, Ciéncias
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Biolégicas Il (Microbiologia, Parasitologia e Imunologia) com 41,4%, Quimica com
34,8%, Astronomia e Fisica 33,3%, Matematica, Probabilidade e Estatistica 32,3%
e Geociéncias com 31,7%. (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NIiVEL SUPERIOR, 2017)

A expansdo da pos-graduacdo define o Sistema Nacional de Poés-
Graduacéo, percebemos através da distribuicdo de programas por grande area no

Brasil. No gréafico 9, podemos conferir esta expansao.

Gréfico 9 — Distribuicdo de Programas por Grande area — Brasil
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MESTRADO /DOUTORADO- MESTRADO MESTRADO PROFISSIONAL- DOUTORADO
Fonte: Coordenacao de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior, 2017.

Em referéncia ao desempenho regional, variam de acordo com a regido, a
regido Norte destacou-se com a maior propor¢géo de notas que foram mantidas e
uma maior concentragdo de programas nota 3, devido aos programas serem
novos. Estiveram 113 programas com nota 3, e 72 com nota 4. A regido Norte
apresenta cinco programas de exceléncia nacional com nota 6. S&o eles: o
programa de Ecologia do Instituto Nacional de Pesquisas da Amazonia (Inpa), em
Manaus; e os programas de Geologia e Geoquimica, Genética e Biologia
Molecular, Biologia de Agentes Infecciosos e Parasitarios e Desenvolvimento
sustentavel do Tropico Umido da Universidade do Para, em Belém. Esta regido,
teve um aumento significativo, pois a mesma configurou-se tardiamente na poés-
graduagéo, nesta estdo localizados somente 5% dos programas brasileiros, e

guase a metade deles encontra-se no Pard. Embora um crescimento relevante, a
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oferta ainda apresenta déficit, jA que cerca de 8% da populagdo do Pais reside na
regido. Apesar disso, 15% de seus programas melhoraram as notas.

Na regido Sul, onde os sujeitos da pesquisa encontram-se inseridos, a
avaliacdo concentrou a maior propor¢do de programas com notas aumentadas
(28%) e a menor reducéo (7%). O Centro-Oeste teve aumento em 24% das notas,
e o Nordeste, 19%. No outro extremo, o Sudeste teve a maior proporcao de
programas com notas diminuidas (14%), ficando acima da média nacional.

De acordo com Vioti (2013, s/p), “estes numeros mostram um esforgo dos
programas de poés-graduacdo, guiados por uma politica da CAPES em
desconcentrar pelo territério nacional a formagao em nivel superior”.

Quanto a regidao Sul, o gréfico 10, apresenta a distribuicdo de Programas

por Grau na regiao.

Gréfico 10 — Distribuicdo de Programas por Grau — Regido Sul

180
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Mestrado/Doutorado Mestrado Mestrado Profissional Doutorado

Fonte: Coordenacao de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior, 2017.

Em relacdo as areas o grafico 11, apresenta a distribuicdo de programas
por grande area na regiao sul, especificamente. Daremos destaque ao Mestrado

Académico e o Mestrado Profissional, atendendo aos objetivos da pesquisa.
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Gréfico 11 — Distribuicdo de Programas por Grande area — Regiao Sul
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Fonte: Coordenacao de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior, 2017.

Percebemos que a expansdo da Pds-graduacdo € caracterizada também,
pela diversificagdo nos cursos e programas, neste caso destacamos como Visto no
gréfico acima, em relacdo ao nivel de programas existentes, como predominante
encontra-se o mestrado académico, presente em todo o pais; e uma forte
presenca de programas de doutorado. E 0 mestrado profissional, o nivel mais
recente apresenta-se ocupando um significativo espacgo, que estd em crescimento
principalmente entre os professores que atuam na Educacao Basica.

Neste contexto, propomos a reflexdo sobre a concessédo de bolsas de
mestrados e de doutorado para a consolidacdo e o fortalecimento da pos-

graduacdo brasileira em areas estratégicas.

Gréafico 12 — Distribuicdo de Bolsa por Grande Area — Brasil
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Fonte: Coordenacao de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior, 2017.
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Portanto, quanto a distribuicdo orgamentaria anual da CAPES em bolsas e
fomentos para a pos-graduacéo, sao previstos para cada regido. Como visto, no

grafico 13 logo abaixo.

Gréfico 13 — Distribuicdo Orcamentaria Anual — Investimento da CAPES em bolsas

e fomentos
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Fonte: Coordenacao de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior, 2017.

E fundamental o papel da pos-graduacdo para o desenvolvimento da
ciéncia. As politicas publicas brasileiras tem como base a capacitacdo nas
diferentes fases:
na graduacdo com a Iniciacdo Cientifica, com a formacdo na pds-graduacao
(especializacdo, mestrado, doutorado e poés-doutorado). Refere-se também, a
capacitacdes em Grupos de Pesquisa e com a Cooperacao Internacional.

Os grupos de pesquisa, também tiveram uma expansao intensa, como na
Educacdo Superior e na Pos-graduacdo permanece a concentracdo por area de
conhecimento e por regido. Quanto aos pesquisadores, houve aumento de Grupos
de Pesquisa, devido a existéncia de numerosos grupos formado por um
pesquisador. Mesmo com um elevado niumero de Grupos de Pesquisa no pais, a
producéo cientifica em rede ainda apresenta-se precaria.

A pos-graduacdo é reconhecida como um fator fundamental para o
desenvolvimento da ciéncia. No decorrer de sua trajetoria, houveram fraquezas
gue ficaram marcadas como: numero insuficiente de programas de pés-graduacgao

em algumas regides brasileiras, pouca articulagcdo entre agéncias federais de
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fomento, e com as Funda¢des de Amparo a Pesquisa e as Secretarias Estaduais
de Ciéncia e Tecnologia; restrita disponibilidade de recursos financeiros para
capacitacao de docentes, entre outros.

Diante destas fraquezas ainda existentes, 0 SNPG tem a funcao de atender
as necessidades nacionais e regionais, juntamente com as politicas publicas que
promovam o crescimento com qualidade e relevancia na internacionalizacao.

No proximo capitulo, apresentamos o resultado da pesquisa através do
grupo focal. Para isso, buscou-se desenvolver quatro encontros do grupo focal, a
apos a realizacao, a coleta de dados, foi realizada a transcricdo das falas e como
analise destas a analise de conteudo. Com base na andlise de conteudo,

apresentamos os resultados da pesquisa, atendendo os objetivos desta pesquisa.
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5. DIALOGANDO SOBRE AS CONTRIBUICOES DO MESTRADO NA
FORMACAO E ATUACAO DOCENTE

Figura 7- Professor-Mestre: Contribuicdes do mestrado

Fonte: Autora (2019)
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O presente capitulo apresenta os resultados da pesquisa, com a analise de
conteudo a partir da realizacdo do grupo focal. Atendendo ao objetivo deste
estudo considero como riqueza, o momento de discussdo com os professores-
mestres, visando explorar o problema, as questdes que nortearam a pesquisa.

Procurei conhecer o perfil dos professores-mestres que estéo inseridos na
instituicho. No decorrer dos quatro encontros, exploramos 0s seguintes
guestionamentos: “Quem séo os professores-mestres?”, Por que a busca destes
professores pelo mestrado? Qual o sentido tem o mestrado para o professor de
Educacao Basica? O tema da pesquisa do professor mestrando era voltada para a
sua pratica Pedagogica? Como ocorreu a escolha da Universidade? Por que a
escolha, publica ou privada? Qual a importancia da Universidade publica para a
pés-graduacdo? Por qué? Qual a importancia da pesquisa para a formacao
pedagdgica? Ocorreu mudanca a partir do mestrado? Houve mudanca na pratica
pedagogica a partir do mestrado? Qual o impacto pedagdgico e ou politico do
mestrado na a¢édo docente do professor de Educacao Basica?

Porém, neste momento do grupo focal, teremos as discussées como o foco
do trabalho interativo e da coleta do material discursivo através da transcri¢ao.

Por meio do grupo focal, é possivel compreender a aproximagao ou nédo, da
teoria e prética, perceber se elas andam juntas, se uma esta ao encontro da outra.
De acordo com Morgan e Krueger (1993), a pesquisa com grupos focais tem por
objetivo captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos,
atitudes, crengas, experiéncias e rea¢fes, de um modo que ndo seria possivel
com outros métodos, como por exemplo, a observacdo, a entrevista ou
guestionarios.

Através do grupo focal, desenvolvemos quatro encontros que serao
descritos na sequéncia do texto, no primeiro encontro dialogamos sobre o perfil
dos professores-mestres “Quem sdo eles?”, no segundo encontro
problematizamos sobre a busca do mestrado, no terceiro encontro discutimos
sobre atuacdo pedagodgica e no quarto e ultimo encontro a problematizacao foi
acerca do impacto pedagogico do mestrado na formacéo e atuacédo do professor-
mestre.

A figura 7 - Professor-Mestre: Contribuicbes do mestrado, representada
pela imagem de uma coruja formada por palavras identificadas pelos professores-

mestres, durante o Ultimo encontro do grupo focal, expressam as contribui¢cdes do
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mestrado para estes professores de educacdo bésica, sujeitos da pesquisa que

pertencem a instituicdo privada, l6cus desta pesquisa.

5.1 Primeiro encontro “Quem sao os professores-mestres, suas aspiracdes e

a escolha pelo Ser Professor”

Primeiramente, uma hora antes do horario agendado com os participantes
do grupo focal, o local foi preparado para a acolhida do grupo. O local escolhido
por mim foi a biblioteca da instituicdo a qual pertencem os professores e eu.
Definido o local e horéario, reservado somente para o grupo, sem interferéncia
exterior, o espaco foi organizado de maneira acolhedora: as cadeiras dispostas
em circulo e os recursos preparados para 0s registros necessarios, camera
filmadora em tripé, gravador de audio disposto no centro do circulo.

Para a chegada foi colocada em cada cadeira uma mensagem de
agradecimento pela aceitacdo de participar desta pesquisa sendo integrante deste
grupo focal. Juntamente com as mensagens foi proporcionado para este momento
um lanche aos participantes e a equipe de apoio, pois muitos dos participantes
saiam de um turno de trabalho diretamente para o encontro do grupo focal.
Castelli (2005) diz que a hospitalidade consiste em tratar o visitante como um
amigo. O ato da hospitalidade implica ndo somente na abertura de espacos
fisicos, mas também a abertura de espacos emocionais e intelectuais. Sendo
assim, disponibilizou-se um momento de acolhimento e integragcdo dos
participantes do grupo e pesquisadora.

Retomo aqui que o local e o horario agendados foram parte do convite
enviado a cada participante através da agenda do google (APENDICE B) e que
houve confirmacdo por estes através do mesmo recurso. Os convites foram
encaminhados com antecedéncia e nestes constava uma breve explicacdo da
pesquisa, com a tematica, o objetivo e a metodologia escolhida para este
momento. Apdés 0 envio e o0 recebimento das confirmacdes, dez dos treze
professores convidados confirmaram a participacéo na realiza¢éo do grupo focal.

O primeiro encontro do GF realizado contou com a presenca de sete
professores mestres da instituicdo I6cus da pesquisa, sendo que eram as sete
mulheres com a faixa etaria de 25 a 45 anos. Cinco das participantes com titulo de

mestre e duas concluem neste ano de 2019 o mestrado. Este € um ponto bastante
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importante na pesquisa com a técnica do grupo focal, “[...] mesmo com adesao
voluntaria e tendo os pesquisadores motivado os potenciais participantes ao fazer-
Ihes o convite, € muito comum ocorrerem auséncias de ultima hora” (GATTI, 2012,
p. 23). No caso, houve confirmacédo de dez participantes, mas trés de Ultima hora
tiveram imprevistos, ndo podendo comparecer ao encontro. Contudo, ja envolvidos
com a pesquisa e motivados para participar, brevemente justificaram suas faltas e
colocaram-se a disposicdo para colaborar e dar continuidade no grupo, sem
prejudicar a pesquisa.
Gatti (2012) salienta sobre o grupo focal que:

[...] as decisBes sobre a composicdo dos grupos, a forma de convite, a
motivacdo e adesdo dos participantes desejados constituem um trabalho
delicado, e os pesquisadores conscientes de que as auséncias de Ultimo
momento sdo muito comuns, e que é preciso lidar com essa situacéo,
procurando ndo prejudicar o atendimento dos objetivos da pesquisa
mediante rearranjos que garantam isso (GATTI, 2012, p. 23).

O encontro foi coordenado pela pesquisadora, também moderadora do
grupo focal, que iniciando agradeceu a presenca e participacdo de todas as
presentes no momento. Dando continuidade a moderadora, comegou com uma
breve apresentacado, explicou a tematica da pesquisa, o objetivo e a metodologia
gue seria adotada na conducédo do grupo ressaltando que o interesse era o de
analisar as contribuicdbes do mestrado na formacdo e atuacdo pedagdgica dos
professores da educacdo basica, a partir das discussdes, percepcbes e
experiéncias apontadas pelo grupo.

Foi realizada a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (ANEXO B), reforcando os objetivos da pesquisa e sua importancia, e foi
destacado o anonimato dos participantes garantindo a privacidade, uma vez que
gue seria feita a filmagem e gravacao de audio por ser fundamental para a analise
da pesquisa.

Com a presenca dos convidados foi estabelecido um acordo para o inicio
das discussbes no grupo, que demonstrava motivacao, envolvimento e interesse
de todos, manifestando espontaneamente um clima de tranquilidade e
participacdo no grupo, 0 que seria necessario para a continuidade dos préximos
encontros. Como nesta pesquisa o0s participantes ja eram conhecidos entre si, pois

pertencem a mesma instituicAo de ensino, embora alguns atuem em turnos
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diferentes, sentiam-se motivados para conhecer melhor os colegas e a vontade
para relatar sentimentos, emocdes, experiéncias, opinides e criticas em relacdo a
problematica apresentada.

Sentados com as cadeiras distribuidas em circulo, espontaneamente cada
participante apresentou-se ao grupo, a cada relato sentia-se a motivagcao dos
outros participantes que ouviam em siléncio, e comentavam ou realizavam sinais
de concordéancia. Destacaram o que percebiam em comum durante o processo de
formacao e vibravam ao destacar esses pontos. O fato de ser uma equipe que ja
trabalha coletivamente ndo causou constrangimento nos relatos que ocorriam
fluentemente, apresentando uma sintonia no desdobramento da tematica.

Os participantes demonstraram uma atuacdo participativa e alegria em
fazer parte do grupo focal, relataram em forma de agradecimento o convite e o
guanto estavam sentindo-se motivados em poder partilhar com os colegas que
tinham algo em comum, interagir com eles, conhecer melhor os professores da
mesma instituicdo que nao tinham contato diario, e conhecer o processo de
formacéao continuada dos colegas de grupo. Houve participacéo ativa do grupo em
geral, relatando o seu processo de formacéao.

No andamento do encontro, a moderadora procurou Sseguir o roteiro
proposto para este primeiro encontro do grupo, assegurando o foco no tema de
forma a permitir uma discusséo acentuada o0 mesmo.

De acordo com o roteiro do GF, neste primeiro encontro, o planejado era
apresentar o perfil dos sujeitos da pesquisa “Os professores-mestres”, quem sao?”
formacdo inicial, universidade onde cursou, ano de conclusdo, area de atuacéo,
tempo de docéncia, mestrado, universidade onde cursou ou esta cursando, ano de
concluséo.

A partir dos relatos dos professores-mestres foi construido um quadro com
o perfil de cada um, assim, no decorrer dos encontros podem ser identificados
através do seu perfil apresentado ao grupo. Garantindo o anonimato dos sujeitos
da pesquisa, identificamos os professores-mestres em PM 1, PM 2, PM 3, PM 4,
PM 5, PM 6, PM 7, PM 8, PM 9 e PM 10. Os professores que nao puderam
comparecer neste encontro solicitaram o roteiro do encontro e encaminharam
suas falas com o relato do seu processo de formacéo realizando, assim, a mesma
atividade do grupo. Sendo assim, PM 8, PM 9 e PM 10 sdo os que néo puderam

comparecer.
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No quadro abaixo indico o perfil dos professores-mestres sujeitos desta

pesquisa.

Quadro 2 - Perfil dos participantes do grupo focal realizado com os “Professores-

mestres”

Participante

(Identificac&o)

PM1

PM 2

PM 3

PM 4

Area de atuacdo

Professora dos anos
iniciais na rede
privada e Ciéncias no
Ensino Fundamental
na rede publica de
ensino.

Professora de
Biologia no Ensino
Médio e professora

responsavel pelo
Laborat6rio de
Ciéncias da
Educacao Infantil,

Ensino Fundamental
e Ensino Médio na
rede privado.

Professora de
Ciéncias no Ensino
Fundamental da rede
privada e Biologia,
Quimica e Fisica na

rede publica de
ensino.
Professora de

Ciéncias nos anos
iniciais e Biologia no
Ensino Meédio na
rede privada de
ensino.

