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RESUMO

Este estudo estd vinculado ao Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Tuiuti do Parand, na Linha de Pesquisa Praticas Pedagogicas:
Elementos Articuladores, e faz parte do Grupo de Pesquisa “Formacao de
Professores, Cidade Educadora e Representagdes Sociais”. Este, por sua vez,
integra o Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e
Subjetividade — Educacao (CIERS - Ed) na Fundacéo Carlos Chagas — FCC (S&o
Paulo, Brasil) que abriga a Catedra da UNESCO sobre Profissionalizacdo Docente.
Apresenta como objeto de estudo a Formacdo Continuada propiciada pela Rede
Adventista de Educacéo (RAE), a partir das representagdes sociais identificadas por
meio das falas apresentadas e do questionario aplicado a um grupo composto por
quarenta e sete professores(as) iniciantes. Esta pesquisa € subsidiada pelo aporte
tedrico-metodoldgico da Teoria das Representacdes Sociais, proposta por Moscovici
(1961), articulada a abordagem estrutural de Abric (2000). Assim, propés-se
investigar, como problema de pesquisa: Quais sao as Representacbes Sociais de
um grupo de professores iniciantes sobre a Formacédo Continuada propiciada pela
Rede Adventista de Educacdo? Elencou-se como objetivo geral: analisar as
Representacfes Sociais de um grupo de professores iniciantes sobre a Formacéao
Continuada propiciada pela Rede Adventista de Educagdo. Como objetivos
especificos, foram elencados: a) apresentar a proposta de Formacdo Continuada
propiciada pela Rede Adventista de Educacdo; b) Interpretar o conteddo e a
estrutura das Representacbes Sociais dos participantes sobre a Formacao
Continuada propiciada pela RAE; c) Constatar a centralidade e o grau de
conexidade entre os elementos estruturais das Representacdes Sociais. O
procedimento metodoldgico € de abordagem qualitativa, em campo. O estudo foi
delimitado aos professores iniciantes (que tém entre um e cinco anos de exercicio
profissional docente). A producdo de dados ocorreu por meio da aplicacdo de um
questionario para a identificacdo do perfil sociodemografico, seguido pela aplicacéo
da Técnica de Associagdo Livre de Palavras para a apreensdo das Representactes
Sociais dos professores acerca do termo indutor “Formacado Continuada”. Esses
dados, foram organizados pela Ordem Média de Importancia e processados no
software EVOC (2005) para geracéo do quadro de quatro casas (analise prototipica)

em conformidade com a Teoria do Nucleo Central de Abric (2000). Como resultado,



foram identificadas as palavras “aprendizado”, “capacitacdo”, “conhecimento” e
“crescimento” como os elementos do provavel nucleo central. Em seguida realizou-
se a analise de similitude, que gerou a ‘arvore maxima’ pelo software IRAMUTEQ,
confirmando o provavel ndcleo central das RS, por meio da conexidade entre as
palavras “aprendizado” e “conhecimento”. Os professores enfatizaram a concepgao
da aprendizagem ao longo da vida e destacaram os principais desafios enfrentados
no processo de insercao profissional. Identificou-se que as medidas mais efetivas
para a Formagdo Continuada s&o as realizadas in loco, especialmente nos
atendimentos individuais e interacbes com o0s pares. Todavia, notou-se uma
distorcdo na compreensao do conceito de “capacitacdo”. Este estudo amplia as
pesquisas em TRS, dialoga com os professores iniciantes e equipes gestoras,
considera a perspectiva da profissionalidade aprimorada, e apresenta como aporte
tedrico Almeida (2007); Imbernén (2009, 2016); Marcelo (1999); Novoa (2022);
Romanowski (2012); Tardif (2014); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros.

Palavras-Chave: Representacdes Sociais; Professores Iniciantes; Formacgao

Continuada; Desenvolvimento Profissional Docente.



ABSTRACT

This study is linked to the Postgraduate Program in Education at the Tuiuti University
of Paran4, in the Research Line Pedagogical Practices: Articulating Elements, and is
part of the Research Group “Teacher Training, Educating City and Social
Representations”. This, in turn, is part of the International Center for Studies in Social
Representations and Subjectivity — Education (CIERS - Ed) at the Carlos Chagas
Foundation — FCC (Sao Paulo, Brazil) which houses the UNESCO Chair on
Teaching Professionalization. It presents as an object of study the Continuing
Training provided by the Adventist Education Network (RAE), based on the social
representations identified through the speeches presented and the questionnaire
applied to a group composed of forty-seven beginning teachers. This research is
supported by the theoretical-methodological contribution of the Theory of Social
Representations, proposed by Moscovici (1961), articulated with the structural
approach of Abric (2000). Thus, it was proposed to investigate, as a research
problem: What are the Social Representations of a group of beginning teachers
regarding Continuing Training provided by the Adventist Education Network? The
general objective was: to analyze the Social Representations of a group of beginning
teachers regarding Continuing Training provided by the Adventist Education Network.
The following were listed as specific objectives: a) present the Continuing Training
proposal provided by the Adventist Education Network; b) Interpret the content and
structure of the participants' Social Representations regarding Continuing Training
provided by RAE; c) Verify the centrality and degree of connectedness between the
structural elements of Social Representations. The methodological procedure is a
qualitative approach, in the field. The study was limited to beginning teachers (who
have between one and five years of professional teaching experience). Data
production occurred through the application of a questionnaire to identify the
sociodemographic profile, followed by the application of the Free Word Association
Technique to capture the teachers' Social Representations regarding the inductive
term “Continuing Training”. These data were organized by Average Order of
Importance and processed in the EVOC software (2005) to generate the four-house
chart (prototypical analysis) in accordance with Abric's Central Core Theory (2000).
As a result, the words “learning”, “training”, “knowledge” and “growth” were identified

as the elements of the probable central nucleus. Next, the similarity analysis was



carried out, which generated the 'maximum tree' using the IRAMUTEQ software,
confirming the probable central nucleus of the SR, through the connection between
the words “learning” and “knowledge”. The teachers emphasized the concept of
lifelong learning and highlighted the main challenges faced in the professional
insertion process. It was identified that the most effective measures for Continuing
Training are those carried out on site, especially in individual consultations and
interactions with peers. However, a distortion was noted in the understanding of the
concept of “training”. This study expands research on TRS, dialogues with beginning
teachers and management teams, considers the perspective of improved
professionalism, and presents Almeida (2007) as a theoretical contribution; Imbernén
(2009, 2016); Marcelo (1999); Novoa (2022); Romanowski (2012); Tardif (2014);
Vaillant and Marcelo (2012), among others.

Keywords: Social Representations; Beginning Teachers; Continuing Education;
Professional Teacher Development.
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INTRODUGCAO

Este estudo esta situado no contexto do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao (PPGEd) da Universidade Tuiuti do Parana (UTP), na Linha de Pesquisa
Praticas Pedagogicas: Elementos Articuladores, e vincula-se ao Grupo de Pesquisa
‘Formacdo de Professores, Cidade Educadora e Representagcdes Sociais
(FOPCIERS), que integra o Centro Internacional de Estudos em Representacdes
Sociais e Subjetividade — Educacgdo (CIERS - Ed)! na Fundacgdo Carlos Chagas —
FCC (Séo Paulo, Brasil), que abriga a Catedra da UNESCO sobre Profissionalizacdo
Docente.

Tal pesquisa tem como objeto de estudo a Formacgédo Continuada, a partir das
representacbes sociais flagradas em um grupo de quarenta e sete professores?
iniciantes, que atuam em cinco unidades escolares de uma Rede Educacional,
privada e confessional - Educacdo Adventista (EA). Tais instituicdes estao
localizadas na regido metropolitana da capital paranaense (municipios de Araucaria,
Colombo e Curitiba).

A Rede Adventista de Educacdo (RAE) esta presente no cenario brasileiro
desde o ano de 1896. Atualmente possui 335 unidades escolares, distribuidas em
todas as regides do pais. Entre tais instituicdes, ressalta-se que 14 atendem no perfil
de internato, onde os estudantes ali residem. H& o indice de mais de 8 mil
professores, sendo 78% s&do mulheres e 21% homens. Quanto aos estudantes, no
Brasil o total ultrapassa a marca de 212 mil. Desses, quase 17% se declaram
adventista do Sétimo Dia (Referenciais Curriculares da Rede Adventista de

Educacao para o Ensino Fundamental, 2020, p. 10-11).

1 Em 2006, foi criado o Centro Internacional de Estudos em Representa¢des Sociais e Subjetividade -
Educacéo (CIERS-ed) do DPE (Departamento de Pesquisas Educacionais) com o apoio da Fondation
Maison des Sciences de 'Homme (Franca) e sob iniciativa de Serge Moscovici, Denise Jodelet e
Clarilza Prado de Sousa. O objetivo primordial do CIERS-ed é o de realizar investigagfes cientificas
no ambito da educacao por meio do estudo da teoria das representa¢cdes sociais em articulagdo com
outros referenciais tedricos e metodolégicos de modo a analisar e refletir sobre o0s processos
educacionais, bem como seus consequentes sociais, desenvolvidos em instituicbes de ensino.
Disponivel em https://www.fcc.org.br/fcc/educacao-pesquisa/ciers-ed/. Acesso em 10 mar 2024.

2 Para otimizar a leitura e considerando a frequéncia em que ocorrem as mencdes ao longo do texto,
onde se |é professores, concebe-se professoras e professores.
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Este estudo € subsidiado pelo aporte tedrico-metodolégico da Teoria das
Representacées Sociais (TRS)3, proposta por Moscovici (1961) e articulada a
abordagem estrutural de Abric (2000). A Teoria das Representacdes Sociais tem sua
origem em 1961, na Franca, sendo idealizada pelo psicélogo social romeno, Serge
Moscovici (1925-2014), tendo seu aporte especialmente em Durkheim, além de
Piaget e Freud (Nagel, 2022).

A justificativa central desta pesquisa cerceia a analise do movimento das
representacGes sociais dos professores iniciantes acerca do termo indutor?
“Formacgao Continuada”, contribuindo assim, para subsidiar a atualizacdo do plano
de acdo da RAE, ao ampliar o trabalho coletivo do quadro docente e,
consequentemente, aprimorar o processo de ensino e aprendizagem?®.

Em vista disso, refletir sobre o processo formativo do professorado torna-se
elementar, considerando especialmente a premissa do protagonismo docente,
conforme coadunam Freire (2013, p. 89) e Imbern6on (2011, p. 15), entre outros
tedricos que reiteram a necessidade de uma formagéo “na e para a mudanga”. Sim,
eis a necessidade de uma formacéo que transcenda as indagagdes sobre o “como
ensinar’, mas remetendo o professor a uma reflexdo constante, sobre o seu papel
enguanto profissional e aprendente.

E nesse contexto, tem-se notado que a sociedade estd em constante
mudanca, especialmente diante dos avangos desencadeados pelo &ambito
tecnologico e a ascensdo dos meios de comunicacdo (plataformas e redes sociais,
entre outras formas), que, conforme alude Imbern6on (2011, p. 34 e 35) tém
possibilitado um “vertiginoso avango do conhecimento” e que por sua vez,

desencadeiam em novas responsabilidades e expectativas destinadas ao

8 A Teoria das Representag@es Sociais tem sua origem em 1961, na Franca, sendo idealizada pelo
psicologo social romeno, Serge Moscovici (1925-2014), tendo seu aporte especialmente em
Durkheim, além de Piaget e Freud (Nagel, 2022).

4 Ressalta-se que a expressao “indutor” utilizada neste estudo, refere-se ao Teste de Associagao
Livre de Palavras (TALP), que diante de uma palavra-chave (indutora), solicita aos participantes a
evocacao de outras palavras as quais eles atribuem a relacdo e significado.

5 Grafia utilizada nos documentos oficiais da Rede Adventista de Educacao. “A Educagao Adventista
ndo acredita no processo de ensino-aprendizagem com hifen, mas no ensino e na aprendizagem
separados pelo conectivo, pois nem sempre o estudante aprende nos momentos em que o professor
se diz ensinar. Interagindo com o estudante, o professor observa se ele aprende no contexto da sala
de aula ou nas atividades externas, por quais sentidos precisa ser estimulado a conhecer, se é
mediante a praticas no péatio da unidade escolar, na biblioteca, auditério ou sala de artes, por meio de
problematizac¢des, estudos de casos, histéria de vida, leitura ou escrita, ou ainda, utilizagdo de outras
tecnologias educacionais” (Projeto Politico Pedagégico Base para a Instituicdo Adventista Sul-
Brasileira de Educacéo, 2024, p. 23).
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professorado. E esse, por sua vez, depara-se com demandas que até entdo, nao
Ihes eram requeridas.

Dessa forma, o autor reitera o perceptivel avancar de cobrancas e
pressdes, que denotam uma educacgao pela produtividade, e assim, o professorado
€ levado a assumir responsabilidades educativas que deveriam corresponder a
outros agentes sociais (Imbernén, 2011, p. 36). Por conseguinte, a formacdo do
professorado, seja em seu momento inicial ou permanente, ndo esta isenta a
reverberacdo desencadeada por “tais pressdes” (advindas do neoliberalismo®), visto
gue se encontra imbricada a sociedade, ou seja, seus participantes ndo exercem a
neutralidade — ou ndo deveriam, pois estao a lidar com a formacéo dos estudantes,
com vistas a autonomia e dialogicidade, como explicitado por Freire (2013).

Assim, diante de uma perspectiva critica e emancipatodria, denota-se que a
qualidade’ da Formacdo Inicial dos professores é imprescindivel para o éxito
escolar, pois, se requer do educador, que transcenda o0s elementos conceituais,
tornando-se um articulador do processo de ensino e aprendizagem. Tal temética, €
considerada um campo aberto para constantes aprofundamentos, dada a celeridade
das mudancas do cenario educacional, especialmente, no contexto pds-pandémico
(Covid-19)2.

6 "0 neoliberalismo nasceu logo depois da Il Guerra Mundial, na regido da Europa e da América do
Norte onde imperava o capitalismo. Foi uma reacgdo tedrica e politica veemente contra o Estado
intervencionista e de bem-estar. Seu texto de origem é O caminho da Servidao, de Friedrich Hayek,
escrito ja em 1944. Trata-se de um ataque apaixonado contra qualquer limitagdo dos mecanismos de
mercado por parte do Estado, denunciadas como uma ameaca letal a liberdade, ndo somente
econOmica, mas também politica” (Anderson, 1996, p. 9).

7 Agui, queremos ver a qualidade a partir de um ponto de vista didatico ou pedagdégico, ou seja, a
qualidade da formagéo vista como otimizacao do processo formativo (Imbernén, 2011, p.104).

8 Foi caracterizado pela Organizacdo Mundial de Salde (OMS), o periodo da pandemia
desencadeado pelo virus SARS-CoV-2 (coronavirus). Durante os anos de 2020 e 2021, houve o
periodo de contingéncia social/confinamento (lockdown), resultando na suspencédo das atividades
presenciais das instituicdes, inclusive, as escolares. E assim, foram criadas medidas de intervencao
que possibilitaram a continuidade das atividades letivas por meio do ensino remoto, seguido pelo
modelo hibrido. Nesse intervalo, houve o avanco da adesao aos ambientes virtuais de aprendizagem,
requerendo-se dos professores uma imersé@o aos recursos tecnoldgicos, frente as novas demandas.
Contudo, com o retorno as atividades presenciais, de forma gradual a partir do segundo semestre de
2021, evidenciou-se os impactos na saude emocional dos estudantes e inclusive do professorado.
Dessa forma, foram necessarias “adaptagbes/inovagbes” didaticas e metodoldgicas para a
continuidade do processo de ensino e aprendizagem. Para a organizacdo do trabalho pedagdgico
nesse periodo, considerou-se 0 seguinte amparo legal: Parecer CNE/CP n° 5/2020, aprovado em 28
de abril de 2020 - Reorganizacdo do Calendario Escolar e da possibilidade de cémputo de atividades
ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual, em razdo da Pandemia da
COVID-19.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=145011-pcp005-20&category_slug=marco-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=145011-pcp005-20&category_slug=marco-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=145011-pcp005-20&category_slug=marco-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=145011-pcp005-20&category_slug=marco-2020-pdf&Itemid=30192
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Outros estudos como os de Vaillant e Marcelo (2012, p. 167) elucidam que
tais mudancas produzidas nas sociedades levam-nos a percepcdo de que o
desenvolvimento profissional, ndo € uma questdo episddica, mas que “transformou-
se em uma necessidade de qualquer profissional, incluindo os docentes.

Desse modo, com o proposito de oportunizar uma insercédo nas vivéncias do
ambiente educacional, percebe-se quao significativa € a indissociabilidade da teoria
e prética, oportunizada pelo curso de Formacéo Inicial e a interagdo decorrente dos
estagios curriculares, que possibilitam a observacdo e a reflexdo sobre a atuagéo
docente, e uma viséo da totalidade do espaco escolar com os seus multiplos atores.
De igual modo, evidencia-se a importancia da Formacao Continuada, por considerar
a necessidade de inovacdo das préaticas pedagogicas, visando ao atendimento as
novas demandas escolares e aos atuais perfis dos estudantes.

Assim, pensar no aprimoramento das praticas pedagdgicas® dos professores,
tende a reverberar a expansdo das multiplas possibilidades de desenvolvimento do
potencial dos educandos e a valorizar as pesquisas e as novas contribuicbes que
muito agregam aos seus fazeres. Nessa dire¢cdo, o0 processo de Formacgao
Continuada exerce um papel elementar contribuindo para o fortalecimento da
identidade profissional, ao passo que possibilita aos docentes a ampliacdo do seu
leque de atuacéo.

E assim, diante de tais reflexdes, é possivel salientar as motivacées que
conduziram o desenvolvimento desta pesquisa, desde a problematizacdo elaborada
a partir do objeto de estudo (Formacdo Continuada propiciada pela RAE), aos
aspectos tedricos e metodoldgicos que embasam as discussfes apresentadas.

Nesse Vviés, nota-se que a opcao desta temética, resulta da prética vivenciada
pelo pesquisador ao longo de treze anos na Educacgdo Bésica, atuando na Rede
Adventista de Educacdo (RAE)!°, enquanto Orientador Educacional, Coordenador
Pedagogico e Gestor Escolar. No exercicio de tais funcbes, especialmente no

tocante ao acompanhamento aos docentes, sobretudo, os iniciantes, evidenciou-se

° Praticas pedagodgicas sdo praticas sociais que se organizam para dar conta de determinadas
expectativas educacionais de um grupo social (Franco, 2012, p.162).

10 A Rede Adventista de Educacao é reconhecida por sua confessionalidade e pelo compromisso com
padrdes de qualidade, conforme prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, n.
9394/1996). Sua proposta pedagdgica estd alinhada a cosmovisdo biblico-cristd de modo a
oportunizar a cada estudante ndo apenas uma educacao de qualidade nos parametros legais e
pedagégicos, mas também um vislumbre do amoroso carater divino (Referenciais Curriculares da
Rede Adventista de Educacéo para o Ensino Fundamental, 2020, p.7).
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uma inquietacdo/motivacdo sobre o papel preponderante a ser desempenhado pela
Formacéao Continuada, e na similitude existente com o desenvolvimento profissional,
como explicita Imbernén (2011, p. 45).

Além de tais vivéncias, também foi possivel atuar pelo periodo de cinco anos,
como “Tutor Presencial” no curso de Licenciatura em Pedagogia, na modalidade
EaD (Educacdo a Distancia - semipresencial), na instituicio Anhanguera
Educacional (Polo Telémaco Borba — PR). Dentre as atribuigbes, destacavam-se 0
acompanhando aos académicos quanto ao desenvolvimento dos componentes
curriculares, além da supervisdo dos Estagios Curriculares (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental Anos Iniciais e Gestdo Escolar), e a mentoria frente ao
processo de escrita e apresentacédo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
incluindo a participagdo em bancas (defesas).

Tal experiéncia no Ensino Superior - Formacao Inicial, possibilitou-me um
olhar ainda mais pontual quanto a relevancia da Formac&o Continuada e o seu papel
mediador diante do processo de desenvolvimento profissional dos docentes,
especialmente, aos que estdo vivenciando o0 processo de transicdo entre
“académicos e professores” (Tardif, 2014).

Dessa forma, o interesse pelo tema da pesquisa justifica-se e divide-se em
quatro eixos motivacionais!': pessoal, profissional, académico e pratico.

Referente ao interesse pessoal, apresenta-se aos leitores desta dissertagao o “lugar

de fala” do enunciador:'? nascido na cidade de Guarulhos — SP, tive uma infancia
repleta de estimulos quanto a educacdo escolar. No entanto, aos nove anos de
idade, a minha familia mudou-se para uma cidade na regido Centro Norte do estado
da Bahia (Quixabeira), onde conclui o ciclo da Educacgéo Basica.

Tive a oportunidade de crescer em um ambiente acolhedor, embora rodeado
pelos desafios por residir em uma pequena cidade do semiarido baiano, localizada
nas proximidades do Piemonte da Chapada Diamantina. O meu processo de

formacao escolar se deu exclusivamente na rede publica de educacao e apesar de

11 “Nossos leitores tém o direito de saber a nosso respeito. E eles ndo querem saber se nés tocamos
na banda no ensino médio. Eles querem saber o0 que desperta 0 nosso interesse nos topicos que
investigamos, a quem estamos nos dirigindo e o0 que temos a ganhar com nosso estudo” (Wolcott,
2010, apud Creswell, 2014, p. 52).

12 Nesse momento — justificativa, sera utilizada a primeira pessoa do singular devido a vivéncia e
singularidades que constitui o memorial pessoal, académico e profissional do pesquisador. Ao passo
que, dada a sequéncia do texto, sera retomada a forma impessoal.
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ter passado por muitas unidades de ensino, decorrentes das mudancas de
residéncias da minha familia, sempre mantive o foco e o0 compromisso com a
jornada estudantil, reconhecendo desde cedo, que a educacdo possibilita a
ampliacdo dos horizontes e o protagonismo dos individuos.

Enquanto juvenil, pude acompanhar a conclusdo do processo formativo da
minha mée, no curso de Magistério, e 0 seu ingresso na carreira docente. Desde
entdo, passei a conviver em meio as atividades mimeografadas, cartazes, livros,
diarios de classe e demais materiais e recursos caracteristicos de um(a) professor(a)
alfabetizador(a).

A insercdo nesse contexto, despertou o interesse de optar pela carreira
docente, ao notar o viés transformador que Ihe € tipico. Foi entdo que ingressei ao
Magistério (Ensino Médio - Normal), buscando conhecer mais sobre o processo
formativo e as estratégias para me tornar um agente de mudancas em minha
localidade, o que me remeteu a reflexao proposta por Freire “se a educagao sozinha,
nao transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” (2000, p. 31).

Diante dos quatro anos do curso, e em meio as vivéncias dos estagios
curriculares, pesquisas e projetos voluntarios nas escolas do municipio, percebi que
de fato, havia feito a escolha certa, pois o trabalho docente, passou a ser o meu
campo de atuacdo. No ano seguinte a conclusdo do curso, atuei como professor
substituto por um periodo, enquanto trabalhava paralelamente no comércio local.

E entdo, ao final do segundo semestre do ano de 2007, fui aprovado no
processo seletivo da Faculdade Adventista da Bahia (FADBA, em 2024 passou a ser
reconhecido como Centro Universitario Adventista de Ensino do Nordeste -
UNIAENE), localizada na cidade de Cachoeira, na regido do Recbncavo. Ao ser
contemplado por um programa de “bolsa estudantil”’, efetuei a matricula no curso de
Pedagogia desta instituicao, iniciando os estudos no ano de 2008.

No ultimo semestre do curso, fui selecionado para participar de um programa
de estagio curricular supervisionado, na unidade Colégio Adventista do Portdo, na
cidade de Curitiba - PR, e foi a partir dessa experiéncia, que apos a colagcéo de grau,

aceitei o convite para migrar para a regido Sul do pais, a partir do ano de 2011.
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Dessa forma, iniciei uma jornada profissional na RAE?®3, atuando em distintas frentes
e em diferentes unidades escolares.

Diante desse contexto, como justificativa profissional, ressalta-se que visando

a minimizar o indice de rotatividade (turnover)'* da equipe docente — em especifico
na realidade da regido pesquisada, que por sua vez, pode ser considerada como um
dos determinantes para a efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem, notou-
se a necessidade do continuo acompanhamento ao grupo de educadores
supracitado. Para tanto, tem-se como enfoque, o seu desenvolvimento profissional,
face aos desafios peculiares as distintas etapas vivenciadas ao longo dos cinco
primeiros anos de atuacdo. Para Novoa (2022, p. 14), “ignorar esses anos, como
tem sido recorrente nos programas e nas politicas de formacéo de professores, € um
erro de consequéncias graves para a profissao® docente”.

Além disso, este estudo contribui com a compreensdo das Representacdes
Sociais de tais professores iniciantes sobre o seu processo de desenvolvimento
profissional, possibilitando condi¢cdes para que a instituicdo pesquisada considere as
apreensodes identificadas acerca do termo indutor “Formagdo Continuada”, como
agregadoras para a atualizacdo do seu Plano de Acéo (PA), ao ampliar o trabalho
coletivo do quadro docente e, consequentemente, aprimorar o processo de ensino e
aprendizagem (Oliveira; Donato; Ens, 2023).

Como sera apresentado no decorrer da pesquisa, a Formacao Continuada
exerce um relevante papel no processo de mapeamento e nao pretende “reparar”
eventuais “lacunas” da Formacdo Inicial (que ndo esgota as possibilidades e

nuances formativas), e, tampouco, objetiva ser compensatoria, porém, a Formacao

13 A Pedagogia Adventista estda embasada em uma concepcéao integral e restauradora de educacéo,
favorecendo a participagéo ativa dos estudantes no processo de ensino—aprendizagem — por meio da
exploragdo de elementos cognitivos, experimentais, culturais, emocionais, relacionais, intuitivos e
espirituais — em um ambiente de aprendizagem que combina, de modo equilibrado, a adoracédo a
Deus, o estudo, o trabalho e a relacdo, em um espirito de colaboragéo e respeito a diversidade de
individuos e culturas (Referenciais Curriculares da Rede Adventista de Educacdo para o Ensino
Fundamental, 2020, p. 23).

14 Indicador que mede a rotatividade dos trabalhadores de uma empresa, em um determinado
periodo. Esse tépico entre outros € alvo de constante reflexdo no Grupo de Estudos Pedagdgicos e
Administrativos da Educacdo Adventista (GEPEA), organizado por sua Mantenedora, com
abrangéncia para as unidades escolares distribuidas entre os trés estados da regido Sul do Brasil.
Tendo a representacdo dos Diretores de Educacdo, Coordenadores Pedagégicos e Assistentes
Financeiros — grupo esse, ao qual o pesquisador esta inserido. Entre os fatores/motivos para tal
discussdo, justifica-se a estabilidade proporcionada pelos concursos publicos na referida regido em
que a pesquisa foi aplicada.

15 O conceito de profissdo ndo é neutro nem cientifico, mas é produto de um determinado contetdo
ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia a prética profissional, ja que as profissdes sao
legitimadas pelo contexto (Imbernén, 2011, p. 29).
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Continuada se instaura na possibilidade de se agregar a Formacao Inicial e no
desenvolvimento profissional dos professores. E assim, proporciona a equipe
docente a retomada da reflexdo sobre a pratica exercida, especialmente,
considerando que a sociedade estd em constante transformagao/inovacao, e o perfil
dos estudantes tem sido modificado constantemente, o que torna a efetividade do
processo de ensino e aprendizagem ainda mais desafiadora.

Para tanto, Imbernén (2016, p. 151) salienta que tal formacéo deve favorecer
a participacéo do professorado, tragcando uma perspectiva que parta de dentro da
escola, para a propria escola, despertando o0 anseio pela mudanca e o
redirecionamento de estratégias.

Assim, é relevante destacar, como justificativa académica, que esta pesquisa

busca ndo apenas ampliar a producédo de estudos fundamentados na Teoria das
Representacfes Sociais, mas também contribuir para a compreenséao do dinamismo
dessas representacdes no contexto da Formacdo Continuada oferecida pela Rede
Adventista de Educacdo a professores iniciantes. Com isso, espera-se colaborar
diretamente com as equipes responsaveis por gerenciar o processo de Formacao
Continuada nas unidades escolares, promovendo uma abordagem mais intencional
e objetiva. Dessa forma, o acompanhamento desses docentes podera refletir
positivamente nas praticas pedagdgicas, impactando, por sua vez, a experiéncia
educacional dos estudantes.

Nessa otica, Romanowski (2012, p. 131) explicita que “o objeto da Formacgéao
Continuada é a melhoria do ensino, ndo apenas a do profissional”, e entao, ressalta
um conjunto de saberes tidos como imprescindiveis e que devem ser contemplados
pelos programas formativos. Ademais, é possivel notar a amplitude desse campo —
Formacdo de Professores, e o quanto se faz necessario o acolhimento aos
profissionais que estdo vivenciando o processo de “insercdo” a carreira do
magistério. Estes sao oriundos de diversos contextos e vivéncias, e chegam as salas
de aula com uma bagagem sociocultural que transcende os saberes acumulados
através dos curriculos da Formagcao Inicial.

Dessa forma, buscando mapear os distintos perfis dos professores iniciantes
gque compdem o quadro docente das instituicbes supracitadas, tal trabalho evocou
as contribuicbes da Teoria das Representacbes Sociais (TRS), que oriunda da
Psicologia Social, ancora-se em Serge Moscovici (1925-2014), e enfatiza uma das

abordagens que dela resulta, sendo a Abordagem Estrutural fundamentada por Abric
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(2000). Assim, retratou o conjunto de saberes especificos que tais profissionais
expressam sobre a Formacdo Continuada, sobretudo, diante da interacdo e
comunicagao com 0s seus pares.

Portanto, a Teoria das Representacdes Sociais constitui um campo de
estudos que evidencia o conhecimento do senso comum?® e tem sido adotada como
referéncia para analise dos mais diferentes fendmenos, devido ao seu carater
interdisciplinar; e nesse viés, tem despertado a visibilidade nas producdes cientificas
brasileiras, especialmente, nas areas de educacao e saude (Sousa, 2018).

Ao considerarmos as representacdes sociais, em que 0 sujeito € um
(co)construtor ativo da realidade sera possivel escutar as vozes daqueles que atuam
diretamente no professorado, assim como interpretar as representagdes sociais que
vém sendo produzidas, por exemplo, sobre a formagdo continuada ofertada no
contexto profissional, a partir do convivio com os colegas de profissdo para que as
estratégias que visam a melhoria da aprendizagem se tornem mais significativas.

A partir dessas consideracdes, Oliveira; Donato e Ens (2023) realizaram um
estudo que versou sobre as representagcdes sociais de professores iniciantes sobre
formacdo continuada e sua relacdo com o desenvolvimento profissional docente,
tendo como objetivo principal o de identificar o que a area de Educacdo produziu
sobre a temética: no periodo de 2012-2022, a partir do mapeamento das pesquisas
cientifico-académicas no cenario brasileiro, contempladas nos resumos de teses e
dissertacdes disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacfes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Plataforma
EDUC@/FCC.

Em conformidade com Romanowski e Ens (2006, p. 39), se trata de “[...]
identificar a producédo, mas também, de analisa-la e revelar os multiplos enfoques e
perspectivas” que a orientam. Assim sendo, a Tabela 1 apresenta os descritores de
busca utilizados na pesquisa, com foco na area da educacdo, e os resultados

obtidos em cada acervo pesquisado, no periodo de 2012 a 2022.

16 “[....] a ciéncia era antes baseada no senso comum e fazia 0 senso comum menos comum, mas
agora senso comum € a ciéncia tornada comum” (Moscovici, 2015, p. 60). O aporte tedrico da TRS
possibilita "[...] restabelecer a importancia do conhecimento do senso comum, do saber popular, do
conhecimento que emerge das relagdes no cotidiano, enraizadas e fortalecidas pelos significados
sociais dos grupos de pertenca dos sujeitos" (Donato et al., 2017, p. 369).



34

TABELA 1- RESULTADO DA BUSCA DA PRODUGCAO ACADEMICA POR DESCRITORES
NO PERIODO DE 2012-2022

Formacéo Continuada AND
Representacéo Sociais AND Professor

Representac¢es Sociais

Descritores de AND Professor Iniciante OR

busca Professor Principiante OR Iniciante OR Professor Principiante OR
Docente Iniciante Docente Iniciante
Tipo T D A T D A
CAPES 0 2 - 0 0 -
EDUC@/FCC - - 2 - - 0
FONTE: Oliveira; Donato e Ens (2023) a partir da pesquisa realizada na CAPES e no site do
Educ@/FCC.