Tempo de
experiéncia/
Docéncia

24 anos

12 anos

10 anos

6 anos

Graduacéao
Instituigéo
de ensino
Conclusao

Ciéncias
Biolégicas
URCAMP
2001

Ciéncias
Biolégicas
URCAMP
2007

Ciéncias
Biologicas
Licenciatura
e
Bacharelad
0

FURG
2009
Ciéncias
Biolégicas
ULBRA
2006

(continua)

Mestrado
Instituicéo
de ensino
Conclusao

Mestrado
Profissional
em Ensino
de Ciéncias
e
Matematica
UFPEL
2014
Mestrado
Profissional
em Ensino
de Ciéncias
UNIPAMPA
2017

Mestrado
Profissional
em Ensino
de Ciéncias
UNIPAMPA
2019

Mestrado
Profissional
em Ensino
de Ciéncias
UNIPAMPA
2017
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Quadro 2 - Perfil dos participantes do grupo focal realizado com os “Professores-

mestres”

PM 5

PM 6

PM 7

PM 8

PM9

PM 10

Professora de Lingua
Portuguesa no
Ensino Fundamental
e Literatura no
Ensino Médio da
rede privada de
ensino.

Professora de Lingua
Inglesa nos anos
iniciais e  ensino
fundamental da rede
privada de ensino.

Professora de Lingua
Portuguesa e
redacdo no ensino
fundamental e ensino
médio da rede
privada.

Professora de Lingua
Portuguesa e Inglesa
Nnos anos iniciais e
ensino fundamental
da rede privada de
ensino.

Professor de
Matematica no
Ensino Fundamental
da rede privada de
ensino.

Professora de Fisica
no Ensino Médio da
rede privada e
publica.

Fonte: Autora (2019)

11 anos

3 anos

7 anos

5 anos

12 anos

15 anos

Letras
FURG
2008

Letras
Portugués e
Inglés
UNIPAMPA
2016

Letras
Portugués/
Espanhol
UNIPAMPA
2011

Letras
Portugués,
Inglés e
respectivas
literaturas
UNIPAMPA
2012
Matematica
UNIPAMPA
2010

Fisica
UFSM
2001

(concluséo)
Mestrado
em Teoria
da
Literatura
PUCRS

Mestrado
Profissional
em Ensino
de Linguas
UNIPAMPA
2019
Mestrado
em Letras/
Literatura
Comparada
UFPEL
2015

Mestrado
Profissional
em Ensino
de Linguas
UNIPAMPA
2018

Mestrado
Profissional
em
Matematica
em Rede
Nacional
PROFMAT
FURG
2019
Mestrado
Profissional
em Ensino
de Fisica
UFRGS
2012
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No desenrolar da conversa no grupo, os professores-mestres participantes
destacaram em suas falas quem sdéo, a trajetoria de formacéo, relatando também
um pouco do seu processo de escolarizagdo, formacéao inicial e continuada e as
motivacdes que o levaram até o mestrado. Ndo podemos separar as dimensdes
pessoal e profissional para a constru¢do de uma historia de vida, ensina Névoa
(1999, p. 17) ao enfatizar que “a maneira como cada um de nds ensina esta
diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos O
ensino’.

A seguir, sdo descritas as principais reflexdes, impressdes, observacgoes,
conteudos e percepcdes das experiéncias vivenciadas pelos professores-mestres.

As falas tomavam formas e iniciavam a ocupar o seu espaco, relembrando
a formacao inicial, as motivacdes que os tornaram ser professor. E neste contexto
gque o quadro 3 apresenta as falas de alguns participantes, em relacdo as

motivacdes pessoais e a formacéo inicial.

Quadro 3 - Quadro matricial de categoria “A Escolha: Ser professor”

(continua)
PROFESSORES-MESTRES: A ESCOLHA “SER PROFESSOR”
Temas Participante  Verbalizagbes/falas dos participantes/
(Identificacéo)
Motivagbes PM 2 [...] eu comecei uma faculdade de arquitetura nao
Pessoais gostei, fiz trés anos de nutricdo, ndo gostei, por

gue desde de o comecgo eu queria ser professora,
e como minha mae € professora de biologia ela
nao queria que eu fosse professora, minha mae
sempre foi professora de biologia na rede
estadual, e ela n&o queria, dizia escolhe o que tu
guiser menos ser professora, entdo eu vou fazer
arquitetura, t& mas escolhe o que quiser, menos
ser professora,[...] entdo eu vou fazer nutricdo,
guando chegou na parte de ir para o hospital fazer
estagio eu desisti. Eu ndo queria, entdo cheguei
para minha mée e meu pai, e disseram “mas o que
que tu quer fazer’, eu quero ser professora. (PM 2)
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Quadro 3 - Quadro matricial de categoria “A Escolha: Ser professor”

PM 3

PM 4

PM5

PM 6

(continuacao)

“Estudei todo o meu ensino fundamental em uma
escola salesiana, sempre fui apaixonada, eu ia
para a escola ficava manhd e tarde na escola,
cuidava o recreio das criangas, participava das
formacgdes e sempre dizia que iria ser professora,
nao sabia do qué, mas sempre participei, assim
como a PM 2. (PM 3)

[...] algo que marcou foi que, minha professora do
primeiro ano, estava gravida e ela saiu de licenca
depois ela voltou, e eu nunca me esqueci disso
aguele reencontro, ela voltou e fazia aniversério
no mesmo dia que eu. [...] eu gostava de dar aula,
eu sempre, na minha infancia inteira, chegava da
escola pegava o quadro e dava aula para o meu
irméo, dava aula para minha irma, dava aula para
minha mae. Entdo eu sempre gostei de estar em
sala de aula, e trabalhar em colégio é sempre o
melhor ambiente que tem por que a gente tem
muitas possibilidades. (PM 4)

[...] eu sempre quis ser professora, minha méae é
professora, eu fui criada dentro de uma escola, eu
sempre quis ser professora mas a minha mée néo
gueria que eu fosse professora, e eu ja sabia que
eu queria ser professora de literatura, por que eu
amava escrever, escrevi, enfim no meu colégio
langaram um livro meu, eu era bem da poesia,
iSSO eu ja tinha na minha cabeca. Mas na hora do
vestibular, eu tive que imprimir minha inscricao
escondida, por que minha mée queria que eu
fizesse Direito, entdo ela imprimiu para direito e eu
fui 14 e imprimi para Letras e paguei a inscrigdo
para Letras, e disse vou fazer Letras. (PM 5)

[...] Eu também sempre quis ser professora, €
legal ouvir todo mundo falando isso, por que
também eu sempre quis ser professora.[...] SO que
0S meus pais eram autbnomos, e a minha mae foi
concluir o Ensino Fundamental e o Ensino Médio
eu ja era pré-adolescente, entdo para ela era lindo
eu dizer que que eu queria ser professora,
ninguém da minha familia tinha faculdade, por
exemplo, e ela queria que eu fizesse magistério,
mas eu tinha medo de trabalhar com crianga,
dizia, nossa magistério ndo, e hoje estou aqui
dando aulas para criangas. Enfim, acabei o Ensino
Médio, e s6 0 que eu sabia era que queria dar
aulas, mas nao sabia de qué... (PM 6)
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Quadro 3 - Quadro matricial de categoria “A Escolha: Ser professor”

Formacéao
inicial

PM 1

PM 2

PM 3

PM 4

(continuacao)

Na minha formacéao inicial eu fiz magistério, depois
fiz ciéncias bioldgicas. (PM 1)

Entédo ja que tu quer tanto, ainda cursei nutricdo e
biologia juntas por um semestre, e ai me
apaixonei, me encantei pela biologia, entdo me
formei em biologia. (PM 2)

O meu primeiro vestibular eu fiz para Jornalismo,
na época na URCAMP, ndo era o que queria
também, e acabei indo para Pelotas, entrei para
cursar Farmécia e Bioquimica, também nao era o
gue eu queria, entdo me apaixonei pela Biologia e
fui para Rio Grande cursar Biologia, ai em Rio
Grande cursei Biologia licenciatura e bacharelado,
e peguei nojo de faculdade, ndo queria mais
saber, demorou tanto foram seis anos, era uma
loucura por que eu sempre trabalhei ao longo de
toda a faculdade, eu precisava trabalhar, ai eu
disse assim, ndo é o que eu quero para mim, eu
nao quero mais saber, eu ndo vou fazer mestrado,
né&o vou fazer nada”. (PM 3)

Fiz o magistério no Ensino Médio, adorei fazer o
magistério, s6 depois quando eu decidi fazer
Biologia, eu tive dificuldades nas cadeiras basicas,
por que eu tive um ano s6 de matematica, quimica
e fisica, dai a gente quebra a cabeca sofre com
isso, fisica |, 1l e Il, bioguimica, tudo que esta parte
gue a gente ndo tem a base no Magistério. O
primeiro vestibular eu fiz para odonto ainda bem
gue ndo passei, depois fiz para Engenharia de
Alimentos, felizmente eu também nao passei, e ai
eu achei que estava precisando mudar|...]. Entéo,
comecei a fazer Biologia na ULBRA, era bem
pertinho da onde eu morava na época. Fiz 1a, eu
gostei muito do curso, eu durante a graduagao
trabalhei seis anos na microscopia eletronica,
entdo eu tenho uma formacdo nesta &area que
poucos tinham, a oportunidade de fazer estagio
naquele laboratoério, com um professor muito legal,
gue me ensinou, eu devo muito o que eu sei de
morfologia a ele, que eu tive depois na faculdade
cadeiras que me ajudou muito. Entdo ele so
deixava que a gente permanecesse la se as notas
estivessem boas, enfim eu tinha um processo
legal que era o acompanhamento dele”. (PM 4)
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Quadro 3 - Quadro matricial de categoria “A Escolha: Ser professor”

PM5

PM 6

Fonte: Autora (2019)

(concluséo)
[...] passei para o vestibular na FURG, em Rio
Grande para o Curso de Letras e ai fui embora
para Rio Grande, e morei la. Morei la na FURG, na
casa do estudante, e virei bolsista do CNPq,
guando tem bolsa tu acaba participando de varios
projetos do curso dentro de escolas, dentro de
cursinhos, entdo desde 2005 quando entrei para a
faculdade eu ja entrei para a sala de aula e eu
figuei pouquissimo tempo fora da sala, desde
2005 posso dizer que eu estou na sala de aula,
dava aula como voluntaria nos cursinhos |4 que a
FURG tinha de projetos de extens&o. (PM 5)
[...] E a minha nota do ENEM s06 deu para entrar
em Letras, eu pensei, poxa vou dar aula de
portugués nada a ver comigo, s que ai entrei em
Letras e tive aula de Literatura e ai me apaixonei,
a PM 5 foi minha professora de literatura também,
eu pensei € isso que eu quero, eu quero dar estas
aulas também, viajar e ler, e ai toda a minha
graduacéo foi voltada para o ensino de literatura,
eu sempre fiz varias disciplinas desde o primeiro
ano em Letras, eu entrei no PIBID que era um
projeto que a gente dava aulas em vérias escolas
agui em Bagé, e a gente dava aulas de literatura,
do inicio de 2012 a 2016, entdo ai me formei e cai
na escola dando aula de inglés por que nao tinha
vaga para trabalhar em outra disciplina, ou era
inglés ou ndo daria aula, mas ta fui dar aulas de
inglés, mas ja na escola de Ensino Fundamental
eu ndo me sentia preparada para dar aulas de
inglés, ndo estava sendo produtivo, eu néo
entendia muito de ensino, dos processos de
aprendizagem, e para mim comegou a fazer falta”.
(PM 6)

Destarte, € preciso unir a subjetividade e o contexto profissional, para

compreender o que o constitui como professor(a), como pessoa.

De acordo com Jennifer Nias (1991) “O professor é a pessoa, e uma parte

importante da pessoa € o professor”. Névoa (1997 p. 25 ) afirma a urgéncia de se

encontrar (reencontrar) espacos de interacdo entre dimensbes pessoais e

profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de

formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida.
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De acordo com NoOvoa (2002), a pessoa-professor como o centro da

formacéao continua, perpassa uma autoformacéo participada.

A formacao continua deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formacéo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os

percursos e os projectos proprios, com vista a construgdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. (NOVOA, 2002, p.
38-39)

Observando as expressdoes e falas dos professores, percebe-se a
importancia de tornar-se professor e a motivacdo em estar em movimento, no
processo de formacdo continuada. Primeiramente suas falas significativas,
relatando o “tornar-se professor”, seu processo de formacéo inicial.

Em relacdo a formacédo, que € um processo continuo, aproveito o capitulo
3, a respeito da reflexdo na formacéo continuada de professores, embasadas em
estudiosos referéncia desta tematica tais como Freire; NOvoa; Sacristan; Placo;
Brzezinski.

Como refletimos sobre a formacéo, evidenciamos que 0 processo desta nédo
abrange a acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), estd muito
além, a formacdo acontece a partir da reflexdo critica sobre a pratica e de
reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal. A partir desta concepcéo, €
importante “investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia”
(NOVOA, 2002, p. 57)

Na perspectiva de Novoa, a formacdo deve acontecer de forma critico-
reflexiva, que “forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dinamicas de formacdo autoparticipada” (NOVOA, 1992, p. 25).
Sendo assim, considera trés processos na formacgao docente: produzir a vida do
professor  (desenvolvimento pessoal), produzir a profissdo docente
(desenvolvimento  profissional), produzir a escola (desenvolvimento
organizacional).

Enquanto os participantes do grupo focal escutavam uns aos outros,
percebia-se 0 sorriso, as lembrancas presentes nas historias que se cruzavam,
algumas parecidas, outras bem distantes. Mas, todas levavam a um ponto comum,
a chegada ao mestrado, muitos foram os caminhos percorridos e muitos ainda a

percorrer neste processo de formacéo continuada.
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Nesta trajetéria problematizo a formacéo continuada a partir do Mestrado.
Nos relatos percebemos, através dos percursos de vida, também os percursos de
formacéo que desenvolvem-se nos mais diversos espacos e tempos e apresentam
caracteristicas importantes de se apontar.

Uma das caracteristicas marcantes envolve o género dos participantes,
conforme apresentamos no capitulo 2, no gréfico 6. Verificamos que de dez (10)
participantes nove (9) sdo do género feminino e um (1) do género masculino.

Percebo nos relatos das mulheres, das professoras-mestres, a revelacdo de sua

hY

condicdo. Percebo a dimensao feminina manifestada quanto a presenca do
marido, dos filhos da familia em geral, interligando a vida familiar e a vida

profissional. Moita (1992) propde em relacéo a vida familiar e a vida profissional:

Quanto a relacdo verificada entre a vida familiar e a vida profissional
vimos que esta € claramente secundarizada, imediatamente a seguir ao
casamento e quando os filhos sdo pequenos. Outras vezes, durante a
infancia dos filhos, a mulher vive periodos de grande tensao, pela
vontade de “conciliar bem” o trabalho e a disponibilidade para os filhos.
Quando se é educadora e se tem filhos, ha “movimentos” em sentidos
inversos que vale a pena sublinhar. Por uma lado, os saberes e as
experiéncias profissionais influenciam o modo de ser mae; por outro lado,
o facto de ter filhos “liberta” a relagdo com as outras criangas tornando-a
menos ambigua. Pode finalmente dizer que nestes percursos de
mulheres o fator de formagdo que emerge de todas estas “gestbes” e
“negociagbes” é a autonomizagao progressiva. ( MOITA, 1992, p. 136)

Destarte, presenciamos nas falas das participantes, em diferentes
momentos, as suas expressoes de realizacdo e de emog¢do ao mencionar, mesmo
gque as vezes tendo que abrir mdo de seu sonho naquele momento para
acompanhar a familia, ou fazer uma opcéo. Podemos observar nos relatos da PM
4, PM5, PM3.

PM 3 [...] Ai ndo teve jeito, ndo consegui fugir, tive a Gigi (filha), construi casa. [...]
a gente trabalha, tem crianca pequena, mas assim € muito bom, por que abre
novas visdes, experiéncias, te abre novos horizontes, te d4 ideias para trabalhar.
PM 4 [...] Entdo voltamos, eu me mudei muitas vezes, para acompanhar o meu
marido, eu morava em Canoas, depois fui para Portugal, voltei para Canoas,
depois morei em Rondonopolis no Mato Grosso, mas a ideia era sempre voltar
para perto da familia, [...] Foram tempos dificeis, por que eu tinha o Matheus (filho)
com dois anos, uma crianga pequena.

PM 5 [..] Mas neste meio tempo casei, tive um filho e acabei ficando em Bagé.
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PM 6 Para minha mée era lindo eu dizer que eu queria ser professora, ninguém na
minha familia tinha faculdade por exempilo...

No proximo quadro apresento os percursos de formacgdo continuada dos

participantes até a chegada ao mestrado, destacando seu trajeto entre a formacao

inicial e o Mestrado.

Quadro 4- Quadro matricial de categoria “Percurso de Formagao continuada”

(continua)

PROFESSORES-MESTRES: PERCURSO DE FORMACAO CONTINUADA

Trajetoria
de
formacéao

PM 1

PM 2

Depois das ciéncias biolégicas eu fiz duas pos-
graduacbes uma em Educacdo Ambiental e a
outra em Alfabetizacdo e Letramento, por que
sempre trabalhei com criangcas pequenas. [...] E
dezessete anos depois de formada resolvi dar um
tempo e partir para o mestrado. Foi uma mudanca
assim, por que até entdo a minha vida vinha muito
tranquila, e eu decidi, acho que vou baguncar esta
vida de professora, pedi licenca de dois anos na
escola particular onde eu trabalhava, deixei de
trabalhar 40 horas semanais, passei a trabalhar 20
horas e fui fazer o mestrado em Pelotas. Foi uma
€época muito rica em experiéncias mas ao mesmo
tempo uma época de exaustdo fisica e mental
para dar conta de todos os compromissos, mas foi
um periodo muito bom. Foi na UFPEL em Pelotas
que eu cursei o Mestrado Profissional em Ensino
de Ciéncias e Matematica de 2012 a 2014. (PM 1)
Neste tempo eu fiz uma pos-graduacdo em
Biotecnologia e Meio Ambiente na URCAMP, me
formei na URCAMP, fiz Biologia ali, e depois parti
para o mestrado. O mestrado na realidade foi no
susto, por que um professor nos fez a propaganda
do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias,
olhei o edital, tinha uma semana para fazer o
projeto e fiz em um domingo tudo rapido, achei
gue nao iria passar. Fiz para ver como era o
processo seletivo e por uma surpresa passei e
foram tempos maravilhosos mas também, dificeis
por que s6 reduzi trés horas semanais da minha
carga horéria, permaneci com 36 horas semanais.
Entdo ndo foi facil, mas valeu cada minuto. Sai
realizada!” (PM 2)
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Quadro 4- Quadro matricial de categoria “Percurso de Formagéao continuada”

PM 3

PM 4

PM 5

PM 6

(continuacéo)
[...] por incentivo das colegas PM 2 e PM 4, me
estimularam a fazer o mestrado, eu antes em 2015
tinha feito uma especializacdo em Gestdo de
Curriculo e Formacdo Docente na UERGS, e
acabei entdo entrando para 0 mestrado
profissional em Ciéncias da Unipampa. (PM 3)
E eu me formei, casei, depois morei um ano em
Portugal, em Aveiro, e |14 eu fiz um curso de
Especializacdo em Didatica e |4 a gente ndo é
especialista, € investigadora, um curso de
Investigacdo em Didatica. Eu fui, por que na época
o Alexandre, meu marido, fez um pés-doutorado,
entdo fiz para eu aproveitar o tempo estudando,
por isso fiz a especializagdo em Portugal [...] Eu
sempre tive um sonho de fazer um mestrado, (PM
4)
[...] eu queria um mestrado de Teoria da Literatura,
entdo eu estudei e passei na PUCRS em Porto
Alegre, ganhei bolsa la na PUCRS, estudei como
bolsista e entéo fiz 0 estudo que eu queria que era
em Teoria da Literatura, neste mesmo tempo eu
dei aula no Estado em Porto Alegre. [...] e quando
terminei o mestrado voltei para Pelotas e tentei um
doutorado |4 e passei mas néo teria bolsa, entdo
figuei em Pelotas dei aula por um ano e meio em
uma escola particular de Pelotas [...] E depois,
guando terminou 0 meu contrato como professora
substituta, eu emendei e entrei no doutorado, mas
o doutorado era ha FURG em Rio Grande, como o
meu marido trabalha aqui em Bagé na
Universidade (UNIPAMPA), comecei a Vviajar
semanalmente por dois anos. Entdo realizei
mestrado em Teoria da Literatura e doutorado em
Teoria da Literatura. Acabei voltando para a
Histéria da Literatura na FURG, ai que eu vi que
ndo tem nada a ver, na verdade € o mestrado e o
doutorado, ndo importa que seja em Teoria ou em
Historia. Entdo, dei muitas voltas no Estado para
descobrir isto. E agora estou aqui! (PM 5)
Entdo me formei em Letras em 2016, e em 2017
eu ja participei do processo seletivo do Mestrado
Profissional em Ensino de Linguas, eu nao
gostava do jeito que eu estava dando aulas de
inglés, ndo estava sendo produtivo, a gente estuda
tanto de como como dar aula e eu estava fazendo
a mesma coisa que eu tive e nao estava sendo
bacana por isso eu entrei no mestrado. (PM 6)



123

Quadro 4- Quadro matricial de categoria “Percurso de Formacéao continuada”

Trajetoria PM 1
profissional

PM 2

PM 5

Fonte: Autora (2019)

(concluséo)
Tenho a disciplina de ciéncias, mas também
sempre tive alunos pequenos, sempre alfabetizei.
Trabalho aqui na escola e também em escola
municipal, sempre estudei em escola publica e
trabalho na escola onde fui alfabetizada, entdo
isso para mim é muito importante, a vida inteira
nesta mesma escola e hoje sou professora nesta
escola isso para mim é muito significativo. Fazem
24 anos que atuo como professora. (PM 1)
Estou ha 12 anos aqui na escola [...] faltando
alguns meses para me formar me chamaram aqui
na escola para auxiliar no laboratério de ciéncias
para substituir um professor, e o professor nao
voltou e acabei sendo efetivada aqui na escola,
desde de la atuo como responsavel pelo
Laboratério de Ciéncias e como professora de
Biologia no Ensino Médio. (PM 2)
[..] surgiu um concurso aqui em Bagé para
professor substituto de literatura na UNIPAMPA,
entdo larguei toda a minha carreira e vim correndo
para Bagé e entrei na Universidade como
professora substituta, dei aula por dois anos no
curso de Licenciatura em Letras, nas disciplinas
de literatura, mas neste meio tempo casei, tive um
filho e acabei ficando em Bagé. [...] durante o
Doutorado tive que dar aulas na FURG, por que
eu era bolsista e fazer as disciplinas e ai fiquei
estes dois anos viajando, terminei agora este ano.
Por dois anos fiquei afastada da escola, durante
os dois primeiros anos do doutorado, depois voltei
entdo para a escola de educacdo béasica, que eu
adoro e estou super feliz, dou aula de Lingua
Portuguesa, na verdade nas escolas eu sempre
lecionei Lingua Portuguesa, dentro de tudo que é
ano, mas a literatura somente a disciplina de
literatura s6 na universidade, foi assim que eu vim
parar aqui em Bagé, em funcdo disso, o meu
sonho de dar aula de Literatura. (PM 5)

A partir das observacdes e das analises foi possivel conhecer os sujeitos

desta pesquisa. Neste primeiro encontro atingimos nosso objetivo de saber “Quem

sdo os professores-mestres”

através do grupo focal. Compreendemos a
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importancia da identidade destes professores, conforme Pimenta (2012), “a

identidade nao € algo imutavel, € um processo historicamente situado”:

Uma identidade profissional se constréi a partir da significagdo social da
profissdo (...) Constroem-se também pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor confere a atividade docente no seu cotidiano, a
partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histéria de vida, de suas representacdes (...) assim como suas relacdes
com 0s outros professores, as escolas, sindicatos e outros agrupamentos
(PIMENTA, 1998, p. 58).

Encerrei o primeiro encontro do GF agradecendo aos participantes a
presenca e a participacdo nesta pesquisa. O fato de ser um grupo que trabalha na
mesma instituicdo, mas alguns em turnos diferentes, permitiu uma comunicagao
efetiva e grande sintonia no desdobramento do tema proposto. Antes de encerrar
0s participantes manifestaram a alegria em fazer parte desta pesquisa, citando o
guanto € bom estar em grupo e partilhar/dialogar sobre determinado assunto, pois
mesmo sendo colegas de trabalho ndo disp6em deste tempo de encontrar-se e
debater juntamente refletindo e recordando sua trajetoria. Relataram que muitas
lembrancas, como a presenca da academia em sua vida, e 0 movimento entre a
escola e a universidade, o que 0s motivou.

Ao concluir combinamos o proximo encontro e relembramos que serao mais

trés encontros.

5.2 Segundo encontro “A busca pelo mestrado”

O segundo encontro do Grupo Focal contou com a participacdo de oito
professores, teve inicio as 17h30min conforme planejado e término as 19h no
espaco combinado para a realizagao do Grupo Focal. Repeti o acolhimento com
um lanche, antes de iniciar a problematizacéo.

Apbs a acolhida e partilha do lanche, agradeci a presenca de todos naquele
dia, orientei e direcionei as discussOes previstas para o0 segundo encontro.
Seguindo o roteiro, incentivei a participagéo do grupo e a diversidade de pontos de
vista existentes. A discussdo em torno de uma tema central “A busca pelo
mestrado”, levando a reflexdo sobre: Por que a busca pelo mestrado? Intengdes

com a realizacdo do mestrado? A pesquisa do mestrado? Dialoga com a pratica
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pedagodgica/ importancia da pesquisa para a formacao pedagoégica? A escolha da
Universidade? Por qué? Importancia da universidade publica para a POs-
graduacéo?

Dando continuidade, propus que espontaneamente poderiam iniciar suas
consideragdes em relacdo aos questionamentos propostos.

Os participantes iniciaram suas falas relatando como buscaram pelo
mestrado. A escolha por buscar um mestrado vem ao encontro da reflexao trazida
no capitulo 4 desta pesquisa, apontada no gréafico 9, que traz o crescimento pela
busca de cursos de pds-graduacao no Brasil. Estes relatos corroboram com estes

indices apresentados quantitativamente.

Quadro 5 - Quadro matricial de categoria “A busca pelo mestrado”

(continua)
CATEGORIA: ABUSCA PELO MESTRADO
Temas Participante  Verbaliza¢bes/falas dos participantes
(Identificacéo)
A entrada/ PM 1 [...] e quando eu coloquei na busca para
acesso no UFPEL eu vi que tinha o nome de uma
Mestrado professora que foi minha na graduagéo, achei

que foi um sinal, foi minha na graduagéo e
especializacdo, e eu disse acho que é isso,
eram duas linhas de pesquisa, Tecnologia e
Recursos e Formacao de professores [...] mas
ndo sabia por onde comecar, na minha época,
na minha formacdo na Urcamp, ela era uma
formacao muito tradicional, a gente participava
raramente de eventos, era muito fechada, nao
abriam muito para nos vocés podem fazer
mestrado, doutorado a gente era preparado
para trabalhar, para ir para a escola dar aula.
[...] escolhi o mestrado, passei na prova e
aprovagcdo do projeto. Entdo minha vida
mudou, eu sempre fui professora da rede
publica e privada, e eu agrade¢co muito, mas
eu sO consegui fazer o mestrado por que a
nossa cidade para o professor da rede
municipal tem wuma politica publica que
ampara o professor, a rede privada ¢é
maravilhoso trabalhar mas para ela parece
que quer o professor pronto, por que O
profissional que precisa estudar jA gera uma
despesa para a escola. E na escola publica eu
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tive 0 apoio que eu precisava, eu tive direito a
reducdo de carga horaria sem reducdo
salarial, a rede publica foi muito boa para que
eu pudesse realizar este sonho. Outra coisa
muito boa foi que o0 Mestrado era
profissionalizante. (PM 1)

Eu sempre tive vontade de fazer mestrado
mas nunca tive coragem, sempre tive vontade
de fazer mas sempre achei uma coisa muito
distante, quando eu escutava as pessoas
falando “vou fazer mestrado”, eu achava uma
coisa impossivel praticamente, para passar no
mestrado, muito dificil, bem longe, bem
distante. Fui estimulada por um professor,
para me informar sobre o processo e realizar a
selecdo. Fiz a selegdo bem descrente,
achando que nao iria conseguir, achando tudo
muito longe da nossa realidade enquanto
escola, quando fiz a selecdo no material para
estudar vi que tinham coisas que faziam parte
da nossa pratica, fiz descrente, mas pensei va
gue dé né, e fiquei encantada com o
mestrado, o mestrado mudou a minha pratica.
(PM 2)

Sempre foi uma vontade fazer o mestrado, eu
nunca quis parar, tanto que eu penso agora
gue passou o stress do mestrado, ja penso no
doutorado. Mas em funcéo de varios fatores
eu ainda nao fui ver quais sdo os programas,
para dar continuidade aos estudos...me sinto
muito bem estudando... Fui atrds do mestrado
por que eu queria entdo me especializar, foi ao
encontro eu morar em uma cidade onde eu
pude realizar um mestrado na minha area na
area de educacao e em ciéncias... A Biologia
tem muito disso, proporciona... Meu mestrado
era profissionalizante em Ensino de Ciéncias
na Unipampa. Era na linha das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacao. [...] foi nesta area
de botanica, no ensino de fisiologia vegetal,
para  aprender  fotossintese, aprender
conceitos bioquimicos... ( PM 4)
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Quadro 5 - Quadro matricial de categoria “A busca pelo mestrado”

Fonte: Autora (2019)

PM 6

PM 8

(concluséao)
[...] eu queria dar aula de portugués e literatura
e acabei dando aula de inglés...Dando aulas
em cursos e em escolas... E comecei a
perceber algumas coisas, uma percepgao
sobre mim mesmo. Foi bem uma questdo de
autocritica eu ndo gostava do jeito que eu
dava aula, e quando comecei a dar aulas para
criangas eu percebi que as criangas elas eram
muito mais engajadas nas aulas de inglés do
que os adolescentes quando eu dava aula de
portugués e literatura, eles gostavam daquilo
eles queriam aqueles momentos e o0s
adolescentes ja tinham aquela coisa “ndo vou
aprender nada nesta aula mesmo”. Ai comecei
a me perguntar como que eu mudava isso, por
gue estava associado a forma que eu também
dava aula, entdo comecei a me perguntar
como mudar isso, pesquisar sobre a
tecnologia e o ensino de linguas, entédo entrei
no mestrado profissional buscando aliar isso...
(PM 6)
Eu busquei o mestrado, por conta que eu
tenho muito isso em mim desde que eu escolhi
ser professora eu sabia que eu ndo podia me
acomodar, nunca podia me acomodar eu
tenho esta coisa de eu preciso melhorar, entdo
eu sou muito autocritica também, sempre
observei assim esta diferenca entre o
professor que esta sempre em formacao,
importancia desta continuidade na formacao.
Eu busquei o0 mestrado no mesmo ano que eu
me formei, entdo € uma coisa muito minha
assim de querer melhorar sempre. E eu entrei,
na verdade tenho toda uma trajetéria na
faculdade sobre a formacédo de leitores por
que a gente foi do PIBID, foco era o
letramento literario, formacao de leitores para
o Ensino Médio, quando eu comecei a dar
aula aqui, eu tinha 6° ano depois 8° ano e
dava aula na educacdo infantil também. Eu
sempre gostei muito de crianca, entdo esta
questdao de formacdo de leitor desde a
educacao infantil. (PM 8)
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Embora tenham sido muitos os questionamentos, a problematizagéo girou
em torno da busca pelo mestrado, houve uma explosdo de ideias, opinibes e
conceitos utilizando, inclusive, alguns exemplos de praticas pedagogicas
desenvolvidas a partir da reflexdo. Foram momentos de consensos entre docentes
e de divergéncias de ideias, que aos poucos foram se afinando, no decorrer da
conversa. Em alguns momentos, como moderadora, tive de direcionar a conversa
para outro participante, pois alguns tinham tendéncia a falas dominantes,
enguanto outros tentavam expor suas reflexdes e ideias no grupo. Esta acdo
moderadora teve a intenc&o de abrir espaco para que todos pudessem patrticipar e

contribuir com suas reflexdes diante do grupo.

Quadro 6 - Quadro matricial de categoria “O Mestrado”

(continua)
CATEGORIA: O MESTRADO
Temas Participante  Verbalizacdes/falas dos participantes
(Identificacéo)
A pesquisa PM 2 [...] quando fui comecar escrever o projeto para

qualificacé&o ele perguntou (orientador), o que tu
gostaria de fazer, pensei em uma dificuldade que
eu tinha em sala de aula, que seria o0 ensino de
genética. Como se ensina a Genética, por que
para ensinar genética temos que ter conceitos
bésicos de célula, nucleo, DNA, entdo sao
conceitos que tu vé la no primeiro ano, e dou
genética aqui na escola no segundo ano, e 0s
alunos quando chegam no segundo ano para
falar de genética, falar de gene, que ¢é
caracteristica para a cor do olho, cor do cabelo,
eles ndo conseguem fazer o link com todas as
carateristicas estdo dentro daquele nucleo,
dentro daquela célula que vimos l4 no primeiro
ano. Para eles € muito dificil, € um contetdo
muito abstrato para eles, entdo eu conversei com
o professor e falei que era o conteudo que eu
tinha mais dificuldade. Entdo, desenvolvi uma
sequéncia didatica no ensino de genética através
de conceitos, parti do macro para o microl...]
Ent&o foi pensado do macro para o micro através
da teoria da flexibilidade cognitiva, foquei nas
tecnologias da informagao e comunicagao, fiz um
site que uso até hoje para mostrar os videos e
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outros para os alunos. E foi desenvolvido
também um produto educacional, com todo o
passo a passo, achei bem interessante, qualquer
professor pode entrar e ver o meu produto, ver o
gue eu realizei, entdo tem ali como eu fiz a aula,
gue materiais eu utilizei, no meu produto tem a
sequéncia que eu realizei as atividades e o que
eu fiz [...] entdo o produto fala tudo o que eu
abordei, € um tipo de manual pratico, acho que
ficou bem legal. (PM 2)

Eu comecei dando aula para o terceiro ano do
EM, e 0 que eu sentia é que quando eu
comecava falar de plantas os alunos, mudavam a
expressdo, nao gostavam, incomoda os alunos
estudar sobre isso, para eles € muito nome para
memorizar, € muita estrutura, é dificil, entdo era
uma inquietacdo minha, eu ndo gostaria, eu
gueria que eles gostassem e aprendessem, por
gue quando eu fiz biologia eu também tinha esta
impressao, e quando a gente vé a planta, vé a
estrutura, entdo eu queria que de varias formas o
aluno tivesse contato com a mesma matéria, e ai
foi nesta area de botanica, no ensino de fisiologia
vegetal, para aprender fotossintese , aprender
conceitos bioquimicos...