Tendo em vista o referido levantamento, foi realizada a leitura dos titulos,
resumos e palavras-chave dos quatro trabalhos encontrados, sendo considerados
como critério de inclusdo a presenca dos descritores “Representacdes Sociais AND
Professor Iniciante OR Professor Principiante OR Docente Iniciante”. As referidas
pesquisas compuseram o corpus de analise devido a aderéncia com a tematica. Em
continuidade, foi retomada a leitura dos resumos para apropriacdo dos elementos de
andlise, quais sejam: principais objetivos, referencial teoérico, resultados e
conclusdes, que séo apresentados a seguir.

A analise efetuada por Oliveira; Donato e Ens (2023), no conjunto de quatro
trabalhos — corpus de analise do estudo em questédo — indicou que abordam diversos
enfoques teméticos subsidiados pela TRS e permeiam a préatica de professores
iniciantes. Nos Quadros 1 e 2 identificam-se as producdes analisadas.

QUADRO 1- RELAGAO DISSERTACOES POR ANO, TITULO, AUTOR E IES, NO PORTAL
DA CAPES (2012-2022)

Tipo Ano Titulo Autor(a) Instituic&o
Politicas de formag&o inicial Pontificia
D (1) 2013 e proﬂssmnalldade d_oc_ente: Sueli Pereira Donato U’mver5|dade )
representacdes sociais de Catolica do Parana
professores iniciantes (PUCPR)
Saberes mobilizados por Larissa Katarina Universidade Federal
D (2) 2019 | professores de Geografia em de Pernambuco
NV ; Mendonga
inicio de carreira (UFPE)
FONTE: Oliveira; Donato e Ens (2023).
QUADRO 2 - RELACAO DISSERTACOES POR ANO, TITULO, AUTOR E IES, NA
PLATAFORMA EDUC@-FCC (2012-2022)
Continua
Tipo Ano Titulo Autor(a) Instituic&o
reA Eéggi?:oﬁizcsgg;gaje Laéda Bezerra Universidade Federal
A (1) 2020 P Goes © Machado; Mayara de Pernambuco
professores iniciantes de ~ ;
) . Corréa da Silva (UFPE)
Ensino Médio
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QUADRO 3 - RELACAO DISSERTACOES POR ANO, TiTULO, AUTOR E IES, NA
PLATAFORMA EDUC@-FCC (2012-2022)

Concluséo
Tipo Ano Titulo Autor(a) Instituicdo
Ser professor: elementos Laéda Bezerra
consensuais das Machado; Mirella Maria Universidade Federal
A (2) 2016 representacdes sociais de Pimentel Raposo; de Pernambuco
docentes em inicio de Marcella Thaine Lima e (UFPE)
carreira Silva; Thaiz Reis
Albuguergue Castro

FONTE: Oliveira; Donato e Ens (2023).

A partir do levantamento realizado, considerando o volume pouco expressivo
de publicacdes no ambito das Representacdes Sociais de professores iniciantes
sobre a formacdo continuada e sua relagdo com o desenvolvimento profissional
docente, nessa ultima década, constatou-se sobre a relevancia de escutar as vozes
daqueles que atuam diretamente na docéncia, ou seja, torna-se necessario o
aprofundamento em pesquisas com o aporte tedrico-metodologico da TRS sobre
formacdo continuada para redirecionar estratégias e contribuir com uma proposta de
formacao continuada mais proficua, conforme evidenciado por Oliveira; Donato e
Ens (2023).

Nas producdes analisadas por Oliveira; Donato e Ens (2023), identificou-se
gue os autores Imbernén (2016), Marcelo (1999), Névoa (2002) e Tardif (2014)
foram recorrentes nas questdes voltadas a formacdo de professores e
desenvolvimento profissional docente. No tocante as representacdes sociais, 0S
estudos fundamentaram-se na proposta de Moscovici (1961), e seu precursor Abric
(2000) considerando a abordagem estrutural (Abric, 2000).

No entanto, Oliveira; Donato e Ens (2023), destacaram que, apesar da
crescente visibilidade da TRS, especialmente nas areas de educacdo e salde,
evidenciou-se um timido numero de producdes académicas que possuem a
correlacdo com os descritores: professor iniciante, professor principiante, docente
iniciante e formacédo continuada.

Com base nessas averiguacdes, nota-se que representacdes sociais,
professores iniciantes e formacédo continuada se configuram como um campo de
consideravel amplitude para novos aprofundamentos. E nessa perspectiva,

evidencia-se a justificativa pratica desta pesquisa, que objetiva cooperar para o

desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos, ao passo, que também



36

poderd impactar/motivar a possibilidade de futuros estudos nessa area,
contemplando contextos distintos.

Diante do exposto, tendo o objeto (a Formacdo Continuada propiciada pela
RAE) e os participantes (Professores Iniciantes) definidos, esta pesquisa propds-se
a responder ao seguinte problema: Quais sdo as Representacdes Sociais de um
grupo de professores iniciantes sobre a Formacéo Continuada propiciada pela Rede
Adventista de Educacao?

A resposta a tal questionamento dar-se-a nas consideragdes finais, com base
na construcdo tedrica e pratica da pesquisa, decorrente dos seus objetivos
apresentados. Nessa busca, este estudo apresenta como objetivo geral: Analisar
as RepresentacOes Sociais de um grupo de professores iniciantes sobre a Formacao
Continuada propiciada pela Rede Adventista de Educacdo. E para atingi-lo, os
seguintes objetivos especificos foram formulados para dar suporte as analises e
reflexdes:

a) Apresentar a proposta de Formacdo Continuada propiciada pela Rede
Adventista de Educacéao;

b) Interpretar o conteddo e a estrutura das Representacdes Sociais dos
participantes sobre a Formacao Continuada propiciada pela RAE;

c) Constatar a centralidade e o grau de conexidade entre os elementos

estruturais das Representacdes Sociais;

Para a concretizagdo dessa pesquisa, inicialmente se realizou um estudo
bibliografico sobre a Teoria das Representacdes Sociais, Teoria do Nucleo Central —
TNC — abordagem estrutural de Abric (2000), além das premissas sobre a Formacéo
Inicial, Formacdo Continuada, e os aspectos que articulam o Desenvolvimento
Profissional Docente, além das concepg¢des que caracterizam o0s Professores
Iniciantes.

E assim, para a efetivacdo desse estudo, elegeu-se a abordagem qualitativa
(Bogdan e Biklen, 1994), por meio da aplicagdo de um questionario para a
identificacdo do perfil sociodemografico dos participantes, seguido pela aplicacado da
Técnica de Associacgdo Livre de Palavras — TALP (S4, 1996), para a apreensédo das
Representacbes Sociais dos Professores Iniciantes acerca do termo indutor
‘Formacgado Continuada”. Para a realizacdo do respectivo teste, 0s participantes
consideraram a Formacdo Continuada propiciada pela Rede Adventista de

Educacao.
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Esses dados foram organizados pela Ordem Média de Importancia (OMI) e
processados no software EVOC (2005), para a geracao do Quadro de quatro casas
(resultado da andlise prototipica), em conformidade com a TNC, seguida da anélise
de similitude para confirmar o provavel nucleo central das RS, conforme consta a
secao especifica (Wachelke e Wolter, 2011).

Com base nisso e ao considerar o desenvolvimento deste estudo, essa
pesquisa esta organizada em seis secdes, a partir deste texto da Introducéo. Dessa
forma, apresentam-se as tematicas contempladas, bem como o respectivo aporte
teorico.

A primeira secao apresenta “A Teoria das Representagdes Sociais”, com o
respaldado dos autores Abric (2000); Alvez-Mazzotti (2008); Farr (2013); Guareschi
e Jovchelovitch (2013); Jodelet (2001); Moscovici (1961; 1978; 2012); Minayo
(2013); S& (1996); Spink (2013); entre outros.

Na sequéncia, a segunda secao, “Formagao Continuada de Professores”,
possui duas énfases. Sendo a primeira voltada para a Formacao Continuada, e
subsidiada pelos autores: Ferreira (2022); Imbernén (2010, 2011, 2016); No6voa
(2022); Romanowski (2012); Silva, Almeida e Gatti (2016); Veiga (2022), e a
segunda, considerando o viés do Desenvolvimento Profissional Docente, tendo o
aporte teérico dos autores: Hobold (2018); Marcelo (1999; 2009); Névoa (2017);
Vaillant e Marcelo (2012).

Na terceira secgao, intitulada “Professores Iniciantes: caracterizagdo e
desafios”, a fundamentacdo considerou os estudos de: Gatti (2011); Gatti et al.
(2019); Romanowski (2012); Tardif (2014); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros.

Em continuidade, sob o titulo “Percurso Metodolégico”, a quarta secao
explicita a trajetoria da execucdo desta pesquisa, tendo por base, os seguintes
autores: Abric (2000; 2001); Bogdan e Biklen (1994); Creswell (2014); Gatti (2012);
Minayo (2012); Oliveira et al. (2005); Sa (1996; 1998); Wachelke e Wolter (2010,
entre outros.

Na quinta secdo, “Representagdes Sociais dos Professores Iniciantes
sobre Formacédo Continuada — Analise de Dados”, apresenta-se a caracterizacao
do grupo participante; as Analises Prototipicas e de Similitude; além da averiguacao
da relacdo de tais representacbes sociais com o desenvolvimento profissional

docente. Dados esses, produzidos por meio da efetivagdo da pesquisa em campo.
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Tais resultados foram interpretados com base no referencial tedrico-metodolégico da
TRS, adotado neste estudo.

A sexta secdo desta andlise esti reservada as “Consideragoes Finais”,
quando é possivel retomar ao problema inicial deste estudo - proposto na
introducdo, para entdo, respondé-lo, e por sua vez, apresentar as possiveis
limitacbes da investigacdo e/ou possibilidades de novos aprofundamentos. Pois,
afinal, eis um campo aberto continuamente para a pesquisa. De posse desse
conhecimento, pretende-se ecoar as informagdes por meio da publicacdo de artigos
e a proposicdo de uma ementa para a elaboracdo de um curso de Formacao
Continuada a ser desenvolvido pela RAE, tendo como foco a insercéo profissional

docente.
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1 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Nesta secdo, a Teoria das Representagbes Sociais (TRS) proposta por
Moscovici (1961; 1978; 2012) se configura como o aporte tedrico-metodoldgico para
este estudo. Em vista disso, versam-se - ainda que de modo breve, dada a sua
complexidade - as definicdbes e os objetivos que a permeiam. E, por conseguinte,
apresenta o seu desdobramento por meio das distintas abordagens decorrentes e
complementares a matriz moscoviciana. Dentre elas, enfatiza-se a estrutural,
contemplando a Teoria do Nucleo Central (TNC), fundamentando-se em Abric
(2000), que, por sua vez, norteou o processo de analise dos dados a ser explicitado.

Assim, propde-se ao leitor, uma concisa revisdo quanto a origem da TRS,
seus desdobramentos e os contextos que os envolviam, seguida pelas principais
concepcles que caracterizam as representacfes sociais, a diversificacdo entre as
abordagens (ressaltando-se a estrutural) e o ampliar da visibilidade do seu
referencial tedrico-metodolégico para as pesquisas em Educacao.

Para tanto, buscou-se fundamentar esta secao, a partir do delineamento das
pesquisas realizadas por Abric (2000); Alvez-Mazzotti (2008); Farr (2013); Guareschi
e Jovchelovitch (2013); Jodelet (2001); Moscovici (1961; 1978; 2012); Minayo
(2013); S& (1996); Spink (2013); entre outros.

Para cumprir o objetivo proposto de tal aporte tedrico, optou-se por organiza-
lo em trés subsecbes, que contemplam respectivamente: 0S pressupostos
delineadores da Teoria das Representacfes Sociais; a abordagem estrutural da
TRS; e a presenca da TRS nas pesquisas em Educacao.

Todavia, nota-se a necessidade de aprofundamento nas leituras e reflexdes
sobre essa teoria, pois, como mencionado por Jesuino (2014, p. 42) “Serge

Moscovici € um autor dificil”, dada a complexidade dos conceitos que examina.

1.1 PRESSUPOSTOS TEORICO-CONCEITUAIS DA TRS

O conceito de “Representacdo Social” foi idealizado pelo psicélogo social
romeno, Serge Moscovici (1925-2914) na sua tese de doutoramento, intitulada “La
Psychanalyse: son image et son public”, publicada em 1961, em Paris, sendo
reeditada com o mesmo titulo em 1976. E nesta obra que se encontram o0s

primérdios que subsidiaram a Teoria das Representacdes Sociais (TRS). O referido
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autor ao descrever as Representacfes Sociais da populacdo parisiense sobre a
psicanalise, tracou uma nova analise sobre o individuo e a sua relacdo com a
sociedade, ndo isolando-o de seu contexto (Nagel, 2022, p. 51).

Para Moscovici (2013, p. 7 e 8), a tendéncia separatista entre os fenémenos
psiquicos e os fenbmenos sociais deve ser evitada (universo interno e externo do
individuo). Para tanto, propds a ressignificacdo do olhar para a Psicologia Social,
transpondo a perspectiva unilateral — tradicional na América do Norte — para entéo,
considerar o enfoque da vida social e cultural dos individuos, sendo essa, uma
perspectiva critica - europeia - tal como explicitado por Sa (1996, p. 13).

Desse modo, conforme alude Donato (2013, p. 81), Moscovici foi pioneiro nos
estudos das representacOes sociais sobre a psicandlise “investigando
cientificamente o senso comum”. Sua pesquisa de doutoramento, originou a
publicagcdo em 1961 da iconica obra “La Psychanalyse, son image et son publique”,
chegando ao Brasil em 1978, a partir da traducao para a lingua portuguesa, feita por

Alvaro Zahar, intitulada como “A psicanalise, sua imagem e seu publico”.

[...] O principal marco dessa trajetéria foi a tradugéo tardia e parcial (a Ultima
parte foi deixada de fora da publicacdo) da obra fundamental de Moscovici
para a lingua portuguesa, em 1978, sob o titulo A representa¢éo social da
psicandlise. A obra completa foi publicada apenas em 2012, pela editora
Vozes, com a traducdo literal do seu titulo: A psicandlise, sua imagem e seu
publico (Novaes, 2023, p. 132).

Nesse viés, o desenvolvimento de sua teoria resulta da analise e apreensao
da multiplicidade de conceitos cunhados pela Psicologia, Sociologia, Antropologia e
a Psicandlise, entre outras ciéncias. Sobre a sua génese, Faar (2013, p. 38) reitera

que

Moscovici ndo desenvolveu sua teoria num vazio cultural. Ele teve a
capacidade de se apoiar nos fundadores das ciéncias sociais na Franca,
especialmente em Durkheim. Sendo que Durkheim foi um dos fundadores
da sociologia moderna, a teoria de Moscovici é frequentemente classificada,
com muita propriedade, como uma forma sociolégica de PSICOLOGIA
SOCIAL.

17 "Como o proéprio titulo da tese sinaliza, o objeto dessa pesquisa de Moscovici consiste em saber
como a difusdo da Psicanalise penetra o conhecimento popular dos franceses” (Duveen, 2015,
Oliveira; Bertoni, 2019 apud p. 252)".
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Conforme explicitado pelo préprio Moscovici (2013, p. 8), o conceito de
representacdo social tem sua origem na Sociologia e Antropologia, com destague ao
legado proposto por Durkheim (1858-1917) e Lévi-Bruhl (1857-1939), além das
contribuicbes de Freud (1856-1939), Saussure (1857-1913), Piaget (1896-1980),
Vygotsky (1896-1934), entre outros (embora, ndo seja objeto desta pesquisa, tal
aprofundamento). Todavia, salienta-se que o conceito de representacdo social
retoma uma nocao prévia — a de representacao coletiva — e a transforma.

O autor ressalta que a sociedade estd em constante mudanca e, assim, o
conceito de representacdo coletiva até entdo delineado por Durkheim?®, necessitou
passar por processos de “metamorfoses que |lhe conferiram uma outra forma, uma

coloracao diferente” (Moscovici, 2001, p. 45-46). O autor, entdo, ressalta que

E 6bvio que o conceito de representacdes sociais chegou até nds vindo de
Durkheim. Mas nés temos uma visao diferente dele — ou, de qualquer modo,
a psicologia social deve considera-lo de um angulo diferente — de como o
faz a sociologia. A sociologia v&, ou melhor, viu as representa¢des sociais
como artificios exploratérios, irredutiveis a qualquer andlise posterior.
Quando estudamos representacdes sociais nos estudamos o ser humano,
enquanto ele faz perguntas e procura respostas ou enguanto processa
informagé&o, ou se comporta. Mais precisamente, enquanto seu objetivo ndo
€ comportar-se, mas compreender.

Desse modo, nota-se que a proposta apresentada por Moscovici se
diferencia da representacao coletiva explicitada por Durkheim, especialmente por
considerar a movimentacao das representacdes, suas transformacdes (0 novo e 0
velho) e as mudancas que delas decorrem, e assim, o pensamento social elabora
continuamente novos significados.

Sobre tal aspecto, Guareschi (2013, p. 157) explicita que “Moscovici tinha
consciéncia que o modelo de sociedade de Durkheim era estatico e tradicional,
pensado para tempos em que a mudanca se processava lentamente. As sociedades
modernas, porém, sdo dinamicas e fluidas”. Todavia, apesar da necessidade de um
novo olhar para a Psicologia Social, Faar (2013, p. 28) ressalta que ha uma
perceptivel continuidade entre os estudos de Durkheim e as pesquisas mais

modernas de Moscovici sobre as representagdes sociais.

18 Durkheim, fiel a tradicdo aristotélica e kantiana, possui uma concepg¢do bastante estatica dessas
representacdes [...]. NGs as vemos como estruturas dindmicas, operando em um conjunto de relacdes
e de comportamentos que surgem e desaparecem, junto com as representagdes (Moscovici, 2007, p.
47).
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Se, no sentido classico, as representacfes coletivas se constituem em um
instrumento explanatério e se referem a uma classe geral de ideias e
crencas (ciéncia, mito, religido etc.), para nds, sao fendmenos que
necessitam ser descritos e explicados. Sdo fenémenos especificos que
estdo relacionados com um mundo particular de compreender e de se
comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E
para enfatizar essa distingcdo que eu uso o termo ‘social’ em vez de coletivo
(Moscovici, 2007, p. 49).

Dessa forma, Moscovici nos situa que diante de uma sociedade mutavel®® e
pensante, foi preciso “considerar como um fenbmeno o que era antes visto como um
conceito” (2007, p. 45). Mas, afinal, qual € a definicho para as representacdes
sociais? Tal indagacao permeou os estudos de seu proprio propositor, ao ponto de
afirmar que “se a realidade das representacdes sociais é facil de captar, o conceito
nao o é&” (Moscovici, 1976, p. 39, apud Sa, 1996, p. 30). E, conforme discorre
Moscovici “a nogao de representacdes sociais ainda nos escapa” (Moscovici, 1976,
p. 61, apud Sa, 1996, p. 30). Dada a complexidade e abstracdo que a teoria
apresenta, Moscovici evitou explicitar o conceito, por considerar que correria 0 risco
de minimiza-lo/reduzi-lo (Sa, 1996, p. 30).

Por conseguinte, diante dos autores inicialmente citados para a
fundamentacéo dessa sec¢ao, elaborou-se o Quadro 3, que objetiva sintetizar as
concepcOes de representacdes sociais por eles apresentadas.

QUADRO 4 - CONCEPCOES DE REPRESENTACOES SOCIAIS

“As RS s&o a produgao cultural de uma comunidade, que tem como um de seus
objetivos resistir a conceitos, conhecimentos e atividades que ameagam destruir sua
Bauer identidade” (p. 183).

(2013) “As RS sdo representacdes de alguma coisa sustentadas por alguém. E essencial
identificar o grupo que as veicula, situar seu contetdo simbdlico no espac¢o e no
tempo, e relaciona-lo funcionalmente a um contexto intergrupal especifico” (p. 188).

“As RS sdo uma constante construcdo: elas sdo realidades dindmicas, e né&o

Glzggiz;:h' estéticas.. Vao sendo reelaboradas e modificadas dia a dia. Vo sendo ampliadas,
enriguecidas com novos elementos e relacdes” (p. 175).

“E uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada, com um

objetivo pratico, e que contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um

Jodelet conjunto social. Igualmente designada como saber de senso comum ou ainda saber

(2001) ingénuo, natural, esta forma de conhecimento é diferenciada, entre outras, do

conhecimento cientifico” (p. 22).

19 A mudancga de termo “social” por “coletiva” como qualificativo da representagdo proposta por
Moscovici decorre da necessidade de estabelecer e enfatizar o entendimento sobre o real significado
que a representacdo assume no cenario contemporaneo, em sociedades modernas, mais complexas,
plurais, dindmicas e com constante transformacéo (Donato, 2017, p. 74).
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“As representagdes sociais — enquanto sistemas de interpretacdo que regem nossa
relacdo com 0 mundo e com 0s outros — orientam e organizam as condutas e as
comunicac¢des sociais. Da mesma forma, elas intervém em processos variados
como a difuséo e a assimilagdo dos conhecimentos, o desenvolvimento individual e
coletivo, a definicdo das identidades pessoais e sociais, a expressao dos grupos e
as transformacgdes sociais” (p. 22).

Jovchelovitch
(2013)

“As representacdes sociais sdo uma estratégia desenvolvida por atores sociais para
enfrentar a diversidade e a mobilidade de um mundo que, embora pertenca a todos,
transcende a cada um individualmente” (p. 68).

Minayo
(2013)

“Representagdes Sociais € um termo filoséfico que significa a reprodugcdo de uma
percepgao retida na lembranga ou contetido do pensamento” (p. 73).

“As Representacdes Sociais se manifestam em palavras, sentimentos e condutas e
se institucionalizam, portanto, podem e devem ser analisadas a partir da
compreensdo das estruturas e dos comportamentos sociais. Sua mediagcéo
privilegiada, porém, é a linguagem, tomada como forma de conhecimento e de
interacdo social” (p. 90).

Moscovici
(1996; 2001;
2007)

“Por representagdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos, proposi¢oes e
explicagBes originado na vida cotidiana no curso de comunicag¢des interpessoais.
Elas sdo o equivalente, em nossa sociedade, dos mitos e sistemas de crencas das
sociedades tradicionais; podem também ser vistas como a versdo contemporéanea
do senso comum” (1981, p. 181 apud Sa, 1996, p. 31).

“As representacdes sdo a0 mesmo tempo, construidas e adquiridas” (2001, p. 62).

“Representando-se uma coisa ou uma noc¢do, ndo produzimos unicamente nossas
proprias ideias e imagens: criamos e transmitimos um produto progressivamente
elaborado em inUmeros lugares, segundo regras variadas. Dentro destes limites, o
fendmeno pode ser denominado representagéo social’ (2001, p. 63).

Representa¢des, obviamente, ndo sé@o criadas por um individuo isoladamente. Uma
vez criadas, contudo, elas adquirem uma vida prépria, circulam, se encontram, se
atraem e se repelem e dao oportunidade ao nascimento de novas representacgdes,
enquanto velhas representacdes morrem” (2007, p. 41).

Sa
(1996)

“O termo representacédo social designa tanto um conjunto de fendmenos, quanto o
conceito que os engloba e a teoria construida para explica-los, identificando um
vasto campo de estudos psicossocioldgicos” (p. 29).

Spink
(2013)

“As representagdes sdo também uma expressdo da realidade intraindividual;, uma
exteriorizagdo do afeto. Sdo, neste sentido, estruturas estruturantes que revelam o
poder de criacéo e de transformacédo da realidade social” (p. 98).

Wagner
(2013)

“O conceito de representagéo social € multifacetado. De um lado, a representagéo
social é concebida como processo social que envolve comunicagdo e discurso, ao
longo do qual significados e objetos sociais séo construidos e elaborados. Por outro
lado, e principalmente no que se relaciona ao contelido de pesquisas orientadas
empiricamente, as representacdes sociais sdo operacionalizadas como atributos
individuais — como estruturas individuais de conhecimento, simbolos e afetos
distribuidos entre as pessoas em grupos ou sociedades” (p. 119).

FONTE: O autor (2024).

Cabe ressaltar a partir desse quadro que: A representacdo social € um

conceito que remete para um fendbmeno (Moscovici, 1984), ou seja, como algo que

estd no mundo e que procuramos entender e explicar. Wagner (1998) salienta que

esse fenbmeno é resultado das tentativas humanas de produzir sentido, utilizado

para comunicarmos e coordenarmos as nossas ac¢fes de forma a vivermos em

comunidade.

Jovchelovitch, (2008) reitera que a representacdo social € uma

expressao que se refere também a teoria.
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Tendo em vista aos aspectos supracitados, nota-se que as representacdes
sociais transcendem o ambito individual e permeiam a producéo cultural de uma
comunidade, considerando especialmente, 0os aspectos voltados a preservacédo da
identidade?® de determinado grupo (Bauer, 2013, p. 183). Além disso, é consenso
entre Moscovici (2001); Jodelet (2001), Guareschi (2013) e Wagner (2013), entre
outros, que as representacdes sociais ndo sao estaticas, pelo contrario, sdo
reelaboradas, construidas e adquiridas como reflexos do dinamismo da vida
cotidiana.

Conforme explicitado, Spink (2013) ressalta os enfoques intraindividuais, visto
que as RS exteriorizam aspectos voltados para a afetividade explicitada nas
relacdes, ou, a sua auséncia. Todavia, embora note-se uma diversidade de
conceitos, evidencia-se que a definicdo apresentada por seu propositor, Moscovici
(1996) com a énfase na vida cotidiana, nas relacfes interpessoais e inclusive nos
sistemas de crencas, é elementar para a compreensdo da referida teoria. Tal
multiplicidade reflete a complexidade com a qual a TRS se configura, conforme ja
mencionado. Diante dessa diversidade de conceitos e da multiplicidade mencionada,
Alvez-Mazzotti (1994, p. 65) afirma que

[...] a esséncia desse conceito ndo é facil de apreender. Dentre as razfes
dessa dificuldade, destaca sua interdisciplinaridade, isto é, o fato de se
encontrar numa “"encruzilhada" formada por conceitos de natureza
psicologica e socioldgica. Mas é justamente ai que reside toda a sua
riqgueza e originalidade, o que justifica o esforco que vem sendo feito para
transpor essa dificuldade.

Assim, como anunciado por Alvez-Mazzotti (1994), a complexidade desse
conceito reflete a originalidade da TRS, o que requer um aprofundamento em seus
pressupostos tedricos. Para tanto, alguns conceitos sdo elementares para a
compreensao dessa teoria, dada a subjetividade que é peculiar em uma abordagem

qualitativa. Dentre eles, € possivel considerar a Figura 1.

20 “Partilhar uma ideia ou uma linguagem é também afirmar um vinculo social e uma identidade
(Jodelet, 2001, p. 34).
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FIGURA 1 - CONCEITOS NECESSARIOS A COMPREENSAO DA TRS

LINGUAGEM

COMUNICAGAO

®
Representacoes
Sociais

SUBJETIVIDADE

ANCORAGEM
E OBJETIVACAO

FONTE: O autor (2024), com base em Nagel (2022, p. 60).

Com efeito, tal como apresentado na Figura 1, o conceito de Representacéo
Social é aberto, o que coaduna com a defesa de Moscovici, quanto a nao
operaciona-lo de forma fragmentada. Bem como, demonstra a flexibilidade
proporcionada pelo precursor da teoria, para que novos pesquisadores a
ampliassem em seus desdobramentos. Resultando assim, no acolhimento das
distintas abordagens que consideram a matriz moscoviciana em sua génese. Nessa
linha, para a compreensdao da TRS, o0s elementos supracitados tornam-se
imprescindiveis e direcionardo a continuidade dessa secdo. Assim sendo, a
linguagem, a comunicacdo e a subjetividade estdo interligadas, visto que os
individuos as utilizam para expressar o que |Ihe € intrinseco, como por exemplo, suas
crencgas, valores e posicionamentos diante dos fatos cotidianos e das relagbes
sociais.

Desse modo, como afirma Guareschi (2013) “nossas representagcbes nao
sao independentes: tém a ver com nossa concepcéao de ser humano e de sociedade”
(p. 160). Diante disso, as representagcdes sociais sao explicitadas/evidenciadas,
inclusive, no modo como nos posicionamos quanto a tomada de decisbes, como
aponta Jodelet (2001, p. 18). No tocante a comunicagdo como pratica social,
Jovchelovitch (2013, p. 67) ressalta que as representacdes sociais estdo imersas no
dialogo e no discurso das pessoas. Nesse sentido, Guareschi e Jovchelovitch (2013)

afirmam que
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E quando as pessoas se encontram para falar, argumentar, discutir o
cotidiano, ou quando elas estdo expostas as instituicbes, aos meios de
comunicacao, aos mitos e a heranca histoérico-cultural de suas sociedades,
gue as representacdes sociais sao formadas (Guareschi; Jovchelovitch,
2013, p. 20).

Ainda sobre o papel da comunicacéao, Jodelet (2001, p. 17 e 18) afirma que

Na realidade, a observacdo das representacdes sociais € algo natural em
multiplas ocasides. Elas circulam nos discursos, sao trazidas pelas palavras
e veiculadas em imagens midiaticas, cristalizadas em condutas e
organizacfes materiais e espaciais.

Com efeito, a interagdo entre as pessoas permite que as RS se tornem
evidentes e sejam evocadas de modo natural/espontaneo?l. E, entdo, outros
elementos tendem a ser explicitados, conforme alude Moscovici (2013, p. 9), entre
eles, os saberes populares, classificados como senso comum (universo
consensual). Estes, tidos por fendbmenos sociais, sdo identificados por meio das
interacodes.

No entanto, por vezes considerados como ingénuos e arcaicos, acabam por
enfrentar uma dualidade, frente ao conhecimento reificado (saber
cientifico/académico/erudito). Segundo Moscovici (2013, p. 9) “é certo que teorias
recentes consideram o senso comum como um protétipo dos fendmenos sociais em
geral”’. Dessa forma, as pesquisas em RS enfatizam a visibilidade a ser dada ao que
anuncia 0 senso comum que permeia as interacées entre os individuos e 0s grupos.
Diante disso, ao identificar o papel desempenhado pela sociedade frente a tal

contexto, Moscovici (2007, p. 43) alude que

No universo consensual, a sociedade é uma criagdo visivel, continua,
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana, de acordo
com a existéncia humana e agindo tanto como reagindo, como um ser
humano. Em outras palavras, o ser humano é, aqui, a medida de todas as
coisas. No universo reificado, a sociedade é transformada em um sistema
de entidades sdélidas, basicas, invariaveis, que sao indiferentes a
individualidade e ndao possuem identidade.

21 Quando estudamos representacdes sociais nés estudamos o ser humano, enquanto ele faz
perguntas e procura respostas ou enquanto processa informagdo, ou se comporta. Mais
precisamente, enquanto seu objetivo ndo é comportar-se, mas compreender (Moscovici, 2007, p. 43).
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Ainda sobre o dualismo entre o universo consensual e o reificado, Arruda

(2002, p. 130) nos situa do seguinte modo

O universo consensual seria aquele que se constitui principalmente na
conversagdo informal, na vida cotidiana, enquanto o universo reificado se
cristaliza no espago cientifico, com seus canones de linguagem e sua
hierarquia interna. Ambos, portanto, apesar de terem propésitos diferentes,
sdo eficazes e indispensaveis para a vida humana. As representacdes
sociais constroem-se mais frequentemente na esfera consensual, embora
as duas esferas nao sejam totalmente estanques.

Nessa direcao, Alvez-Mazzotti (1994, p. 61) explicita a relevancia do senso

comum diante das interacdes sociais e do propagar das representacdes

Nas sociedades modernas, somos diariamente confrontados com uma
grande massa de informagfes. As novas questbes e eventos que surgem
no horizonte social frequentemente exigem, por nos afetarem de alguma
maneira, que busquemos compreendé-los, aproximando-os daquilo que j&
conhecemos, usando palavras que fazem parte de nosso repertorio. Nas
conversagbes diarias, em casa, no trabalho, com 0s amigos, somos
instados a nos manifestar sobre eles procurando explicacdes, fazendo
julgamentos e tomando posi¢cdes. Estas interacfes sociais vao criando
"universos consensuais" no ambito dos quais as novas representacdes vao
sendo produzidas e comunicadas, passando a fazer parte desse universo
nao mais como simples opinides, mas como verdadeiras "teorias" do senso
comum, constru¢des esquematicas que visam dar conta da complexidade
do objeto, facilitar a comunicagdo e orientar condutas. Essas "teorias"
ajudam a forjar a identidade grupal e o sentimento de pertencimento do
individuo ao grupo.