Ai eu fiz uma sequéncia didatica em que o0s
alunos tiveram o mesmo conteudo de vérias
formas, viram no livro, videos que produzimos,
audios, hipertexto, uma sequéncia com varias
atividades para eles poderem ter acesso a
mesma informacdo conforme sua maneira de
aprender, com videos, textos, audios, hipertexto,
através do referencial da teoria da flexibilidade
cognitiva, o aluno ter a flexibilidade de acessar
aquilo o que para ele vai aprender melhor da
melhor forma, entdo com a intencdo de
proporcionar para que aumentasse a
aprendizagem... (PM 4)
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PM 8

PM 6

(continuacao)
Entdo eu entrei para o mestrado com um projeto
sobre a leitura literaria na educacdo infantil, a
formacado do leitor na educacao infantil. Também
por que eu ja tinha, trabalhado no TCC sobre as
guestbes de literatura infantil mas nos cursos de
formacdo para professores no magistério. E
percebi com o meu TCC que estes cursos assim
de magistério, curso normal, que assim esta parte
da formacdo para o professor formar leitores €&
muito pouca, ineficiente por motivos até de
formacdo de quem estava formando estes
professores, sempre foi uma preocupacdo minha.
Entdo entrei para o mestrado, e na escola
mudaram as minhas turmas entdo meu projeto foi
um pouco modificado, para a formacao de leitores
para o 6° ano. Ai eu busquei algo, alguma
ferramenta que fosse ao encontro disto, e minha
orientadora me sugeriu os diarios de leitura [...] eu
uso o diario de leitura até hoje com os meus
alunos, eu vejo isto, os alunos me mostram, eu
estou testando dentro do diario de leitura novos
métodos... estou testando novos jeitos além do
gue eu fazia na pesquisa, e isto € muito bom, eu
vejo que eu ainda estou pesquisando, isso é
interessante a gente muda nossa postura, eu nédo
consigo fazer a mesma coisa que eu fazia antes,
isso & muito doido, realmente o mestrado modifica
muito. Intengbes de modificar a minha aula, éxito
com a formac&o do leitor, eu também venho de
uma caminhada que eu sinto esta falta também, é
uma inquietacdo minha, € desta necessidade do
professor também ser leitor, ser leitor também
para formar leitores.
(PM 8)
O meu tema de pesquisa é a tecnologia no ensino
de linguas, eu trabalho com multiletramento, ou
seja a partir do ensino de inglés eu tento fazer
com que os meus alunos aprendam a mexer
basicamente no celular ou em outras ferramentas
tecnologicas para aprender inglés e a partir disso
eu tento verificar como que fica o engajamento
deles em sala de aula e com relagdo a lingua
inglesa, se isto altera, essa relacdo deles com a
lingua. (PM 6)
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Escolha da PM 4
Universidade

PM 8

PM 6

PM 1

Fonte: Autora (2019)

(concluséo)
[...] eu parei em Bagé, por causa da faculdade
UNIPAMPA, onde trabalha o meu marido. E eu
sempre sonhei em fazer um mestrado, sé que com
estas andancas idas e vindas, eu nédo sabia onde
gue eu ia ficar, e a UNIPAMPA tinha o Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias, mas,
inicialmente, eu fui ver a selegcdo, mas, pelo
processo seletivo ndo tinha como eu fazer, por
que eu tinha que estar trabalhando, era
profissionalizante tinha que ter a carteira de
trabalho, comprovar que estava trabalhando. [...]
depois de um tempo comecei a trabalhar aqui na
escola, entdo vi que a possibilidade de fazer um
mestrado profissional poderia acontecer. (PM 4)
Eu sou filha da Unipampa né, eu via outros
colegas, ex colegas entrarem no mestrado,
buscando e tal, e o profissional também surgiu
nesta questéo de dar mais, ter mais resultados na
minha atuacdo, e eu recebi bolsa também no
inicio, mas depois foi cortada quando mudou o
governo, dai me quebrou as pernas, mas tudo
bem seguimos entdo a Universidade publica eu
acredito que se nédo fosse ela eu teria muito, muito
mais dificuldade para conseguir fazer tudo.
(PM 8)
O Unico jeito que eu teria de fazer o mestrado era
em uma universidade publica, de outra maneira sé
se eu conseguisse alguma bolsa, fiz na Unipampa
onde fiz minha graduacdo, acho que nem a
graduacado eu conseguiria ter acesso se nao fosse
por meio da universidade publica, sou bolsista
recebo uma bolsa que esta acabando agora, tem a
duracdo de um ano, com a bolsa que € para
pesquisa, eu compro meus materiais para estudar.
(PM 6)
Fiz uma busca por mestrados, entdo apareceu as
universidades proximas, tinha em Santa Maria
UFSM, Rio Grande FURG, mas o mais proximo
era Pelotas, e eu precisava me deslocar. A
universidade mais proxima era a UFPEL. (PM 1)

Durante as falas, os participantes mostraram-se bastante descontraidos e

dispostos a contribuir com a pesquisa. Demonstraram motivacdo em relatar sobre



132

a sua pesquisa, desde o primeiro momento quando foram aprovados no processo
seletivo do mestrado, como pensaram na escolha do tema de pesquisa e como
este configurou-se no decorrer do mestrado.

Nestes relatos percebi a proximidade do tema da pesquisa com as
inquietacdes e dificuldades que o professor da Educagdo Basica encontra na sala
de aula. Diante desta observacéo, trago presente que destes 10 (dez) professores
participantes, 5 (cinco) concluiram mestrado profissional, 2 (dois) estdo cursando
mestrado profissional e 2 (dois) concluiram mestrado académico, para constatar o
gue discutimos no capitulo 4 em relagdo ao significativo crescimento dos
mestrados profissionais nos ultimos anos no Brasil. Destaco que os mestrados
profissionais sdo um tipo de mestrado interessante para o professor da educacao
basica, com intuito de atender suas necessidades. Quanto ao mestrado
académico surgiram alguns pontos negativos no relato das participantes que
realizaram este tipo de mestrado.

No decorrer do dialogo entre os participantes, quase todos relembraram a
dificuldade que enfrentaram para a realizacdo do pré-projeto de pesquisa,
exigéncia do processo seletivo. Enfim, a escolha da pesquisa, a realizacdo de
trabalhos, o processo de orientacdo, o acompanhamento, até a defesa da
dissertagcéo. Ao ouvir as falas percebi uma riqgueza entre os projetos de pesquisa
realizados, na maior parte ao encontro da sua atuacédo na Educacéo Basica, o que
motivou ainda mais a realizacdo desta. Era visto, nas expressfes e gestos
realizados pelos professores, ao relembrar este momento da sua trajetoria de
formacéo continuada no mestrado.

Em relacéo a escolha da universidade, presenciei a emocao da maioria dos
participantes em relatar sobre a universidade a qual optaram por realizar o curso
mestrado. Entre os 10 (dez) professores, 9 (nove) realizaram os mestrado em
universidade publica, UNIPAMPA, UFPEL, UFRGS e FURG, e 1 (um) em
universidade privada (PUCRS).

Encerramos o segundo encontro, com um sentimento de gratiddo. Os
participantes confirmavam a importancia da universidade publica para a realizacéo
da pés-graduacédo através do mestrado, possibilitando ao professor da Educacéo
Béasica a qualificacdo para atender as demandas do cenario atual, aproximando a

teoria e a pratica, Universidade e Escola de Educacéao Basica.
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Agradeci a presenca dos que puderam comparecer e destaquei a

importancia das suas contribuicfes para a riqgueza da presente pesquisa.

5.3 Terceiro encontro “Atuagao Pedagégica”

No terceiro encontro recebi os participantes na porta da sala, acolhendo
cada um encaminhamos até a mesa onde estava a disposicao o lanche, um café
com bolo para um momento de integracdo mas também de relaxamento apés um
turno de trabalho. Iniciamos o encontro agradecendo a presenca de cada uma, PM
1, PM2, PM 3, PM 4, PM 5, PM 6, PM 7 e PM 8. Os participantes PM 9 e PM 10
nao puderam comparecer por questdes de trabalho e saude na familia.
Justificaram as faltas através de mensagens antes da realizagdo do encontro.
Entdo, a execugcdo do Grupo Focal contou com a presenca de 8 (oito)
participantes, sendo todas mulheres neste dia.

A conducéo do Grupo Focal iniciou com as problematizacdes planejadas no
roteiro (APENDICE C), para este terceiro encontro: “Hoje a proposta é pensar com
vocés se durante/apds o mestrado houve mudanca na pratica pedagogica? Antes
do mestrado havia reflexdo sobre a acdo pedagogica? A partir do mestrado houve
mudanca quanto a reflexdo? Como pensar a propria pratica? Importancia do
professor reflexivo no processo de formagao continuada?”. Estes questionamento
conduziram este terceiro encontro.

A seguir, resumo as falas dos participantes, organizadas no contexto de
cada categoria, para consolidar as discussoes realizadas, aprimorar os resultados
e atender aos objetivos propostos nesta pesquisa.

O quadro 7, apresenta a Categoria- Atuacdo Pedagdgica, que compreende
os temas: Reflexdo sobre a acdo pedagdgica; Mudanca na pratica pedagdgica e
Professor Reflexivo. As discussfes do grupo foram enriquecedoras e motivadoras

sobre o tema em questao.
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(continua)
CATEGORIA: ATUACAO PEDAGOGICA
Temas Participante  Verbalizacfes/falas dos participantes
(Identificacéo)

Reflexéo PM 4 Como o mestrado € profissionalizante teve muita
sobre a troca, teve disciplina que a gente teve que levar
acéo as aulas, trazer possibilidades, nisso a gente fez
pedagdgica muita reflexdo, as aulas que a gente aplicava aqui

na escola privada, os colegas aplicavam la na
escola publica, do municipio os do estado que é
outra realidade entdo a gente discutia sobre isso,
e 0 impacto € muito grande faz com que a gente
esteja sempre pensando, na reflexdo de isso tudo,
a gente focava e conversava, principalmente, na
area de ciéncias a gente ndo precisa para fazer
uma aula diferente ter um laboratério, o laboratorio
pode ser a sala de aula.(PM 4)

PM 2 Eu sempre falo para os meus alunos, as vezes
estou dando uma aula e tu termina e tu pensa,
nem eu estou aguentando esta aula. Sabe, que
coisa chata esta aula. E antes do mestrado eu ja
tinha pelo menos esta reflexao assim poxa nem eu
estou me aguentando, mas a gente acha que nao
vai fazer grandes coisas, por que a gente vem
muito com aquele discurso de professor, eu
preciso de mais tempo, eu preciso disso eu
preciso daquilo, ébvio que a gente precisa de
bastante coisa, mas bem como a PM 4 falou, a
gente tem colegas com menos recursos fazendo
as coisas. (PM 2)

PM 6 Comigo teve muito este movimento que a PM 4
falou, de parar de focar no que faltava para focar
no que tinha. Por que eu lembro que para eu
escrever 0 meu pré-projeto para participar da
selecdo o maior problema foi escolher um
problema, eu trabalhava em outra escola, eu tinha
outros recursos também, eu ndo conseguia
escolher, meu Deus é tanta coisa, 0s alunos
reclamando que nédo aprendem inglés na escola
iISSO € 0 que a gente mais ouve, outro problema
gue eu nao tinha recursos, quando eu escolhi eu
nao sabia que caminho trilhar para tentar resolver
aquilo, hoje fica claro que eu nédo sabia qual era o
meu papel na disciplina e como auxiliar os alunos
naquela disciplina. (PM 6)
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PM 7

PM 5

(continuacéo)
A minha experiéncia com o mestrado, eu fiz um
Mestrado Académico e eu fiz um mestrado
académico em literatura e eu nunca dei aula de
literatura. A minha Unica experiéncia em literatura
foi na universidade por que eu fui professora na
Unipampa durante o meu mestrado. Essa reflexao
para mim existia eu sai da graduacdo e
imediatamente fui para o mestrado, foi continua,
eu gosto muito de estudar, acho que fazem quatro
anos que eu conclui, e eu tenho muita vontade de
estudar de novo, claro que o ideal seria o
Doutorado, mas eu tenho vontade de repente
fazer uma especializacdo s6 para estudar mais,
por que eu acho que o mestrado é um mergulho
nesta questdo de aprofundar mesmo o0s
conhecimentos dentro de uma determinada area,
principalmente o que eu fiz que era académico, ele
€ muito dentro desta area, ele ndo € nada prético,
ele é extremamente tedrico entdo a gente
aprofunda conhecimento dentro de uma teoria ou
de algumas teorias. (PM 7)
O meu mestrado foi o mesmo da PM 7, também
académico, e emendei com a graduagdo, e na
época da graduacdo eu dava aula voluntaria em
cursos de extensdo, e dava aula de literatura.
Quando eu entrei no mestrado eu fui atras de um
mestrado académico em teoria da literatura, por
gue eu queria me aprofundar no conhecimento,
cheguei 14 sonhadora e vi que eu realmente ndo
sabia nada do que eu achava que sabia, entdo
passei dois anos estudando, por que eles sabiam
tudo de filosofia, teoria, filosofia, teoria, era uma
loucura, sO lendo, e ai eu fui chamada para dar
aula no estado 14 em Porto Alegre ai cheguei la
para ser professora de portugués, e agora o que
gue eu fago estudei toda a minha vida literatura,
estou aqui aprofundando meu conhecimento na
literatura pensando que eu queria dar aula de
literatura. E entdo foi mais pela intuicdo, por que
na graduacao teve um estagio eu fiz em literatura,
era um estagio sé no ultimo ano, peguei mais a
pratica em funcdo das minhas aulas como
voluntaria.(PM 5)
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PM 3

PM 1

Mudancana PM8
pratica
pedagdgica

(continuacéo)
Eu sempre gostei de estudar, e essa reflexdo
constante o fato de estar em sala de aula, eu
reflito diariamente, o que fiz hoje, deu certo nao
deu certo, eu gosto muito de ver a reacdo do
aluno. As vezes tu estd dando uma aula e esta
enxergando, tu vé se o que tu esta querendo
ensinar estd dando certo ou ndo, as vezes 0 que
eu planejei para as cinco turmas, eu mudo de uma
turma para outra, o modo de falar, ou a ordem.
(PM 3)
E a questdo da troca ndo s6 com os colegas de
sala, mas com o mestrado tu tem a oportunidade
de viajar para eventos entdo tu consegue trocar
com professores de estados e regides diferentes,
das mais diversas redes se interessando pelo teu
trabalho , por aquilo que tu faz na tua sala de aula
qgue tu acha que é tdo pequeno, tao insignificante
e tu também vé o trabalho de outras pessoas, ter a
oportunidade de estar falando com autores de
livros, isto sdo coisas que o mestrado nos
proporciona, este estar em contato com o
conhecimento, isto nos mexe de uma forma que
mesmo que depois de algum tempo tu ainda
segue com aquela energia circulando em ti, mas
ela tem que ser abastecida e ai vem a formacéao
continuada, mas que ela seja focada nesta pratica
por que na verdade a gente tem o chao de sala,
eu sai da sala de aula e voltei para a sala de aula,
alguns colegas sairam da sala de aula e ficaram
na universidade, eu voltei para o chédo da sala de
aula, tu tem que aplicar aquilo no chéo da sala, ser
um bom professor la na escola privada, na publica,
ser um bom professor para mobilizar aquela
criangas nao ser um professor para ti. (PM 1)
Acredito que a mudanca na pratica ocorreu em
todas as aulas que a gente tinha durante o
mestrado eu ja fui mudando o meu jeito de pensar,
de olhar para minhas atividades, por que através
da experiéncia dos outros colegas a agente tinha
muita troca a minha forma de pensar, isso é o que
mais modificou durante e muito mais apds, eu era
uma professora entrando no mestrado até a
qualificagcéo, depois da qualificacdo eu amadureci
muito muito e muito, e depois na defesa também
entdo foi um crescimento muito grande durante
todo o mestrado. Eu percebo que isto modificou
muito a minha pratica. (PM 8)
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PM 4