Assim sendo, a referida autora coaduna com o anunciado por Moscovici
guanto aos saberes populares e a pratica das conversacdes. Afinal, tais interacdes
fortalecem, inclusive, a identidade dos grupos, corroborando com o sentimento de
pertenca, tal como explicitado. Além disso, Alvez-Mazzotti (1994, p. 63) salienta que
qgquanto a relevancia de tal atividade representativa, e a considera como “um
processo psiquico que nos permite tornar familiar e presente em nosso universo
interior um objeto que estéa distante e, de certo modo, ausente”.

E sobre tal aspecto, no processo de formacéo das representacdes, ou seja,
tornar o nao-familiar em familiar, nota-se a relacdo entre sujeito e objeto,
especialmente em dois aspectos caracteristicos da TRS, denominados de

Ancoragem e Objetivacdo. Conforme apresentado pela Figura 2.
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FIGURA 2 - ANCORAGEM E OBJETIVAGCAO

Ancoragem

4=

Objetivagao

Representacao
Social

FONTE: O autor (2024), com base em Moscovici (2007, p. 60).

Para Moscovici (2007), a ancoragem e a objetivagdo Sao processos
simbdlicos que geram as representacfes sociais, em consonancia com os demais
conceitos ha pouco explicitados — linguagem, comunicacdo, subjetividade, senso
comum. E desse modo, apresentam-se ambos os conceitos nas Figuras 3 e 4,

conforme o seu propositor.

FIGURA 3 - CONCEITUANDO A ANCORAGEM

Ancoragem

Ancorar ideias estranhas, reduzi-las a categorias e a imagens comuns,
coloca-las em um contexto familiar.

-
Esse € um processo que transforma algo estranho e perturbador,
que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e o
compara com um paradigma de uma categoria que nds pensamos
ser apropriada.

Ancorar &, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que
n&o sao classificadas e que ndo possuem nome sao estranhas, nao
existentes e ao mesmo tempo ameacadoras.

FONTE: O autor (2024), com base em Moscovici (2007, p. 60 e 61).

Dessa maneira, ancorar é integrar/associar um novo objeto/conceito a algo ja
conhecido, estabelecendo uma relagéo, ainda que subjetiva, com as categorias ja
existentes. Em vista disso, a etapa considerada posterior refere-se a objetivacao,

conforme a Figura 4.
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FIGURA 4 - CONCEITUANDO A OBJETIVAGAO

Objetivacao

Objetivagao une a ideia de ndo-familiaridade com a de
realidade.

<

Arte de transformar uma representacao na realidade
da representagao; transformar a palavra que substitui
a coisa, na coisa que substitui a palavra.

Objetivar é descobrir a qualidade icdnica de uma
ideia, ou serimpreciso; € reproduzir um conceito em
uma imagem.

FONTE: O autor (2024), com base em Moscovici (2007, p. 71).

Conforme explicitado, a objetivacdo consiste em dar forma, gerar uma
imagem ao objeto/conceito recém-ancorado, em uma tentativa de “materializa-
lo/concretiza-lo”. E nesse sentido, Bauer (2013, p. 193) considera os processos de
ancoragem e objetivacdo como formas béasicas de codificacdo, recorrendo
respectivamente as metaforas, as imagens e icones. Por sua vez, Jovchelovitch
(2013, p. 69) salienta que

A objetivacdo e a ancoragem sdo as formas especificas em que as
representacdes sociais estabelecem mediagbes, trazendo para um nivel
guase material a producéo simbdlica de uma comunidade e dando conta da
concretude das representacdes sociais na vida social.

Sendo assim, € possivel notar que tanto Alvez-Mazzotti (1994), quanto Bauer
(2013), Jovchelovitch (2013), ou Jodelet (2001), entre outros, consideram as
proposicdes supracitadas, considerando a génese da TRS em Moscovici. Estudos
como os de Sa (1998) ressaltam que o pioneirismo de Moscovici desencadeou as
expressdes “familia moscoviciana” e “paradigma moscoviciano” (p. 67), além de
“escola moscoviciana” (p. 78). Sobre essa premissa, Alvez-Mazzotti (1994, p. 65)
explicita que

O trabalho pioneiro de Moscovici, aqui brevemente exposto, constituiu a
matriz conceitual sobre a qual se desenvolveram os desdobramentos

empiricos e tedrico-epistemoldgicos posteriores, quer buscando aprofundar
certos conceitos, quer questionando aspectos do modelo proposto.
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Dessa forma, € consenso destacar que a partir da matriz conceitual
moscoviciana, a Teoria das Representacfes Sociais foi complementada por outros
pesquisadores, que cientes do dinamismo da sociedade, notaram a necessidade de
‘refina-la/adapta-la” as demandas especificas. Sobre tal aspecto, o proprio

Moscovici (2013, p. 12) declara que

Para que uma teoria possa perdurar € necessario que ela seja
suficientemente elastica e complexa. Essas qualidades |he permitem
modificar-se em funcao da diversidade dos problemas que ela deve resolver
e dos fendmenos novos que ela deve descrever ou explicar.

Ciente da nado estaticidade da TRS, Moscovici reconheceu que a “grande
teoria”, teve a sua matriz ampliada, possibilitando novos desdobramentos por meio

de quatro abordagens e seus respectivos precursores, conforme a Figura 5.

FIGURA 5 - A TRS E SEUS DESDOBRAMENTOS (AS ABORDAGENS)

DIALOGICA

VY
SOCIETAL (Markova)

(Doise)

ESTRUTURAL
(Abric)
TRS
(Moscovici)

FONTE: O autor (2024).

E valido ressaltar, que considerando a génese da matriz moscoviciana
idealizada em 1961, os pesquisadores supracitados desenvolveram as abordagens
tidas por complementares possibilitando o ampliar da aplicabilidade da TRS. Ao
passo que, conforme explicita Sa (1998, p. 65) “ndo se trata, por certo, de
abordagens incompativeis entre si, na medida em que provém todas de uma mesma
matriz basica e de modo algum a desautorizam”. Tendo em vista tal panorama, o
Quadro 4 apresenta uma sintese das caracteristicas de cada uma das referidas

abordagens.



51

QUADRO 5 - TRS: CARACTERISTICAS DAS ABORDAGENS

ABORDAGEM | PERCURSOR CARACTERISTICAS

“A abordagem processual — também chamada de sociogenética ou
cultural — é a abordagem vinculada as pesquisas de Serge
Moscovici e Denise Jodelet. Essa abordagem visa compreender o
processo de construcdo e elaboracdo das representagcfes sociais a
partir da interpretacdo e integracdo dos fatores sociais e culturais
pelo sujeito. De acordo com Ribeiro e Antunes-Rocha (2016, p.
408) “[...] nessa abordagem a ancoragem e a objetivacdo séo
estudadas a fundo, tendo em vista trés ordens de fendmenos: a
dispersédo da informacado, o foco e a pressdo a inferéncia e, por
isso, direciona o olhar as trés dimensdes da RS: a informacéo, o
campo e a atitude” (Nagel, 2022, p. 62).

Denise

Processual Jodelet

“Os estudos de Jean-Claude Abric e Flament sobre a abordagem
estrutural sdo pautados no contelido das representacdes sociais, no
que tange a sua estrutura e dindmica. A partir dessa abordagem foi
criada a Teoria do Ndcleo Central, em que a representacdo é
Jean-Calude | composta por um sistema central, responsavel pela matriz da

Abric representacdo social e um sistema periférico, que origina a parte
operacional e concreta da representacdo. A dindmica entre esses
sistemas estabelece a representacdo social, conforme o contexto
histérico, simbdlico e individual do sujeitos que pertencem a
determinado grupo” (Nagel, 2022, p. 62).

Estrutural

“A abordagem societal — também conhecida como sociodinamica —
proposta por Willem Doise, perpassa pela esfera das relacdes
Williem sociais, a partir do “principio da homologia estrutural em que as
Doise questdes relacionadas ao poder e da dominacgéo social influenciam
diretamente no senso comum” (Ribeiro; Antunes-Rocha, 2016, p.
408, apud Nagel, 2022, p. 63).

Societal

“A perspectiva dialégica das representacdes sociais pesquisada por

lvana Ivana Markova (2006), tem como fundamento o estudo da relacdo
Markova da linguagem e da comunicagdo com as representagdes sociais”
(Nagel, 2022, p. 63).

Dialdgica

FONTE: O autor (2024), a partir dos autores referenciados por Nagel (2022).

Desse modo, a partir da grande teoria, tém-se as quatro abordagens, que
conforme Nagel (2022, p. 61) “contribuem para os estudos e pesquisas sobre o
processo de elaboracdo e construgcdo das representagcdes sociais”. Elas resultam
das distintas pesquisas realizadas ao longo dos sessenta anos, desde a projecédo da
Teoria das Representagcbes Sociais, e desde entdo, configuraram o surgimento de

diversas “escolas”??.

22 Escola “estruturalista”: também conhecida por “Escola de Aix em Provence” — Universidade de
Aix em Provence na Franga, sob a lideranca de Claude Flament, Jean-Claude Abric, Pierre Verges e
outros; Escola de Genebra: sob a lideranca de Willem Doise (Suica) que estuda a génese
sociocognitiva das representacdes sociais usando o modelo proposto pelo autor dos quatro niveis
(individual, intergrupal, social e ideoldgico) para analisar processos psicossociais; Escola Anglo-
Sax&: Suica, abrangendo contribuicdes de Ivana Markova e Sandra Jovchelovitch, entre outros, que
se concentra na andlise do discurso, a dialogicidade, a narratividade num quadro contextual (Donato,
2013, p. 92).
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Assim, é possivel notar, conforme explicitado pelo Quadro 4 (Nagel, 2022),
que a abordagem processual (Jodelet, 2001) busca apresentar como se da a
construcdo e elaboracdo de uma representacdo social. Esta é considerada a
abordagem que mais corresponde a proposta inicial de Moscovici. Ressalta-se
também, que foi a partir das pesquisas, obras e apresentacdes de Jodelet, que a
TRS foi introduzida ao cenario cientifico no Brasil. Vale ainda ressaltar, que Jodelet
é tida como a principal seguidora de Moscovici.

Quanto a abordagem estrutural (Abric, 2000), nota-se um viés focado na
estrutura, dindmica e significado de cada representacdo. Tais estudos possibilitaram
o desenvolvimento da Teoria do Nucleo Central (TNC) que serd aprofundada, na
sequéncia.

A abordagem societal (Doise), por sua vez, enfatiza o papel das relacdes
sociais e a sua influéncia nas atitudes dos sujeitos e na constituicdo da identidade,
tanto individual quanto grupal (Nagel, 2022, p. 63).

Por conseguinte, conforme explicitado por Nagel (2022), a abordagem
dialogica (Markova), é a mais recente entre as demais, e suas énfases permeiam o
ambito da relacdo da linguagem e da comunicacéo, ressaltando a dialogicidade e os
aspectos culturais como fatores elementares para a constituicdo das representacées
sociais.

Todavia, é valido reiterar, que ndo se tem uma hierarquizacdo entre as
abordagens supracitadas, visto que cada uma surgiu a partir de demandas
especificas, e possuem suas peculiaridades, embora, preservam-se “fiéis” aos

pressupostos basilares de Moscovici, como ja explicitado.

A rigor, é dificil especificar quais sdo os métodos mais bem autorizados por
cada uma das diferentes perspectivas complementares a grande teoria. Se
quiséssemos insistir em uma apresentacdo esquematica e simplificada da
guestdo, dirfamos o seguinte: a perspectiva de Jodelet correspondem os
métodos qualitativos; a perspectiva de Doise, 0s tratamentos estatisticos
correlacionais; a de Abric, 0 método experimental (Sa, 1998, p. 81).

Todavia, dentre as abordagens mencionadas, optou-se como referencial
tedrico-metodoldgico desta pesquisa, a Estrutural, conforme apresentada por Abric

(2000), sendo aprofundada na subsecéo a seguir.
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1.2 A ABORDAGEM ESTRUTURAL DA TRS

Como citado, dentre os desdobramentos da matriz moscoviciana, optou-se
pela abordagem estrutural para fundamentar o aporte teérico-metodolégico deste
estudo. Dessa forma, o percurso metodoldgico que sera aqui explicitado, refletira os
pressupostos da Teoria do Nucleo Central (TNC) que caracteriza a abordagem
supracitada.

A Abordagem Estrutural das Representacbes Sociais tem como seu
propositor o psicélogo francés Jean-Claude Abric, em 1976, na ocasidao de seu
doutoramento no Université de Provence (Franca), quando apresentou o parecer
sobre o nucleo central e a organizacdo interna das representacdes sociais,
complementando assim, a TRS de Moscovici (1961). Os investigadores dessa regiao
do Sul da Franca (Aix-em-Provence) organizaram o Grupo do Midi, buscando
desenvolver uma metodologia propria, mas adequada as proposi¢cées da TRS (S4,
1996).

Nesse viés, Abric analisa a representacdo social como um conjunto
organizado e estruturado de informacfes, crencas, opinides e atitudes. Sendo
assim, para Abric (2000, p. 28) “a representacdo ndo € um simples reflexo da
realidade, ela € uma organizacao significante”. Ou seja, o referido autor apresentou
a hipotese da existéncia de um nucleo central para a organizagéo interna de uma
representacao (Donato, 2017).

Nessa direcdo, a TNC surge conforme explicita Sa (1996, p. 24 e 25), como
um destacado nivel de elaboracdo tedrico-conceitual, e, sobretudo, com o
‘refinamento metodoldgico”, que a tornou uma referéncia nos estudos em
representacdes sociais. Todavia, ela ndo visa suprimir a TRS, mas, amplia-la, como

ja explicitado. Nessa direcdo, Sa (1996, p. 51 e 52) elucida que

A teoria do nulcleo central ndo pretende substituir a abordagem
tedrica primeira, que se confunde com o espirito académico do
proprio campo, mas sim proporcionar um corpo de proposi¢des que
contribua [...]. Ela é, de fato, como ndo poderia deixar de ser, uma
teoria menor do que a grande teoria, mas é também uma das maiores
contribuicbes atuais ao refinamento conceitual, tedrico metodolégico
do estudo das representacdes sociais.

Dessa maneira, a TNC surge a partir do contexto experimental, tendo como

pressupostos os estudos de Moscovici, poréem, ampliados por um grupo de
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pesquisadores?® do Sul da Franca, liderados por Abric. E nesse sentido, S& (1996, p.
61) elucida que “a objetividade que os criticos negam a teoria original de Moscovici
pode ser encontrada na teoria que busca complement4-la”. Tal afirmativa é possivel,
dado o rigor cientifico com o qual a TNC organiza/estrutura/delineia o processo de
analise de dados em uma pesquisa qualitativa, tal como sera exposto no percurso
metodoldgico deste estudo. Nessa perspectiva, € valido ressaltar como Abric (2000,

p. 28), por meio da TNC delimita o conceito de representacao social

A representagdo funciona como um sistema de interpretacdo da realidade
gue rege as relagbes dos individuos com o seu meio fisico e pessoal, ela vai
determinar seus comportamentos e suas praticas. A representagdo social é
um guia para a acéo, ela orienta as acdes e as relacbes sociais. Ela é um
sistema de pré-codificacdo da realidade porque ela determina um conjunto
de antecipacgfes e expectativas.

Segundo Abric (2000), as representa¢cbes caracterizam-se como guias para
as acoes dos sujeitos, e inclusive, para as interacbes que eles estabelecem com
seus pares, explicitando de forma espontanea, suas crencas, ideologias e as
identidades individuais e grupais, como ja enfatizado. E para tanto, dado o seu viés
norteador, Abric ressalta as quatro fungdes que caracterizam as RS, conforme
observa-se no Quadro 5.

QUADRO 6 - FUNCOES DAS REPRESENTACOES SOCIAIS, SEGUNDO ABRIC (2000)

FUNCAO DESCRICAO

Funcéo “[...] elas permitem que os atores sociais adquiram conhecimentos e 0s integram num
de Saber guadro assimilavel e compreensivel para eles préprios” (Abric, 2000).

“As representacdes tém por funcdo situar os individuos e os grupos dentro do campo
Funcéo social (permitindo) a elaboracdo de uma identidade social e pessoal gratificante, ou

Identitaria | seja, compativel com o sistema de normas e valores socialmente e historicamente

determinados” (Mugny; Carugati, 1985, p. 183, p. apud Abric, 2000, p. 29).

“O sistema de pré-codificacdo da realidade constituido pela representacao, é, de fato,
um guia para agao” (Abric, 2000).

Funcdo de | . s o - C
: ~ [...] a representacdo é prescritiva de comportamentos ou de praticas obrigatdrias.
Orientagao . s . ; e s .
Ela define o que é licito, toleravel ou inaceitavel em um dado contexto social” (Abric,
2000).
Funcéo “A representacdo tem por funcdo preservar e justificar a diferenciacdo social, e ela

pode estereotipar as relagdes entre 0s grupos, contribuir para a discriminagcéo social

Justificadora entre eles” (Abric, 2000).

FONTE: Abric (2000, p. 28-30).

23 Grupo do Midi — expressado que se utiliza aqui para designar o conjunto dos pesquisadores do Sul
da Francga, da regido do Mediterraneo, especificamente de Aix-em-Provence e Montpellier, no campo
das representacdes sociais (S&, 1996, p. 52).
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Dessa maneira, Abric (2000) reitera que por meio da funcédo do saber, as RS
possibilitam entender a realidade, pois elucidam o saber préatico — senso comum. Por
outro lado, ao considerar a funcdo identitaria, as RS determinam o processo de
formacao da identidade, seja no ambito individual, ou social.

No entanto, diante da funcdo de orientacdo, nota-se que as RS séao
orientadoras em relacdo a comportamentos e praticas, de acordo com o contexto
que o sujeito esta inserido. E, por sua vez, quanto a funcao justificadora, as RS
justificam comportamentos e atitudes adotadas pelo sujeito/grupo em relacdo a
outro. Nessa direcéo, apoiada em Abric (2000, p. 28), Donato (2017, p. 90) explicita

que

Para compreender a representacdo social nessa abordagem € necessario
conhecer, além do conteldo, sua organizacdo interna, admitindo-se como
pressuposto bésico o de que todos os elementos da representacéo
necessitam ser organizados em torno de um ndlcleo central (sistema
central), constituido de elementos que dao significados a representacgéo.

O Nucleo Central (NC) — nucleo estruturante, de acordo com Abric (2000, p.
31) considera a natureza do objeto representado e as relagdes que o grupo mantém
com ele. Além disso, organiza-se a caracteristica especifica de uma representacao
social em torno de um NC?*, que poderd constituir-se em mais de um elemento,
dando assim, significado a representacdo. Para tanto, Abric (2000, p. 30) ressalta

que

Uma representacdo é constituida de um conjunto de informacdes, de
crencgas, de opinides e de atitudes a propdsito de um dado objeto social.
Este conjunto de elementos se organizado, estrutura-se e se constitui num
sistema sociocognitivo de tipo especifico.

Além disso, Abric (2000) ressalta que o Nucleo Central possui duas funcdes

essenciais, conforme a Figura 6.

24 A centralidade de um elemento ndo pode ser atribuida somente por critérios gquantitativos. Ao
contrario, o nucleo central possui, antes de tudo, uma dimensao qualitativa. Nao é a presenca macica
de um elemento que define sua centralidade, mas sim o fato que ele dé significado a representacéo
(Abric, 2000, p. 31).
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FIGURA 2 - FUNCOES DO NUCLEO CENTRAL

Fungéo de
Regulagao

Funcéo de Funcéao de
Concretizagéao Defesa

Elementos
Periféricos

FONTE: O autor (2024), com base em Abric (2000, p. 31).

Dessa forma, nota-se que o NC tem o papel de acomodar os elementos mais
estaveis da representacdo garantindo a sua continuidade, mesmo em contextos
mutaveis (Donato, 2013, p. 96). E para tanto, as fungbes?® supracitadas séo
fundamentais para gerar e organizar as representacdes sociais. Todavia, ao redor
do NC organizam-se os elementos periféricos, que, segundo Abric (2000, p. 31)
contemplam a esséncia do conteldo de uma representacdo, pois considera seus
“‘componentes mais acessiveis, mais vivos e discretos”. Para o autor, os elementos

periféricos possuem trés funcdes elementares, conforme explicita a Figura 7.

FIGURA 7 - FUNCOES DOS ELEMENTOS PERIFERICOS

- Ela é o elemento através do qual se
cria ou se transforma, o significado

Fungéo dos outros elementos constitutivos
da representacdo. E através dele
Geradora que os outros elementos ganham

um sentido, um valor.

- E o nicleo central que determina a
natureza dos elos, unindo entre si os
elementos da representagdo. Neste
sentido, o nlcleo é o elemento
unificador e  estabilizador da
representacgéo.

FONTE: O autor (2024), com base em Abric (2000, p. 32).

25 As demais contribuicdes da teoria do nicleo central decorrem dessa proposicao estrutural basica.
Destaquemos duas delas, por sua relevancia para a pesquisa: a transformacao das representacdes e
a comparacao entre representacdes (S4, 1998, p. 77).
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Para Abric (2000, p.32), a funcdo de concretizacdo estd relacionada ao
conceito de ancoragem, visto que permite formular a realidade da representacédo em
termos concretos, passiveis de compreensdo e transmissdo. Quanto a funcao de
regulacdo, o autor explicita que os elementos periféricos se caracterizam pela
flexibilidade e evolucdo da representacdo, dado o contexto em que esta inserida, e
para tanto, se adaptam as novas informacfes e transformacdes. E assim, ao
considerar a funcéo de defesa, Abric (2000) ressalta que diante da estabilidade e
resisténcia do NC, o sistema periférico funciona como um sistema de defesa de uma
representacdo, € o compara a um “para-choque”. E sobre esse aspecto, outros

estudos como os de Flament (2001, p. 178), acentuam que

Na realidade, a periferia de uma representacé@o serve de para-choque entre
uma realidade que a questiona e um nucleo central que ndo deve mudar
facilmente. Os desacordos da realidade sdo absorvidos pelos esquemas
periféricos, que, assim, asseguram a estabilidade (relativa) da
representacao.

Nesse sentido, dada as contribui¢cdes resultantes de sua pesquisa, Sa (1996,
p. 67 e 68) reitera que Flament amplia e refina a TNC especialmente na estruturagao
e apreensao dos elementos periféricos. E nessa dire¢do, Abric (2000, p. 32) elucida
que “os trabalhos de Flament (1994) constituem um avanco importante na andalise do
papel deste sistema periférico. Flament considera que, na realidade, os elementos
periféricos sdo esquemas, organizados pelo nucleo central”.

Sendo assim, diante do dualismo entre as fun¢des do Nucleo Central e dos
Elementos Periféricos, tem-se o Quadro 6, elaborado por Abric (2000), que

apresenta as principais caracteristicas de ambos os sistemas.

QUADRO 7 - CARACTERISTICAS DO SISTEMA CENTRAL E DO SISTEMA PERIFERICO
DE UMA REPRESENTACAO

Sistema Central Sistema Periférico
- Ligado & memodria coletiva e a histéria do grupo | - Permite a integracdo de experiéncias e
historias individuais
- Consensual: define a homogeneidade do grupo | - Tolera a heterogeneidade do grupo
- Estéavel - Flexivel
- Coerente - Tolera as contradi¢cdes
- Rigido
- Resiste &s mudancas - Evolutivo
- Pouco sensivel ao contexto imediato - Sensivel ao contexto imediato
- Funcdes: - Funcbes
* Gera significado da representacéo * Permite a adaptacéo a realidade concreta
* Determina sua organizacao * Permite a diferenca de contetdo

FONTE: Abric (2000, p. 34).
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Diante do exposto, as caracteristicas do Sistema Central e dos Elementos
Periféricos sdo determinantes para a compreensao de uma representacdo social.
Enquanto o primeiro permeia a coletividade, homogeneidade e mostra-se estavel,
gerando o significado de uma representacao; o segundo se configura a partir das
interacOes individuais, flexiveis, mutaveis, permitindo-se adaptar-se ao contexto
circunstancial (Abric, 2000, p. 34).

Em sintese, a TNC considera que as representacfes sociais abarcam um
conjunto de crencas, avaliagdes e atitudes, que integram uma estrutura hierarquica,
ao passo gque sao dependentes entre si e designam ao nucleo central a fungéo
organizadora. Tal abordagem ressalta ainda, a necessidade de compreensdo do
dinamismo das representacdes, visto que ndo sdo estéticas. Por isso, a necessidade
de estrutura-las, visto que apresentam caracteristicas aparentemente contraditérias,
sendo estaveis, moveis, rigidas e flexiveis.

Logo, ao partir dos pressupostos até entdo apresentados, € possivel
mensurar 0 quanto o0s estudos em representagbes sociais requerem
aprofundamentos e analises. Estes, tém ampliado a sua visibilidade especialmente

no ambito da saude e da educacao, énfase dada a préxima subsecéo.

1.3 ATRS E AS PESQUISAS EM EDUCACAO

Os estudos realizados a partir do aporte tedrico-metodolégico das
representacfes sociais (perspectiva europeia) tém se expandido muito no Brasil,
passando a contemplar pesquisas em distintas &reas de interesse, como a
psicologia social, além da salde e educacgéao, conforme explicita Sa (1998, p. 15).

Para Jodelet (2001, p. 11), “0o movimento iniciado na Franca sob o impulso de
Serge Moscovici, vem encontrando um interesse crescente em diversos paises, na
Europa e além-mar”. Em contrapartida, para Novaes (2023, p. 137), a TRS possui
um “movimento brasileiro”, inspirado por Jodelet a partir de sua visita ao pais em
1982. Ressalta-se ainda, as interlocu¢cbes da autora em voga com 0s grupos de
pesquisas, participagdes em congressos e bancas no Brasil.

E nesse contexto, o Brasil se destaca como um cenario proficuo para a
realizacdo de tais pesquisas, sobretudo, por considerar as multiplas situacbes em
gue 0s movimentos sociais se evidenciam. Outros estudos como os de Sa (1996),

salientam que “ja se encontra em curso no Brasil um consistente movimento
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académico de familiarizacdo, critica e crescente producao cientifica no campo das

representacdes sociais” (p. 24).

E sobre a expansao dos estudos em representacbes sociais no ambito

brasileiro, Souza (2018, p. 20) explicita que

E nesta perspectiva que ela se constitui em instrumento valioso para o
campo da educacdo, na medida em que as tematicas da educacdo se
referem a questbes do mundo e da vida, seus objetivos dizem respeito a
problemas sociais em constante evolugdo que sdo conduzidos pelos
sujeitos.

Dessa forma, o campo da educacéo tem sido muito proficuo?® proporcionando

a aplicabilidade de novas pesquisas e assim, tendo distintos objetos sendo

analisados a luz das TRS. Sobre essa expansdo académica, Novaes (2023, p. 137)

afirma que

Desde esses primeiros anos até o presente, o Brasil acolheu 2 Conferéncias
Internacionais sobre Representacdes Sociais (CIRS), 10 Conferéncias
Brasileiras sobre Representagbes Sociais (CBRS) e 12 Jornadas
Internacionais sobre Representacfes Sociais (JIRS), as quais, somadas a
outros eventos relevantes, em especial na area da educacdo e da salde,
mantém a prosperidade da TRS no Brasil.

Nesse sentido, Donato (2017, p. 96) afirma que foram criadas redes de

pesquisas sobre as RS, no Brasil, a partir do legado de Moscovici, estando ligadas a

inmeras universidades, entre elas, destaca-se o0 CIERS-ed (Centro Internacional de

Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade — Educacgéo), na Fundacao

Carlos Chagas.

Ao considerar as tematicas mais recorrentes em pesquisas sobre as

Representacfes Sociais, Sa (1998) elaborou o seguinte mapeamento, conforme

explicitado pelo Quadro 7.

26 Com o crescimento dos espacos académico-cientificos institucionalizados, houve um nimero
exponencial de novos investigadores formados na TRS. Dos anos 1990 aos dias atuais, encontra-se
um intervalo proficuo para a difusdo da teoria, que nos conduziu ao contexto atual (Novaes, 2023,

p.138).
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QUADRO 8 - TEMATICAS MAIS PESQUISADAS EM RS

Relacdo entre a ciéncia e o pensamento erudito, por um lado, e 0 pensamento popular ou a
representacao social, por outro.

A salde e sua contrapartida, a doenca.

O desenvolvimento humano.

A educacao.

Mundo do trabalho, das profissdes, das organizacdes e empresas, das condicdes de trabalho etc.

Comunidades e afins.

Exclusao social.

FONTE: O autor (2024), com base em S4& (1998, p. 34-43).

Dessa maneira, percebe-se que as indagacfes pesquisadas permeiam o
ambito da relagdo entre o universo consensual e o reificado, especialmente no
tocante as interacdes sociais que englobam a saude, o trabalho, a educacao, as
comunidades, a exclusao social, entre outras. Por conseguinte, Sa (1998) elucida
alguns aspectos de relevancia a serem considerados pelos pesquisadores que se
desafiam por realizar os estudos a partir desse complexo aporte tedrico-
metodoldgico, conforme o Quadro 8.

QUADRO 9 - A CONSTRUGAO DO OBJETO DE PESQUISA EM RS

“Os fenbmenos de representacdo social estdo ‘espalhados por ai’, na cultura, nas instituicées, nas
praticas sociais, nas comunicagdes interpessoais e de massa e nos pensamentos individuais. Eles
sdo, por natureza, difusos, fugidios, multifacetados, em constante movimento e presentes em
inmeras instancias de interacdo social. Assim, esses fenbmenos simplesmente ndo podem ser
captados pela pesquisa cientifica de um modo direto e completo” (S4, 1998, p. 21).

“Quando decidimos realizar um “estudo em representagdes sociais”, o que queremos € algum
fenbmeno de representacdo social. Ser4, com certeza, um fenbmeno que despertou a nossa
atencdo, em funcdo de seu interesse intrinseco ou de sua relevancia social ou académica” (Sa,
1998, p. 21).

“Lembremos a proposicao tedrica de que uma representacdo social € sempre de alguém (o sujeito) e
de alguma coisa (o objeto). Nado podemos falar em representacdo de alguma coisa sem especificar o
sujeito — a populagé@o ou conjunto social - que mantém tal representacdo. Da mesma maneira, nao
faz sentido falar nas representagcbes de um dado sujeito social sem especificar os objetos
representados. Dizendo de outra maneira, na construgcdo do objeto de pesquisa precisamos levar em
conta simultaneamente o sujeito e o objeto da representacdo que queremos estudar” (S&, 1998, p.
24).

“A construcdo do objeto de pesquisa pode ser vista como um processo decisorio, pelo qual
transformamos conceitualmente um fendbmeno do universo consensual em um problema do universo
reificado e, em seguida, selecionamos 0s recursos teéricos e metodologicos a serem usados para a
solucdo do problema” (Sa, 1998, p. 26).

“Para gerar representagdes sociais o objeto deveria ter suficiente “relevancia cultural” ou “espessura
social” (S4, 1998, p. 45).

Fonte: O autor (2024), com base em S4 (1998).

Diante do exposto, nota-se que as pesquisas em RS enfatizam a analise de
fendbmenos sociais entrelacados entre o universo consensual e o reificado, como ha

pouco citado. Além disso, conforme explicitado por S& (1998) tais fendbmenos




61

despertam a atencdo do pesquisador dada a sua relevancia para os aspectos
sociais e académicos.

Outro viés a ser considerado, refere-se a intrinseca relacao entre o sujeito e
0 objeto, buscando contextualizar o cenario social em que tais interacdes sao
efetivadas, para tanto, sdo selecionadas estratégias tedrico-metodologicas para
‘langar luz” e tornar o nao-familiar em familiar. E assim, ao considerar o objeto
deste estudo, conforme ja explicitado, objetiva-se compreender o dinamismo das
Representacbes Sociais de um grupo de professores iniciantes sobre a Formacgéo
Continuada propiciada pela Rede Adventista de Educacdo. Ressalta-se ainda, que
todo esse movimento € efetuado, dada a relevancia cultural e social da tematica
entdo definida como instigadora e inquietante, pelo pesquisador.