PM 2

(continuacéo)
Durante o mestrado teve mudanca na pratica com
estas trocas, vemos que o0s colegas faziam as
mesmas coisas com menos recursos, e faziam
também acontecer entdo isso é extremamente
importante, fez a gente pensar na prépria pratica.
A relacdo do mestrado com a atuacao pedagdgica
foi direta, antes do mestrado a gente sempre tem
momentos que a gente se pergunta, ‘sera que
estou fazendo o certo”, “sera que este é o meu
objetivo” se vou consequir atingir ou ndo, acho que
enquanto professor qualquer um vai surgir esta
davida, e com o mestrado faz com a gente faca
mais reflexdes ainda, sobre isso por que a gente
conhece mais ainda, a leitura faz isso. (PM 4)
E ai no momento que eu entrei no mestrado, a
minha mudanca foi assim direta, eu falei aqui no
Nnosso primeiro encontro, eu acho que eu mudei
muito como professora, ainda tenho muito para
melhorar obviamente, sempre né, mas eu vejo
muito com outros olhos, eu sempre fui muito
acomodada, muito conteudista, tipo tenho que dar
conteudo, tenho que dar contetudo, ainda sou,
ainda tenho este viés, mas eu me deixei perceber
vendo os colegas, e as praticas, a PM 4 que é
muito pratica, uma pessoa de fazer muitas
atividades praticas, eu vi que eu também poderia
fazer outras coisas eu néo iria estar perdendo
conteudo, eu s0 iria estar passando os conteldos
de outra forma, isso eu mudei muito. E ontem eu
estava preparando uma atividade para uma aula
pratica e eu peguei uma atividade que eu preparei
para o mestrado que preparamos no laboratorio de
guimica, ja fiz atividades que outros colegas
fizeram no mestrado. E utilizando aqui no meio dia
a dia, quer dizer acho que mais isso de direto o
gquanto vi de mudanca, entdo essa formacao
continuada é muito importante para sair daquela
acomodacdo e acho que minha prética
pedagogica até hoje eu estou pensando, ainda
vejo que eu poderia melhorar muita coisa. Mas,
penso que nem estavamos comentando da
vontade que a gente ainda tem de seguir
estudando, para mim a minha mudanca foi muito
grande. (PM 2)
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PM 6

PM 7

(continuacéo)
Como mestrado esta se tornando mais claro para
mim nesta caminhada, e ai eu consigo escolher
melhor qual o tipo de abordagem a minha sala de
aula vai ter, qual é o foco da sala de aula, se vai
ser mais expositiva, se vai ter o foco no aluno, eu
consigo refletir que efeito aquilo teve naquela aula,
iSSO para mim é muito importante, por que antes
eu ficava consternada no ndo deu certo, sem
conseguir saber por que ndo deu certo, e como eu
poderia contornar aquilo, agora eu me sinto mais
capaz de tomar decisdes mesmo, até referente a
avaliagdo eu consigo avaliar melhor o
desempenho dos alunos, e isso muda tudo, para
mim assim este processo de formacéo continuada
me auxilia a escolher como eu vou dar a minha
aula, como eu vou avaliar a minha aula,
individualmente. E se da em pouco tempo, muito
pouco tempo, por que o mestrado € pouco tempo,
por que o mestrado é muito corrido e tem horas
gue tudo fica meio complicado por que tu estuda
tudo e tu ndo sabe para que lado ir. Mas tudo esta
ficando mais claro. (PM 6)
Qual a relagcéo que ele teve com a minha prética, a
minha transformacdo enquanto profissional, eu
nao atuo como professora de literatura, mas toda
a teoria que eu aprendi e aprofundei no mestrado
me deu mais seguranga para atuar na sala de aula
como professora de Lingua Portuguesa, de
Redacdo, como na época professora na
Universidade por que dava aula para o Curso de
Letras e quase para todos 0s outros cursos da
Universidade por que dava aula de producéo
académico cientifica entdo o mestrado me auxiliou
a pensar e aprofundar a minha préatica em fungéo
deste estudo detalhado das teorias de ensino. (PM
7)
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PM5

PM 1

(continuacéo)
Ai pensei “nédo sei de portugués como que eu vou
ensinar portugués”, usei entdo meu conhecimento
sobre a literatura que me ajudou muito no
mestrado para ensinar portugués, e a partir dai
nunca ensinei portugués sem o apoio da literatura
sem o apoio do texto literario, por que foi assim
gue eu aprendi a ser professora de portugués, no
final do mestrado enquanto eu aprofundava o meu
conhecimento dentro da teoria da literatura usando
0s textos que eu lia no mestrado tive que ler muita
coisa para trabalhar em sala de aula lingua
portuguesa, comecei a conhecer a lingua
portuguesa, a pegar a pratica da leitura da
redacdo com a literatura sempre junto. Entéo esta
guestao do sonho de dar aula onde tu aprofunda o
conhecimento as vezes demora, eu agora gracas
a Deus, eu consegui, vou realizar o meu sonho,
mas a minha experiéncia com a literatura foi
pouquissima enquanto professora, entéo tive que
usar o meu conhecimento do mestrado para
aprender a dar aulas de portugués. (PM 5)
Eu lembro de uma roda de conversa que a gente
fez que comegamos a conversar sobre a profissao
do professor e eu comecei a murchar na cadeira e
0 professor me perguntou por que eu estava
assim, e respondi é a nossa profissdo € muito
complexa, a nossa profissdo €é por demais
complexa, se tu vai estudar a fundo a profissao e
tu vai pensar sobre ela, a gente parece que nao
vai dar conta de tanta complexidade, tu tem que
pensar se tu vai planejar uma aula, ela € um
universo né, cada dia é um universo, teus
apontamentos. Se tu vai focar questdo da
aprendizagem ai tu vé quantas teorias tem
diferente s6 para falar de aprendizagem, se vai
falar de formacgao continuada quantas coisas tem,
entdo a nossa profissdo € uma profissdo que tu
tem que entender de muita coisa, para que digam
gue tu seja um bom professor, e vem a questao
da formacdo continuada por que infelizmente
repito que parece quanto mais dentro da escola tu
esta mais afastada tu esta, por que aquele frescor
gue eu tinha na época do mestrado, meu brilho
parece que com o0 passar do tempo tu vai
perdendo aquilo, e agora aqui no grupo focal, eu
digo como era bom, como era bom estar em
movimento. E ai tu olha parece que faz tanto
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Reflexivo

PM 7
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tempo e tu vé quantas coisas ja passaram que as
pessoas produziram e que de certo modo tu
estava afastada e por que tu esta dentro da
escola, tu ndo consegue frequentar um bom
evento, ndo consegue produzir, entdo de certo
modo a formacgédo continuada ela traz isso, e eu
acredito que quando se esta em movimento tu
produz muito mais, quando se estd em contato
com outras pessoas, com o conhecimento, mesmo
com o0 cansagco com as demandas que a gente
tem, a gente tem uma sede de fazer aquilo,
mesmo que saia do teu bolso para fazer, entédo
isso te dar um géas te d4 uma motivagéo.

(PM 1)

Sobre a importancia do professor reflexivo, acho
que a gente so6 vai fazer a diferenca na educacgéo
se a gente for todos os dias reflexivo em cima da
nossa prética todos os dias [...] A pouco eu estive
dentro de uma limitacéo, que foi a questao do meu
trabalho, da minha préatica que séo as corregdes,
entdo o professor de Lingua Portuguesa, diferente
de qualquer outra &rea, posso afirmar muito isto,
ele trabalha muito mais em casa, na questdo da
correcdo, e além de ser professora de Lingua
Portuguesa, ainda professora de redacao, ainda é
um pouquinho mais, entdo isto ao invés de ficar
encontrando problemas, é refletir pensar um novo
caminho através de uma nova pratica, como
modificar, para que a gente consiga fazer bem
feito e que tenha resultado para o nosso aluno. E
isso eu acho, e ai as coisas acontecem que é
resultado de quem estudou mais, de quem néao
parou sé ali na graduagdo que vai além que
consegue expandir 0 pensamento neste sentido
como pensar a sua proépria pratica, pensar desta
forma no dia a dia. Acredito que sim, o mestrado
me fez pensar que existem muitas teorias que
estdo ai, que as pessoas sobre educacgao o tempo
todo, e a gente precisa se atualizar, por estamos
formando uma sociedade. (PM 7)
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PM5

(continuacéo)
Automaticamente este processo do professor
reflexivo entrou em toda a minha formacdo em
toda a minha pratica, por que foi indo pela intuicao
mas automaticamente a gente buscando
conhecimento na area que a gente atua, e ai fui
buscando conhecimento mas muito mais pela
pratica, na lingua portuguesa e na redagcao por
gue acabei virando professora disso, do que na
teoria em si por que eu busquei a teoria na
literatura, e entdo € uma grande diferenca tu
idealizar, estudar por amor, de que modo eu vou
colocar em pratica aquilo que eu tenho que fazer
usando aquilo que eu estudei, [...] 0 modo que
aprendi foi o0 modo que eu comecei a ensinar,
entdo assim hoje eu ensino do modo que eu
aprendi até a lingua portuguesa. Mas acho que
esse processo de reflexdo o professor tem que
estar sempre estudando, esta semana ainda
estava discutindo isso em sala, existe o aluno e
existe o estudante, no momento que o professor
vira aluno no sentido de que vou fazer uma pés
por que preciso, ndo a gente tem que estar
sempre estudando. Eu achei que ja tinha
terminado tudo como aluna, eu estou estudando
mais sobre a linguagem por ser professora de
portugués, pensando mais na pratica por que a
gente nunca teve uma disciplina pensando na
pratica, hoje tem na graduacdo em letras, acho
gue se chama linguistica aplicada, como que eu
vou pensar na minha aula de portugués nunca tive
isso, tive basicamente ensino tedrico em toda a
faculdade, e no mestrado principalmente, entdo
acho que a gente pensa o quanto atua, eu pude
perceber isso, enquanto eu nao atuava eu era
uma, e quando eu comecei atuar eu virei outra.
Entdo depois do mestrado, houve a mudanca com
relacdo a atuagdo em outra aula que ndo era a
atuacado do mestrado. (PM 5)
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PM 8

PM 1

(continuacéo)
Entdo a questdo do professor reflexivo eu tinha
muito, eu ndo esperei muito tempo da faculdade
para iniciar o mestrado isto estava muito em mim,
parar e pensar vamos modificar o que € para
modificar, pensar com os alunos, e claro, quanto
mais a gente estuda abrem caminhos, abrem
perspectivas, acho que o impacto do mestrado é
muito grande. Se eu nao reflito eu ndo sei o que
eu quero a mais, entdo eu preciso parar para
refletir e pensar no meu dia a dia, 0 que eu posso
modificar, e assim eu vou atrds de mais, assim a
formacé&o continuada. (PM 8)
A questdo do professor critico-reflexivo, tem que
pensar a propria pratica a partir da critica. Os
alunos muitas vezes tem que se preocupar com
questdbes mais urgentes com a sua
sobrevivéncias, de droga, questdes familiares e
gueremos que eles se preocupem com as
estruturas celulares e fungdo, mitocondrias e que
tudo tem nomes complicados e dificeis, entdo é
um desafio. Entdo a partir desta reflexdo, a gente
vai pensar assim que impacto eu vou ter na vida
dele, eu sei que talvez as mitocondrias e
Cromossomos ndo sejam importantes, mas talvez
para eles estar aqui na escola e fazer disso
agradavel, tornar um lugar bom para que ele
possa terminar o0s estudos também € tdo
importante quanto. Tem esse lado da nossa
pratica que € o lado do envolvimento pessoal que
nao é sé conteudo. E assim como a gente quer
envolver os alunos, a gente enquanto professor
guando tu volta para a universidade tu volta a ser
aluno também [...] Entdo tu volta a ser estudante,
a necessidade daquela rede de auxilio de
acolhimento, comeca até repensar tuas proprias
atitudes, a partir do momento que tu mostra para
um professor um trabalho que tu dedicou um
sabado, um domingo, te faz uma critica e tu sai
dali arrasada, e tu pensa as vezes eu fago isso
também ai tu passa a mudar até o trato com os
alunos. [...] tu comeca repensar la na tua pratica
sera que eu gostaria de ser acolhido desta forma,
sera que eu estou acolhendo meus alunos, sera
que na hora que eu fagco uma critica, uma
correcdo, sera que meu processo de avaliacdo, eu
gostaria de repente que as pessoas ponderassem
mais alguma coisa comigo, ndo tenho muito meio
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termo na hora de avaliar. Entdo todo esse
movimento que o mestrado traz impacta, impacta
a nossa vida pessoal, profissional e a gente
comega a ndo caminhar como caminhava antes,
comeca a caminhar de um jeito, e uma palavra
gue eu gostei é que a gente tem que fazer uma
costura por que se a gente pudesse fundar uma
escola seria do nosso jeito, cada escola que tu
trabalha tem uma filosofia, metodologia, valores,
visdo, objetivos diferentes e tu tem que costurar,
aquilo que tu acha que é correto, o teu lado
profissional que é o subjetivo, tu vai juntar o teu
jeito de ser professor e tu vai ter que alinhar a
filosofia daquela escola, da outra escola,
determinada escola vai focar mais no contetdo,
outra vai focar em metodologias mais
construtivista, entdo tu vai ter que te alinhar, por
gue a gente fundar uma escola ndo tem como,
mas esta costura € importante e a gente ter essa
flexibilidade para poder se moldar, o nosso
processo reflexivo também poder se moldar, a
essa necessidade profissional, por que ndo é
assim ndo d4 eu vou me embora. (PM 1)

E essa reflexdo, a vontade de estar estudando ela
ja era antes do mestrado e o mestrado te abre
portas, por que tu passa a entender tu passa a ter
seguranca por que tu tem um embasamento no
que esta fazendo justamente assim a questdo do
mestrado profissional as trocas, a gente consegue
tirar aquilo que esta sendo discutido dentro da
universidade dentro do que seria fechado, tu
consegue trazer para a tua pratica, entdo néo é
algo que tu vai fazer algo que vai s6 discutir e
teorizar, tu consegue aplicar, no dia a dia, e a
reflexdo é constante é antes, € no momento e é
depois.

(PM 3)
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(concluséao)
PM 6 E que na graduagéo parece que quando a gente
sai da graduacdo a gente acha que vai mudar o
mundo, a minha aula vai ser incrivel, ai tu chega
na sala de aula e tu ndo consegue colocar aquilo
em pratica, ai comeca a frustrar, até tu conseguir
encontrar um caminho que tu consiga alinhar a
graduacédo que tu teve, as referéncias que tu tinha
da professora alinhar tudo isso costurar de um
jeito que tu consiga ser critico para construir a tua
identidade, o teu jeito de dar aula. Acho que o
mestrado esta me ajudando a costurar tudo isso,
até o que a colega PM 2, falou de testar as coisas
gue os colegas fazem, pra mim funciona muito
como o meu mestrado é profissional, todo mundo
testa varias coisas, e isso fica disponivel para todo
mundo usar € muito bacana, por que uma coisa
gue tem resultado em um ambiente X tem outro no
ambiente Y, e isso € muito bacana, esta troca.
(PM 6)
Fonte: Autora (2019)

Com base no quadro 7, “Atuacdo Pedagdgica”, percebo no decurso dos
dialogos que os professores-mestres revelaram suas percepcdes, experiéncias e
vivéncias em relacdo aos temas: Reflexdo sobre a acdo pedagogica, Mudanca na
pratica pedagdgica e Professor Reflexivo.

Os professores expressam-se com facilidade, correspondendo aos temas
descritos no quadro. Na maioria dos discursos, presenciei entusiasmo e um brilho
nos olhos ao falar de reflexdo. Nas verbalizag6es citaram muitas vezes o papel do
mestrado na transformacdo da sua préatica pedagodgica, a importancia de estar no
movimento entre a escola e a universidade podendo realizar esta reflexdo e
transformar a pratica na sala de aula.

A partir do quadro, em relagdo a Reflexdo sobre a acdo pedagdgica,
observei, nas verbaliza¢cbes da maioria dos participantes, que durante a realizacéo
do curso do mestrado houve um processo de reflexdo sobre a pratica. Nota-se que
estarem na sala de aula durante o mestrado possibilitou-lhes refletir sobre a aula
desenvolvida e como fazer uma aula diferente, buscar novos caminhos para dar

uma aula, modificando o que era desenvolvido, busca de novas metodologias para
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inovar no ensino, trocar experiéncias entre professores, fazer tentativas diferentes
com 0 mesmo conteudo, assumir o professor para auxiliar o aluno na
aprendizagem, fazer reflexdo no dia a dia através da critica.

O relato dos professores vem ao encontro do que discuti no capitulo 3,
sobre a formacdo do professor reflexivo, os professores confirmam que muitas
vezes este movimento de reflexdo existe, e no momento que realizavam o
mestrado ou ao concluir aconteceu naturalmente.

Neste contexto de reflexdo sobre a acao pedagdgica, Alarcéo relata que:

A nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade
de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e
n&o como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E
central, nesta conceptualizacdo, a no¢do profissional como uma pessoa
gue, nas situacdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua
de forma inteligente e flexivel, situada e reativa. (ALARCAQ, 2011, p. 44)

Ainda observando o quadro sobre a Mudanca na Pratica pedagodgica, 0s
participantes trouxeram como esta ocorreu durante ou apds o curso do mestrado.
Nos relatos, reconhecem que durante as aulas do mestrado profissional houveram
mudancas no jeito de pensar, de olhar para o planejamento das atividades, a
iImportancia da troca entre os colegas, o reconhecimento de que uma atividade
pode ser desenvolvida de diversas maneiras mesmo com poucos recursos de que
€ possivel fazer acontecer, repensar a aula desenvolvida para realizar de forma
diferente, através das reflexdes nas aulas, a preocupag¢do com o desempenho e
aprendizagem dos alunos, unido da teoria e pratica possibilita maior clareza na
caminhada, auxiliam na escolha de melhores metodologias para aplicar em sala
de aula, a transformacéo enquanto profissional da educacéo.

O mestrado profissional, segundo os professores, possibilitou um “brilho”
um “frescor” que estava apagado, com o dia a dia somente na escola, destacam a
importancia de estar na escola e na academia ao mesmo tempo, o que causa uma
maior motivacdo. Observando as falas dos participantes, percebi que 0s que
realizaram um mestrado académico ndo sentiram uma motivacdo de mesma
intensidade que os realizaram o mestrado profissional.

Referenciando o capitulo 3 onde tratei sobre o professor reflexivo com

conceitos de estudiosos como Schon, Dewey e Alarcao, seja que vao ao encontro
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das discussdes dos professores- mestres, em que citam a importancia da pratica
na formacéo e trouxeram esta concepcao presente ao discutir sobre as mudancas
na pratica pedagogica a partir do mestrado. O mestrado, especificamente, o0s
mestrados profissionais, proporcionaram uma pratica refletida, possibilitando a
busca de estratégias para responder a estes desafios, e partir para agdo com mais

seguranca como relataram. Alarcéo, define o professor reflexivo:

Se a capacidade reflexiva € inata no ser humano, ela necessita de
contextos que favoregam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade
e responsabilidade. E repetidamente afirmado, nos estudos em que o
fator da reflexdo é tido em consideracdo, a dificuldade que os
participantes revelam em pér em acdo os mecanismos reflexivos, sejam
eles criangas, adolescentes ou adultos. E preciso vencer inércias, é
preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer um esforco grande para
passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que se
buscam interpretacfes articuladas e justificadas e sistematizacdes
cognitivas. (ALARCAO, 2011, p. 48-49)

Corroborando com o pensamento de Alarcdo, em relacdo as mudancas,
transformacdes que ocorrem nas préaticas destes professores, principalmente
durante o mestrado, e também apos, manifestaram explicitamente a importancia
da reflexdo como um caminho para a acao.

Em relagcdo ao que é ser um profissional e como formar este profissional,

Schon afirma a ideia de que a profissionalidade molda-se numa:

[...] atuacdo inteligente e flexivel, situada e reativa, produto de uma
mistura integrada de ciéncia, técnica e arte, caracterizada por uma
sensibilidade de artista aos indices, manifestos ou implicitos, em suma,
uma criatividade a que da o nome de artistry. E um saber-fazer sélido,
tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite ao profissional agora
em contextos instaveis, indeterminados e complexos, caracterizados por
zonas de indefinicdo que de cada situacdo fazem uma novidade a exigir
uma reflexdo e uma atencdo dialogante com a propria realidade que lhe
fala. (ALARCAO, 1996, p. 13)

Enfim, sobre o ponto de vista dos professores-mestres, em referéncia ao
professor reflexivo, analisei em suas falas que para haver a diferenca na educacao
€ preciso todos os dias ser reflexivo, que cabe ao professor pensar um novo
caminho através de uma nova pratica. Registrei a presenca da reflexdo desde a
graduacdo e em todo o processo de formacdo até o momento, por este motivo a

realizacdo do mestrado.
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Buscar na reflexdo, a partir das inquietagbes da profissdo, a vontade de
mudar, modificar a pratica, a busca constante pela formacdo continuada, para
qualificacdo e crescimento pessoal e profissional. E preciso pensar a propria
pratica a partir da critica desta e, assim, construir a identidade profissional. Mais
de um participante utilizou a palavra “costura” para dizer que o mestrado
proporciona esta a¢do, consegue proporcionar que a teoria e pratica caminhem
lado a lado. Através do mestrado, abrem-se portas, através das trocas entre
mestrandos, consegue-se trazer a pratica da escola o que € estudado na
universidade, é possivel aplicar no dia a dia, flexibilizar o que se aprendeu através

da reflexdo que é constante antes, no momento e depois do mestrado.

5.4 Quarto encontro “As Contribui¢gées do Mestrado”

O quarto encontro foi realizado no mesmo horério e local dos trés encontros
ja realizados. Com este encerrou-se um ciclo de encontros que trouxe a tona
lembrancas, reflexdes e saudades ja vivenciadas pelos professores-mestres.
Antes de iniciar, fizemos um lanche como nos outros, em um clima descontraido,
de amizade e confraternizacdo por compartilhar estes momentos uns com 0s
outros.

Neste clima de integracao, iniciamos saudando a todos com boas vindas e
agradecendo, entdo, por chegarmos neste ultimo encontro. Neste dia, estavam
presentes 9 (nove) participantes, como nos outros encontros a PM 10 nao
compareceu, mas justificou a sua auséncia nos encontros.

Realizamos a problematizacdo para o grupo pensar as contribuicbes do
mestrado. No quadro 8 apresento as verbalizacdes dos professores participantes

diante deste assunto.
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Quadro 8 - Quadro matricial de categoria “Contribuicbes Pedagogicas do

Mestrado”

(continua)

CATEGORIA: CONTRIBUICOES PEDAGOGICAS DO MESTRADO

Temas Participante
(Identificacéo)
Importancia PM 6
do
Mestrado
para
o professor
da
Educacao
Béasica

PM 2

PM5

Verbaliza¢bes/falas dos participantes

O meu mestrado é profissional entédo, ele deve ter
um impacto direto na minha sala de aula, se ele
ndo tiver este impacto é algo que estou fazendo
de errado, entdo a minha intencéo claro é sempre
melhorar em sala de aula, mas ainda quero ter
outras experiéncias por que até agora so dei aulas
de inglés, eu quero dar aulas de portugués de
literatura para ver como sera esta minha relacéo
também. (PM 6)

E muito importante o professor naquele
movimento, de rever a tua pratica pedagdgica, tu
revé as coisas que tu estava fazendo o que tu
pode melhorar, a auto-critica. Eu sempre falei em
todos 0s encontros, o quanto eu mudei, 0 quanto
eu me transformei a partir do mestrado. Da
mesma forma que eu acho que, para os alunos, é
importante verem que a gente esta estudando, o
gue nao tira o0 mérito de quem néo tem. Por que o
professor ndo se faz pelo mestrado, pos-
doutorado, temos professores maravilhosos que
s6 tem graduacdo e ndo tem, o que eu acho que
os alunos se estimulam sabendo que o professor
esta se qualificando. Da mesma forma, o mestrado
nao € para a gente, o foco € para o aluno, tu faz
para melhorar a tua pratica mas em prol de
alguém, no caso do aluno. (PM 2)

Uma coisa que eu reparei assim na diferenca em
quem fez o profissional, € que no meu mestrado
académico, principalmente por que era em teoria,
nunca se falou em aluno em nenhuma disciplina
nada, nunca se pensou a gente enquanto
professor 14 na sala de aula. E isso fez muita
diferenca, por que assim tinha o conteudo, eu sai
direto da graduacdo para o mestrado, eu achava
gue sabia tudo mas na verdade ali na pratica eu
nao sabia verificar como passar 0 conhecimento
para o aluno. Entdo eu acho que o profissional é
mais importante neste sentido, por que pensa
nesta relacdo do professor na sala de aula. E o
académico ainda mais em teoria tu sO fica
teorizando naquele mundo ali, e o espirito
competitivo € com relagédo a aprender o conteudo
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e saber quem leu isso quem leu aquilo, e ndo eu
vou ser um bom professor. Ai a gente encontra
assim pelo menos no meio em que eu vivi, gente
gue nunca tinha pisado em uma sala de aula, e ai
ja estava la terminando um doutorado, almejando
ser um professor universitario e nunca tinha tido
uma experiéncia na educacdo basica. Que eu
acho fundamental para a formacdo de qualquer
professor, independente do mestrado do
doutorado, assim entrar na sala de aula, ai assim
desde o estagio, como eu tive pouco estagio mas
eu sempre dei aula voluntariamente, entdo eu
acho que tem muita diferenca, estar em sala de
aula. (PM 5)

Eu percebo assim, o mestrado profissional € todo
bem pensado assim, até o esquema da gente ter
gue criar um produto pedagdgico. Eles perguntam,
mas qual é o impacto pedagdgico, eles dizem ta
mas o0 que tu fazer para que outro professor va
usar também. E direto, em que que tu esta
contribuindo com outros profissionais. A gente tem
a parte da dissertagdo e tem o produto
pedagogico, e € muito legal. Eu aqui na escola ja
compartilhei o meu produto digital, e a gente sabe
gue tem um impacto de alguma forma. E a gente
poder sentar de boa com um colega,
humildemente e dizer olha fiz tal coisa, quem sabe
tu tenta fazer na tua turma. Assim, numa boa,
tentando, por que as vezes é muito dificil este
diadlogo, as vezes o outro ndo aceita. (PM 8)

Sobre a questdo da importancia do mestrado para
os professores da educacdo basica, o mestrado
profissional foi 0 que abriu as portas para que eu
professor da escola publica pudesse cursar um
mestrado, por que se nao tivesse esse tipo de
politica publica eu estaria afastada da
universidade. N&o teria como, eu nao teria como
me afastar do trabalho deixar de ter um salario
para poder estudar, entdo o mestrado profissional
foi a oportunidade que eu tive para poder
continuar meus estudos. (PM 1)

O meu mestrado ndo € um programa da
universidade ele é um programa do governo em
parceria com o IMPA que é o Instituto Nacional de
matematica pura e aplicada, eles criaram um
programa para professores de matematica.
Qualquer pessoa pode se inscrever, qualquer area
tem uma prova de selecdo. E as bolsas sao
somente para professores da rede publica. Os
livros sdo do programa do IMPA, professores do
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IMPA tem tudo de |4, tem parceria com as
universidades a mais perto que tinha para mim
agui era a FURG, hoje tem na Unipampa de
Cacapava, como € em nivel nacional os
professores aplicam a prova no local, antigamente
as provas vinham do Rio e a reprovacao era muito
alta. O foco do mestrado é que detectou que ha
uma deficiéncia na parte de contelldo mesmo dos
professores de matematica entdo € um mestrado
conteudista mesmo. Ele é focado em contetdo de
matematica, como as provas vinham do Rio ele
era muito pesado, o pessoal rodava muito e eles
liberaram para fazer as provas nos polos. Ai hoje
ainda € nacional a qualificacdo, que é uma prova
gue vem do IMPA a nivel nacional, tu vai la e faz a
prova se tu passar tu qualifica se ndo passar néo
qualifica. Essa é a qualificagdo do mestrado. O
indice de reprovacdo é muito alto, de desisténcia,
na minha turma mesmo comecgaram vinte
terminaram dois no tempo certo e agora mais dois.
Ele é focado para formacdo continuada mas ele é
muito pesado muita gente acaba abandonando,
muita gente vem de outras cidades, mas ele é
uma politica publica, € muito interessante quanto
mais formacao o professor tiver melhor, vai saber
mais conteudo. (PM 9)

E importante uma politica publica, que faca com
que os professores da educacao basica tenham
esta oportunidade [...] consigam se especializar na
sua formacdo, e isso gera um grande impacto.
Tem mestrados da Unipampa que sao planejados
justamente em funcdo do que aquela cidade
necessita, necessidade da cidade, isso esta
acontecendo. Ontem o meu marido foi para
Alegrete para ver justamente isto, l& tem
mestrados que séo feitos para a comunidade, em
funcdo da necessidade daquela comunidade,
entdo estes pés-graduacdes ndo podem terminar,
eu acho que sao extremamente importantes tem
um impacto ndo sé para professor, mas para a
cidade toda, toda a regidao. (PM 4)

E também eu ressalto, aqui 0 nosso municipio que
na época que eu fiz o mestrado eu tive que fazer
uma opgao, tirei dois anos de licenga da escola
particular, e assim o municipio de Bagé tem uma
politica publica que apoia o professor, isso para
mim assim, ter uma politica publica que ampare o
professor para estudar, e que quando o professor
termina ele da um retorno, o professor vé isso se
transformar em progressdo, € um estimulo que tu
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tem. Quando eu chegava la em Pelotas e falava
que Bagé tinha uma politica puoblica que
incentivava o professor, as pessoas dos outros
municipios diziam nossa como é diferente por que
nao via isso no estado, nos municipios da volta.
Entdo nesse sentido, eu me senti muito amparada
para fazer, por que foi 0 momento que eu mais
precisei de recursos. E em termos de salario, de
reducdo de carga horaria, e depois que eu
terminei isso refletiu no meu salario, a gente nao
faz pensando na remuneracéo tu faz por que tu
quer, mas ter esse retorno é importante, é um
incentivo, € um estimulo a mais para poder
continuar buscando qualificacéo, por que a gente
nao pode esquecer que a gente € professor que a
gente gosta do que faz, mas a gente € profissional
a gente precisa se sustentar precisa seguir
investindo na nossa carreira. E eu acho
importante, que estamos aqui numa escola que é
fora do padréo, € uma grande escola maior escola
da regido, nos oferece um prédio, com oOtima
estrutura, nos oferece tudo, tem Otimos
professores, mas a gente tem que se dar conta
gue a escola publica também precisa de 6timos
professores, tanto quanto a particular, por que a
escola particular os alunos de certo modo, sao
alunos que aprendem sozinhos por todas as
condicbes que eles tem sado estimulados desde
sempre, tem uma facilidade maior aprender e
progredir, e as vezes é negado para os alunos de
escola publica um professor de qualidade. Entédo
acho que o mestrado profissional ele vem ali, nGs
gueremos um professor formado com qualidade
para trabalhar nas escolas publicas. (PM 1)

Essa politica se nado vier junto com politica de
valorizacdo econdmica 0 municipio, ele perde,
agui em Bagé mesmo, tem varios profissionais, no
meu mestrado mesmo tinham varios profissionais
gue trabalhavam na prefeitura, faziam o mestrado
terminavam concurso IFSUL, Universidade
Federal, por que o salario € mais alto, de todos os
que fizeram mestrado |4 eu conheci uma
professora e um professor , os dois nao quiseram
fazer concursos para IFSUL... por que eles
queriam fazer a diferenca na escola publica, por
gue eles quiseram, a maioria acabava indo para
nivel federal por que a remuneracdo é maior,
entdo ndo adianta o governo ter uma politica
publica, investir na formacdo continuada se por
outro lado ndo tem este retorno financeiro. Tu
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libera um professor para fazer a formacao dele e
guando ele termina ele vai embora, entdo tu
perdeu aquele investimento, por que €é um
investimento. Entdo se nao tiver esta valorizagéo
tu acaba perdendo um profissional qualificado,
aqui em Bagé eu acho que tem esta valorizacgéo,
talvez ndo é ideal, mas € muito melhor que o
Estado por exemplo, acho que tem que ter estas
duas politicas juntas, sendo tu acaba perdendo
dinheiro. (PM 9)

Uma coisa que a Unipampa mudou aqui, foi o
modo de olhar o profissional de educacgdo, néo
gue o cara que é formado na Unipampa é melhor
ndo é isto, mas, mudou no sentido de inserir 0s
professores no meio académico, era muito
distante isto. Porque hoje € comum assim e tu
conversar, o professor esta fazendo mestrado,
antigamente tu n&o ouvia falar, ndo tinha ideia,
algo distante. O nosso Estado aqui, s6 tem uma
progresséo, por graduacao, entdo se tu tem uma
especializacdo, mestrado, doutorado tu vai ganhar
a mesma coisa. (PM 9)

Quando eu vim para Bagé, por exemplo, eu pensei
gue talvez meus dias terminassem em casa com
os meus filhos, porque tu sair de uma capital e
morar no interior. Quais sdo as possibilidades,
mas as coisas acontecem, a gente nao pode
pensar sO isto, mas se nos formos pensar
friamente as chances sdo bem menores, do que tu
estar num centro onde tem muitas possibilidades.
E a chave disso tudo, foi justamente a Unipampa,
foi 0 que me trouxe para c4, e depois ela que
também fez com que um sonho que eu tinha que
era de fazer o mestrado acontecesse, porgue ai a
gente tem toda a parte pessoal que interfere, eu
nao teria como largar os filhos, viajar, até
condicdes eu teria, mas esta funcéo, esta logistica
nao iria acontecer. Entdo agora na cidade, isto faz
toda a diferenca. E a Unipampa esta em locais,
onde nao se tinham Universidades. (PM 4)

Como discutimos no capitulo 4, sobre a pos-graduacdo e sua expansao,

analisamos no quadro acima as falas dos participantes do grupo focal em relacao

aos temas previstos, a importancia do Mestrado para o professor da Educacédo

Basica, o Mestrado e Politicas Publicas e as Politicas de Expansdo da Pos-

graduacéo.
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Assim, sobre a importdncia do Mestrado para o Professor de Educacéo
Basica, destacaram a importancia do mestrado profissional para o professor do
Ensino Fundamental ou Ensino Médio, que através deste é possivel fazer a
diferenca na sala de aula e que possibilita a reflexdo diaria, rever a pratica e
transforma-la para melhorar a qualidade da educacdo brasileira. Percebem a
mudanca, transformacdo na formacdo e atuacdo durante e apos o mestrado,
através de falas como “... eu sempre falei em todos os encontros, o quanto eu
mudei, 0 quanto eu me transformei a partir do mestrado (PM 2)”. Reconhecem a
importancia dos mestrados profissionais, “eu percebo assim, o mestrado
profissional € todo bem pensado, assim, até o esquema da gente ter que criar um
produto pedagdgico... (PM 8)".