Entretanto, Sousa e Souza (2022, p. 12) ressaltam que as pesquisas em TRS
no ambito educacional, requerem muito tempo, pois consideram periodos extensos
de observacéo, o que amplifica os desafios para o curto espaco de um programa de
mestrado, por exemplo. Para as autoras, por meio dos estudos de doutoramento, é
possivel o aprofundamento em tal aporte. Jodelet (2001, p. 12), por sua vez, nos
situa quanto aos percursos metodoldgicos mais recorrentes nas pesquisas em RS,

ao afirmar que

A pesquisa em representacfes sociais apresenta um carater ao mesmo
tempo fundamental e aplicado e recorre a metodologias variadas:
experimentacdo em laboratério e campo; enquetes por meio de entrevistas,
guestionarios e técnicas de associacdo livre de palavras; observagéo
participante; andlise documental e de discurso etc.

Dentre os instrumentos supracitados, ressalta-se que este estudo contemplou
0 Questionério Sociodemografico e a Técnica de Associacao Livre de Palavras
(TALP), tal como explicitado na secédo destinada ao percurso metodoldgico.

Ademais, com o intuito de se familiarizar com a estrutura textual de pesquisas
em RS no campo da educacdo, além de identificar a assertividade e o rigor
metodoldgico, considerou-se como oportuna a leitura das secfes especificas sobre

a TRS dos estudos elencados no Quadro 9.
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QUADRO 10 - TITULOS DAS DISSERTAQOES E TESES CUJAS SECOES SOBRE A TRS
FORAM UTILIZADAS PARA ANALISE DE REVISAO DA LITERATURA

Tipo | Ano Titulo Autor(a) Instituicdo
Politicas de formacé&o inicial e e . .
2013 profissionalidade docente: Sueli Pereira Pont|f[c_|a Un|verS|dqde
D (1) ~ . Catélica do Parana
representacdes sociais de professores Donato
> S0 (PUCPR)
iniciantes
re reselrjgr%aeiasooi?g}gndueadfofeezzores de Kayane Pontificia Universidade
D (2) | 2015 P Goes S protes: . Celise Catolica do Parana
centros municipais de educacao infantil — : .
e B Antoniacomi (PUCPR)
Curitiba — Parana
Elementos de profissionalidade docente . : Pontificia Universidade
~ . Sueli Pereira e .
T (1) | 2017 | nas representagBes sociais de estudantes Donato Catodlica do Parana
do curso de pedagogia. (PUCPR)
Representac;oe; sociais de ) Jaqueline Pontificia Universidade
coordenadores pedagodgicos sobre fungdo | Salanek de o .
D (3) | 2017 . e . L Catolica do Parana
formativa na rede municipal de ensino de Oliveira
- (PUCPR)
Curitiba Nagel
Formacao continuada e desenvolvimento | Ana Paula de | Pontificia Universidade
D (4) | 2017 profissional docente: representacdes Moares de Catolica do Parana
sociais de professores PDE Sigueira (PUCPR)
Sgr pedagogo escol'ar:. r?pr.esen.ta}g.o €s Jaqueline Pontificia Universidade
2022 | Sociais sobre a constituicdo identitaria do Salanek de Catélica do Parana
T(2) coordenador pedagdgico da rede Oliveira
1€ : " (PUCPR)
municipal de ensino de Curitiba. Nagel
~ . . s Charlene . ;
Representacdes sociais de universitarios Carneiro Universidade Estadual
2024 | sobre a influéncia da relacéo professor e . de Feira de Santana
D (5) . : Quinto dos
estudante na motivacdo da aprendizagem Santos (UEFS)

FONTE: O autor (2024).

Sendo assim, conforme explicitado por Sa (1998, p. 21) ao optar por realizar
um estudo em Representacdes Sociais, objetiva-se abordar um fendmeno que tenha
despertado a atencdo, dada a sua relevancia social e académica para o0
pesquisador. Desse modo, como inicialmente explicitado, delimitou-se como objeto
de estudo desta pesquisa, a Formacao Continuada propiciada pela Rede Adventista
de Educacdo a partir das representacbes sociais identificadas nas falas e nas
respostas ao questionario aplicado a um grupo de quarenta e sete professores
iniciantes, que atuam em cinco unidades escolares desta rede, na regido
metropolitana de Curitiba.

E entdo, apds contextualizar o leitor sobre a Teoria das Representacoes
Sociais sendo a primeira se¢cdo do aporte teorico deste estudo, em sua continuidade,
tem-se a segunda sec¢do, intitulada “Formagao Continuada de Professores”. Para
a sua elaboragcdo, algumas indagacOes foram elucidadas pelo pesquisador,

norteando o processo de revisdo bibliografica: A formacdo continuada deve estar
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aos cuidados de quem? Quais tém sido os obstaculos enfrentados para a sua efetiva
realizacdo? Quais modelos/formatos tém sido mais recorrentes nas escolas? Em
gue medida os interesses dos docentes tém sido considerados? E qual tem sido a

sua relagédo com o desenvolvimento profissional docente?
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Esta secdo propbe uma reflexdo sobre a Formagdo Continuada de
professores,?’ e para tanto, subsidia-se a partir de uma alongada reviséo
bibliografica que proporcionou o didlogo entre os autores contemplados e a
interlocucdo no tocante a analise dos dados produzidos em campo, conforme
descritos em uma secdo posterior. A sua estrutura estd organizada em cinco
subsecoes.

A primeira “Premissas da formacdo de professores”, ressalta a formacgao

como um continuo, sendo constituido por diferentes fases, que interligadas,
caracterizam o periodo de insercdo a carreira profissional. E possivel notar os
autores a salientar a incumbéncia designada as escolas quanto a promoc¢do da
formacdo permanente de seu grupo docente.

Na sequéncia, a segunda subsecdo “Concepcdes sobre a Formacao

Continuada” elucida que a formacgao de professores tem sido alvo de discusséo e
controvérsias dada a sua relacdo direta com a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, nota-se a necessidade dessa formacéo estar atenta as
mudancas do cenario educacional e da sociedade como um todo, se tornando
significativa e promovendo a mudanca/inovacao. Aqui, apresentam-se 0s termos
mais recorrentes sobre o processo formativo docente, diante de mdltiplas
perspectivas. Ressalta-se ainda, o0 protagonismo dos professores, 0s
formatos/modelos distintos das formacdes, entre outros pontos abordados.

Na terceira subsecdo, intitulada de “Formacdo Continuada: desafios do

percurso” nota-se 0 convite ao professorado a prosseguir enquanto sujeitos
aprendentes, reflexivos e protagonistas de sua propria formacédo. Mais uma vez, o
foco é direcionado as unidades escolares e suas redes de ensino quanto aos
cuidados com a promocédo e efetividade da formacdo continuada, para tanto, o
planejamento, a intencionalidade, a valorizacdo e a linguagem sdo determinantes,
conforme explicita Imberndn (2010).

Em continuidade, sob o titulo de “Concepcdes sobre o Desenvolvimento

Profissional Docente”, a quarta subsecdo conceitua e apresenta 0s principios que

deveriam orientar o desenvolvimento profissional docente, além de abordar os

27 Para otimizar a leitura e considerando a frequéncia em que ocorrem as mencdes ao longo do texto,
onde se |é professores, concebe-se professoras e professores.
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fatores que permitem ou impedem a sua efetivacdo, e, apresenta “pistas” quanto a
sua relacdo com a formacéao continuada.

bY

E a quinta subsecdo da anadlise estd reservada a “Proposta de formacéo

continuada propiciada pela Rede Adventista de Educacéo”. Ressalta-se aqui, que a

referida rede possui abrangéncia nacional, e assim, os dados explicitados
consideram especificamente as unidades escolares contempladas na pesquisa de

campo, localizadas na regido metropolitana de Curitiba, como j& mencionado.

2.1 PREMISSAS DA FORMACAO DE PROFESSORES

ApoOs a realizacdo do levantamento de dados, leituras e reflexdes, optou-se
por considerar as abordagens dos seguintes autores: Marcelo (1999); Imbernon
(2010, 2011, 2016); Marcelo (2009a, 2009b); Névoa (2017, 2022); Romanowski
(2012); Silva, Almeida e Gatti (2016); Tardif (2014); Vaillant e Marcelo (2012); Veiga
(2022), entre outros. Dessa forma, é possivel complementar os elementos centrais
desta secdo (Formacédo Continuada de Professores e Desenvolvimento Profissional
Docente).

No tocante a Formacao de Professores, Marcelo (1999, p. 27) ressalta como
um continuo, enfatizando que € um processo constituido por fases diferenciadas,
considerando os diferentes niveis de maturidade pessoal e profissional do docente.
Entre elas, o autor destaca a Formacao Inicial de Professores; a Formacao de
Professores Principiantes; e o Desenvolvimento Profissional dos Professores.

Outros estudos, como os de Vaillant e Marcelo (2012, p. 123), coadunam com
esse Vviés, ao ressaltar que a fase de insercdo a carreira docente podera durar
muitos anos, sendo um momento de grandes desafios para o professor principiante
que estad em busca do seu desenvolvimento profissional, ao passo em que se
depara com um cenario envolto por tensdes, incertezas e grande estresse, que sao
por vezes agravados por sua falta de referéncias, estratégias e mecanismos.

Por outro lado, Imbernén (2011, p. 14) reitera a necessidade de se requerer
uma nova Formacdao Inicial e Permanente, uma vez em que o papel do professor
transcende os aspectos do ensino. Para tanto, é necessario formar o professor para
a mudanca, considerar o desenvolvimento das capacidades reflexivas, bem como
propagar a autonomia profissional compartilhada. Nesse sentido, o autor amplia as

suas contribuicbes, ao enfatizar a relevancia da formagdo permanente para o
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desenvolvimento profissional docente. Sobre tal aspecto, Imbernén (2011, p. 47)

afirma que

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intencao sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnostico técnico
ou nao de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades.

Além disso, também é preciso considerar as palavras de Novoa (2022, p. 3),
ao enfatizar que a ligacao entre o periodo de formacédo e profissdo, deve ter como
ponto central o conhecimento profissional docente. O autor enfatiza a regra geral de
gue as universidades sdo responsaveis pela Formacédo Inicial dos Professores,
contudo, ressalta a necessidade de mudancas profundas na arquitetura dos
referidos processos. E assim, reitera a incumbéncia das escolas locais, de
promoverem a Formacdo Permanente do seu grupo docente. Tal perspectiva — a
incumbéncia das escolas locais, coaduna com os estudos de Marcelo (2009a) e
Romanowski (2012).

Formacgdo envolta por intencionalidade e pela valorizacdo do professor,
enquanto profissional pesquisador, porém que reflete e analisa a sua propria prética.
Nessa linha, o dialogo entre os profissionais € considerado essencial, diante das
acOes coletivas desenvolvidas. Para Novoa (2022, p. 10), “a passagem de uma
identidade individual a uma constituicdo coletiva € essencial para a emergéncia de
um conhecimento profissional docente”.

Isso posto, Novoa (2022, p. 15) enfatiza que a fase de insercdo a carreira
docente é muito desafiadora e esses anos de transicao entre formacéo e profissao,
serdo decisivos para a continuidade da carreira do professor. Por isso, a grande
importancia do acolhimento e direcionamento nas instituicbes de ensino. Noévoa
(2022, p. 15) ainda salienta que “ninguém se torna professor sem a colaboragao dos
professores mais experientes”, dessa maneira, enfatiza a relevancia das
aprendizagens construidas através da convivéncia com os pares.

Romanowski (2012, p. 132), por sua vez, atribui um destaque sobre esse
aspecto da convivéncia com 0s pares, para a autora, seria oportuna a designacéo de

um colega mais experiente para atuar como um tutor junto ao professor
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principiante?®. Assim, poderia apoid-lo e auxilid-lo na busca por encontrar
alternativas e estratégias, especialmente no controle da disciplina da turma e na
atuacdo em sala de aula. Além disso, a autora enfatiza a necessidade do
aprofundamento dos seus conhecimentos teoricos.

Nessa perspectiva, Tardif (2014, p.14) ressalta que a Formacéo Continuada é
um processo coletivo, possuindo um viés de construcbes sociais, onde o0s
professores junto aos seus pares, desenvolvem a sua identidade. Sobre tal aspecto,

o referido autor argumenta que

O saber dos professores ndo € um conjunto de conteddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢éo ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente
a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se insere
nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte
integrante de sua ‘consciéncia pratica’.

Diante de tais aspectos, Tardif (2014, p. 11) propde uma analise sobre o0s
saberes docentes e as contribuicdes para o processo de formacao profissional. Para
o autor, a identidade do professor € construida ao longo de sua trajetoria, trazendo
consigo um conjunto de saberes que ampliardo o seu olhar durante o exercicio da

pratica educativa. Dessa forma, o pesquisador ressalta que

Na realidade, no ambito dos oficios e profissGes, ndo creio que se possa
falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do
trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma
coisa que flutua no espaco: o0 saber dos professores € o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com a sua histéria profissional, com as suas rela¢cdes com 0s outros
alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares na escola etc.

Nessa linha, o referido autor prossegue argumentando que ha a necessidade
de maior aprofundamento em estudos que abordem a formacédo de professores,
sobretudo, considerando a multiplicidade dos saberes que trazem consigo,
desenvolvidos ao longo de sua trajetéria pessoal e profissional - herdados. Dessa

forma, Tardif (2014, p. 19) explicita que a identidade docente €& plural, pois néo

28 Diante da revisdo bibliografica, notou-se uma variagdo de nomenclaturas entre “professor
principiante” e “professor iniciante”, para referir-se ao profissional que esta no processo de insercéo a
carreira docente. Contudo, este trabalho optou pela expressao “professor iniciante”.
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provém de uma Unica fonte, ao passo que também € temporal, pois esta em
constante construcédo e modifica-se com o decorrer dos anos.

Com efeito, a formacgéo de professores € um relevante objeto de estudo a ser
aprofundado, a comecar considerando a arquitetura curricular proposta pelos atuais
programas de Formacéo Inicial, por meio das licenciaturas — por vezes aligeiradas e
superficiais, e expandindo-se para a Formacdo Continuada, especialmente no
tocante ao processo de insercao profissional dos egressos em questdo. Sobre a
efetividade de tais programas, Romanowski (2012, p. 131) afirma que

Os programas de formacdo, ao possibilitarem conhecimentos sobre a
escola e o sistema educativo, e ao explicitarem a complexidade das
situagbes de ensino e as possiveis alternativas de solugdo, a partir da
pratica, favorecem uma agéo docente mais critica e consciente.

Assim, nota-se que tais acdes formativas devem ser permeadas por constante
intencionalidade, estando como veremos a seguir, correlacionadas aos desafios do
cotidiano escolar e a busca por superagdo, inovacdo e a efetivacdo da
aprendizagem. Simultaneamente, Romanowski (2012, p. 140) alude que existem
trés processos de formacao de professores mais difundidos, sendo; reflexdo na acéo
- fundamentado nos estudos de Zeichner (1993), Schon (1992), Pimenta e Ghedin

(2002); a pesquisa - tendo seu aporte tedrico em André e Oliveira (2003), Pimenta
(2003), Ludke (2004), Santos (2001), Shon (1992), entre ouros; e histérias de vida -

fundamentado em Novoa (1992).

2.2 CONCEPCOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA

A formacéo de professores?® tem sido ao longo dos anos, alvo de grande
discussdo e controvérsias, uma vez, em que se configura como um fator
elementar/determinante para assegurar a efetividade do processo de ensino e
aprendizagem, como ja explicitado. Nessa perspectiva, Marcelo (2009a, p. 110)
afirma que “a qualidade dos professores e a forma como ensinam é o fator mais

importante para explicar os resultados dos alunos”.

2% Nao se constituiu como intencdo desta pesquisa a centralidade nos aspectos legais sobre a
formacado de professores no Brasil e tampouco 0s aspectos voltados aos seus curriculos — embora
sejam temas elementares para estudos subsequentes, dado o volume de materiais e a necessidade
de aprofundamento,
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Entretanto, para que tais profissionais apreendam as atribuicdes,
competéncias e habilidades requeridas para o exercicio da carreira do magistério, é
preciso assegurar que o seu processo formativo®® seja consistente, apresentando-
lhes uma fundamentacéo tedrica agregada as técnicas, abordagens, instrumentos e
sobretudo, por vivéncias, que Ihes possibilitem imergir com seguranca e respaldo no
ambiente escolar. E entdo, superem a inquietagdo do “como se aprende a ensinar’.

Todavia, como anteriormente mencionado, a sociedade tem passado por
mudancas de forma vertiginosa em suas mdltiplas areas, seja nas estruturas
materiais, ou nas formas de organizacdo das instituicdes, refletindo diretamente e
inclusive, nas formas de “pensar, sentir e agir’, conforme alude Imbernén (2011, p.
102). Ainda segundo o autor, tais alteracdes relacionam-se com o acelerado avango
dos meios de comunicagao e da tecnologia.

Nesse sentido, faz-se necessario pensar a formacéo de professores como
um processo que ndo esta alheio a tal contexto®!, e, portanto, ndo limitando-se a
experiéncia da Formacéo Inicial, mas, estendendo-se por todo o seu periodo de
atuacao profissional, uma vez, em que as demandas, especificidades e 0s contextos
modificam-se de forma célere. E dessa forma, considerando que 0 processo
formativo dos professores ocorre de modo gradual, Marcelo e Vaillant (2012)
apresentam as quatro etapas que compdem tal jornada para a caracterizacdo desse

profissional, conforme o Quadro 10.

QUADRO 11 - AS QUATRO ETAPAS NA FORMACAO DO DOCENTE

Experiéncias de ensino prévias de aspirantes a docentes

Formacao Inicial em uma instituicao especifica

Iniciacao designada pelos primeiros anos de exercicio profissional

Al W N P

O Desenvolvimento Profissional e continuo

FONTE: O autor (2024), com base em Marcelo e Vaillant (2012, p. 20).

30 A formacao continuada é entendida como potencializadora de uma praxis docente transformadora,
necessaria para a concretizacao do curriculo escolar. Isso requer movimento institucional, processos
coletivos e estratégias claras, bem como movimento individual, isto é, a consciéncia de que a
complexidade contemporéanea impulsiona o professor a uma pratica ressignificada, ja que o cotidiano
escolar ndo pode ser orientado pelo senso [comum], mas propiciar a formacdo por exceléncia
(Referenciais Curriculares da Rede Adventista de Educacdo para o Ensino Fundamental, 2020, p.
36).

31 Novos tempos e novas praticas requerem dos docentes novos perfis (Vaillant e Marcelo 2012, p.
208).
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Tais autores versam que o processo de formacao de professores é complexo
e de longo prazo, sendo assim, as fases/etapas supracitadas configuram-se como
elementos basilares, especialmente, para a elaboracdo de estratégias de
intervencdo que visam contribuir de modo direto com a efetivacdo das agdes em
sala de aula. Dessa forma, para Marcelo e Vaillant (2012), a formacédo docente é
iniciada — ainda que de forma inconsciente e involuntaria - enquanto estudantes da
Educacdo Bésica. Pois, as experiéncias prévias da vivéncia escolar, sobretudo
através da observacdo das demandas professorais, possibilitam uma referéncia da
docéncia (ainda que superficial).

Por sua vez, Romanowski (2012) e Tardif (2014) enfatizam os impactos que
as experiéncias prévias de ensino exercem sobre a pratica dos professores
iniciantes. Nesse sentido, os aspirantes tendem a encontrar “modelos” para a pratica
docente a partir dos profissionais com 0s quais conviveram em sua formacao
escolar. E assim, destacam diversos aspectos que gradualmente colaboram com a
constituicdo da identidade docente.

Por conseguinte, ao considerar as experiéncias prévias, seguidas pela
Formacédo Inicial em uma InstituicAo de Ensino Superior (IES), permeadas por
diversos componentes curriculares basilares e a vivéncia dos estagios curriculares, a
terceira etapa entéo se evidencia: o processo de insercdo a carreira docente.3?

E por fim, diante do continuo exercicio da préatica pedagdgica, em meio as
multiplas vivéncias e interacbes com 0s seus pares, amplia-se o olhar para o
desenvolvimento profissional, que deve estender-se por toda a jornada de atuacédo
do professorado, ndo limitando-se a um recorte temporal ou programa especifico. E
nesse contexto, a Formacdo Continuada exerce 0 seu preponderante papel,
especialmente, sendo a sua oferta uma responsabilidade das instituicbes escolares
e suas respectivas redes de ensino.

Dessa forma, pretende-se com esta pesquisa, a partir da revisao bibliogréfica,
o aprofundamento nas etapas supracitadas, sobretudo, com énfase no processo de
Desenvolvimento Profissional, que permeia o ambito da Formacdo Continuada.
Nessa direcdo, embora ocorra na literatura a variagdo de nomenclaturas (formacéo

permanente, formacdo continua, formacdo em servico, entre outras), esse trabalho

82 A abordagem sobre tal etapa serd ampliada na préxima secdo deste estudo, intitulada: Os
professores Iniciantes.
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considerou a concepcdo de Formacdo Continuada, conforme explicita Imbernon
(2011, p. 18)

A formacdo do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento
curricular, planejamento de programas e, em geral, melhoria da instituicdo
educativa, e nelas implicar-se, tratando de resolver situa¢des problematicas
gerais ou especificas relacionadas ao ensino em seu contexto.

O referido autor enfatiza a necessidade de uma formacdo de professores
gue desperte a mudanca e o desenvolvimento de capacidades reflexivas, ocorrendo
de forma individual e coletiva, através das préprias instituicbes escolares e na
interacdo com os seus pares. Nessa direcao, Imbernén (2010, p. 45), argumenta que
“a Formacgao Continuada deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional dos professores, potencializando um trabalho colaborativo para
transformar a pratica”. E nesse sentido, diante da multiplicidade dos termos e
significados destinados aos processos formativos dos professores, considerando os

estudos de Junqueira Marin (2019), tem-se o Quadro 11.

QUADRO 12 - TERMOS MAIS RECORRENTES SOBRE O PROCESSO FORMATIVO DOCENTE

“A adogao desse termo e sua concepgao em nosso meio educacional levaram a
proposicdo, e a implementacéo, de cursos rapidos e descontextualizados,
Reciclagem somados a palestras e encontros esporadicos que tomam parcelas muito
reduzidas do amplo universo que envolve o ensino, abordando-o de forma
superficial” (Junqueira Marin, 2019, p. 107).

Apoiada em Green (1991) e Scheffler (1974): “Penso que a adogao do termo
treinamento, com seu correspondente significado de tornar apto, capaz de
Treinamento realizar tarefas, de ter habilidades, no entanto, ndo é algo para ser rejeitado
integralmente. E possivel pensar em acdes de educagio continuada em certas
circunstancias incorporadoras desse significado” (Junqueira Marin, 2019, p. 108).

Apoiada em Scheffler (1974): “N&o é mais possivel, hoje, pensar no processo
educativo como aquele conjunto de agdes capaz de completar alguém, de torna-
lo perfeito, de conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria educacao, ou seja,
a ideia da educabilidade do ser humano” (Junqueira Marin, 2019, p. 109).

Aperfeicoamento

Apoiada em Green (1991): “A adoc¢&o dessa concepgao desencadeou, entre nos,
inUmeras acgdes de “capacitagdo” visando a “venda” de pacotes educacionais ou
propostas fechadas aceitas acriticamente em nome da inovac¢édo e da suposta
melhoria” (Junqueira Marin, 2019, p. 111).

Capacitacédo

Apoiada em Furter (1974). “A concepgao subjacente ao termo educagdo

Educacéo . ~ | a vi
Permanente perrr]anente € a dg educacgéao COMo processo pro ongado pela vida toda, em
continuo desenvolvimento” (Junqueira Marin, 2019, p. 112).

Apoiada em Névoa (1992), Perrenoud (1993) e Chantraine-Demailly (1992): “A
= ~ proposicao e a implementacdo desses processos no lécus do préprio trabalho
ormacao S . . . . .
Continuada cotidiano, de maneira continua, sem lapsos, sem interrup¢cfes, uma verdadeira

pratica social de educagéo mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os
saberes dos profissionais” (Junqueira Marin, 2019, p. 113).

FONTE: O autor (2024), com base em Junqueira Marin (2019, p. 107-113).
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As definicdes supracitadas reportam-se a diferentes olhares sobre o processo
formativo, que em uma crescente, ndo pode limitar-se a oferta de cursos rapidos e
descontextualizados/fragmentados, mas, em contrapartida, atentar-se a necessidade
de integrar as acoes, estabelecer parcerias, proporcionar momentos de reflexado e
retomada de estratégias, sobretudo, considerando os desafios que permeiam o
I6cus do proprio ambiente escolar, buscando mormente, a efetivacao do processo de
ensino e aprendizagem.

Diante de tais concepgbes, € possivel notar o evidente e dissonante
“‘movimento mercadoldgico” que busca proporcionar a tais periodos formativos, a
eventual oferta de “pacotes tematicos” por vezes desconexos da pratica cotidiana da
comunidade escolar, e em nado raro, distantes das condi¢cbes de trabalho
proporcionadas pelas respectivas instituicdes de ensino. Tais situagdes, tendem a
desencadear o sentimento de “frustacéo” entre os docentes, e desse modo, tornam-
se pouco assertivas.

Em face do exposto, nota-se a variagdo dos termos que permeiam 0 processo
de formacao dos professores, e todos eles, envoltos por aspectos que transcendem
ao ambito semantico, uma vez, em que consideram o desenvolvimento docente,
como uma pratica social. E sob esse ponto de vista, Marcelo (2009b), Imbernon
(2016) e Romanowski (2012), salientam que a formacdo deve partir de dentro da
instituicAo educacional e para ela, centrada nas especificidades que as
caracterizam. Todavia, Imbernén (2010) ressalta que “de forma paradoxal, ha muita
formacgao e pouca mudanca” (p. 39).

Nesse viés, Imbernén (2010, p. 47 e 48) reitera que “a formacgao continuada
deve potencializar o trabalho coletivo dos professores, visando a transformacgéo de
sua préatica, e tornando-os seus protagonistas”’. Outros estudos como os de

Romanowski (2012, p. 131) vao também nessa direcdo, ao considerar que

O objeto da formagé&o continuada é a melhoria do ensino, ndo apenas a do
profissional. Portanto, os programas de formacdo continuada precisam
incluir saberes cientificos, criticos, didaticos, relacionais, saber-fazer
pedagodgico e de gestao; podem ser utilizados na modalidade presencial e a
distancia. Ressaltamos a necessaria énfase na pratica dos professores e
seus problemas como importante eixo condutor dessa modalidade de
formacéo.
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Romanowski (2012, p. 134 e 135) explicita, apoiada em Demaily (1992), que a
formacédo continuada pode ser dividida em duas categorias, sendo as formais3?
(programas sistematizados em espacos diferentes ao local de trabalho docente) e as
informais (que ocorrem na a¢ao do professor, em suas vivéncias diarias, na escola e
sala de aula).

Por conseguinte, Imbernén (2010, p. 27), pontua que o desafio é analisar o
que tem sido efetivo em tais formacdes, identificando as praticas que precisam ser
revistas, deixadas de lado, desaprendidas - reconstruidas. Em outro momento, o
referido autor reitera que passamos de um limitado leque de opdes para uma
“‘infinidade e a uma diversidade de cursos e atividades” (Imbernén, 2016, p. 99). Tal
premissa, nos reporta ao viés mercadolégico hd pouco citado e tdo avido
hodiernamente.

Nessa perspectiva, tanto Imbernén (2010, 2016), quanto Romanowski (2012)
e Tardif (2014), ressaltam que a formacao continuada exerce um grande impacto na
qualidade do ensino que é direcionado aos alunos. E em contrapartida, a oferta de
cursos aligeirados tém impactado a formacédo dos docentes, tornando recorrente a
nao efetividade de seus resultados. Além disso, também € preciso aludir ao que

versa Romanoéwski (2012, p. 25)

Sem formagdo adequada, os professores ndo tém como colaborar
efetivamente para o desenvolvimento de uma escolariza¢do para superar o
fracasso manifesto nos resultados das avaliacbes que mantém a
aprendizagem dos alunos com médias insuficientes, nos altos indices de
reprovacao e evaséo.

Por outro lado, Romanowski (2012, p. 138) ressalta que para a efetivacao de
um programa de formacédo continuada, € elementar a aplicacdo de uma sondagem,
um diagnéstico de quais sdo as necessidades formativas dos docentes. Tal fator, é
fundante para o fornecimento de “pistas” sobre as necessidades que apontam para o
desenvolvimento profissional do referido grupo. Além disso, tanto Marcelo (1999),
guanto Romanowski (2012), reiteram que a avaliagdo do programa de formacao
continuada deve considerar o contexto em que estédo inseridos os participantes, bem

como definir os propositos que pretendem alcancar.

83 Romanowski (2012, p. 135), reitera que as proposi¢c6es formais de formacédo continuada podem
ser subdivididas em quatro formas: a universitaria, a escolar, a contratual e a interativo-reflexiva.
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Imberndn (2010) ao situar a problematica de tornar os professores sujeitos do
processo formativo e ndo meros objetos, nos remete a ténica de Paulo Freire (2013,
p. 40) ao afirmar que “na formagdo permanente dos professores, o0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Dessa forma,
o professorado deve ser convidado a exercer um papel ativo e a fortalecer a sua
identidade. E nesse contexto, a participacdo dos professores é determinante para
assegurar a inovacgao e a assertividade, conforme elucida Imbernoén (2010, p. 26)

Sem a participacdo dos professores, qualquer processo de inovacdo pode
se converter em uma ficcdo ou em um jogo de espelhos que pode inclusive,
chegar a refletir processos imaginarios, quando ndo simplesmente uma
mera alteracdo técnica ou terminoldgica promovida a partir do topo.

Nessa direcdo, Imbernén (2016, p. 127), ressalta que se deve considerar as
reformas®* e as legislagdes, contudo, ao se pretender “mudar a educagdo”, deve-se
iniciar pelos professores, enquanto grandes mobilizadores e formadores.
Desconsiderar a efetiva participacdo do professorado em tais discussoes, resulta na
projecao de acdes “utdpicas”, distantes e inexequiveis. Nesse viés, o autor acentua
gue o professorado precisa ser ouvido, para que assim, 0s seus desafios e embates
sejam apresentados, e, em resposta, se elabore/proponha uma formacéo que venha
ao encontro e propicie a transformacdo da realidade, sendo de fato efetiva. Assim

sendo, o autor elucida que

Quem melhor pode fazer uma andlise da realidade — a compreensdo, a
interpretacdo e a intervencao sobre ela — além do préprio professorado? [...]
a escola deve ser o foco da formacdo permanente, e o professorado, o
Sujeito ativo e protagonista de tal formacao.

Em face do exposto, evidencia-se quéo preponderante ao processo de
formacdo continuada é a efetiva participacdo dos docentes. Uma vez

respeitada/assegurada, se configurard como um fator determinante para que 0s

34 “Todas as reformas educativas levam sempre a um debate sobre a formacao do professorado, seja
inicial ou permanente, ja que se parte de um principio elementar segundo o qual ndo é possivel
mudar a educacdo sem modificar os procedimentos mediante os quais se forma o professorado”
(Imbernén, 2009, p. 99).
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objetivos propostos sejam norteados pela busca de estratégias que encontram eco
nas reais demandas do ambiente escolar, e assim, tornem-se mais efetivas.

No entanto, as tentativas de proporcionar a formagdo continuada aos
professores tendem a tomar modelos distintos, desde considerando 0s encontros
promovidos nas unidades escolares e as interacbes com 0s pares, bem como por
meio dos momentos coletivos.

Para esse ultimo formato, requer-se uma atencdo especial, pois, por vezes
nota-se a “terceirizagdo” das agdes formativas, delegando as empresas (ndo raro,
distantes dos fazeres cotidianos no ambiente escolar) a responsabilidade de
transmitir informacdes, tendéncias e projetos propensos a ndo compatibilidade com
as especificidades locais.

Em outras ocasides, ha a propensdo do convite a palestrantes académicos,
pesquisadores possuidores de um vocabulario préprio, ao passo que distante do
referido publico-alvo. Em tais situacdes, os convidados buscam compartilhar
“solugcdes” para multiplas demandas, porém, ndo possiveis de aplicacdo, dado ao
contexto estrutural, ou recursos necessarios.

Imbernén (2010, p. 29) acentua que tais processos realizados por
especialistas ou académicos, possuem a pretensao de “culturizar” profissionalmente
os professores tidos, até entdo, como “ignorantes”. A situagao torna-se ainda mais
desconfortavel, segundo o autor, pelo fato de que muitas vezes tais encontros séo
conduzidos por um formador sem experiéncia pratica. Isso posto, Imbernén (2010, p.

9) argumenta que

N&o podemos separar a formacdo do contexto do trabalho, porque nos
enganariamos em nosso discurso. Ou seja, tudo o que se explica ndo serve
para todos nem se aplica a todos os lugares. O contexto condicionara as
praticas formadoras, bem como sua repercussdo nos professores, e sem
davida, na inovacao e na mudanga.

Por outro lado, tendo em vista 0os entendimentos anteriores, apresentados no
Quadro 11 (Termos mais recorrentes sobre o processo formativo docente), foi
possivel notar a distingao entre “treinamento” e “formacao”, conforme explicitado por
Junqueira Marin (2019). O Quadro 12 contempla o contraponto entre tais modelos

formativos.
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QUADRO 13 - MODELOS DE FORMAGAO PERMANENTE

Modelo de formac&o permanente baseado no
treinamento docente

Modelo individual de formagdo permanente

- Muitos professores estdo acostumados a fazer
cursos e a participar de seminarios nos quais o
ministrante é o0 especialista que define o
contetido e o desenvolvimento das atividades.

- Em um curso ou em uma sessdo de
“treinamento”, os objetivos e os resultados que
se espera adquirir estdo  claramente
especificados e costumam ser apresentados em
termos de conhecimentos ou de
desenvolvimento de habilidades. Também se
espera que, como resultado, se produzam
mudancas nas atitudes e que estas sejam
transferidas para a sala de aula. Neste modelo, o
formador seleciona as atividades que

- Este modelo se caracteriza por ser um
processo no qual os préprios professores e
professoras planejam e realizam as atividades
de formacdo que acreditam poder facilitar sua
propria aprendizagem.

- Os professores aprendem muitas coisas por Si
mesmos, por meio da leitura, da conversa com
os colegas, da experimentacdo de novas
estratégias de ensino, do confronto reflexivo com
sua pratica diaria, da prépria experiéncia
pessoal... Em todas essas situacdes, o0s
docentes aprendem sem a presenca de um
programa formal e organizado de formagéo
permanente.

supostamente irdo ajudar os docentes a alcancar
0s resultados esperados.

FONTE: Imbernon (2016, p. 143) — adaptado pelo autor (2024).

Nota-se segundo Imbernén (2016), que no modelo de formacao permanente
baseado no “treinamento docente”, prevalece a caracteristica “prescritiva/receita”,
com base nas atividades selecionadas pelo formador, que as julga elementares para
a pratica docente. No entanto, o modelo individual considera a autonomia dos
docentes quanto ao planejamento, interagdo com os pares (dialogicidade) e a busca
por estratégias funcionais/aplicaveis. Nesse sentido, Imbernén (2010, p. 94) reitera
que “a pratica educacional muda apenas quando os professores querem modifica-la,
e nao quando o formador diz ou anuncia”.

Nessa perspectiva, Imbernén (2010, p. 94), segue enfatizando que ha uma
distingdo entre “transmitir-ensinar-normatizar-atualizar’ e que o fato de “aceitar” as
informacBes repassadas, nem sempre resulta de um processo de reflexdo. Dessa
forma, o Quadro 13 elenca a distincdo entre o que a administracdo educacional
considera como necessidade de formacao ao elaborar os “treinamentos”, frente as

necessidades sentidas de fato, pelo pessoal da escola (professores).

QUADRO 14 - NECESSIDADES DE FORMACAO

Necessidades prescritivas da administracdo | Necessidades sentidas pelo pessoal da

educacional

escola

- As necessidades prescritivas baseiam-se em
um conceito de necessidade formativa, com
lacuna, ou seja, a distancia ou diferenca entre o
gue é ou sabe o professorado e o que ele
deveria saber. Essa distancia entre os dois

- Estas necessidades partem da base de que,
para planejar a formacdo, é importante
conhecer 0 que o professorado pensa, suas
necessidades sentidas e expressas. Define a

necessidade como um problema que pode ser
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polos seria a necessidade formativa; e a | resolvido.

formacao, os meios a que se deve recorrer para | - O professor é visto como um sujeito da
tentar eliminar a lacuna entre os dois polos. Os | formacdo; portanto, sera necessaria sua
dois extremos devem ser reduzidos a um Unico. | participacdo na analise das necessidades.

- Parte da ideia de que, para planejar a
formagdo, é importante conhecer o que pensam
0S sujeitos, suas necessidades sentidas e
expressas.

FONTE: Imbernén (2016, p. 163) — adaptado pelo autor (2024).

Tendo em vista o panorama anterior, a participacdo dos professores nas
discussbes sobre o0 que € elementar ao seu processo de formacéo
continuada/permanente tende a torna-lo mais significativo e relevante. Assim,
proporcionar previamente um momento de sondagem/diagnostica das necessidades
do professorado é uma tendéncia assertiva e que precisa ser ampliada, tal como
anteriormente explicitado por Romanowski (2012).

No Quadro 14, tem-se o contraponto apresentado por Imbernon (2010), entre
o formador/assessor académico ou especialista que desconsidera as vivéncias dos
professores aos quais se dirigira, propondo uma abordagem formal, distante e
apética, impondo uma condi¢do de superioridade e ndo de partilha. Em contraste,
nota-se o perfil do formador/assessor colaborativo, que sobretudo, considera o
contexto do professorado e busca contribuir para a resolucdo de seus problemas.
Dessa forma, o autor evidéncia as divergéncias entre as abordagens, ao passo que

projeta os resultados decorrentes de cada uma.

QUADRO 15 - FORMADORES OU ASSESSORES COLABORATIVOS

Formador/Assessor Académico ou | Formador/Assessor Colaborativo ou de
Especialista Processo

Espera que os professores confiem em seus | Colabora com os professores na identificacdo das
conhecimentos e sabedoria superiores para | necessidades formadoras, no esclarecimento e na
identificar, esclarecer e resolver seus | resolu¢do de seus problemas.

problemas.

Realiza uma comunicacdo unidirecional. Os | A empatia, o trabalho em grupo e a comunicacao
professores ndo sabem; o assessor, sim. | com o0s professores sdo bidirecionais e
Enquanto este fala, os professores escutam e | extremamente importantes para se compreender
obedecem, podem perguntar, mas dificilmente | as situacdes a partir de seu ponto de vista.

questionar.

Entende e coordena as situagbes em que se | A pratica profissional baseia-se em uma
encontra, exclusivamente em termos de | compreensdo holistica das situacdes
categorias de conhecimento especializado. educacionais.

O juizo profissional do assessor baseia-se mais | O juizo profissional € um produto da autorreflexdo
em um esteredtipo intuitivo do que na reflexdo | de todos. Este é o meio de superar 0s juizos e as
das situacgbes reais. Sua perspectiva € a Unica | respostas estereotipadas.

realmente valida.
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As mudancas aparecem de vez em quando e
podem ser planejadas. Tem sentido em uma
sociedade concebida como estavel e invariavel.

A mudanca social e educacional sempre é
possivel, embora, as vezes, seu planejamento
seja bastante complicado. Tem sentido em uma
sociedade dinamica, imprevisivel e baseada na
mudanca.

Atua como fonte especialista de conhecimento
pertinente.

Participa de um processo colaborativo de
resolucédo de situacdes problematicas.

A aquisicdo do conhecimento proporcional
(“sabe que”) e o desenvolvimento da
competéncia profissional sdo dois processos
diferentes. O primeiro pode ser adquirido fora
do trabalho, enquanto o segundo apenas pode
ser desenvolvido a partir da experiéncia direta.

A aquisicao do conhecimento pertinente e Gtil ndo
pode ser separada do desenvolvimento da
competéncia profissional, concebida esta como
um conjunto de capacidades de atuacdo pratica
em situacfes sociais e educativas complexas e
imprevisiveis.

FONTE: Imberndn (2010, p. 98) — adaptado pelo autor (2024).

Diante do exposto, requer-se a abertura para uma pratica mais dialdgica,
considerando os processos formativos junto aos docentes, ao passo em que eles
sejam respeitados em suas especificidades. Nessa linha, Imbernon (2010), versa
que a formacdo continuada deve potencializar a autoavaliacdo sobre o que se
realiza no ambiente escolar, bem como uma busca pela identificacdo do que
fundamenta tais praticas®. Para o autor, ha a urgente necessidade de reduzir as

formacdes que estejam distantes da efetiva pratica docente, para tanto, afirma que

Trata-se de abandonar o conceito tradicional de que a formac¢éo continuada
de professores é a atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica, que
pode ser recebida mediante certificados de estudo ou de participacdo em
cursos de instituicbes superiores, de sujeitos ignorantes, em beneficio da
forte crenca de que esta formacao continuada deve gerar modalidades que
ajudem os professores a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenta-
la, a revisa-la e a destrui-la ou construi-la de novo (Imbernén, 2010, p. 47).

Destarte, Imbernén (2010, p. 80) explicita a relevancia de os educadores
narrarem suas concepcoes sobre o0 ensino e suas vivéncias profissionais, tornando-
0s protagonistas de sua formacgdo3®6. Nessa perspectiva, Freire (2013, p. 96) ressalta
qgue a presenca do professor ndo pode passar “despercebida”, € preciso ouvi-lo,
apoia-lo e incentiva-lo a superar os desafios de sua prética. E assim, conforme alude
Imberndn (2010, p. 81) “a formagao deve passar da ideia de “outros” ou “eles” para

1] z 0

nos .

35 A formacdo move-se sempre entre a dialética de aprender e desaprender (Imbernén, 2009, p. 106).
36 Imbernon (2010, p. 83) encerra o capitulo intitulado por “Professores sujeitos de sua formacao e
com identidade docente”, apresentando com base em Day (2006, p. 38), a ficha “Elementos para
reflexdo pessoal. Refletir sobre si mesmo”, que elenca cinco componentes: Autoimagem; Autoestima;
Motivacdo para o trabalho; Preparacéo da tarefa; Perspectivas futuras — conforme o Anexo E, desta
pesquisa.
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Outros estudos, como os de Silva; Almeida e Gatti (2016), situam-se nessa
direcdo, por meio de grupos de discussdo operativos, compostos por professores
que atuam em diversos segmentos e unidades escolares, além de coordenadores
pedagdgicos e formadores de professores de cursos de licenciatura.

Nesse contexto, foi realizada uma investigacdo com vistas na
construcdo/elaboracdo de parametros, denominados de Referentes da acao
docente. Tais encontros dialdgicos tiveram como premissa a seguinte problematica:
“Quais caracteristicas possui um professor que realiza bem seu trabalho na escola?”
(Silva; Almeida; Gatti, 2016, p. 303). A partir de tal abordagem, os grupos tiveram a
oportunidade de realizar apresentacdes por meio de folhas de flip chart, tracando um
comparativo entre os demais participantes.

E assim, seguiram-se os questionamentos: “Esta faltando alguma coisa?
Gostariam de acrescentar algum outro aspecto relativo a discusséo realizada?” (p.
303). Diante de tais abordagens, considerando as anotacdes e a transcricdo das
discussdes de cada grupo, composto em média por dez pessoas, foi elaborada uma
sintese, considerando as trés grandes dimensdes: “conhecimento profissional do

professor, pratica profissional do professor e engajamento profissional do professor.”

A expectativa € que os parametros constituidos pela presente pesquisa
possam subsidiar processos de formag&o continuada de professores, bem
como de sua formacdo inicial, além de servir de apoio para o
acompanhamento e a avaliacdo da acdo docente em uma perspectiva
formativa, com vistas a consolidacéo de processos de profissionalizacéo da
docéncia (Silva; Almeida; Gatti, 2016, p. 299).

Dessa forma, Silva; Almeida e Gatti (2016, p. 305), ressaltam a elaboracéo de
ementas que caracterizam cada uma das dimensdes, acompanhadas por um
conjunto de categorias com suas definicbes especificas, que se relacionam e se

interseccionam, conforme explicita a Figura 8.
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FIGURA 8 - REFERENTES DA AGAO

CONHECIMENTO

PROFISSIONAL PRATICA

PROFISSIONAL

ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

FONTE: Silva; Aimeida e Gatti (2016, p. 305).

Os autores enfatizam que nao se trata de um “manual ou receituario”, porém,
lancam um convite para a reflexdo sobre a elaboracdo de critérios de analise do
trabalho docente” (p. 306), com vistas na elaboracdo de parametros que contribuam
com a formacéo escolar.®’

E sob tal ponto de vista — a elaboracdo de parametros, destacar-se-a a seguir,
como a formacéo de professores tem sido abordada — ou suprimida — diante das
politicas publicas do Brasil, contemplando os aspectos congruentes e divergentes
nesse processo historico e isento de neutralidade. E, quanto aos desafios tidos
como recorrentes para a efetivacdo da formacdo continuada, desatacar-se-&o

alguns, a seguir.

2.3 FORMACAO CONTINUADA: DESAFIOS DO PERCURSO

A profissdo docente demanda um dinamismo singular, afinal, passou-se o
tempo em que para o exercicio da docéncia requeria-se tdo somente um
conhecimento primario e tdo logo, os sujeitos eram encaminhados as salas de aula.

Ha ainda, quem pense, que a conclusdo de uma licenciatura (formacéo inicial)
atenda e/ou consolida a apropriagao dos “pré-requisitos” para tal exercicio. Nota-se

que perdura a existéncia de uma visdo distorcida/obsoleta sobre a profissdo, que

87 Os quadros resultantes da pesquisa supracitada, realizada por Silva; Almeida e Gatti (2016, p. 307-
309) considerando as trés dimensdes, conforme a Figura 8, constam como o “Anexo F”, deste estudo.
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intenta uma formacéao especifica e continua, pois, se a sociedade estd em constante
mudanca, a escola ndo deve configurar-se de modo atemporal e a-historico.

E por sua vez, o professor destaca-se nesse cenario como um agente de
mudancas, mas para tanto, precisa ser ele mesmo, o protagonista de sua trajetéria.
Nessa direcdo, Freire (2013, p. 93) reitera que “como professor ndo me é possivel
ajudar o educando a superar a sua ignorancia se nao supero permanentemente a
minha. Nao posso ensinar o que nao sei’. Tal premissa — a de sujeito aprendente, é
caracteristica do professorado, que compreende a necessidade de constantes
refinamentos no exercicio de sua profissao.

Em conformidade, Imbernén (2016, p. 49) versa que “o professor tem de
estudar sempre”. Isso posto, € preciso superar o mito de que a formagao inicial seja
suficiente para a desenvolvimento integral do professor, ou ainda, o extremo de que
a formagao continuada devera focar nas eventuais “lacunas” nao supridas pela
primeira. Outros estudos como os de Gatti (2011); Novoa (2022); Ferreira (2022);
Romanowski (2012) e Veiga e Santos (2022) elucidam a necessidade da
continuidade® e intencionalidade nesse processo de formacdo dos professores,
visando, sobretudo, proporcionar a equipe docente a retomada da reflexdo sobre a
pratica exercida.

Isso posto, partindo da premissa de que a formacdo continuada esta aos
cuidados das unidades escolares e suas respectivas redes de ensino, € preciso uma
atencdo especial em seu processo de planejamento, visando maior assertividade
para com o grupo docente. Nota-se, que por vezes, a formacao continuada tem sido
aplicada com vistas meramente ao cumprimento do calendario e para a
apresentacao de projetos/produtos a serem implantados. Entretanto, esse é apenas
um dos desafios encontrados quanto a efetivagdo de tal momento formativo. A
Figura 9 explicita os aspectos pontuados por Imbernén quanto aos obstaculos mais

recorrentes.

38 Ferreira (2019, p. 76) destaca que a “R2/2015 definiu a formacéao inicial como ‘preparagéo’ para as
funcbes do magistério na Educacdo Basica e formacdo continuada como ‘desenvolvimento
profissional’. [...], porém, o fato de a expressido ‘formagado continuada’ n&do constar na emenda da
R2/2019 deixa evidente uma concepg¢do que rompe com esse continuum da formacao”.
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FIGURA 9 - FORMACAO CONTINUADA: OBSTACULOS PARA VENCER

= Improvisacéo;
Planejamento = N&o clareamento dos objetivos;

"._ = Quantidade X Qualidade.

v

+Hordrios inadequados;
_ Intencionalidade  + Transmiss&o normativa;

. ' \ " Sobrecarga de atividades

= Falta de verbas;
Valorizagéo Im;,entl\.ro_ sal?nal ou prnmoc!qna\
+ Burocratizacdo mercantilista da
formacao

FONTE: Imberndn (2010, p. 34 e 35), adaptado pelo autor (2024).

Imbernén (2010), ao situar a Formacao continuada, enfatiza trés aspectos
basilares (planejamento, intencionalidade e valorizacdo - conforme a Figura 09),
para o autor, o planejamento € elementar para que se evite o imediatismo
decorrente de acbes fragmentadas e sem a clareza/objetividade que se espera ao
lidar com os profissionais docentes. Desse modo, é preciso esquivar-se de situacdes
gue denotem improviso ou mesmo 0 excesso de atividades aplicadas, em detrimento
a qualidade/efetividade.

Para o autor, é preciso intencionalidade, evitando horarios inadequados na
execucao de tais formacdes, e a sobrecarga/cansaco do professorado. Romanowski
(2012, p. 137 e 138) ao situar tal contexto, apresenta alguns dos “percalgos”
encontrados durante o processo

Os maiores desafios e dificuldades na organizagéo da formagé&o continuada
incluem falta de verbas, dificuldade para liberacdo do professor, falta de
local, horarios incompativeis, falta de infraestrutura espacial e didatica, falta
de articulagdo entre universidade e escola, desmotivacdo do professor e a
dificuldade de avaliar a pratica pedagdgica.

Nota-se que ambos os autores despertam a atencao ao item do planejamento
destinado aos recursos financeiros (verbas), é preciso realizar investimentos®,

desde a escolha do local, a alimentagdo, a hora-atividade (ressarcimento financeiro)

89 A um professor ou professora mal remunerado e em condicdes de miséria ndo € possivel exigir
tarefas de muita inovacao e mudanca (Imbernon, 2009, p. 10).
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e 0S materiais a serem entregues, visando proporcionar um ambiente acolhedor aos
docentes.

Certamente, tais cuidados tendem a ser determinantes quanto a inclusive, a
absorcao e efetividade das atividades a serem propostas/executadas. E além, disso,
ressaltam o olhar atento ao item da valorizacdo, proporcionando incentivos
salariais/promocionais,*® conforme a adeséo e conclusdo dos percursos formativos
disponibilizados. Outro aspecto a ser superado refere-se a necessidade de esquivar-
se de formagbdes com o tom de “transmissao”, denotando pouca interatividade e

dinamismo entre os participantes. Para tanto, Imbernén (2010, p. 11) afirma que

A formagéo continuada dos professores, mais do que atualiza-los, deve ser
capaz de criar espacos de formagdo, de pesquisa, de inovagdo, de
imaginacgéo, etc., e os formadores de professores devem saber criar tais
espagos para passarem do ensinar ao aprender.

Imbernén prossegue enfatizando que tem havido um predominio de
formacdes com o viés transmissor/expositivo, quando se aborda muita teoria — por
vezes descontextualizada, distante dos problemas praticos dos professores e ndo se
abre espaco a interacao, o didlogo e o despertar da criatividade. Dessa forma, nota-
se a ampliacdo da proporcao de professores criticos, cultos, porém, ndo inovadores
(Imbernén, 2010, 2016). Tais momentos destinados a formacdo, quando assim
realizados, tendem a ser rotulados por entediantes, desconfortaveis e pouco
agregadores/funcionais.

Em contrapartida, Romanowski (2012) elucida a relevancia de
planejar/proporcionar os momentos formativos a partir dos levantamentos dos
interesses dos professores, ou seja, um fator determinante para o éxito, junto ao
grupo, dar-se-a na realizacdo de um diagndstico/levantamento dos principais
desafios/problemas vivenciados pelos docentes — como anteriormente citado. E,
entdo, sera despertado o interesse pela resolugdo — busca por novas estratégias, ou
redirecionamentos. Nessa perspectiva, Romanowski (2012, p. 138 e 139) ressalta

que

40 Muitos educadores encontram-se ainda em situacdo de pobreza [...] o nivel cultural de um pais é
medido pelo salario de seus professores, e muitos tém um nivel cultural excessivamente baixo em
gue seus docentes sdo mal pagos (Imbernén, 2010, p. 15).
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Para o sucesso de um programa de formacdo continuada, € importante a
realizacdo de diagndsticos das necessidades formativas dos professores,
ou seja, um dos principios dos programas de formacdo de professores
consiste em fornecer respostas para as necessidades de desenvolvimento
profissional indicadas pelos professores.

E, nessa direcdo, para conhecer as necessidades formativas dos professores,
a pratica da dialogicidade tende a ser objetiva/clara, pois é preciso equilibrio no
processo de gestdo de um grupo docente, em especial, para manter a
sintonia/harmonia entre os participantes, eles precisam sentir que sao escutados e
que h& empatia por parte de sua liderangca, quanto a percep¢do diante dos
obstaculos/desafios enfrentados em sua pratica educativa. Em contrapartida, tal
auséncia — dialogo, resulta em acdes desconexas, e por vezes tidas como decisbes
verticalizadas e arbitrarias.

Imberndn (2010, p. 56) ao situar tal problematica, argumenta que “a formagéo,
enquanto processo de mudanca, sempre gerara resisténcias, mas estas terdo uma
dose mais radical, se a formacao for vivida como uma imposicao arbitraria, aleatoria,
nao verossimil e pouco util”. Outro desafio encontrado no percurso da formacgao
continuada, refere-se a necessidade da percep¢do de que se trata do atendimento a
pessoas adultas, carregando consigo uma ampla “bagagem” de
experiéncias/vivéncias.

E nesse sentido, Placco e Souza (2015, p. 29) salientam que “o adulto opera
um vasto reservatério de lembrancas. Utiliza-o de varias formas, ora para rejeitar,
dissecar, comparar, descartar, ora para se aproximar de novas informacfes e
experiéncias”. Tais docentes estdo no exercicio de sua profissdo, e por conseguinte,
a linguagem, abordagem e metodologia deverdo considerar as contribuicbes da
Andragogia, tal como explicitado por Imbernén (2011) e Freire (2013). Para tanto, a
articulacdo com as universidades, especialmente com o0s profissionais das
licenciaturas e da Psicologia, tende a ser de grande valia — parcerias.

Diante das especificidades desse grupo — pessoas adultas, apresenta-se 0
Quadro 15, organizado por Vaillant e Marcelo (2012, p. 4).

QUADRO 15 - TRACOS DA APRENDIZAGEM ADULTA

Os adultos comprometem-se com o aprendizado quando as metas e objetivos séo

Compromisso . . . ! Y : :
P considerados realistas e importantes e percebe-se isso como utilidade imediata.

Os adultos envolvem-se pessoalmente quando sédo levadas em consideracéo suas

Envolvimento | ..”. i ~ -
ideias prévias, suas percepgdes, seus juizos etc.
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Os adultos envolvem-se quando é levado em consideracdo seu desejo de

Autonomia ; . R )
autonomia e de estar na origem de sua prépria aprendizagem.

Resisténcia | Os adultos resistem a aprender em situacfes que se percebem como impostas.

Os adultos tém uma motivacao interna para aprender; é preciso pensar em criar as

Motivacédo o o
condicBes que promovam o que ja existe.

Os adultos requerem confianga em atividades de formacdo nas quais seja
demonstrado respeito e preocupacdo pelo que aprende.

Confianga

FONTE: Vaillant e Marcelo (2012, p. 4), com base em Marcelo (1995).

Seguindo a mesma linha, considerando o envolvimento, autonomia e o
conhecimento prévio dos sujeitos em formacéo, Freire (2013, p. 58) versa que “o
respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um
favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”. Dessa forma, nota-se que a
formacdo continuada precisa assumir uma postura ética para com os envolvidos,
proporcionando momentos de reflexdo sobre a propria pratica, e assim, criar
condicBes favoraveis a inovacao e a busca pela efetividade do processo de ensino e
aprendizagem.

Por conseguinte, essa jornada tende a estar envolta por agbes coletivas,
guando, conforme ja explicitado, ha a partilha das experiéncias e a interacdo entre

os pares. Destarte, Placco e Souza (2015, p. 38) acentuam que

Processos formativos precisam oferecer oportunidades para que o0s
professores busquem pontos de inser¢do com seus pares, por meio de
depoimentos e relatos de experiéncias. Nesses processos, convive-se com
a declaracdo de duvidas e angustias, a confirmacdo das conquistas e o
enfrentamento das dificuldades, num movimento de interlocugcdo, de
acolhidas, de pontuacdes necessarias, que enriqguecem o trabalho tanto no
individual como no coletivo.

No entanto, é preciso superar um outro desafio, o da cultura do isolamento —
o celularismo escolar*. Sim, o isolamento, pois, em sala de aula — especialmente
nas turmas da Educacao Basica (regular), o professor é a Unica pessoa adulta e séo
poucos os momentos de feedback** que recebe de seus colegas e superiores.

Dessa maneira, sem observar outras praticas e ndo sendo ele mesmo observado, o

41 Denomina-se celularismo escolar o predominio do trabalho isolado e individualista na escola, onde
o professorado funciona individualmente e cada um desenvolve sua prépria metodologia de trabalho
em sala de aula (Imbernén, 2016, p. 54).

42 Ter o ponto de vista de outro oferece ao docente uma perspectiva diferente de como ele ou ela
atua com os estudantes. Além disso, a observacdo e a valorizacao beneficiam tanto o professor (ao
receber uma devolutiva de um colega) como o observador (pela prépria observacao, a devolutiva, a
discussao e a experiéncia em comum) (Imbernén, 2009, p. 28).
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docente € levado a desenvolver uma postura mais introspectiva, e, sobretudo, cética

a inovacao. E sobre tal aspecto, Imbernon (2009, p. 28) explicita

A observacgdo e a ajuda entre os pares estdo demasiadamente marcadas
pelo individualismo e o professorado considera sua classe como um lugar
privado, ao qual apenas se tem acesso a partir de uma posicdo de
autoridade (o inspetor para avalia-lo, o pesquisador para obter dados) e nédo
para gerar um conhecimento que contribua para a formacdo do préprio
docente.

Por conseguinte, muitas oportunidades de partilha sdo desconsideradas e
suprimidas. Dessa forma, o autor alude que “o isolamento gera incomunicacao;
guardar para si mesmo 0 que se sabe sobre a experiéncia educativa (Imbernon,
2009, p. 64). Tal situacdo — incomunicagdo*?, é passivel de recorréncia e configura-
se como um, entre outros tantos desafios a serem superados.

Imbern6n (2016, p. 118), ao situar essa problematica ressalta que “o
isolamento gera desassossego, ansiedade e doenca, porque ndo ha ninguém que
ajude nem gue ouca 0 que esta acontecendo com o outro. Quando ndo compartilho
meus problemas, eles se tornam mais angustiantes”. E assim, denota que a falta de
comunicacao/interacdo no ambiente escolar tende a comprometer inclusive, a
autoestima dos profissionais. Em outro momento, Imbernén (2010, p. 110) explicita

que

A formacdo de professores junto ao desenvolvimento de atitudes é
fundamental. A formag¢d@o deve ajuda-los a estabelecer vinculos afetivos
entre si, a coordenar suas emocdes, a se motivar e a reconhecer as
emocOes de seus colegas de trabalho, ja que isso os ajudara a conhecer
suas proprias emocdes, permitindo que se situem na perspectiva do outro,
sentindo o que o outro sente. Enfim, ajuda-los a desenvolver uma escuta
ativa mediante a empatia e o reconhecimento dos sentimentos do outro. A
formacéo dos professores deve favorecer, sobretudo, o desenvolvimento da
autoestima docente, individual e coletiva.

Em contraste ao isolamento supracitado, Imbernén (2016, p. 152) argumenta
que partimos das acdes isoladas em sala de aula, e entdo, o foco passou a ser
coletivo, motivando a interacéo e a partilha de experiéncias com os demais colegas
docentes. Dessa forma, alude que o modelo participativo é imprescindivel a

docéncia. E nessa perspectiva, 0 ambiente torna-se um espaco acolhedor,

43 O compartilhar duvidas, contradic@es, problemas, sucessos e fracassos sdo elementos importantes
na formacado das pessoas e de seu desenvolvimento pessoal e profissional (Imbernén, 2009, p. 64).



87

proporcionando o desenvolvimento de vinculos e da solidariedade, ao passo, que
nao se configura como excludente.

Diante do exposto, foi possivel identificar alguns dos desafios encontrados
que impossibilitam a efetividade da formac&o continuada dos professores, no
entanto, ha um outro aspecto, que talvez, configura-se como o “maior obstaculo”.
Trata-se do paradoxo existente entre o que € propagado e defendido nos encontros
formativos em detrimento as condi¢gbes de trabalho e recursos disponibilizados.
Como j& mencionado, essa discrepancia acaba por se refletir em frustacdo e
desmotivacdo. Para tanto, importa ainda ressaltar o que alude Imbernén (2010, p.
55)

Na atualidade, temos a certeza de que a educagdo s6 mudara se os
professores mudarem, mas 0s contextos em que esses interagem também
deverdo fazé-lo. Se o contexto ndo muda, podemos ter professores mais
cultos e com mais conhecimento pedagégico, mas ndo necessariamente
mais inovadores, ja que o0 contexto pode impossibilitar-lhes o
desenvolvimento da inovagdo ou pode leva-los a se recolherem em seus
micro contextos, sem repercutirem com sua pratica uma inovagdo mais
institucional.

Em sintese, se ndo ha mudancas no contexto escolar e o subsidio necessario
para que as condigdes de trabalho sejam favoraveis e exequiveis, “va” tendera a ser
a formacdo ofertada. Nesse sentido, € preciso revisitar constantemente (ndo o0s
perder de vista) os aspectos outrora citados: planejamento, intencionalidade e
valorizacéao.

Dentre as pistas consideradas até este momento, foi possivel notar a
multiplicidade dos conceitos que permeiam a concepcédo de formagédo continuada,
caracterizando-a como um processo de Desenvolvimento Profissional, que é
construido “a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia
profissional” (Marcelo, 2009, p. 12). Em especial quanto a essa Ultima menc¢édo — o
desenvolvimento profissional, apresentar-se-4 a seguir, uma analise das
consideracfes que versam 0S seguintes autores: Hobold (2018); Marcelo (1999;
2009); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros.

2.4 CONCEPCOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE



88

Diante da multiplicidade de termos para o conceito de formacéo continuada
conforme supracitado, emergem muitas outras demandas ao fazer docente. De tal
modo, deduzir que a sua formacao inicial o “supra” para os desafios do cotidiano
escolar, seja considerado como algo utépico/obsoleto, afinal, a sociedade estd em
constante transformacéo e necessidade de inovacao, e assim, a escola ndo deveria
estar alheia a tal processo.

Para tanto, conforme explicita Veiga (2008, p. 15) “o processo de formagao é
multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e autoformativo”.
Dessa maneira, a autora reitera a necessidade de o profissional docente manter-se
em constante aprendizagem, e esquivar-se do “conformismo” e do eventual
comodismo que os anos de experiéncia tendem a possibilitar. Imbernén (2016, p.
49) também nos situa quanto a inevitAvel e constante busca por novos
conhecimentos, por parte dos professores, ou seja, sempre aprendizes.

Nessa perspectiva, Marcelo e Vaillant (2012, p. 167) discorrem sobre a
eminente necessidade da indagacdo permanente dos professores, sobre os
objetivos a que a educagdo se propde, especialmente, considerando o seu
protagonismo, enquanto profissionais, ao passo, que sem perder de vista a grande
énfase a ser dada quanto ao aprimoramento das aprendizagens dos educandos.

Seguindo a mesma linha, Hobold (2018) apresenta algumas indagacdes, que
permeiam a sociedade, especialmente, quanto aos professores que estéo na fase da
insergéo profissional. Dentre elas, “como se aprende a ensinar?”, afinal, “ndo ha
como ensinar aquilo que nao se sabe” (p. 430). E, é nesse contexto, que o
desenvolvimento profissional docente emerge, buscando mapear diversas
indagacfes, mas, sobretudo, a procura de respostas, solu¢des, que venham a
impactar diretamente o processo de ensino e aprendizagem. Por conseguinte,
Marcelo (1999, p. 145) alude que

O desenvolvimento profissional dos professores esta intrinsicamente
relacionado com a melhoria das suas condi¢cdes de trabalho, com a
possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de
acéo dos professores individual e coletivamente.