Também referente as politicas publicas para a pés-graduacédo, saliento o
que uma das participantes relata: “a importancia do mestrado profissional para o
professor da educacéo bésica, foi 0 mestrado profissional o que abriu as portas
para que eu professora de escola publica, pudesse cursar um mestrado, porque
se nao houvesse este tipo de politica publica eu estaria afastada da universidade
(PM1)".

Quanto as participantes que realizaram mestrados académicos, elas
mesmas evidenciam a diferenca entre o mestrado profissional e o mestrado
académico. Uma das participantes relata “reparei a diferenca em quem fez o
profissional, e 0 meu que € académico, é que 0 meu por ser em teoria, nunca se
falou em aluno em nenhuma disciplina nada, nunca se pensou a gente enquanto
professor la na sala de aula. E isso fez muita diferenca... (PM5)”.

Destacam ainda o foco do mestrado profissional e do mestrado académico,
0 que ja discutimos no capitulo 4, ao falar também sobre o crescimento de cursos
de mestrado académico (Gréfico 9), e em relagdo a este crescimento de acordo
com a CAPES os programas estao crescendo com exceléncia no Brasil.

Quanto ao Mestrado e Politicas Publicas, observando as falas dos
participantes, estas indicam o que estas Politicas Publicas proporcionam como a
oportunidade para o professor da educacdo basica buscar um mestrado, e
expansdo dos cursos de pos-graduacdes em diferentes Universidades Publicas
atendendo as necessidades da regido, no caso em Bagé a chegada de uma

Universidade Publica - Unipampa. Também destacam, a importancia de uma
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politica publica que contemple a valorizagdo do professor de Educacdo Basica,
para que este possa retornar para a escola seja ela privada ou publica.

Quanto aos documentos como PNPG e PNE, destacam a Formacéo
Continuada de Professores como uma condi¢cdo necessaria para a qualificacdo
docente, estabelecendo nos seus regulamentos, diretrizes e metas, a formacao de
professores em pleno exercicio a partir da pés-graduacdo como uma condi¢cdo
para o desenvolvimento da atividade docente e qualidade do ensino da educacao
brasileira. Sendo assim, podemos dizer que o curso do mestrado abre caminhos
para que a Formagao Continuada de professores se realize e possa implementar a
gualificacdo destes professores-mestres. Neste sentido, fortalece a atividade
docente do professor de educacéo basica.

Em relacdo as Politicas de Expansdo da Pos-graduacdo, ressaltam a
expansdo da Universidade na regido que se encontram estes professores, tendo
como exemplo a Unipampa, onde 6 (seis) dos professores-mestres realizaram o
mestrado, e o0 crescimento destes programas nos ultimos cinco anos. Destacam,
programas como o do participante (PM 9): “O meu mestrado n&do é um programa
da universidade ele € um programa do governo em parceria com o IMPA, que é o
Instituto de Nacional de Mateméatica Pura e Aplicada ... [...] ele foca na deficiéncia
na parte de contetdo mesmo dos professores de matematica [...] é focado na
formacéao continuada de professores de matematica, mas € uma politica publica, é
muito interessante”. Trouxeram a lembranga varios programas que conhecem de
pds-graduacao.

Este dialogo corrobora a discussado do capitulo 4, onde os gréaficos indicam
a expansao dos programas de pés-graduacédo e também destaco o ultimo V PNPG
(2010-2021), que traz entre suas diretrizes: a expansao do sistema; a capacitacao
do corpo docente para as instituicbes de Ensino Superior; a qualificagdo dos
professores de educagdo basica; a especializagcdo de profissionais para o
mercado de trabalho publico e privado e a formacédo de pesquisadores para as
empresas publicas e privadas.

ApoOs esta problematizacdo no grupo focal, solicitei que resumidamente em
trés palavras pudessem dizer sobre as contribuicdes do mestrado na sua
formacao e atuacdo pedagogica. Algumas palavras se repetiam, mas para 0 grupo
focal dos professores-mestres, as palavras foram: Amadurecimento, Confianca,

Reflexdo, Crescimento, Inovacdo, Evolucdo, Estudo, Realizacdo, Aprendizado,
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Dedicacdo, Mudanca, Seguranca, Movimento, Pratica, Dinamismo, Experiéncia e
Conhecimento.

A concluir, percebemos todos que alguns estavam emocionados, relataram
gue a participacdo no grupo focal trouxe uma nova motivagcdo no processo de
formacgao. Intensificaram dizendo que este movimento entre universidade e escola
€ muito importante no decorrer da Formacao Continuada. A partir dos relatos uma
participante prop6s dar continuidade a momentos como este através de um grupo
de estudos entre estes professores que estiveram juntos neste grupo. Destacaram
0 quanto foi boa esta integracao, ouvir os colegas e discutir assuntos significativos
para todos.

Entdo, a partir da percepcdo dos professores quanto as contribuicées do
mestrado na formacédo e atuacdo pedagdgica do professor de Educacédo Basica,
produzi a figura 7, com as palavras que dao sentido para os professores-mestres,
formando uma coruja que representa o professor em processo de formagéo
continuamente.

Em sintese, este capitulo exibiu a analise de conteudo a partir do grupo
focal realizado com os professores-mestres sujeitos desta pesquisa. Apresentou
os resultados diante do objetivo central da pesquisa, analisar as contribuigcdes do
mestrado na formacdo e atuagdo pedagogica dos professores da educacao
basica. Proporcionando, assim, o alcance dos propdsitos a partir da analise de
contetdo, e evidenciando a riqueza da pesquisa com a contribuicdo dos
professores-mestres. A partir dos dados apresentados, a investigacao
proporcionou pensar o curso do mestrado como possibilidade para a formacéao de
um professor reflexivo, diante da aproximacao deste entre a universidade e escola

de educacéo basica.
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A GUISA DE CONCLUSAO

O estudo apresentado nesta dissertacdo analisou as contribuicbes do
mestrado na formacao e atuacdo pedagogica dos professores da educacao basica
de uma instituicdo da rede privada de educacéo. Busquei realizar através de um
grupo focal com professores-mestres 0s objetivos previstos na pesquisa,
apresentando os resultados através da andlise de conteudo.

Por meio da pesquisa, € possivel conjecturar que existe uma mudanca de
paradigma®® dos professores em relacdo & busca pela formacdo continuada
através do nivel de Poés-graduacdo Stricto Sensu, neste caso em especifico o
curso de mestrado. Encontrei evidéncias da importancia do Curso de Mestrado na
formacéao e atuacéo pedagogica do professor de Educacdo Basica.

No cenario educacional atual, a formacao continuada de professores é
imprescindivel para atender a demanda apresentada pelo mundo, os alunos que
estdo a nossa frente trazem um perfil diferenciado diante do que vivemos. O
cenario que presenciamos traz um rapido e constante desenvolvimento
tecnoldgico que gera grandes desafios para a escola mas também grandes
oportunidades para o ensino. Neste contexto, onde encontramos uma explosao de
tendéncias e ferramentas que surgem a cada dia, desafia o professor, e ele muitas
vezes ndo se encontra preparado para buscar novas estratégias de ensino, a
partir da reflexdo-acéao.

Considero que este novo cendrio contribuiu para abrir perspectivas para a
formacdo continuada de professores, as novas tendéncias e abordagens
provocam olhares diferentes, possibilitam a abertura de diferentes caminhos para
a reflexdo e o processo de formacgao continuada.

Em relacdo a formacdo continuada de professores nestes Ultimos anos,
Novoa (1992 a) traz a adaptacdo de um epilogo de Mary-Louise e Caven
McLoughlin (1989), em que resume o desenvolvimento da reflexdo sobre a

formacéao continuada:

19 Neste trabalho, ndo temos como objetivo discutir as questdes atinentes aos planos de cargos e
salarios dos professores pesquisados.
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J4 comecamos, mas ainda estamos longe do fim. Comecamos por
realizar acdes pontuais de formacao continuada, mas evoluimos no
sentido de as enquadrar num contexto mais vasto do desenvolvimento
profissional e organizacional.

Comecgamos por encarar os professores isolados e a titulo individual, mas
evoluimos no sentido de os considerar integrados em redes de
cooperacao e de colaboracgéo profissional.

Passamos de uma formacéo por catalogos para uma reflexdo na prética
e sobre a pratica.

Modificamos a nossa perspectiva de um Unico modelo de formacgéo dos
professores para programas diversificados e alternativos de formagéo
continua.

Mudamos as nossas praticas de investigacdo sobre os professores para
uma investigacdo com os professores e até para uma investigacdo pelos
professores.

Estamos evoluindo no sentido de uma profissdo que desenvolve os seus
préprios sistemas e saberes, através de percursos de renovacdo
permanente que a definem como uma profissao reflexiva e cientifica.
(NOVOA, 1992 a, p. 31)

Este epilogo descreve o processo de formacdo continuada em que
acreditamos, um processo continuo, dindmico, motivador e instigante. Nesse
processo, certamente jamais concluido, acredito que tenha um potencial para
oferecer propostas cada vez mais enriguecedoras para o cenario educacional
atual.

Assim, considero a formacgédo continuada como uma alternativa que se
apresenta diante dos desafios da educacao atual, onde estamos vivenciando uma
precariedade nas praticas docentes do dia a dia nas escolas, que nao
correspondem as necessidades dos alunos atuais. Enfatizo que a formacéo
continuada de professores é de tamanha importancia pois € um processo continuo
em perspectiva de reflexdo-agao.

Atualmente, estamos vivenciando uma transformacao de época. Diante do
volume de informacdo, que traz com ela transformacdes nas metodologias de
ensino e aprendizagem utilizadas anteriormente. Isso exige da educacéo
contemporanea uma transicao, transformacdo e inovacao, cabendo ao professor
adaptar-se, buscar estratégias compativeis de ensino e aprendizagem. Com isso,
surge um novo perfil de profissional da educacdo, com uma nova maneira de
ensinar e também de aprender.

Portanto, a formacdo de um professor reflexivo € uma alternativa para se
pensar em transformacdo nas praticas docentes, por que permite a este

profissional através da reflexdo a inovagdo nas aulas, evitando a rotina. Nao se
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aprende apenas com a experiéncia, mas por meio da reflexdo sobre ela, podendo-
se, assim, avaliar a pratica, adequando-a sempre que necessario.

E fundamental neste processo que a teoria e pratica estejam aliadas, para
gue seja possivel a reflexdo sobre a pratica de modo que para o ensino de
gualidade é preciso que o fazer pedagdgico aconteca através da teoria- pratica-
reflexdo, pratica-reflexdo-teoria.

Corroborando Alarcao, “‘uma pratica reflexiva leva a (re)construgdo de
saberes, atenua a separagdo entre teoria e pratica e assenta na construcdo de
uma circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a pratica questiona a teoria”
(ALARCAO, 2005, p. 99).

E prevista, no PNE (2014-2024) e na Resolucdo n° 02/2015, a formacao
continuada de professores e, como vimos na meta 16 e suas estratégias
articuladas as diretrizes do PNE, que incluia a pés-graduacdo. Também esté
presente na definicdo das novas DCNs para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério, visando garantir maior organicidade a formacao dos
profissionais de educacéo, incluindo o magistério. Ainda o V PNPG (2010-2021)
traz entre suas diretrizes a expanséo do sistema, a capacitacdo do corpo docente
para as instituicbes de Ensino Superior, a qualificacdo dos professores de
educacdo basica, a especializagdo de profissionais para o mercado de trabalho
publico e privado e a formacdo de pesquisadores para as empresas publicas e
privadas.

Sendo estes os referenciais legais sobre o objeto desta pesquisa, nada
melhor que os professores-mestres para contribuirem respondendo as questées
gue conduziram o estudo e que subsidiaram seus debates sobre o seu proprio
processo de formacédo continuada através do curso de mestrado: Por que a busca
destes professores pelo mestrado? Qual o sentido tem este para o professor de
Educacéo Basica? O tema da pesquisa do professor mestrando era voltado para a
sua pratica docente? Houve reflexdo sobre a sua propria acdo pedagodgica?
Ocorreu mudanca na pratica pedagogica a partir do mestrado? Quais as
contribuicdes do mestrado na acéo docente do professor de Educacao Basica?

Diante das consideracdes realizadas, constatei através de andlise do
contetudo, e manifesto as percep¢gdes dos professores-mestres em relacdo ao
impacto do mestrado na formacdo e atuacdo pedagodgica do professor de

educacao basica, visto que:
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O curso de mestrado configura-se como um processo de formagéo
continuada que perpassa a universidade e a escola, que lhes
permite assim estar diante da teoria e da pratica. Constatam que a
teoria por si s6 nao transforma a realidade, se esta ndo vier da e
para a pratica.
O mestrado profissional atende as inquietacdes dos professores em
exercicio e incentiva a busca de inovagdo no ensino, por estarem
inseridos em um movimento entre estar na sala de aula e na
academia.
Com o0s mestrados, abrem-se novos caminhos, modifica-se a
pratica através da reflexdo e a critica sobre a pratica na sala de
aula.

A formagdo € um processo continuo, uma acdo constante de
desenvolvimento e troca. Sendo assim, o mestrado nao se
configura como algo acabado, pelo contrario, motiva a dar
continuidade no processo de formagéao profissional.

Os professores-mestres reconhecem que o mestrado modifica a
sua formacdo atuacdo pedagogica, por que ocorre a reflexdo
acerca da reflexdo-acao.

A reflexdo, que enseja novas praticas possibilita a melhoria da
qualidade do ensino na Educacéo Basica.

E importante politicas pulblicas de fomento para o processo de
formacdo continuada, possibilitando novos investimentos e

programas acessiveis aos docentes em exercicio.

VIIl. Houve surgimento de novas politicas com o intuito de promover a

IX.

valorizacdo do professor de educagéo basica.

O fortalecimento das politicas publicas para a expanséo da pés-
graduacdo atende a um numero maior de profissionais da
educacao basica.

Forma-se um professor reflexivo através da acao-reflexdo-acao,

capaz de atender as demandas atuais da educagao
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Para os professores-mestres, as palavras que resumem a contribuicdo do
mestrado na formacdo e atuacdo pedagodgica dos profissionais da educacao
basica que sdo: Amadurecimento, Confianca, Reflexdo, Crescimento, Inovacao,
Evolucéo, Estudo, Realizacdo, Aprendizado, Dedicacdo, Mudanca, Seguranca,
Movimento, Prética, Dinamismo, Experiéncia e Conhecimento. (FIGURA 7)

Ao concluir esta dissertacdo saliento que este estudo pela metodologia
praticada, também promoveu a formacdo continuada através do Mestrado em
Ensino da Unipampa. Os participantes o identificam como um processo importante
e enriquecedor para transformar e inovar a formacdo do professor e a
aprendizagem, assim causando a melhoria da educacao basica brasileira.

Cabe, neste momento, destacar que a pesquisa foi enriquecedora
igualmente para a pesquisadora sendo para mim o0 mestrado um processo na
formacdo continuada que me proporcionou contribuicbes significativas para a
minha atuacdo pedagdgica como profissional da educacgéo basica.

No entanto, penso que € necessario alcar novos voos neste processo de
formagdo continuada. Assim como observei nas falas dos professores-mestres,
gue o mestrado lhes trouxe novos horizontes, busco um novo olhar para a
aprendizagem diante do cenario atual. Esta motivagdo néo pode ficar estagnada, e
sim avancar mais e mais através do estudo e de novas pesquisas que possam
contribuir para a formacédo e consequentemente para a qualidade do ensino na
educacdo basica. Enfim, tomo a importante contribuicdo de Freire (1991) de que
um bom professor deve ter a capacidade de comecar sempre, sendo uma
qualidade indispensavel para ele a vontade “de fazer, de reconstruir, de ndo se
entregar, de recusar burocratizar-se mentalmente, de entender e de viver a vida
como um processo”, pois “o professor tem o dever de “reviver’, de “renascer’ a
cada momento de sua pratica docente” (FREIRE, 1991, p. 103).