Dessa forma, para ampliar a visdo sobre o Desenvolvimento Profissional
Docente, o Quadro 16, elenca algumas concepcdes/definicbes, conforme abordadas
por Marcelo (2009b, p. 11).
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QUADRO 16 - PRINCIPAIS CONCEITOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

“O desenvolvimento profissional dos professores vai para além de uma etapa meramente
informativa; implica adaptacdo a mudanca com o fim de modificar as atividades de ensino-
1 | aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e melhorar os resultados escolares dos
alunos. O desenvolvimento profissional dos professores preocupa-se com as necessidades
individuais, profissionais e organizativas” (Heideman, 1990, p. 4, apud Marcelo, 2009b, p. 10).

“O desenvolvimento profissional de professores constitui-se como uma area ampla ao incluir
2 | qualquer atividade ou processo que tenta melhorar destrezas, atitudes, compreensao ou atuagéo
em papéis atuais ou futuros” (Fullan, 1990, p. 13, apud Marcelo, 2009b, p. 10).

“Define-se como todo aquele processo que melhora o conhecimento, destrezas ou atitudes dos
professores” (Sparks e Loucks-Horsley, 1990, p. 234-235, apud Marcelo, 2009b, p. 10).

“Implica a melhoria da capacidade de controle sobre as préprias condigdes de trabalho, uma
4 | progressao de status profissional e na carreira docente” (Oldroyd e Hall, 1991, p. 3, apud
Marcelo, 2009b, p. 10).

“O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de aprendizagem natural e
aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, direta ou indiretamente, beneficiar os
individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da qualidade da educacdo nas
salas de aula” (Day, 1999, p. 4, apud Marcelo, 2009b, p. 10).

“Oportunidades de trabalho que promovam nos educadores capacidades criativas e reflexivas,
6 | que lhes permitam melhorar as suas praticas” (Bredeson, 2002, p. 663, apud Marcelo, 2009b, p.
10).

“O desenvolvimento profissional docente é o crescimento que o professor adquire como
7 | resultado da sua experiéncia e da anadlise sistematica da sua prépria pratica” (Villegas-Reimers,
2003, apud Marcelo, 2009b, p. 10).

FONTE: O autor (2024), a partir dos autores referenciados por Marcelo (2009b).

Como apontam os autores supracitados, o desenvolvimento profissional
docente esta atrelado as experiéncias do professorado, considerando a sua atuacéao,
a apropriacdo dos métodos de ensino e o refinamento da sua pratica pedagogica,
gue por sua vez, reflete diretamente no processo de ensino e aprendizagem. Assim,
0s pesquisadores em destaque coadunam com a énfase do continuum e do
‘inacabamento”, sendo elementar a busca pelo constante aprimoramento. E, nesse

viés, Veiga (2008, p. 14) explicita que

A docéncia requer formacao profissional para seu exercicio: conhecimentos
especificos para exercé-lo adequadamente ou, no minimo, a aquisi¢cdo de
habilidades e dos conhecimentos vinculados a atividade docente para
melhorar sua qualidade.

Conforme explicitado, por Desenvolvimento Profissional Docente, entende-se
entre as demais concepc¢des, a conotacdo de continuidade, sendo uma atitude
permanente/constante do aprimoramento da atuacdo dos professores. Nesse

sentido, importa ainda ressaltar que

O conceito mais rico e elaborado de desenvolvimento profissional [...] ndo
exclui a formacg&o continua de professores, na forma de cursos, mas situa-a
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num contexto de aprendizagem mais vasto, enquanto atividade que
contribui para o repertorio de modos de aprendizagem usados atualmente,
no sentido de promover o crescimento dos individuos e das instituigdes,
realizando-se tanto dentro como fora dessas mesmas instituicbes (Day,
2001, p. 203).

Isso posto, reitera-se a relevancia do aprofundamento em tal tematica. No
entanto, tal continuidade do aprimoramento do professor, requer considera-lo
conforme pontuam Marcelo e Vaillant (2012), enquanto pessoa, profissional e sujeito
que aprende. Entretanto, os autores salientam que a retomada de seu processo
formativo, devera ponderar o questionamento, de como o0s adultos aprendem,
recorrendo assim, aos subsidios da Andragogia, tal como ja explicitado.

Dessa forma, Marcelo e Vaillant (2012), fundamentados nos estudos de
Hawlwy e Valli (1998), apresentam quais seriam 0s principios que deveriam nortear
esse processo de desenvolvimento profissional, conforme explicitados no Quadro
17.

QUADRO 17 - PRINCIPIOS QUE DEVERIAM ORIENTAR A PRATICA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

O contelido do desenvolvimento profissional determina sua eficacia

O eixo articulador é a andlise da aprendizagem dos estudantes

Os docentes devem identificar o que necessitam aprender

A escola é o teldo de fundo

A resolucéo colaborativa de problemas é um pilar

E preciso garantir a incorporacéo de mdltiplas fontes de informacio

E necessario levar em consideracéo as crencas

O desenvolvimento profissional integra um processo de mudanca

1
2
3
4
5
6 | O desenvolvimento profissional deveria ser continuo e evolutivo
7
8
9
@)

FONTE: O autor (2024) a partir dos estudos de Hawlwy e Valli (1998), apud Marcelo e Vaillant (2012,

p. 172-175).

Nessa perspectiva, tais autores ressaltam que o desenvolvimento profissional
dos docentes deve considerar o seu locus de atuacdo — o fazer escolar. Dessa
forma, terd de considerar as necessidades tidas como elementares para a
continuidade da sua pratica de ensino, ao passo que zelando pela efetivacdo da
aprendizagem dos educandos. E para tanto, € preciso tornar os professores
protagonistas desse processo, participativos e dispostos a compartilhar e inovar, tal
como elucidado por Freire (2013).

Conforme supracitado, requer-se do processo de desenvolvimento
profissional, intencionalidade e planejamento, a fim de que as acdes se tornem

assertivas. Pois, tal desenvolvimento deverd implicar na mudangca da pratica
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profissional, seu aprimoramento e a busca continua dos indices de qualidade. Nesse
sentido, Howey (1985, apud Marcelo, 1999, p. 138) elenca quais sdo as dimensdes
a serem desenvolvidas, sendo elas: pedagdgica, compreensdo de si mesmo,
cognitiva, tedrica e de carreira.

Para tanto, as experiéncias pessoais, do sujeito professor, precisam ser
consideradas, e nesse sentido, Marcelo (2009a) reitera que “os aspirantes a

professores ndo sédo ‘vasos vazios™ (p. 116), pois quando chegam a uma instituicao
de formacdo inicial docente, jA tém ideias e crencas** fortemente estabelecidas

sobre o que é ensinar e aprender. O referido autor, ainda acentua que

A inser¢do profissional no ensino é o periodo de tempo que abarca os
primeiros anos, nos quais os professores hdo de realizar a transicdo de
estudantes a docentes. E um periodo de tensbes e aprendizagens
intensivas, em contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual os
professores principiantes devem adquirir conhecimento profissional, além de
conseguirem manter um certo equilibrio pessoal (Marcelo, 2009a, p. 127).

Com efeito, esse periodo de insercdo é desafiador, e sdo muitos os fatores
que poderdo ser determinantes para o éxito ou para a frustagcdo do profissional
docente. Nesse sentido, Imberndn (2010, 2016), Novoa (2017), Romanowski (2012)
entre outros, reiteram a necessidade de possibilitar/assegurar melhores condigbes
de trabalho aos docentes e para tanto, 0s requisitos ndo se restringem ao ambito
pedagogico, mas o transcendendo, considerando o seu desenvolvimento enquanto
sujeito - profissional da educacdo. E assim, tendo em vista tais indagacodes,

organizou-se o Quadro 18.

QUADRO 18 - FATORES QUE PERMITEM OU IMPEDEM O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

O desenvolvimento profissional € um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o
professorado avance na identidade (Imbernén, 2009, p. 77).

O desenvolvimento profissional € um conjunto de fatores que possibilita ou impede que os
professores avancem na questéo da identidade. A melhora da forma¢édo e a autonomia para
2 | decidir ajudardo esse desenvolvimento, mas a melhoria de outros fatores também o favorecera
de forma muito decisiva - salérios, estruturas, niveis de decisdo, niveis de participacao,
carreira, clima de trabalho, legislacdo laboral etc. (Imbernén, 2010, p. 80).

O desenvolvimento profissional € um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o
professor progrida em sua vida profissional (Imbernén, 2011, p. 46).

A formacdo é um elemento importante de desenvolvimento profissional, mas ndo € o unico e
talvez ndo seja o decisivo (Imbernoén, 2011, p. 46).

44 Entende-se que as “crencgas” sdo como preconceitos ou premissas que as pessoas possuem
acerca do que consideram verdadeiro (Vaillant e Marcelo, 2012, p. 216).
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E ndo é verdade que o desenvolvimento profissional de professores se restrinja unicamente ao
desenvolvimento pedagégico, ao conhecimento cognitivo ou ao teérico, mas é tudo isso e
5 | muito mais, pois deve ser inserido em uma situagdo trabalhista (salario, clima de trabalho,
profissionalizacdo etc.) que permite ou impede a realizacdo de uma carreira docente
(Imbernén, 2016, p. 185).

Une-se o desenvolvimento profissional a carreira docente, as condi¢cdes de trabalho e ao
6 | salario. Portanto, a formacédo e o desenvolvimento profissional sdo duas faces da mesma
moeda (Imbernén, 2016, p. 186).

FONTE: O autor (2024), com base em Imbernén (2009, 2010, 2011 e 2016).

Em face do exposto, nota-se que a formacdo docente deve estar
atrelada/vinculada as continuas estratégias que respaldem a sua atuagdo
profissional e lhes possibilitem o constante desenvolvimento da sua pratica. E para
tanto, a valorizacdo de tais profissionais perpassa 0s aspectos voltados a sua
remuneracao salarial, ao clima organizacional e as condi¢cdes de trabalho. Além
disso, também é preciso considerar as palavras de Freire (2013, p. 93 e 94), quando
reitera a necessidade do respeito ao profissional professor

Quanto mais penso sobre a pratica educativa, reconhecendo a
responsabilidade que ela exige de nos, tanto mais me convenco do dever
nosso de lutar no sentido de que ela seja realmente respeitada. O respeito
que devemos como professores aos educandos dificilmente se cumpre, se
ndo somos tratados com dignidade e decéncia pela administracdo privada
ou publica da educacéo.

Em contraste, a tais perspectivas sobre a valorizacdo do professorado, Novoa
(2017, p. 1.109) explicita um alerta quanto a tida “desprofissionalizacao docente”.
Afinal, em meio aos baixos niveis salariais, as dificeis condicbes de trabalho nas
escolas, a sufocante burocratizacdo das demandas, a insercdo/permissao de
pessoas tidas com o “notério saber”, as formacdes aligeiradas e a mercadorizagao
da educacao, dentre outros determinantes, tendem a impor o rétulo de desprestigio

a profissdo docente.

Ndo pode haver boa formacdo de professores se a profissdo estiver
fragilizada, enfraquecida. Mas também n&o pode haver uma profisséo forte
se a formacdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdégicas. A formacao
de professores depende da profissdo docente. E vice-versa (Névoa, 2017,
p. 1.131).

Por sua vez, Romanowski (2012, p. 37) apresenta outra dissonancia no
tocante a profissionalizacdo dos professores, ao ressaltar que os colegas docentes

ao ingressarem em programas de pos-graduacao junto as universidades, tendem a
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se afastar das atividades de ensino na Educacdo Basica. E dessa maneira, nota-se
qgue a aplicabilidade do conhecimento desenvolvido por meio das pesquisas, passa a
limitar-se ao ideério - abstrato, distante da realidade dos que atuam na linha de
frente, nas unidades escolares. Além disso, é preciso considerar as palavras de

Imberndn (2011, p. 47) ao afirmar que

Portanto, o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido
como qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional,
crencas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a
gualidade docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o
diagnodstico técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras
do professor como membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento
de politicas, programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades
profissionais.

Nessa perspectiva, o0s programas de formacdo continuada a serem
proporcionados ao professorado — in loco, requerem a articulacao entre os distintos
saberes, a melhoria das condi¢des de trabalho e a valorizac&o de tais profissionais,
visando a proporcionar condigdes para 0 seu progressivo desenvolvimento. E assim,
com base nas perspectivas tecidas até o momento, considerando as contribuicbes
dos autores citados, é possivel identificar por meio da Figura 10, uma sintese dos

fatores que corroboram para o desenvolvimento profissional docente.

FIGURA 10 - FATORES QUE CORROBORAM A EFETIVACAO DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

/ — \
. I" Diagnds- "I o
Vs \ tico ),
( Val;ar:)za- | ~_ 7 | Objeti-
' \ VoS
I:: Avalia- | I:: Forma- |
| Gles | ches
[ Feedbac | ( Tempos \
ks \ espacos |
Carga [ Financia |
\ horaria | |\ -mentos |
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( Estraté- | ( Modali- |
gias \  dades |
..\ -~ /: -.\ - /:

FONTE: O autor (2024), com base nos autores: Imbernén (2009, 2010, 2011, 2016), Marcelo (1999),
Marcelo e Vaillant (2012), N6voa (2002 e 2022) e Romanowski (2012).
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Desse modo, embora nao se configure como uma “receita” (viés prescritivo),
porém, dentre as pistas e reflexdes até entdo delineadas, nota-se que os elementos
contemplados na Figura 10, elencam a sintese dos aspectos
determinantes/fundantes para o progressivo éxito no processo de desenvolvimento
profissional docente. Todavia, sendo este passivel da adeséo de tantos outros itens,
dado o diagnéstico da realidade dos contextos em que estejam inseridos, bem como
da conjuntura e do direcionamento das prioridades que se estabelecam.

Importa ainda ressaltar, o que Novoa (2002, p. 60) explicita quanto a
articulacéo entre os professores e as escolas, a fim de que as inovacdes propostas

se concretizem, e assim, o desenvolvimento profissional se efetive

As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e
estes ndo podem mudar sem uma transformacédo das instituicdes em que
trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar
articulado com as escolas e os seus projetos. A formagéo de professores
deve ser concebida como um dos componentes da mudanca, em conexao
estreita com outros sectores e &reas de intervencdo, € ndo como uma
espécie de condicdo prévia da mudanca. A formagéo nao se faz antes da
mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacdo e de
procura aqui e agora dos melhores percursos para a transformacéo da
escola.

Desse modo, a formac&o docente e o desenvolvimento profissional, conforme
aludem Novoa (2002), Imbernén (2009 e 2011), além de Marcelo e Vaillant (2012)
entre outros, devem mover-se para a mudanca, nao sendo algo estéatico, porém em

constante movimento — ciclico.

2.5 PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA PROPICIADA PELA RAE

A Rede Adventista de Educacdo (campo de estudo desta pesquisa), ao
considerar a importancia do continuo aprimoramento dos professores, baseia-se,
inicialmente no legado de sua pioneira, Ellen White (1827-1915), ao enfatizar a
necessidade de os estudantes serem apresentados a uma educacao de qualidade e
comprometida com o desenvolvimento harmoénico*® de suas habilidades fisicas,

mentais, sociais e emocionais, como observa-se

45 A verdadeira educac&o significa mais do que avancar em um determinado programa de estudos. E
muito mais do que a preparacdo para a vida presente. Diz respeito ao ser por completo, durante toda
a vida. E o desenvolvimento harmonioso das aptiddes fisicas, mentais e espirituais. Prepara o aluno
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Em vez de limitar seu estudo ao que as pessoas tém dito ou escrito, sejam
os estudantes encaminhados as fontes da verdade, aos vastos campos
abertos para a pesquisa, na natureza e na revelagdo. Que contemplem as
grandes realidades do dever e da vida, e a mente se expandira e se
fortalecerd. Em vez de fracos escolarizados, as instituicbes de ensino
poderdao produzir homens fortes para pensar e agir, homens que sejam
senhores e ndo escravos das circunstancias, que possuam mente ampla,
clareza de pensamento e coragem em suas convic¢ces (White, 2015, p.
10).

E assim, para a formacdo de sujeitos pensantes/criticos a autora ressalta a
importancia do “preparo” dos professores, desafiando-os a também prosseguir
ampliando o seu potencial, enquanto pesquisadores/estudantes. Para tanto, White
(2015, p. 20) afirma que “o verdadeiro educador ndo se satisfaz com trabalho de
segunda categoria. Nao se contenta em conduzir seus alunos a um padrdo mais
baixo do que o mais elevado que |Ihes é possivel atingir”.

Desse modo, a RAE enfatiza a relevancia da qualificacdo dos professores, no
sentido de wuma jornada continua em estudos que contribuam para o
refinamento/desenvolvimento de sua prética profissional, e entdo, refletindo no
aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem praticado em cada uma de
suas unidades escolares. Isso posto, na Rede Adventista de Educagdo a Formacéo
Continuada é construida a partir de pesquisas de opinido em que os professores e
a equipe pedagdgica sugerem temas que atendam as suas necessidades para o ano
em vigor e 0s subsequentes.

A referida rede de ensino explicita por meio de seus documentos oficiais,
como o Projeto Politico Pedagogico e Referenciais Curriculares, a importancia de os
professores serem respaldados pela oferta da Formacdo Continuada, promovendo

assim, didlogos reflexivos sobre a pratica pedagdgica.

Os estudos, as pesquisas e as discussdes sobre a formacdao inicial e
continuada de professores fazem parte do cenério educacional da
atualidade e tém apresentado resposta a diversas tensfes
encontradas no cotidiano da unidade escolar. [...] Quando se vivencia
0s processos de formacdo para a docéncia, cuida-se de si mesmo
(aprendendo a organizar o tempo, otimizar processos, assegurar a
qualidade do trabalho docente etc.). Além disso, cuida-se do outro
(aprendendo como o outro aprende, a natureza das relacdes
interacionais, as estratégias apropriadas para ensinar, reconhecendo
novos cendrios) e tudo isso se manifesta com amor a Deus e ao

para a satisfacdo de servir neste mundo e para uma alegria mais elevada proporcionada por um
servico ainda mais amplo, relacionado com o mundo futuro (White, 2015, p. 7).



préximo (Referenciais Curriculares da Rede Adventista para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, 2023, p. 67).

Nesse viés, os Referenciais Curriculares da RAE para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (2024, p. 67) explicitam que a Formacdo Continuada se
configura a partir da perspectiva do autocuidado, cuidado com o outro, e a
demonstracdo do amor a Deus?, tal énfase, caracteriza a instituicdo

confessional, em estudo.

Esses momentos séo vivenciados por meio das tradicionais jornadas
pedagégicas ou mobilizacdes formativas, nos momentos do culto dos
professores, nas reunides com a equipe gestora da escola, nas
devolutivas do planejamento docente, entre outras situacdes. [...]
Desta forma, calendariza e procedimentaliza momentos de formacéo,
bem como programas de incentivo a progressao nos estudos, mas
reconhece, de igual modo, que cada docente tem papel importante no
envolvimento nesses processos, assim como na busca por medidas
gue atendam as particularidades pessoais (Referenciais Curriculares
da Rede Adventista para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
2023, p. 67).

Dessa forma, a Rede Adventista de Educagdo, por meio dos
Referenciais Curriculares (2023) e de seu Projeto Politico Pedagogico (2024),
ressalta como se estrutura a continuidade do processo formativo de seu quadro
docente, para tanto, sdo diversas as estratégias/intervencdes adotadas. Entre
elas, utilizando-se a plataforma MOODLE, quando a instituicdo organizou a
Universidade Corporativa Adventista (UNICA), em parceria com a Faculdade
Adventista do Parana (FAP), e, no decorrer do ano, oferece cursos por
inscrigao, certificados, no seu AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem) e uma
videoteca aberta para que todos tenham acesso continuo as videoaulas e
textos de acordo com as suas necessidades.

Esse mesmo ambiente, oferece cursos que contribuem com a formacéao
de todos os profissionais da unidade escolar, desde a zeladoria até a direcao.
Além disso, a mantenedora organiza programas de capacitacdes presenciais
para abordar temas de necessidades gerais e motivacionais.

Na mesma perspectiva, a Coordenacdo Pedagodgica das unidades

escolares oferece estudos continuos e atendimentos mensais para a formacao

46 O amor, base da criacdo e redencao, é o fundamento da educacao verdadeira (White, 2015, p.
9).

96



97

especifica de acordo com as necessidades de cada professor, nos temas de
manejo de turma, elaboracdo e uso do planejamento, visitas culturais, entre
outros temas de interesse. E assim, nota-se que esses momentos de formacao
acontecem coletivamente, individualmente, em situacbes presenciais e/ou
digitais. Para uma melhor compreensédo de como a RAE*’ organiza/diversifica o

acompanhamento a tais momentos formativos, elaborou-se o Quadro 19.

QUADRO 19 - FORMAGAO CONTINUADA PROPICIADA PELA RAE

Mantenedora Mantenedora Mantenedora
. Regido Sul Regido Central Unidade
Nacional . Docente
(DSA) Brasileira Paranaense Escolar
(USB) (ACP)
Cursos de o s Capacitagao L
~ Capacitacéo Docente Participagao
extensao por Cursos de
: ~ Docente (Encontro (Encontro nos encontros
meio da extens&o por ' X X
. . ; formativo de formativo de formativos
Universidade meio da o S )

: periodicidade periodicidade promovidos
Corporativa plataforma UC anual — Estudos e semestral — ela
Adventista (remotos) . P

Planejamento) Estudos e Mantenedora
(remotos) X
Planejamento)
Ampliacéo da Programa de Formacéo
oferta de Aprimoramento Docente Participagéo
Encontro N A
cursos de . Académico (Encontros nas Pesquisas
I Quinquenal de . : - . ; ~
especializacao = (incentivo/subsidio Coletivos de Satisfacéo
Educacao . ;
nas IES (Docentes) em cursos de Formativos de aplicadas
Adventistas graduacgéo e periodicidade (Ouvidoria)
especializacao) bimestral)
Organizagéo . For ma‘?‘?es
dos Grupo de Auxilio de Individuais —
. Estudos Qualificagéo periodicidade Realizagdo das
Referenciais o o .
Curriculares da Pedag_oglcqs e Profissional mensal - _ Iel_turas
o Administrativos (Plano de Momento do indicadas
RAE (ouvidoria .
e debates) (GEPEA) Carreira) Saber Docente
(MSD)
Encontros .
) Projeto
Formativos Plano
Formadores de Plano . ~
com os autores < . de Leitura Interagdo com
- Area de Leitura S
dos materiais S (indicacbes) 0s pares
o (Professores (indicacdes)
didaticos Mentores)
(Editora CPB)

47 Ressalta-se que a Rede Adventista de Educacdo possui abrangéncia nacional em decorréncia da
diversidade e extensdo do pais. Assim sendo, elabora diretrizes formativas que ressaltam a sua
identidade, ao passo, que as sedes administrativas regionais possuem a autonomia para o
desenvolvimento de processos formativos em consonancia com as especificidades e demandas
locais. Neste sentido, como ja explicitado, a proposta formativa em voga nesse estudo, considera a
pratica em cinco unidades escolares localizadas na regido metropolitana de Curitiba, tendo como
Mantenedora, a Associacao Central Paranaense (ACP) da Igreja Adventista do Sétimo Dia.
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Publicacao de Elaboracédo de L Ingresso em
. o C IndicacBes de
literatura sobre materiais de Aplicacdo de outros cursos
: . . ; congressos, .
a identidade apoio Pesquisas de formativos de
O g L ; ~ palestras e .
denominacional (Guia de Opinido/Satisfacéo e sua preferéncia
~ oficinas =
da RAE Funcdes) (autoformacéo)

FONTE: O autor (2024).

Dentre as agOes explicitadas no Quadro 19, optou-se por discorrer sobre duas,
para cada uma das instancias da RAE (considerando a abrangéncia nacional — DSA,
regido Sul Brasileira - USB; regido Central Paranaense — ACP; unidade escolar e a

atuacao docente), conforme segue.

2.5.1 AgOes realizadas pela Divisao Sul-Americana (DSA)

A Editora Casa Publicadora Brasileira (CPB), também mantida pela Igreja
Adventista do Sétimo Dia (IASD), possui uma vertente especifica para a area
educacional, sendo a responsavel pela elaboracdo dos materiais didaticos e outros
produtos que atendem a RAE. A CPB, por meio de processos seletivos, estabelece
Comissfes, que buscam a representatividade de professores que atuam na
Educacdo Adventista em territorio nacional. Dessa forma, além da possibilidade de
tornarem-se autores, os docentes também podem atuar como consultores e
multiplicadores dos materiais produzidos, em consonancia com as areas do
conhecimento e os componentes curriculares em que sdo habilitados.

Além da producao dos livros didaticos e das sequéncias didaticas (proposta de
organizacdo dos objetos de conhecimento para cada bimestre), os respectivos
autores produzem materiais digitais (trilhas de aprendizagem no portal da RAE) e
realizam formacdes transitando pelas distintas regiées do pais.

Por meio de tal plataforma digital (que possui perfis/usuarios com delimitacdes
especificas para os estudantes, pais/responsaveis e professores), os docentes tém
acesso aos seguintes cursos: Adolescéncia, possibilidades e vivéncias; Andlise de
resultados em avaligdo; Aula de leitura; Avaliagdo nos ltinerarios Formativos (Novo
Ensino Médio); Filosofia da Educagdo Adventista;, Metodologias inovadoras;
Musicalizagdo na escola; Taxionomia de Bloom, entre outros.

Além disso, a RAE possui o Nucleo Estratégico Educacional (NEED), cujos
profissionais (educadores) que o compdem, organizam materiais/documentos, como

os Referéncias da Rede Adventista para a Inclusdo Escolar;, Referenciais
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Curriculares da Rede Adventista para a Educacdo Infantil; Ensino Fundamental
(Anos Iniciais e Anos Finais; Ensino Médio; e o Guia de Funcdes - atribuicbes - para
as esferas administrativas e docentes), o estudo de tais materiais também é
contemplado na Formacdo Continuada das unidades escolares. Outra importante
incumbéncia, da-se por meio da mediacdo para a abertura dos cursos em
programas de pos-graduacédo, seja em ambito de especializacéo (lato sensu) ou de
mestrado (stricto sensu) junto as IES Adventistas, que venham ao encontro das
demandas/necessidades formativas pontuadas pelas unidades escolares e

professores.

2.5.2 Praticas propiciadas pela Unido Sul Brasileira (USB)

A mantenedora da RAE para os trés estados do Sul do Brasil, elaborou os
seguintes cursos digitais, em parceria com a FAP: Formacdo Denominacional:
Filosofia e Teoria da Educacdo Adventista; Consciéncia Fonoldgica; Producéo
Textual Espontanea e Coletiva; Educacdo Especial; e Metodologias Ativas.
Atualmente, tais cursos estdo em fase de revisdo/atualizagéo.

Outro projeto de relevancia, refere-se ao de Formadores de Area, que prevé um
professor para cada componente curricular, que atua como capacitador da sua area,
sendo responsavel por orientar seus pares (sejam iniciantes ou veteranos) na
elaboracdo de instrumentos avaliativos e possibilitando a troca de experiéncias e
estratégias metodoldgicas entre os docentes. Tal interacdo ocorre de modo
semanal, por meio de um aplicativo de mensagens instantaneas (WhatsApp),

ocorrendo, também, momentos de escuta, por meio da plataforma Zoom.

2.5.3 Intervencdes realizadas pela Associacdo Central Paranaense (ACP)

A sede da RAE para a regido Central do Parana*® contempla em seu Plano de
Carreira destinado aos docentes, o estimulo a continuidade de sua jornada
formativa, por meio de incentivos financeiros aos profissionais que concluem os

programas de pos-graduacdo, sendo a especializacdo, mestrado e doutorado.

48 Tal sede administrativa contempla as unidades escolares localizadas no territério da regido
metropolitana de Curitiba (Araucéria, Curitiba e Colombo) e outras quatro na regido denominada de
Campos Gerais (Castro, Guarapuava, Ponta Grossa e Telémaco Borba).
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Ressalta-se, que ha& um “degrau percentual” conforme os niveis formativos
concluidos, mediante a comprovacao/certificacao.

Tais estimulos, denominados de “aprimoramento académico”, visam, segundo a
RAE, ao incentivo do desenvolvimento profissional docente e por consequéncia,
reflete-se na qualificacdo do processo de ensino e aprendizagem. Outro item
preponderante, € que a RAE denomina por “Auxilio de Qualificagdo Profissional”,
quando h& o subsidio financeiro (coparticipacdo) nos valores/mensalidades de
cursos como a segunda licenciatura e/ou especializacao, para os casos votados pela

Comissao Administrativa da mantenedora.

2.5.4 Acbes propiciadas pelas unidades escolares

Dentre as acdes promovidas pelas unidades locais, observa-se o denominado
“Momento do Saber Docente” (MSD), que se trata do atendimento individual que os
docentes recebem, mensalmente, por meio dos setores de Coordenacao
Pedagogica e Orientacdo Educacional. Em tais encontros formativos, em geral,
ocorrem feedbacks quanto ao acompanhamento das aulas, a realizacdo da
autoavaliacdo, a analise do desempenho dos docentes, o compartiihamento de
estratégias pedagdgicas e a ouvidoria quanto as necessidades/demandas do
professorado, objetivando contribuir com a efetividade do processo de ensino e
aprendizagem.

Além desse atendimento individual, as unidades escolares realizam a cada
bimestre, as formacdes em ambito coletivo, podendo contemplar os docentes
conforme a etapa de atuacdo (Educacado Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio) com teméaticas mais especificas/direcionadas, ou ainda, em ambito geral
guando a pauta transita por todos as etapas. Tais encontros formativos/reflexivos,
resultam sobretudo, a partir do diagndstico das necessidades da comunidade
escolar, identificado por meio das pesquisas de satisfacdo (ouvidoria), além da
realizacdo das reunides participativas e do Conselho de Classe. Desse modo, a
equipe pedagodgica local, elenca os temas a serem aprofundados, considerando a
periodicidade bimestral.

Em tais encontros, ocorrem os debates resultantes das indicagGes de leitura, a

interacdo entre os pares, a partilha/troca de experiéncias, podendo ainda, ter a
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presenca de convidados externos, como outros profissionais da area da educacéo e

saude, entre outras.

2.5.5 Iniciativas formativas dos docentes

Todavia, os docentes também desempenham um papel fundamental nessa
jornada formativa. Cabe a eles exercer a autonomia que possuem na gestdo da
presenca e da execucdo das atividades propostas pela RAE. Isso inclui a
apresentacao de opinides e contribui¢cdes, a realizacdo das leituras indicadas e a
interacdo com seus pares por meio da dialogicidade e do compartiihamento de
experiéncias. Além disso, espera-se que 0s docentes assumam uma postura
proativa na busca por formacdo continua, explorando oportunidades de
aprofundamento em cursos e atividades externas a rede, sempre que considerarem
essas iniciativas relevantes e enriquecedoras para sua pratica pedagogica.

E, sobre tal responsabilidade, Menslin (2013, p. 51) pontua que

Profissionalismo e aperfeicoamento constantes: agir com profissionalismo &
assumir a responsabilidade social explicita na tarefa de educar, a qual
envolve ética, imparcialidade, empatia, pontualidade, responsabilidade, tato,
diligéncia e compromisso. Cabe ainda ao professor buscar conhecimento de
sua area de atuacdo, almejando o continuo aperfeicoamento, para que
possa agir com competéncia, colaborar adequadamente com seu grupo de
trabalho e atingir os propésitos da educacéo.

E nessa direcdo, é oportuno retomar o olhar ao grupo de professores que se
configuram como os sujeitos deste estudo, aqueles considerados iniciantes. E
assim, tal como foi explicitado no Quadro 10 (p. 58) - As quatro etapas na formacao
docente, apoiado em Marcelo e Vaillant (2012), é elementar destinar uma atencao
especial a caracterizacdo daqueles que estdo na fase de insercdo profissional.
Sendo esse, o foco do aprofundamento da proxima secdo dessa pesquisa, que

apresenta a caracterizacao e os principais desafios enfrentados por tais docentes.
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3 PROFESSORES INICIANTES: CARACTERIZACAO E DESAFIOS

Esta se¢&o propde uma sucinta reflexdo em torno do processo formativo dos
professores*® iniciantes frente aos desafios encontrados no periodo que antecede a
sua insercao profissional (Formacéao Inicial). Nessa perspectiva, Imbernén (2011, p.
59) ressalta que ha um “discurso ambivalente, paradoxal ou simplesmente
contraditorio: de um lado, a retdrica histérica da importancia dessa formacao; de
outro, a realidade da miséria social e académica que lhe concedeu”. Assim, nota-se
a necessidade do olhar atento a formacdo dos professores, sendo uma das
caracteristicas elementares para o desenvolvimento profissional, além da reflexdo
sobre as condi¢des de trabalho e a valorizagcdo da classe, conforme abordado na
secao anterior deste estudo.

Na sequéncia, ressalta-se a transicdo de académicos a docentes, sendo
possivel salientar: a decisdo quanto a permanéncia da atuacdo na profissdo ou a
desisténcia durante os primeiros anos da carreira, o fortalecimento da identidade
docente e a efetividade dos programas de inser¢cao a docéncia, como um continuum
— sem rupturas, conforme ja explicitado. Além disso, emerge nesse cenario
discursivo, o olhar para o papel desempenhado pelos professores formadores de
professores.

A fundamentacao considerou os estudos de Gatti (2011); Gatti et al. (2019);
Romanowski (2012); Tardif (2014); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros.
Entretanto, ressalta-se, que 0 recorte a seguir ndo possui a pretensdo do
esgotamento do tema, dada a sua amplitude, contudo, objetiva o prosseguimento da
reflexdo sobre as responsabilidades das agéncias formadoras: universidades e
escolas.

3.1 REFLEXOES EM TORNO DA FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo do professorado se configura como um recorrente objeto de
estudo, por se caracterizar como um dos determinantes para que 0 processo de
ensino e aprendizagem seja bem-sucedido. Porém, apesar das muitas discussoes e

projetos delineados, a efetividade das acdes nao tem sido proporcional.

49 Para otimizar a leitura e considerando a frequéncia em que ocorrem as mencdes ao longo do texto,
onde se |é professores, concebe-se professoras e professores.
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Como anuncia Imbernon (2011), a Formacao Inicial deve preparar o individuo
a continuar estudando durante toda a sua vida profissional, contudo, ndo ha como
desconsiderar as historicas fragilidades da qualidade destinada a tal formacdo. A
comecgar pela “comercializagdo” e “aligeiramento/superficialidade” que tém sido
recorrentes na contemporaneidade. Sobre tal perspectiva, Gatti (2011, p. 206)

salienta que

Sabemos que um curso de graduacdo ndo tem condi¢cdes de formar
completamente um profissional, mas € de sua responsabilidade oferecer
uma formacéo basica adequada e suficiente para que os que dele saem
possam se inserir no trabalho com condi¢cdes de atuar e aperfeicoa-se
constantemente a partir de uma boa base formativa inicial. Quando esta é
falha, o desempenho profissional sofrera, e sofrera o trabalhador, no caso o
professor, que tera de sobrepujar varias lacunas e dificuldades que se farédo
presentes. Portanto, a licenciatura deve oferecer condicdes de
profissionalidade aos que a frequentam.

Dessa forma, nota-se a necessidade de um repensar sobre tal formacéao.
Afinal, seus reflexos acompanhardo 0s egressos, e por sua vez, ecoardo no
processo de ensino e aprendizagem do alunado a ser designado a tais professores
iniciantes. Outro fator a ser considerado, refere-se a mudanca de perfil*® de quem
procura a docéncia como uma profissdo. Todavia, € oportuno destacar a baixa
procura que se tem destinado aos cursos de licenciatura. Sobre esse aspecto, Gatti
(2011, p. 218) afirma que

Poucos jovens brasileiros querem vir a ser professores. [...] Qualificam esse
trabalho como desgastante, ndo reconhecido, mal remunerado, trabalho que
exige paciéncia e dedicacdo e cujo retorno ndo compensa, tanto pelas
dificuldades da lida com criangas e adolescentes, hoje, como pela auséncia
de perspectiva de carreira.

Por conseguinte, tal posicionamento tem se tornado recorrente, dada a néo
atratividade que a carreira docente tem proporcionado, especialmente, quanto aos
aspectos ja abordados (valorizacdo, condigcbes de trabalho, desenvolvimento
profissional). E diante desse contexto, Vaillant e Marcelo (2012, p. 63) indagam se “a

50 E possivel destacar o estudo intitulado de “Professores do Brasil: novos cenarios de formag&o”
(Gatti et al., 2019), que delineia os impasses enfrentados no territério brasileiro quanto a formacéo de
professores para a Educacdo Basica, bem como analisa e discute as acdes politicas e dados
educacionais. Tal estudo identificou o perfil dos estudantes que frequentavam o0s cursos de
licenciatura a partir do “Questionario do Estudante do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), aplicado em 2014.
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oferta disponivel serve para atrair os melhores candidatos?”. Atrair os melhores
candidatos a docéncia, eis um desafiante aspecto que requer mais atencédo e
aprofundamento. Além disso, também é preciso considerar a modalidade em que tal
formagdo ocorre, haja vista, a recorrente “mercadorizagdo” proporcionada pela
Educacao a Distancia (EaD), e a sua expansao apesar da qualidade questionavel.

Ademais, outro item de grande impacto/comprometimento, refere-se a
flexibilizacdo no tocante a complementacao pedagdgica, e nesse viés, Pinho, Santos
e Brasileiro (2022, p. 43), ressaltam que

[...] em menos de um ano um graduado em qualquer area se habilita para
se tornar docente. Assim, reforga-se a visdo de que qualquer profissional
possa ser professor e que a docéncia ndo requer um conjunto de
conhecimentos especificos que sdo complexos e necessitam de tempo e
pratica para serem adquiridos.

Isso posto, € possivel notar uma evidente desvalorizacdo quanto a profissao
docente, gerando “rétulos” tendenciosos ao descrédito e a desmotivagdo entre o
professorado. Esses elementos, entre outros, tornam ainda mais complexa e

desafiadora a execucgédo da Formacao Continuada nas unidades escolares.

3.2 INSERCAO PROFISSIONAL: DE ACADEMICO A DOCENTE

O processo de insercdo profissional tende a ser um momento de expectativas
e tensdes®?, visto que o egresso se depara com muitas responsabilidades que sédo
peculiares a docéncia. E nesse momento, que muitos tendem a refletir sobre as
apreensdes decorridas durante a graduacdo e objetivam correlaciona-las as
demandas praticadas pelo professorado. Entretanto, como pontuado por Gatti (2011,
p. 57) muitos desses licenciandos saem das universidades sem ter a compreensao
da rotina e dinAmica de uma escola, 0 que por sua vez, tende a tornar tal periodo

ainda mais desafiador.

51 A insercdo a docéncia é um periodo intensivo de tensdes e aprendizagens, em contextos
geralmente desconhecidos e durante o qual os professores principiantes devem adquirir
conhecimento profissional, além de conseguirem manter certo equilibrio pessoal (Vaillant e Marcelo,
2012, p. 124).
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Sobre esse movimento de refletir sobre as experiéncias vivenciadas na

licenciatura®?, Tardif (2014, p. 86) alude que

O inicio da carreira é acompanhado também de uma fase critica, pois é a
partir das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os
professores julgam sua formacao universitaria anterior. Segundo eles, muita
coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela experiéncia, tateando e
descobrindo, em suma, no proprio trabalho.

Desse modo, nota-se que o0 aporte tedrico proporcionado pela academia é
elementar para ampliar a seguranca daqueles que estdo por iniciar a carreira
docente. Em contrapartida, Lima (2008, p. 139) elucida que existe uma “dicotomia
entre os saberes académicos, construidos no campo de formacédo, e os saberes
escolares, construidos no espaco de atuagao”. E nesse sentido, o periodo de
insergéo profissional precisa ser assertivo e direcionado.

E assim sendo, a formacdo do professor estara imbricada em seu
desenvolvimento profissional (Imbernén, 2016), ou seja, estender-se-a durante toda
a sua jornada de atuacdo, e para tanto, a cultura escolar tornar-se-a o locus de sua
formacdo pratica. Com base nessas colagbes, a concepcdo de formacédo

continuada/permanente torna-se mais evidente, tal como contemplada na Figura 11.

FIGURA 11 - O CONHECIMENTO EM RELACAO AO EXERCICIO DO ENSINO EM TODO DOCENTE

Experiéncia Formagéo
como Inicial

Formacao

permanente

discente especifica

FONTE: O autor (2024), a partir dos estudos de Imbernén (2011, p. 60 e 61).

Como apresentado por Imbernon (2011), o exercicio da formacdo para a
docéncia, perpassa pelas experiéncias como discentes, pela formacao inicial,
avanca pelo periodo de insercdo a docéncia e se estende de modo permanente,

enquanto o profissional estiver no exercicio de sua pratica.

52 A profissdo docente vai sendo construida a medida que o professor articula o conhecimento
tedrico-académico & cultura escolar e a reflexdo sobre sua préatica, numa tentativa de superar o
modelo da racionalidade técnica (Lima, 2008, p. 143).
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Nessa direcao, este estudo tem a sua continuidade ao analisar o contexto do
processo de “transformacao de académico a docente”, especialmente, por relaciona-
lo a efetividade do desenvolvimento profissional do professorado. E para tanto,
conhecer o perfil de tais iniciantes, torna-se agregador, diante do intuito da

elaboracao do plano de acédo para mentorea-los, como ja o foi anunciado.

3.2.1 Professores iniciantes: quem sé&o eles?

Por Professores Iniciantes sdo considerados os profissionais que possuem
entre 0 e 5 anos de exercicio na area da docéncia, desde a conclusdo da Formacao
Inicial — licenciatura, conforme explicitado por Marcelo®® (1999) e Imbernén (2016).5*
Embora, tenha-se notado ao revisar a literatura, que nao ha um consenso sobre a
duracédo do periodo considerado como iniciacdo a docéncia, variando entre os trés e
0S sete primeiros anos de carreira.

Outros estudos como os de Vaillant e Marcelo (2012, p. 123) salientam que
o periodo de insercdo a docéncia pode prolongar-se por muitos anos, sendo nessa
fase em que o professor iniciante desenvolvera a sua identidade como profissional
durante o exercicio da sua funcdo em uma unidade escolar.

E nessa perspectiva do prolongar dos anos, Tardif (2014, p. 84 e 85) reitera
que durante os trés primeiros anos, ocorre a fase de “exploragao” (tentativas, erros e
acertos); seguida pela fase de “estabilizacdo e de consolidacado” (de trés a sete
anos: dominio dos diversos aspectos do trabalho).

E consenso entre Gatti (2011)%, Imbernén (2016), Marcelo (2009)%¢ e Tardif
(2014), que tais profissionais ndo iniciam a carreira docente estando “neutros/vazios”

ao processo, ou ainda, tidos como “tdbulas rasas”, pois, afinal, carregam consigo

53 Marcelo (1999, p. 61 a 66) também aborda em sua obra, as Teorias sobre as etapas de
preocupacbes dos professores (com base em Hall e Hord, 1987), além das Teorias sobre os ciclos
vitais dos professores (fundamentado em Sikes, 1985).

54 Considera-se professor recém-formado o que tem menos de cinco anos de exercicio profissional
(Imbernén, 2016, p. 103).

55 O professor ndo é uma entidade abstrata [...]. Ele € uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado
e situado, fruto de relagdes vividas, de uma dada ambiéncia que o expde ou ndo a saberes, que
podem ou ser importantes para sua acao profissional (Gatti, 2011, p. 167).

5% Trazem consigo — os futuros docentes, uma série de crencas e imagens, baseadas em suas
experiéncias prévias, que influem na forma como enfrentam a complexa tarefa da sala de aula. Eles
realizaram variadas aprendizagens “informais” em sua prolongada permanéncia em escolas e centros
de educacao média (Vaillant e Marcelo, 2012, p. 53).
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experiéncias prévias®’ quanto aos distintos papéis e aos fazeres caracteristicos do

ambiente escolar. Nesse viés, Marcelo (1999) explicita que

0 ajuste dos professores a sua nova profissdo depende, pois, em grande
maioria, das experiéncias biogréficas anteriores, dos seus modelos de
imitagdo anteriores, da organizagao burocratica em que se encontra inserido
desde o primeiro momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio
em que iniciou a sua carreira docente (p. 118).

Dessa forma, os referidos autores de modo unissono, afirmam que tais

profissionais apreenderam sobre o seu oficio, em geral, antes mesmo de inicia-lo.

Nessa Otica, Tardif (2014), afirma que

uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar, provém de sua prépria histéria
de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto aluno. Os professores
sao trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de trabalho durante
aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de
comecarem a trabalhar. Essa imerséo se expressa em toda uma bagagem
de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas
sobre a pratica docente (p. 68).

Nesse sentido, é imprescindivel que as experiéncias biograficas dos

professores iniciantes sejam consideradas. Afinal, em cada uma das distintas

vivéncias é possivel agregar novas aprendizagens que contribuirdo, inclusive, para

as futuras abordagens e interacbes que eles terdo com seus alunos. Para Tardif

(2014), os saberes dos professores sao desenvolvidos através de diferentes fontes

sociais, e muitas sdo as possibilidades de integra-los ao trabalho docente. No

Quadro 20 é possivel analisar as consideracdes de tal autor sobre a referida

tematica.

QUADRO 20 - OS SABERES DOS PROFESSORES

Modos de integracéo

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicéo

no trabalho docente

formacao escolar anterior

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacéo no sentido lato, etc. socializacdo priméaria
Saberes  provenientes  da | A escola priméria e secundéria, | Pela  formacdo e  pela

0s estudos pos-secundarios
ndo especializados etc.

socializacdo pré-profissionais

Saberes  provenientes da
formacdo profissional para o

Os estabelecimentos de
formacdo de professores, os

Pela formacdo e  pela
socializacdo profissionais nas

57 Socializacdo pré-profissional compreende as experiéncias familiares e escolares dos professores

(Tardif, 2014, p. 71).
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magistério estagios, o0s cursos de | instituicdes de formacdo de
reciclagem, etc. professores

Saberes provenientes dos | A utilizagdo das “ferramentas” | Pela utilizacéo das

programas e livros didaticos | dos professores: programas, | “ferramentas” de trabalho, sua

usados no trabalho livros didaticos, cadernos de | adaptacao as tarefas

exercicios, fichas etc.
Saberes provenientes de sua | A préatica do oficio na escola e | Pela pratica do trabalho e pela

propria experiéncia na | na sala de aula, a experiéncia | socializagdo profissional
profisséo, na sala de aula e na | dos pares etc.
escola

FONTE: Tardif (2014, p. 63).

Com base nessa exposicao, cabe as instituicbes de ensino ao organizarem
seus respectivos programas de insercéo profissional, destinarem a devida atencao a
tal aspecto, afinal, a identificacdo da referida multiplicidade dos saberes dos
professores, dada a sua trajetoria pessoal e profissional, serd um fator agregador
para o conhecimento dos perfis de cada colega que compde a equipe, e por sua vez,
para descobrir 0s potenciais que apresentam.

Quando esse “diagndstico” € desconsiderado — omisséo a trajetéria de vida
do profissional docente - o0 processo de insercdo profissional tenderd a ser ainda
mais desafiador. Ademais, considera-se as palavras de Lima (2008, p. 138) ao
enfatizar que “esses sujeitos aprendem a ser professores, a como agir na agao, de
acordo também com as representagdes de suas experiéncias como alunos”. E nessa

perspectiva, a pesquisadora supracitada versa que

Os anos iniciais da trajetdria docente constituem-se em um periodo
importante para a afirmacédo de determinadas concepcdes e para a hegagao
de outras, contribuindo significativamente para o processo de aprendizagem
da docéncia (Lima, 2008, p. 148).

Dessa forma, tanto Lima (2008), quanto Névoa (2017)%8; Romanowski (2012);
Tardif (2014); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros, ressaltam que as experiéncias
vivenciadas durante os primeiros anos do exercicio da carreira docente seréo
decisivas para a permanéncia ou nao, na profissao.

Nesse sentido, em seu processo de adaptacdo, o professor tende a se
deparar com muitas inquietacdes, afinal, tal periodo de insercdo profissional &
considerado por muitos, como um momento de grande tensdo. Dentre os

guestionamentos considerados por Marcelo (1999) como 0s mais recorrentes,

58 “Ainsercdo profissional € um tempo decisivo para os professores (N6voa, 2017, p. 1.124).
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destaca-se o de como se aprende a ensinar, porém, Tardif (2014) explicita que
“saber como viver numa escola € tdo importante quanto saber ensinar na sala de
aula” (p. 70). Tais aspectos, denotam a complexidade desse periodo vivenciado
pelos professores iniciantes.

Outros estudos como os de Contreras (1987), Romanowski (2012) e Tardif
(2014), explicitam a recorréncia dos problemas/desafios enfrentados por tais

professores durante o primeiro quinquénio de atuacdo, conforme dispostos no

Quadro 21.

QUADRO 21 - OS PROBLEMAS MAIS USUAIS COM QUE OS PROFESSORES INICIANTES SE

DEPARAM -1

Contreras
(1987)

“Os primeiros anos de ensino sdo especialmente importantes porque os professores
devem fazer a transicdo de estudantes para professores, e por isso surgem duvidas,
tensdes, sendo necessario adquirir um conhecimento e competéncia profissional
adequados num curto espaco de tempo“ (apud, Marcelo, 1999, p. 113).

Marcelo
(1999)

“Neste primeiro ano, os professores s&o principiantes, e, em muitos casos, no
segundo e terceiro anos podem estar ainda a lutar para estabelecer a sua prépria
identidade pessoal e profissional” (p. 113).

Romanowski
(2012)

“Os professores principiantes apontam como problemas da pratica aspectos de como
promover a motivagdo dos alunos, a disciplina e gestdo de classe, os métodos de
ensino, a avaliacéo, o planejamento das atividades, as rela¢cdes com os colegas e o
ambiente em geral. [...] Além da limitagdo de conhecimentos da pratica e da
experiéncia, necessita aprofundar seus conhecimentos teéricos para ser capaz de
explicitar situacdes de impasse” (p. 132).

TARDIF
(2014)

“O inicio da carreira € acompanhado também de uma fase critica, pois € a partir das
certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os professores julgam sua
formacao universitaria anterior. Segundo eles, muita coisa da profissdo se aprende
com a pratica, pela experiéncia, tateando e descobrindo, em suma, no préprio
trabalho. Ao estrearem em sua profissdo, muitos professores se lembram de que
estavam mal preparados, sobretudo para enfrentar condi¢cdes de trabalho dificeis,
notadamente no que se refere a elementos como o interesse pelas fun¢des, a turma
de alunos, a carga de trabalho etc.” (p. 86).

Valli
(1992)

“Os problemas que mais ameagam os docentes principiantes sdo a imitagédo acritica
de condutas observadas em outros docentes; o isolamento de seus companheiros; a
dificuldade para transferir o conhecimento adquirido em sua etapa de formacgéo e
desenvolvimento de uma concepg¢édo técnica do ensino” (apud, Marcelo e Vaillant,
2012, p. 132).

Veenman
(1984)

“O primeiro ano caracteriza-se por ser, em geral, um intenso processo de
aprendizagem — do tipo ensaio/erro na maioria dos casos -, e caracterizado por um
principio de sobrevivéncia e por um predominio do valor pratico” (apud, Marcelo,
1999, p. 114).

FONTE: O autor (2024) a partir dos autores referenciados.

Por sua vez, Imbernén (2016) amplia essa discussdo ao apresentar 0s

problemas que foram elencados no Quadro 22.
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QUADRO 22 - OS PROBLEMAS MAIS USUAIS COM QUE OS PROFESSORES INICIANTES SE
DEPARAM -2

Manter a disciplina em sala de aula.
Tratar diferencas individuais em sala de aula.
Trabalhar com material didatico insuficiente.
A motivacdo dos alunos para a aprendizagem.
Como direcionar o relacionamento com 0s pais.
A elaboracdo de um programa para o dia.
A avaliacdo dos resultados da aprendizagem.
O problema do hordrio adequado aos tempos escolares.
FONTE: O autor (2024), com base em Imbernén (2016, p. 103).

DN WIN|F-

Assim, diante dos problemas explicitados nos Quadros 21 e 22, é possivel
uma reflexdo/inquietacdo sobre qudo desafiador € o contexto de insercao
profissional, e que por vezes, tem sido desconsiderado e nado recebe a devida
mediacao necessaria.

No entanto, Vaillant e Marcelo (2012), despertam-nos a atencdo ao
enfatizarem que grande parte dos problemas enfrentados por professores iniciantes,
no tocante a gestdo de sala de aula, dominio de contetudo, motivacdo dos alunos e
inclusive os aspectos voltados ao sistema avaliativo, dentre outros, também se
configuram como desafiantes aos professores tidos como veteranos. Todavia, para

0s docentes que estao iniciando a carreira, a tensdo se torna mais ampla.

Mesmo que os nds gordios sejam os mesmos nas diversas etapas da
carreira docente, os professores principiantes experimentam os problemas
com maiores doses de incerteza e estresse, devido ao fato de que eles tém
menores referéncias e mecanismos para enfrentar essas situagfes (Vaillant
e Marcelo, 2012, p. 123).

Desse modo, tal sobrecarga de tensfes, quando ndo acompanhada, tendera
a levar o professor iniciante a desistir da sua carreira, e assim, sair em busca de um
espaco em outros setores de atuacao profissional. A seguir, tem-se, um sucinto

levantamento dos motivos que tendem a acentuar tal evaséo.

3.2.2 Confronto: formacéao e atuagéo

Conforme explicitado por Gatti (2011); Imbernén (2011); Lima (2008);
Marcelo; (1999); Romanowski (2012); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros, existe
uma discrepancia entre a formagdo proporcionada no ambito académico,

especialmente, quanto as condicbes de trabalho em que se encontram o0s
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professores. Evidencia-se um “choque” de realidade frente aos desafios da insercao
profissional, haja vista a quantidade de fatores novos que sdo apresentados e
iImpostos aos professores iniciantes, considerando a adaptagdo ao ambiente
profissional e as condi¢des que Ihes séo ofertadas.

Em sua pesquisa, a partir da aplicacdo de entrevistas semiestruturadas com
quarenta e dois professores iniciantes, Donato (2013)° identificou que “o confronto
desses professores com a realidade em fungdo do contexto que encontram, desde
as condicdes de trabalho as da sua desvalorizagdo profissional pela sociedade,
forca os novatos a questionarem a sua escolha profissional” (p. 49).

Donato (2013) ressalta que com base em pesquisas realizadas por Papi e
Martins (2010); Brzezinski (2006) e Mariano (2005, 2006) no Brasil a tematica sobre
os professores iniciantes ainda estd em sua fase priméria e aponta para as
fragilidades das politicas publicas para esse campo. Para a pesquisadora, enquanto
tais professores sdo considerados responsaveis pela aprendizagem de seus alunos,
por outro lado “séo reféns de programas de formacéo inicial que frequentemente nao
0s preparam adequadamente para responder as exigéncias para o exercicio da
docéncia nas escolas de hoje” (Donato, 2013, p. 52 e 53).

Nesse sentido, nota-se que 0 aspecto da valorizacédo profissional — ou a falta
dela, se reflete inclusive no processo de insercdo a docéncia, pois, em nao raras
vezes, conforme aludem Vaillant e Marcelo (2012, p. 135), os novos professores
recebem as situagcdes mais desafiadoras.

Além disso, tais autores reiteram que em outras profissdes, tem-se um
cuidado em preservar a figura do iniciante bem como a imagem da proépria
instituicdo, visto que arquitetos, médicos e pilotos de avido recém-formados, por
exemplo, ndo sdo expostos de modo tao repentino, até que tenham desenvolvido as

competéncias para exercer a funcdo. Nesse sentido, 0os autores destacam sobre

O que poderiamos pensar de uma profissdo que deixa para 0s novos
membros as situagBes mais conflitivas e dificeis? Isso acontece, no entanto,
no ensino. Em geral, reservaram-se aos docentes principiantes os centros
educativos mais complexos e as salas e horarios que os docentes com mais
experiéncia descartaram (Vaillant e Marcelo, 2012, p. 135).

59 Donato (2013, p. 51) explicita que a probleméatica que contempla o professor iniciante se constitui
de forma timida no Brasil, e ressalta o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), proposto pelo MEC e a CAPES, como uma tentativa para amenizar as dificuldades
encontradas em tal periodo de insercao profissional.
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Diante desse contexto, os professores iniciantes sdo expostos a situacdes
desafiadoras, para as quais nao foram preparados, e ainda, ndo recebem o devido
apoio, tornando-as por vezes, insustentaveis, e levando-os a frustacédo, seguida pela
desisténcia do exercicio da funcdo. Além disso, Marcelo elenca outros
problemas/desafios que evidenciam a discrepancia entre o cenario da formacédo e o

da atuacao docente, conforme o Quadro 23.

QUADRO 23 - OS PROBLEMAS MAIS USUAIS COM QUE OS PROFESSORES
INICIANTES SE DEPARAM -3

Frequentemente, sdo atribuidos aos professores principiantes cargos de docéncia com

L grandes problemas em relacdo a gestdo da classe.

2 De um modo geral, existe a falta de colaboragdo entre os professores e é dado pouco apoio
aos professores principiantes.

3 Os professores lutam contra 0 caos e o stress durante os primeiros anos de docéncia,

salientando sobretudo o valor do pratico.
A instituicBo escolar tem, relativamente aos professores principiantes, as mesmas
expectativas que tem face aos veteranos.
O Ensino Superior assume pouca responsabilidade na fase de iniciacao.
Os professores principiantes tém poucas oportunidades de contato com modelos de ensino
variados e eficazes.

FONTE: Marcelo (1999, p. 119), com base em Zimpher (1988).

Conforme evidenciado no Quadro 23 outro aspecto a considerar, é que aos
professores iniciantes é esperado o mesmo nivel (padréo) de servigos prestados e
resultados obtidos por aqueles que possuem uma longa jornada de atuacdo na
docéncia. Fator esse, que poderia ser minimizado, se, conforme Marcelo (1999), o
iniciante tivesse a carga horéria destinada a docéncia de forma reduzida, ao menos
nesse momento de insercdo, a fim de vivenciar as interagdes com 0s pares e se
aprofundar nos aspectos voltados a cultura escolar (procedimentos, plataformas,
registros, planejamentos, alinhamentos etc.). Gatti (2011, p. 163) ao situar a

problematica da desisténcia dos professores iniciantes, ressalta que

explorando os aspectos relacionados a frustacdo na profissdo, que é
expressa pela maioria, verifica-se que essa frustacdo repousa também em
fatores diferenciados como: os baixos salérios, a auséncia de condi¢cbes
para o bom exercicio da profissao, os problemas relativos a formacéo para
a profissdo, as mas relagbes no trabalho, as mudltiplas exigéncias
extraclasse ou, ainda, a exaustdo pela demanda continuada das criancas e
a indisciplina.

Os estudos de Vaillant e Marcelo (2012), bem como os de Imbernén (2016),

coadunam com essa afirmacdo e expdem o acentuado nivel de frustacdo e
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insatisfacdo por parte dos docentes. Para Vaillant e Marcelo (2012, p. 134 e 135), “os
sistemas educativos tém enfocado dois problemas: Como conseguir que a docéncia
seja uma profissdo atrativa? E como conseguir manter na docéncia 0 maior numero
possivel de bons professores?”. Para tais pesquisadores, os reflexos da omissédo aos
problemas enfrentados pelos professores iniciantes, resultam diretamente no
abandono da carreira docente.

Por sua vez, Imbernén (2016, p. 216) explicita outra perspectiva dessa
preocupacdo com o quadro docente, sendo que além de acolher os professores
iniciantes, € preciso assessorar e motivar os veteranos, evitando a rotatividade e
buscando novas estratégias para tornar a docéncia mais atrativa. Em visto disso, o

autor afirma que

Ao mesmo tempo, é recomendavel evitar a fuga de professores e
professoras (algum motivo havera para muitos abandonarem a profisséo ou
estarem “cansados”). Precisam estar mais preparados, € preciso manter “os
bons” no sistema e estabelecer incentivos para promover o acesso ao
magistério.

Com base em tais perspectivas sobre a “vulnerabilidade/instabilidade” do
professor iniciante, Romanowski (2012, p. 132) pontua que “sdao necessarios
servicos de apoio para ajuda-lo a aplicar os conhecimentos que ja possui e melhorar
0s processos de investigacdo para obter conhecimento de si proprio”. E foi a partir
dessa premissa — conhecimento de si mesmo e dos seus pares, que este trabalho
optou pelo subsidio do aporte tedrico-metodoldgico da Teoria das Representacdes
Sociais, a fim de identificar os perfis dos sujeitos participantes (singularidades), bem
como tracgar estratégias para ampliar o desenvolvimento profissional docente nas
unidades de ensino anteriormente explicitadas, e contempladas na secao destinada

ao percurso metodolégico deste estudo.

3.2.3 Programas de insercao profissional

Em vista disso, evidencia-se um periodo de transicdo de estudante a
professor iniciante e deste a perito, conforme explicita Marcelo (1999). Assim,
visando minimizar as frustracdes e as problematicas outrora elencadas, requer-se a
assertividade do acompanhamento a tais colegas, sendo realizado por meio dos

programas de insercao profissional, que, conforme versam Vaillant e Marcelo (2012,
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p. 137) “devem ser entendidos como uma proposta especifica para uma etapa que é
distinta, tanto da formacéo inicial como da formacao em atividade”.

Com efeito, a premissa de que esses programas possuem um foco distinto da
formacdo inicial e continuada, deve estar bem-posta aos que gerenciam 0 processo
de insercdo dos novos professores, dada a atencdo as especificidades que esse
periodo requer. E nessa direcdo, 0 aspecto do planejamento é preponderante.
Dessa forma, o Quadro 24 elenca as caracteristicas que corroboram a efetividade de
tais programas.

QUADRO 24 - CARACTERISTICAS DOS PROGRAMAS DE INSERCAO EFICIENTES

Reunides regulares e sistematizadas entre os

Metas claramente articuladas; L )
professores principiantes e seus mentores;

Tempo para que o0s docentes principiantes

Recursos financeiros; . : .
observem aqueles mais experientes;

Constante interacdo entre docentes

Apoio do diretor da escola; S . )
principiantes e experientes;

Oficinas para os docentes principiantes antes e

Mentores experientes; .
ao longo do ano;

~ . Orientacdo que inclui cursos sobre temas de
Formacao de professores mentores;

interesse;
Reducdo de carga horaria para docentes | Duracdo do programa de ao menos um ou dois
principiantes e mentores; anos.

FONTE: Vaillant e Marcelo (2012, p. 140), com base em Wong (2004).

Nessa perspectiva, os referidos autores afirmam que tais programas
contribuem para que o processo de imersdo dos professores a cultura escolar,
ocorra de forma mais adequada, contando com uma rede de apoio (Vaillant e
Marcelo, 2012, p. 140). Em continuidade, foram elencados o0s principais

componentes que estruturam tais programas, conforme a descricdo no Quadro 25.

QUADRO 25 - COMPONENTES DOS PROGRAMAS DE INICIACAO

Materiais escritos sobre as condicbes de
trabalho e as normas da escola; Apoio, assessoria por professores mentores;

Oportunidade para observar outros professores

Reunides e visitas prévias; . ~ .
(ao vivo ou em gravacéao);

Reducdo do tempo/carga docente para o0s

Seminarios sobre curriculo e ensino eficaz; L !
professores principiantes e/ou mentores;

~ . Reunibes de grupo de professores principiantes;
Sessdes de treino por professores mentores e

outro pessoal de apoio;

Observagbes por supervisores, colegas, ou
grupos e/ou gravacdo em video dos professores | Criacdo de situacdes de ensino em equipe;
principiantes nas classes;
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Entrevistas de acompanhamento com
observadores;

Cursos especificos para professores
principiantes na universidade;

Consultas a professores com experiéncia,;

Publicacdes para professores principiantes.

FONTE: Vaillant e Marcelo (2012, p. 140), com base em Wong (2004).

Diante disso, nota-se que a mengéo a assessoria de um “professor mentor”,

torna-se recorrente, tanto nas abordagens de Vaillant e Marcelo (2012), quanto nos
estudos de Marcelo (1999), Imbernén (2016) e Romanowski (2012). Embora, “a

mera presenca do mentor ndo é suficiente. Os mentores devem conhecer e ter

destreza em suas fungdes” (Vaillant e Marcelo, 2012, p. 141). No entender de

Vaillant e Marcelo (2012, p. 142) a figura do professor mentor, passou a ganhar

maior visibilidade no processo de insercao profissional realizado em diversos paises,

sendo um dos fatores de grande relevancia para a acolhida e o acompanhamento

dos professores iniciantes, e por sua vez, contribuindo com a reducéo dos indices de

desisténcia/evasdo da carreira docente.