Todavia, neste estudo ndo tive a intencdo de esgotar o assunto, a
conclusdo desta dissertacdo trago ainda o pensamento de Ludke e André em

relacdo ao conhecimento:

[...] o conhecimento nado é algo acabado, mas uma construgdo que se faz
e refaz constantemente. Assim sendo, 0 pesquisador estara sempre
buscando novas respostas e novas indagacdes no desenvolvimento de
seu trabalho (LUDKE ; ANDRE, 2012, p. 18)
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Espero que a partir desta dissertacdo tenha aberto novas possibilidades de
estudos sobre a formacédo continuada de professores, as politicas de formacéo de
profissionais da educacédo, com novas indaga¢cdes para futuros estudos, quero

alcar novos voos como pesquisadora e professora-mestre.
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APENDICE A — Questionario para o professor

unipampa

Universidade Federal do Pampa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
Programa de POs-Graduagdo Stricto Sensu
Mestrado Académico em Ensino (MAE)

QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

Prezado (a) professor(a).
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O presente questiondrio destina-se exclusivamente para uma pesquisa sobre

a Importancia da Formacéao Continuada de Professores desenvolvida no Programa

de PoOs-Graduacao Stricto Sensu — Mestrado Académico em Ensino — PPGMAE
da Universidade Federal do Pampa- UNIPAMPA.
Este questionario tem como objetivo compreender o Impacto da Formagéo

Continuada (P6s-Graduacdo: Lato e Stricto Sensu) no ensino da Educacdo

Bésica.
l. Informacdes gerais
NOME:
IDADE:

GENERO: () Masculino () Feminino () Outro:

Caracterizagao profissional

>O—ZMO>»0O0>» QOPOHOXP>>ZTOT

Graduacéao
CURSO INSTITUICAO CONCLUSAO | MODALIDADE
(Licenciatura/Bacharelado) (Nome Completo) (Ano) (Pres./EAD)
P6s-Graduacao
CURSO INSTITUIC}AO CONCLUSAO | MODALIDADE
(Especializacdo/ Mestrado/Doutorado) (Nome Completo) (Ano) (Pres./EAD)

Observacoes:
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) Escola Publica () estadual () municipal

Atuacao ) Escola Privada

) De 1 a5 anos

) De 6 a 10 anos

) De 11 a 15 anos

) Acima de 15 anos

Tempo de
Atuacéao

) Somente Manha ( ) Manha e Tarde
) Somente Tarde ( ) Tarde e Noite
) Somente Noite ( ) Manha e Noite

Turno de
Trabalho

) Educacéo Infantil ( )
) Ensino Fundamental — Anos iniciais

) Ensino Fundamental — Anos finais

) Ensino Médio

) Todos os Niveis

Atua no(a)

) até 20 horas

) de 20 horas a 30 horas

) de 30 horas a 40 horas
() Acima de 40 horas

Carga
Horaria

(
(
(
(
(
(
(
E
() Manh&, Tarde e Noite
(
(
(
(
(
(
(
(

Ano (s) / Série(s) que leciona atualmente (componente curricular):

Ha quanto tempo vocé atua nesta instituicdo de ensino?

Vocé tem realizado atividades de formacé&o continuada (cursos, palestras, congressos, workshops,
pés-graduacao) relacionados a sua atuacao profissional como professor?
( )sim ( ) ndo

A escola a qual vocé atua proporciona a formagédo continuada (cursos, palestras, congressos,
workshops)?
( )sim ( ) ndo ( ) outros

QUAL A IMPORTANCIA DA FORMACAO CONTINUADA PARA VOCE?

A FORMAGCAO CONTINUADA QUALIFICA SUA PRATICA PEDAGOGICA?

( )sim () n&o. Por qué?
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Pesquisadora Responsavel: Kelen Cristina da Cruz Gervasio
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APENDICE B - Convite para participar do Grupo Focal

Y - B B k- (o - e S

New Tab X M Aceito: Participagio do Grupo Fe X | =+

& > C {d & https//mailgoogle.com/mail/u/0/#search/convite+grupo+focal/FMfcgxwCgpglSnWPZVfhLSIpGQbzCqbW

b4 Gmail

|
Participagao do Grupo Focal - Professores Mestres

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, de uma pesquisa que tem como titulo “Professores-mestres: O impacto do
no ensino da basica”. Ap isa é parte do Programa de

[J) Caixa de entrada

mestrado na formacédo e atuacdo 0 de p!

* Com estrela Pés-Graduacdo Stricto Sensu, do Mestrado Académico em Ensino da Universidade Federal do Pampa -Unipampa, que tem por objetivo
analisar o impacto do mestrado na formacéo e atuacdo 0 dos p da do basica, sob a ori do do Professor
Doutor Alessandro Carvalho Bica, e tendo como pesquisadora responsavel Kelen Cristina da Cruz Gervasio. Com a pesquisa

pretendemos apontar o impacto que 0s cursos de mestrado tém na formacéo e a atuacéo pedagégica dos professores, sabendo que a

, ocupando um lugar significativo nas instituicdes de ensino, na

éi indivel para a dodop

universidade e nos programas de politicas publicas

Quando qui 30 mai 2019 17:30 — 18:30 Horario de Brasilia

Onde colegio franciscano espirito santo, Av. Gen. Osério, 1254 - Centro, Bagé - RS, 96400-100, Brasil (mapa)

Videochamada Participar da videochamada
Agenda kelengervasio@gmail.com

Quem k ervasio@gmail.com- organizador

tt@hotmail.com

lanilse e | Inknown

2 9 N

ey 00 B B k- L= | '@‘g

New Tab X M Aceito: Participagio do Grupo Fe X | =

€ > C (0 A& https//mailgoogle.com/mail/u/0/#search/convite+grupo-+focal/FMfcgxwCapgISnWPZVihLSIpGQbzCabW

Apps

—_1 -
hd Gmail

Aceito: Participacéo do Grupo Focal - Professores Mestres - qui 30 mai 2019 & &
17:30 - 18:30 (BRT) (kelengervasio@gmail.com) = Gaixade entrada x

[J Caixa de entrada

% Comestrela
taiabasgalupp@gmail.com @ qua,29demai08:59 Y¥

paraeu ¥

[ mai | Participagao do Grupo Focal - Profess...
30 Do Google Agenda

taiabasgalupp@gmail.com aceitou este evento.
Visualize informagdes atualizadas no Google Agenda

Janilse Nunes - . . y
\ taiab. I L. ceit ste convite.
v ofs o 65 iabasgalupp@gmail.com aceitou este convi

~0) Janilse, Desconhecide, Unkno Participagao do Grupo Focal - Professores Mestres
20 Voo e " Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, de uma pesquisa que tem como titulo “Professores-mestres: O impacto do
mestrado na formacéo e atuacdo pedagogica de professores no ensino da educacéo basica“. A presente pesquisa é parte do Programa de
Pés-Graduacdo Stricto Sensu, do Mestrado Académico em Ensino da Universidade Federal do Pampa -Unipampa, que tem por objetivo
analisar o impacto do mestrado na formacéo e atuacdo pedagégica dos professores da educacdo basica, sob a orientacdo do Professor
Doutor Alessandro Carvalho Bica, e tendo como pesquisadora responsével Kelen Cristina da Cruz Gervasio. Com a pesquis:

A 2 tuand 4 . bondo oua

~0) Janilse, Unknown, Unknown,

.
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APENDICE C - Roteiro dos encontros do Grupo focal

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA i ENSIN
Programa de Pés-Graduagéo Stricto Sensu s o
Mestrado Académico em Ensino (MAE)

unipampa

Universidade Federal do Pampa

ROTEIRO PARA O GRUPO FOCAL COM OS PROFESSORES MESTRES

1° ENCONTRO

Apresentacéo da pesquisadora/pesquisa
Objetivo da pesquisa: Analisar o impacto do mestrado na formacédo e

atuacao pedagogica dos professores da educacéao bésica.

(Dialogar com vocés professores mestres para discutir a importancia dos cursos
de mestrado/ se de alguma forma o mestrado transforma/muda a sua atuacao
pedagdgica).

Apresentacado “Quem somos?”
— Nome, idade;
— Vida escolar; processo de alfabetizagao;
— Formacéo inicial Licenciatura, Graduagdo, instituicdo em que cursou,
quando cursou, ano de concluséo;
— Mestrado: onde realizou, Ano de concluséao;
— Atuacéo profissional: tempo de magistério, nivel de atuacdo, componente

curricular, instituicdo, tempo de atuacao na instituicao.

2° ENCONTRO )
1. Buscado mestrado/ Area de realizagdo do curso

— Por que a busca pelo mestrado;
— Intengdes com a realizagcdo do mestrado;
— Area de realizacio do mestrado, instituicdo, ano de ingresso e conclus&o.

2. O curso do mestrado, tema da pesquisa e a pesquisa desenvolvida

— A pesquisa do mestrado: tema e problema.
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— Linha de pesquisa; dialoga com a pratica pedagdgica/importancia da
pesquisa para a formacéo pedagogica
3. A escolhadaUniversidade
— Universidade/ Por que a escolha? Publica? E se ndo existisse?
— Qual a importancia da Universidade publica para a Pés-Graduacgédo? Por

qué?

3° ENCONTRO

Hoje a proposta é pensar com vocés se durante/apés o mestrado houve
mudanca na pratica pedagogica?

1. Relacdo mestrado/atuacéo pedagogica

— Antes do mestrado havia reflexdo sobre a agdo pedagogica;
— A patrtir do mestrado houve mudanga quanto a reflexao;
— Como pensar a propria pratica;

— Importéancia do professor reflexivo no processo de formagé&o continuada.

4° ENCONTRO

1. Contribui¢cdes do Mestrado

— Impacto politico/pedagdgico do mestrado na formagéo e atuagéo docente;

— Depois de pensar tudo isso, a importancia do mestrado /faz parte de uma
politica publica;

— Importancia do mestrado para os professores da educac¢éo basica;

— Importancia das politicas publicas de expanséo da pos-graduacao.

Como definir em trés palavras as mudancas que o mestrado traz na formacao e
atuacao do professor de educacéo basica.
(DEIXAR CADA UM FALAR TRES PALAVRAS)

Encerramento
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Anexo A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA ") ENSIN(
Programa de POs-Graduagdo Stricto Sensu R
Mestrado Académico em Ensino (MAE)

unipampa

Universidade Federal do Pampa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, de uma
pesquisa que tem como titulo “Professores-mestres: contribuicdes do mestrado na
formacéao e atuagdo pedagogica em uma escola privada no municipio de Bagé”. A
presente pesquisa é parte do Programa de POs-Graduacdo Stricto Sensu, do
Mestrado Académico em Ensino da Universidade Federal do Pampa -Unipampa, e
tem por objetivo analisar as contribuicbes do mestrado na formacédo e atuacao
pedagdgica dos professores da educacdo basica, sob a orientacdo do Professor
Doutor Alessandro Carvalho Bica e tendo como pesquisadora responsavel Kelen
Cristina da Cruz Gervasio. Com a pesquisa pretendemos apontar as contribuicdes
gque os cursos de mestrado tém na formacdo e a atuacdo pedagogica dos
professores, sabendo que a formacdo continuada € imprescindivel para a
formacéao do professor, ocupando um lugar significativo nas instituicbes de ensino,
na universidade e nos programas de politicas publicas.

Por meio deste documento vocé podera solicitar esclarecimentos adicionais
sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar. Também podera retirar seu
consentimento ou interromper a participagdo a qualquer momento, sem sofrer
gualquer tipo de penalidade ou prejuizo.

Apbs ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias.

Uma delas é sua e a outra sera arquivada pelo pesquisador responsavel.

A pesquisa desenvolvida tem como procedimento o grupo focal, que
consiste em uma técnica de levantamento de dados que se produz pela dinamica
interacional de um grupo de pessoas que possuam caracteristicas em comum que

os qualificam para a discussao da questédo que sera o foco do trabalho interativo e
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da coleta do material discursivo/expressivo. Os meios que serao utilizados para
registro da trabalho do grupo focal serdo: anotacdes de um relato, gravacédo em
audio e em video.

Para participar deste estudo vocé nado terd nenhum custo, nem receberé
gualquer vantagem financeira. Os gastos necessarios para a sua participacdo na
pesquisa serao assumidos pela pesquisadora.

Seu nome e identidade serdo mantidos em sigilo, e os dados da pesquisa
serdo armazenados pela pesquisadora responsavel. Os resultados poderdo ser

divulgados em publicaces cientificas.

Nome do Participante da Pesquisa:

Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome do Pesquisador Responsavel: Kelen Cristina da Cruz Gervasio

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Local e data

Pesquisadora responsavel: Kelen Cristina da Cruz Gervasio
kelengervasio@gmail.com
Contato: (53) 997079998



mailto:kelengervasio@gmail.com
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ANEXO B - Carta de apresentacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA B
Programa de Pés-Graduag&o Stricto Sensu ") ENSIN(

unipam . )
ol oo Mestrado Académico em Ensino (MAE)

Universidade Federal do Pampa

CARTA DE APRESENTACAO
Bagé, 19 de fevereiro de 2018.

Para: Direcao do Colégio Franciscano Espirito Santo

Assunto: Pesquisa
Prezada Senhora Diretora

Vimos por meio desta apresentar a Vossa Senhoria a mestranda Kelen
Cristina da Cruz Gervasio, portadora do RG 3049452562, regularmente
matriculada no Programa de Pés-graduacgdo Stricto Sensu — Mestrado Académico
em Ensino (MAE) na Universidade Federal do Pampa.

Solicitamos autorizacdo para que a mesma realize nessa instituicdo de
ensino o trabalho de pesquisa de campo necessario ao desenvolvimento de sua
dissertacao de mestrado intitulada ‘PROFESSORES-MESTRES:
CONTRIBUICOES DO MESTRADO NA FORMACAO E ATUACAO
PEDAGOGICA EM UMA ESCOLA PRIVADA NO MUNICIPIO DE BAGE”,

Certos da sua compreensdo e valorizacdo do trabalho a ser realizado,

despedimo-nos com agradecimentos e consideragoes.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Alessandro Carvalho Bica
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Contatos:
Prof. Dr. Orientador: Alessandro Carvalho Bica

(alessandrobica@gmail.com)

Mestranda: Kelen Cristina da Cruz Gervasio (kelengervasio@gmail.com)



mailto:alessandrobica@gmail.com
mailto:kelengervasio@gmail.com
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ANEXO C - Autorizagao para realizagcéo do grupo focal

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA ") ENSINC
Programa de Pds-Graduacao Stricto Sensu R
Mestrado Académico em Ensino (MAE)

unipampa

Universidade Federal do Pampa

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DO GRUPO FOCAL

Bageé, 25 de abril de 2019.

Para: Direcao do Colégio Franciscano Espirito Santo

Assunto: Pesquisa

Prezada Senhora Diretora

Solicitamos vossa autorizacdo para utilizar o espaco da biblioteca escolar
para a realizacdo dos encontros de Grupo Focal, o qual € uma das técnicas de
coleta de dados da pesquisa necessaria ao desenvolvimento da dissertacdo de
mestrado  intitulada “PROFESSORES-MESTRES: CONTRIBUICOES DO
MESTRADO NA FORMACAO E ATUACAO PEDAGOGICA EM UMA ESCOLA
PRIVADA NO MUNICIPIO DE BAGE”, realizada pela mestranda-pesquisadora
Kelen Cristina da Cruz Gervasio, portadora do RG 3049452562, regularmente
matriculada no Programa de Pés-graduacdo Stricto Sensu — Mestrado Académico
em Ensino (MAE) na Universidade Federal do Pampa.

Os encontros do Grupo Focal serdo quatro e realizar-se-do os dias 23/05,
30/05, 06/06 e 13/06, as 17h40min. O objetivo do Grupo Focal é proporcionar aos
professores-mestres um espaco de interacdo e reflexdo sobre o processo de
formacao continuada, o Mestrado na sua formagéo e atuacéo pedagadgica.

Participard dos encontros do Grupo Focal a professora-pesquisadora e dez
professores desta instituicAo de ensino que aceitaram colaborar neste estudo,
apos terem sido identificados na primeira fase da pesquisa através da coleta de
dados (questionéario). Salientamos que por questdes éticas, preservaremos a

identificacdo dos sujeitos da pesquisa.
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Certos da sua compreensao, despedimo-nos com o0s devidos

agradecimentos e consideracoes.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Alessandro Carvalho Bica

Contatos:
Prof. Dr. Orientador: Alessandro Carvalho Bica

(alessandrobica@gmail.com)

Mestranda: Kelen Cristina da Cruz Gervasio (kelengervasio@gmail.com)



mailto:alessandrobica@gmail.com
mailto:kelengervasio@gmail.com