Portanto, a ideia de que os docentes principiantes precisam de um sistema
estruturado para apoiar sua entrada na profissdo foi mudando com o tempo:
de considera-lo como algo acessério até entendé-lo como um elemento
central no processo de permanéncia do docente principiante e de melhoria
na qualidade de seu ensino. Agora, geralmente € aceito como um
componente  fundamental em um enfoque compreensivo do
desenvolvimento do docente.

Nesse sentido, conforme evidenciado na Figura 12, os referidos autores

elencaram as caracteristicas pessoais e profissionais mais recorrentes entre o0s

professores mentores, e de modo geral,

formacao docente.

daqueles que atuam diretamente com a

FIGURA 12 - CARACTERISTICAS PESSOAIS E PROFISSIONAIS DOS

N

Caracteristicas Caracteristicas
pessoais: profissionais:
- Empatia - Experiéncia em

- Comunicacio sala de aula

- Paciéncia - Disciplina
- Comunicagdo

- Diplomacia
com os pares

- Flexibilidade ;
- Planejamento e
-Sensibilidade organizagdo

FONTE: O autor (2024), com base em Vaillant e Marcelo (2012, p. 145).
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Sob 0 mesmo ponto de vista, Marcelo (1999) apresenta um levantamento das

concepcdes que se tém da figura do professor mentor e as principais caracteristicas

que |Ihes séo requeridas para o seu exercicio, conforme explicitado no Quadro 26.

QUADRO 26 - A FIGURA DO MENTOR

Anderson e Shannon

Uma pessoa com maior experiéncia e melhores competéncias serve
de modelo, ensina, apadrinha, impulsiona, aconselha e oferece a sua
amizade a uma pessoa menos perita ou capaz com o propdsito de

(1988) . . . T
estimular o seu posterior desenvolvimento profissional e/ou o seu
desenvolvimento profissional.
Professor permanente, com experiéncia docente, com capacidade de
Borko gestdo da classe, disciplina, comunicacdo com os colegas, com
(1986) conhecimento do conteddo, com iniciativa para planificar e organizar,
com qualidades pessoais (flexibilidade, paciéncia, sensibilidade), etc.
Brozka Bons _ouvintes, com facilidade_ d_e_ comunicacdo, sensiveis as
(1987) necessidades dos profes_sores pr|_n_C|p|antes_ e que en_tendem que os
professores podem ser eficazes utilizando diversos estilos.
Fagan e Walter Um adulto especialista que oferece a sua amizade e orientacdo a
(1982) adultos com menos experiéncia.

Galvez-Hjornevick (1986)

Um professor com experiéncia que apoia 0 novo professor e o ajuda a
compreender a cultura da escola.

Gherke e Kay
(1984)

Aquelas pessoas que através de uma influéncia positiva ensinaram,
0s jovens a tornarem-se nos adultos virtuosos e maduros que a
sociedade deseja.

Johnston e James (1986);
Gray e Gray (1985); Kamii

Os professores mentores devem ser pessoas abertas a mudanga,
respeitar os seus colegas, ser dignos de confianca e ter
conhecimentos suficientes, devem ser altruistas, calorosos, sensiveis

e Harris-Sharples (1988)

as necessidades dos outros e tolerantes face a ambiguidade.

FONTE: Marcelo (1999, p. 124-127), com base nos autores supracitados.

Por conseguinte, a experiéncia profissional dos professores tidos por
“veteranos”, porém, que se apresentam de forma inovadora, participativa, dindmica e
solicita, aliada as caracteristicas pessoais de empatia, flexibilidade, comunicacéo e
lideranca, sdo elementares para tornar o programa de insercdo de professores
iniciantes cada vez mais proficuo. E nesse sentido, conforme explicita Imbernén
(2011, p. 71) é no cenério de atuacao do professorado — ou seja, nas escolas - que 0
desenvolvimento profissional se concretiza.

Sendo assim, os professores iniciantes precisam reconhecer tal cenario,
como um ambiente acolhedor e formativo. Afinal, muitas sdo as expectativas quanto
ao apoio a ser recebido/demonstrado por parte dos seus pares, especialmente, ao
considerar as experiéncias pessoais e profissionais daqueles que acumulam maior
tempo de atuacdo na area da docéncia. Desse modo, o Quadro 27 apresenta 0s
reflexos das situacdes em que os professores iniciantes se deparam com o apoio do

professorado, ou, a sua omissao diante dos desafios.
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QUADRO 27 - OS REFLEXOS DO APOIO E DOS DESAFIOS

1 Pouco apoio e pouco desafio conduzem a uma situacdo de estagnacdo e pouco progresso,
porque o docente principalmente repete e imita o que observa;

> Demasiado desafio e pouco apoio levam ao isolamento e ao medo de equivocar-se por falta de
seguranca no que faz;
Muito apoio e pouco desafio levam a confirmar o gue ja existe, a manter o status quo;

4 Apoio e desafio, em doses adequadas, conduzem a um maior crescimento pessoal e
profissional.

FONTE: O autor (2024), com base em Vaillant e Marcelo (2012, p. 145 e 146).

Dessa forma, se evidencia a relevancia dos programas de insergao
profissional, haja vista as contribuicdes até aqui elencadas dentre tantas outras, que
se tornam elementares para o desenvolvimento profissional dos professores
iniciantes. Nesse viés, tal como supracitado, o equilibrio entre o apoio e os desafios,
serdo determinantes. No entanto, para evitar a estagnacao profissional, Imbernon
(2011) amplia a discussdo apresentando outros requisitos a formacdo permanente

dos professores, conforme o Quadro 28.

QUADRO 28 - REQUISITOS ORGANIZACIONAIS NECESSARIOS A FORMACAO
PERMANENTE DOS PROFESSORES

1 | Que as escolas adotem um conjunto de normas, assumidas de maneira colegiada e pratica;

Que os representantes da Administracdo que trabalham com os professores esclarecam os
2 | objetivos que pretendem alcancar com a formacéo, e apoiem os esfor¢cos dos docentes para
mudar sua prética,

Que os esfor¢cos nas mudancas curriculares, na instituicdo, na gestdo da aula, contribuam com
0 objetivo Ultimo de melhorar a aprendizagem dos alunos;

Por dltimo, que uma formacdo adequada, seguida dos apoios necessarios durante o tempo
que for preciso, contribua para que novas formas de atuacéo sejam incorporadas a prética.

FONTE: O autor (2024) a partir dos estudos de Imbernén (2011, p. 114).

Dessa forma, o autor enfatiza que a formacdo de professores tem a sua
continuidade ao longo de toda a sua jornada profissional, e devera ser viabilizada
pelas unidades escolares e redes em que atuam, considerando, como ja
evidenciado, a necessidade de planejamento, clareza dos objetivos e a busca por
formas mais dinamicas para a efetivacéo do processo de ensino e aprendizagem.

Todavia, para além da atuacdo dos mentores, conforme apresentado por Gatti
et al. (2019) “o interesse pelo professor formador de professores para a educagao
basica brasileira ainda é incipiente” (p. 302). Em contrapartida, como elencado na
secdo anterior deste estudo (Formacdo Continuada de Professores e

Desenvolvimento Profissional Docente), por vezes as formacdes ofertadas
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apresentam uma abordagem exclusivamente académica, com “palestrantes” que

pouco vivenciaram a docéncia na Educacao Basica.

[...] Professores experientes da rede deveriam ser chamados a dar uma
contribuicdo, ao lado de pesquisadores e especialistas. A perspectiva do
académico tem que ser confrontada com a dos executores e com a propria
dindmica social. A escolha dos formadores também deve entrar em
guestao. Por que nado exigir destes experiéncia docente na rede de ensino,
por exemplo? (Gatti, 2011, p. 156).

Nessa direcdo, Gatti (2011, p. 158) prossegue enfatizando que os futuros
professores se apresentam avidos por “saber o que fazer, como e por que” ao longo
de todo o ano letivo, e desse modo, a interacdo e partilha de experiéncias com 0s
professores “veteranos” tendem a ser muito agregadoras. Igualmente, Vaillant e
Marcelo (2012, p. 91) elucidam que “o formador de escola que coopera tem um
enorme potencial como veiculo para o desenvolvimento profissional efetivo”. E
seguindo a mesma linha, outros estudos como os de Noévoa (2017. p. 1.124)

afirmam que

E esta corresponsabilidade que permite construir uma verdadeira formagéo
profissional. Para que ela tenha lugar, é necessario atribuir aos professores
da educacdo basica um papel de formadores, a par com os professores
universitarios, e nao transformar as escolas num mero “campo de
aplicagcado”. A constru¢ao de uma parceria exige uma compreensdo clara
das distintas funcfes, mas sempre com igual dignidade entre todos e uma
capacidade real de participacgao, isto é, de decisao.

Diante do exposto, nota-se qudo complexo é o processo de insercao
profissional dos professores iniciantes, bem como elencou-se 0s aspectos que
possibilitam a reflexdo sobre o percurso formativo de tais profissionais, considerando
as suas experiéncias biograficas (caracterizacdo), sua formacéo inicial, o confronto
entre a formacédo e a atuacao, além da énfase aos componentes elementares para a
efetividade dos programas de insercdo. A partir das leituras proporcionadas sobre a
tematica em questado, percebeu-se a necessidade de destinar maior visibilidade ao
papel dos formadores de professores, porém, este tende a ser o objeto para um

préoximo estudo/programa.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo descreve os caminhos percorridos para a efetivacdo desta
pesquisa, tendo o seu aporte tedrico-metodologico na abordagem estrutural de Abric
(2000) — viés da TRS, como j& explicitado.

Buscou-se, aqui, apresentar ao leitor como se concretizou 0 processo de
escolha pela abordagem metodologica, as etapas da pesquisa (Revisdo
Bibliografica; Selecdo dos instrumentos de pesquisa; Producdo de dados;
Processamento e andlise de dados; Considera¢cfes Finais), além da caracterizagcéo
do campo de pesquisa, a selecdo dos participantes, a aplicagdo do Teste de
Associacao Livre de Palavras, O processamento dos dados com o software EVOC, e
a Analise de Similitude: o uso do software IRAMUTEQ.

Ao considerar o delineamento deste estudo, optou-se pela adesdo a
abordagem qualitativa, cujas caracteristicas sdo apresentadas por Bogdan e Biklen
(1994, p. 47-51), como sendo

1- Na investigagcdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; 2- A investigacdo é
descritiva; 3- Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4- Os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva; 5- O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Tais aspectos coadunam com o aporte tedrico-metodoldgico caracteristico da
TRS, visto que o0 pesquisador esteve in loco - em contato direto com os
participantes, tendo como foco a apreensdo do grupo de professores sobre o termo
indutor “Formacgao Continuada” (propiciada pela RAE).

Dessa forma, a interacdo decorrente dos dialogos estabelecidos, a
abordagem e o partilhar das vivéncias, tornaram-se elementares para o alcance dos
objetivos propostos, para além, de um desconexo “levantar-se de dados” (planilhas),
como destaca Creswell (2014).

Nessa direcdo, Minayo (2012, p. 622) explica que o “senso comum se
expressa na linguagem, nas atitudes e nas condutas e é a base do entendimento
humano. Dado o seu carater de expressao das experiéncias e vivéncias, 0 senso
comum é o chdo dos estudos qualitativos”. E nesse sentido, Creswell (2014, p. 50)

em conformidade, afirma que
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A pesquisa qualitativa comeca com pressupostos e o uso de estruturas
interpretativas/tedricas que informam o estudo dos problemas da pesquisa,
abordando os significados que os individuos ou grupos atribuem a um
problema social ou humano. Para estudar esse problema, os pesquisadores
gualitativos usam uma abordagem qualitativa da investigacdo, a coleta de
dados em um contexto natural sensivel as pessoas e aos lugares em estudo
e a analise dos dados que é tanto indutiva quanto dedutiva e estabelece
padrdes ou temas. O relatério final ou a apresentacéo incluem as vozes dos
participantes, a reflexdo do pesquisador, uma descricdo complexa e
interpretacdo do problema e a sua contribuicdo para a literatura ou um
chamado a mudanca.

Nessa perspebtiva, € possivel notar que a pesquisa qualitativa atende aos
objetivos propostos por este estudo, dada a proximidade vivenciada com os
docentes participantes. Sendo assim, o pesquisador escutou os professores®®
iniciantes sobre as suas representacdes sociais quanto ao processo de Formacéao
Continuada propiciado pela Rede Adventista de Educacdo (RAE) — universo da
pesquisa. Sendo assim, caracterizou-se um estudo tedrico-analitico, tendo como
amostra um grupo composto por quarenta e sete professores iniciantes, atuantes na
referida rede educacional, que embora possua abrangéncia nacional, considerou
cinco unidades escolares da regido metropolitana de Curitiba.?!

Ao se referir sobre a relevancia da presenca in loco do pesquisador para a
compreensao e o detalhamento do estudo, Creswell (2014, p. 52) explicita que “esse
detalhe s6 pode ser estabelecido falando diretamente com as pessoas, indo até
suas casas ou locais de trabalho e lhes possibilitando que contem historias livres do
que esperamos encontrar ou do que lemos na literatura”. Tal panorama foi de fato
vivenciado/apercebido durante o processo de producédo de dados, no decorrer das
visitas as unidades educacionais citadas.

Ainda sobre a abordagem qualitativa, Creswell (2014) apresenta as seguintes

caracteristicas, conforme explicitado no Quadro 29.

60 Ao utilizar o termo “professores”, o pesquisador refere-se tanto a professoras como a professores,
dada a sua abrangéncia.

61 Para a realizacdo dessa pesquisa, foram consideradas as seguintes unidades escolares
localizadas em Curitiba, nos bairros: Boa Vista, Portdo e Vista Alegre; além da unidade da cidade de
Araucaria e de Colombo. Juntas, tais instituicdes abarcam um total estimado de 4.900 estudantes e
201 professores, conforme os registos da Secretaria Escolar (dez-2023). Porém, este estudo teve por
amostragem a participacdo de quarenta e sete professores considerados como iniciantes.
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QUADRO 29 - CARACTERISTICAS DA PESQUISA QUALITATIVA

E conduzida em um ambiente natural (o campo), uma fonte de dados para uma estreita interacao.

Baseia-se no pesquisador como instrumento-chave na coleta de dados.

Envolve o uso de multiplos métodos.

Envolve raciocinio complexo que circula entre o indutivo e dedutivo.

Tem seu foco nas perspectivas dos participantes, seus significados, suas mudltiplas visdes
subjetivas.

Esta situada dentro do contexto ou ambiente dos participantes/locais (social/politico/historico).

Envolve um projeto emergente e em evolucdo, em vez de um projeto rigidamente prefigurado.

E reflexiva e interpretativa (isto é, sensivel as biografias/identidades sociais do pesquisador).

Apresenta um quadro holistico complexo.

FONTE: Creswell (2014, p. 51).

Destarte, a abordagem qualitativa, conforme alude Creswell (2014), considera
a interacdo do pesquisador como elemento-chave no processo de producdo de
dados, e em especial, aponta para a relevancia dada as vivéncias/experiéncias® dos
participantes frente ao objeto pesquisado — neste caso, a Formacdo Continuada
(propiciada pela RAE). Outra caracteristica relevante, é que ela envolve/possibilita o
uso de multiplos métodos, tanto nas etapas de producao, quanto no processamento
e analise dos dados.

Outros estudos como os de Oliveira et al. (2005, p. 573) também assumem
esse pressuposto, ao apresentar muitas das caracteristicas da abordagem
qualitativa e as relacionar as pesquisas em representacfes sociais, especialmente,
quanto a interacdo do pesquisador e diversidade de métodos e técnicas

metodoldgicas, conforme explicitado

Observa-se um crescente interesse pelo campo de estudos das
representacdes sociais em varias areas do saber. Paralelo a este
movimento, e em decorréncia dele, verifica-se a utilizacdo de uma
diversidade de métodos e técnicas de coleta e de andlise de dados. [...] A
frequéncia no uso desses métodos configura-se, também, como uma
resposta ao esforco de véarios pesquisadores que buscam consolidar os
preceitos da teoria formulada por Serge Moscovici, através do
desenvolvimento metodoldgico da mesma.

Nessa perspectiva, nota-se que 0 crescente interesse nos estudos em
representacfes sociais na area da Educacdo, reforcam as contribuicbes que a
matriz moscoviciana apresenta para a apreensdo das muitas demandas e desafios

vivenciados pelos respectivos profissionais. Dessa forma, este estudo parte dessa

62 O mais importante é que eles (os participantes) tenham experimentado o fendmeno que esta sendo
explorado e possam articular as experiéncias vividas (Creswell, 2014, p. 123).
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premissa, ao estruturar/direcionar os caminhos trilhados, como explicitado a seguir.

4.1 CAMINHOS DA PESQUISA

A partir dos objetivos propostos, a investigacdo ocorreu em cinco etapas

lineares, conforme explicita a Figura 13.

FIGURA 13 - ETAPAS DA PESQUISA

12 etapa - Inicio da
Revisdo bibliografica

2° etapa — Elaboracédo dos
instrumentos de pesquisa

3% etapa — Producéo de
dados (Pesquisa de
Campo)

42 etapa — Tratamento,
processamento, analise e
interpretacéo dos dados

5% etapa — Consideracfes
sobre os dados
produzidos

FONTE: O autor (2024).

Primeira etapa (Inicio da Revisdo Bibliografica): Buscou-se primariamente a
revisdo bibliografica considerando os artigos disponiveis na plataforma Scientific
Electronic Library Online (SciELO — Brasil), além das publicacdes na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes — BDTD, contemplando o seguinte periodo de
publicacdo: 2018 a 2022. Notou-se a existéncia de trabalhos sobre Formacéao
Continuada e Desenvolvimento Profissional Docente, porém, ndo correlacionados
com as Representa¢gBes Sociais de Professores Iniciantes. Além dos bancos de
dados mencionados, foi realizada a busca na plataforma especifica da Universidade
Tuiuti do Parana — UTP (Dissertagfes e Teses), contudo, de igual modo, ndo foram
localizadas investigagces em tal @mbito.

Diante de tais pressupostos, e da necessidade de ampliacdo das producdes
sobre a tematica (Representacfes Sociais de professores iniciantes sobre Formacéo

Continuada), destaca-se a relevancia deste estudo, considerando a sua articulacao


https://www.scielo.br/
https://www.scielo.br/
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com a Linha de Pesquisa Praticas Pedagogicas — Elementos Articuladores. Nessa
Otica, a construcdo do aporte tedrico conceitual considerou os seguintes passos,

conforme apresenta a Figura 14.

FIGURA 14 - CONSTRUGCAO DO APORTE TEORICO-CONCEITUAL DA PESQUISA

4 N N/ R

Os Professores

A Teoria das Formacéao L
b ’ Iniciantes:
Representacoes Continuada de . ~
5 caracterizagao e
Sociais Professores .
desafios

\ PN N\ J

FONTE: O autor (2024).

Ressalta-se, no entanto, que o processo de escrita ndo seguiu estritamente a
ordem sequencial supracitada por meio da Figura 14. Assim, por considerar as
vivéncias profissionais do pesquisador, optou-se por iniciar a revisdo bibliografica a
partir dos conceitos sobre a Formacdo Continuada de Professores na perspectiva do
Desenvolvimento Profissional Docente, seguida pela caracterizacdo dos
Professores Iniciantes. Em paralelo, a partir das contribuicbes e do aprofundamento
nas discussdes oriundas do Grupo de Pesquisa (FOPCIERS) — textos, palestras,
seminarios - iniciou-se por fim, a composi¢do da secéo destinada especificamente a
Teoria das Representacfes Sociais. Todavia, ao longo do semestre destinado a tal
fim, foi possivel retomar as secfes escritas, revisando-as e estruturando um dialogo
entre elas, considerando as suas congruéncias com a TRS.

Segunda etapa (Elaboracdo dos instrumentos de pesquisa): ApOs a revisédo
bibliografica iniciou-se a elaborag&o dos instrumentos e procedimentos de pesquisa.
Entre eles: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE); Autorizacédo do
Campo de Pesquisa; Carta Convite; Teste de Associacao Livre de Palavras (TALP);
e o Questionario Sociodemografico. Tais procedimentos foram realizados em

consonancia com o checklist proposto pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
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Universidade Tuiuti do Parana (UTP), e encaminhados via Plataforma Brasil, sob o
Numero do Comprovante: 086816/2023 (conforme o Anexo C), objetivando o
respaldo para a sua aplicagéo.

Terceira etapa (Producéao de dados - Pesquisa de Campo): Em decorréncia
da andlise do CEP da UTP, ap0s a emissdo do Parecer Consubstanciado
(favoravel), por niamero: 6.471.711 (conforme o Anexo D), o trabalho de campo foi
iniciado. A producéo de dados deu-se no interior das respectivas unidades escolares
da referida Rede pesquisada, considerando a autorizacao prévia da Mantenedora da
Rede Adventista de Educacao para a regido Central do Parana (conforme o Anexo
A), bem como dos gestores de cada unidade escolar.

Nesse sentido, € oportuno destacar que o pesquisador também atua na
referida rede de ensino, e entdo, com o objetivo de proporcionar uma descricdo mais
precisa de como se deu a aplicacdo deste estudo, serd retomada a utilizacdo da
primeira pessoa do singular devido as vivéncias e singularidades das interacdes
realizadas.

A producgdo de dados ocorreu nas unidades escolares, conforme descritas,
sendo o ambiente natural/familiar de atuacdo dos professores, tal como pontuado
por Creswell (2014). Assim, foram disponibilizadas salas de aula, equipadas por
recursos audiovisuais e os docentes foram distribuidos em carteiras organizadas em
fileiras, tal como utilizadas pelos estudantes (cada professor escolheu o lugar que
gostaria de sentar-se, normalmente préximo aos colegas que atuam nas mesmas
etapas de ensino).

Assim, foi possivel considerar os cuidados explicitados por Creswell (2014, p.
61) quanto aos locais de aplicacdo das pesquisas, zelando por ambientes sem
ruidos, com boa luminosidade e circulagdo de ar, e evitando o minimo de
“perturbagdo” as demandas do local. Os estudos de Oliveira et. al. (2005, p. 577)
vao também nessa direcdo, ao afirmarem que “por ser uma técnica que exige
concentracédo, o local deve ser tranquilo, livre de ruidos e de transito de pessoas, de
forma que possibilite a reflexdo e que haja o0 minimo de interferéncia externa”.

Os estudos supracitados ressaltam que a presencga do pesquisador ndo pode
se configurar como uma interferéncia na rotina do ambiente escolar. Nesse sentido,
o horario de aplicacdo dos instrumentos da pesquisa foi acordado com o0s
respectivos gestores, de modo que ndo comprometeu a conducdo da rotina das

turmas de estudantes, visto terem sido aplicados no periodo posterior ao término do
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quarto bimestre letivo (Ultima quinzena do més de dezembro/2023), considerando a
hora-atividade dos docentes.

O setor de Coordenagcdo Pedagogica de cada unidade escolar realizou o
mapeamento de quais eram os professores que possuiam o perfil para a
participacdo nessa pesquisa, conforme os critérios na sequéncia explicitados, e,
apos esse levantamento, os docentes receberam a Carta Convite (Apéndice C), e
entdo, foi agendada a reunido pedagdgica em que o pesquisador se fez presente
para a realizacao dos trabalhos de campo, como ja explicitado.

E valido salientar que durante todo o processo de elaboracdo dos
instrumentos, e ainda, durante e apds a sua aplicacdo, foi necessario considerar 0s
cuidados éticos requeridos por uma pesquisa qualitativa, conforme explicita Creswell
(2014, p. 59-60). Para tanto, este estudo considerou as questdes explicitadas no
Anexo G (Questdes éticas em pesquisa qualitativa). A partir de tais cuidados o
processo de producéo de dados foi iniciado.

O contato com os professores se deu em sala de aula, conforme descrito,
enquanto pesquisador, fui direcionado ao referido ambiente e fiquei a porta para
recepcionar os docentes. Por autuar na mesma rede de ensino enquanto
Coordenador Pedagdgico da Mantenedora, ja havia uma familiaridade com a maioria
dos participantes, visto ser frequente a minha participacdo em visitas técnicas as
unidades e durante as distintas programacdes e formacgdes realizadas. Assim, 0s
docentes ao serem recepcionados, possuiam uma referéncia.

Todavia, apresentei-me naguele momento, enquanto académico/pesquisador,
a despeito da funcdo®® exercida na instituicdo (RAE). Assim, iniciei a abordagem
agradecendo a disponibilidade de todos em participar deste exercicio de escuta. De
modo breve, realizei a exposicdo do entdo Projeto de Pesquisa (Power Point),
compartilhando como surgiu o interesse pela temética em estudo, além da
universidade e linha de pesquisa a qual sou vinculado, objetivando contextualizar os

participantes e proporcionar a reflexdo sobre as contribuicdes que eles agregaréo ao

63 O fato de desenvolver um estudo na instituicdo a qual tenho vinculo empregaticio, e considerando
0S objetos propostos, me reporta a pensar que embora seja uma pesquisa em campo, apresenta em
alguns momentos, caracteristicas de uma pesquisa participante, tal como explicitado por Severino
(2007, p. 120) “é aquela em que o pesquisador, para realizar a observacdo dos fendmenos,
compatrtilha a vivéncia dos sujeitos pesquisados, participando, de forma sistematica e permanente, ao
longo do tempo da pesquisa, das suas atividades. O pesquisador coloca-se numa postura de
identificacdo com os pesquisados”.
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processo formativo da Rede Adventista de Educacéo, e que por sua vez, refletira em
sua prépria pratica pedagogica.

Dessa forma, feita a apresentacao/contextualizacdo (lugar de fala), expliquei
aos participantes que 0os momentos seguintes seriam organizados em trés etapas
gue contemplariam a aplicacdo/preenchimento de trés instrumentos adaptados pelo
pesquisador, sendo eles: o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o
Teste de Associagdo Livre de Palavras (TALP) e o Questionario Sociodemografico,

tal como explicita a Figura 15 .

FIGURA 15 - MOMENTOS DA PRODUCAO DE DADOS

2° momento §

* Preenchimento do A + Aplicagdo do
Termo de * Aplicagéo do Teste de Questionario
Consentimento Associagdo Livre de Sociodemografico
Livre e Esclarecido Palavras - TALP (Apéndice (Apéndice A).
— TCLE (Anexo B). B) — a partir do termo

indutor “Formacéao

Continuada”.
1° momento

FONTE: O autor (2024).

Na sequéncia, foi-lhes apresentado o TCLE (conforme o Anexo B), e entéo,
enquanto pesquisador, realizei a leitura em voz audivel, enquanto os participantes
acompanhavam a partir da copia que Ihes foi entregue (impressa). Algumas pausas
foram efetuadas para as interacbes e esclarecimentos a medida em que o0s
participantes faziam perguntas. No decorrer da abordagem explicitou-se a
participacdo voluntaria no estudo e a possibilidade de desisténcia a qualquer
momento. E assim, os docentes realizaram a assinatura do documento,
demonstrando o0 aceite quanto a participacdo neste estudo. Dos professores
presentes em cada uma das unidades, n&o houve a recusa da participagédo. Apos tal
contextualizacdo, o TCLE foi assinado e recolhido pelo pesquisador

Na sequéncia, realizei duas simulagbes de evocacdes de palavras, tendo
como exemplo os termos indutores “hospital” e “escola”. Assim, os participantes

foram desafiados a pensar nos contextos relacionados a tais termos e, entdo, evocar



127

prontamente (rapidamente) uma palavra que os representasse, de acordo com as
suas vivéncias (os termos foram apresentados separadamente). Esse momento
proporcionou maior interacdo entre o0s participantes e o pesquisador, visto que
alguns professores, além de evocar as palavras, teciam comentérios e
compartilhavam situacdes/experiéncias vivenciadas. Ressalta-se, que essa abertura
e 0 ambiente de descontracao se repetiu em cada uma das unidades.

Dessa forma, aproveitamento a situacdo de interlocucdo oportunizada,
entreguei individualmente a folha referente ao Teste de Associagédo Livre de
Palavras (TALP), conforme o “Apéndice B”, destacando que fariamos o mesmo
exercicio, com um novo termo indutor, mas que dessa vez, eles deveriam
silenciosamente refletir e efetuar o registro na ficha que lhes foi repassada. Em
continuidade, anunciei o termo indutor “Formacéo Continuada”, ressalta-se, porém,
gue embora na ficha impressa conste exclusivamente as palavras-chave “Formacéao
Continuada”, durante a abordagem verbal, nesse momento o pesquisador enfatizou
que os participantes deveriam considerar as evocacbes a partir das vivéncias
propiciadas pela Rede Adventista de Educagdo. Dessa forma, os professores
trouxeram a memoaria o seu percurso formativo na referida instituicao.

A estrutura do TALP aplicado contempla cinco etapas: evocacao aleatéria de
cinco palavras relacionadas ao termo indutor; classificacdo das palavras evocadas
por ordem de importancia (enumerar); transcricdo da palavra considerada como a
mais importante; justificativa da escolha; elaboragdo de uma frase contendo a
palavra selecionada e relacionando-a com o termo indutor dito inicialmente
(Formacéo Continuada). A medida em que os professores concluiam essa atividade,
as fichas eram recolhidas e entédo, Ihes repassei o terceiro instrumento, sendo o
Questionario Sociodemografico (conforme o Apéndice A).

Tal questionario € composto por dezesseis questbes de mdultipla escolha e
uma descritiva. As respostas serviram de base para a elaboracdo dos graficos
dispostos na se¢ao que apresenta a caracterizacdo dos participantes, ao passo, que
para além dos aspectos quantitativos, a questdo de numero dezessete, por sua
estrutura descritiva, foi elementar para a analise prototipica das representagdes
sociais e o dialogo com o aporte tedrico deste estudo, conforme explicitado a seguir.

Conforme os professores concluiam o preenchimento desse terceiro
instrumento, realizei a conferéncia se todas as questdes foram preenchidas e se o

TCLE foi devidamente assinado. Feito isso, me despedi de cada docente
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agradecendo a participacdo, convidando para o momento da defesa e para
acompanhar o relatério final, além do plano estratégico a ser desenvolvido, de modo
que venha ao encontro das necessidades pontuadas, em resposta a indagacdo da
questao dezessete (Na sua opinidao, como a Formacao Continuada em sua unidade
escolar, pode se tornar mais efetiva?).

Ademais, ressalta-se que os professores ao se posicionarem falaram de
formacdes sociais e discursivas das quais eles fazem parte. Afinal, eles possuem
percursos que compdem as representacdes sobre a formagéo continuada propiciada
pela RAE. Em média, a aplicacdo em cada unidade educacional requereu uma hora
e trinta minutos, e assim, ao considerar 0s cinco grupos participantes, o pesquisador
destinou sete horas e trinta minutos, em contato direto, interagindo com o0s
participantes. Importa, ainda destacar que este estudo zelou por manter o anonimato
dos professores participantes, ndo os expondo e tampouco classificou as respostas
por unidade escolar, pois considerou o ambito geral, enquanto Rede. Os docentes
preencheram os instrumentos da pesquisa de forma individual.

E assim, como anuncia Creswell (2014, p. 122), o processo de coleta de
dados € visto “como uma série de atividades inter-relacionadas que objetivam a
reunido de boas informacfes para responder as perguntas da pesquisa”. Desse
modo, o aspecto da diversidade/multiplicidade de instrumentos e etapas, se

evidencia mais uma vez, conforme explicita a Figura 16.

FIGURA 16 - O CIRCULO DA COLETA DE DADOS
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FONTE: Creswell (2014, p. 122).
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Dessa forma, Creswell (2014) alude que a coleta/producédo de dados requer
um viés de planejamento e organizacdo da parte do pesquisador, ao considerar as
suas multiplas etapas, desde a escolha do local/individuo, a obtencdo do acesso as
informacdes (rapport®4), a coleta, os registros e a analise dos dados produzidos em
relacdo ao problema elucidado pela pesquisa. Além disso, os cuidados quanto ao
armazenamento dos dados produzidos também devem ser considerados pelo
pesquisador.

No entanto, ressalta-se, que diante de uma pesquisa com abordagem
qualitativa, os participantes ndo foram considerados como “bancos de dados”, afinal,
sdo seres humanos e colegas de trabalho. E o resultado da interacdo vivenciada,
esta para além do acesso as informacfes, afinal, os docentes falaram do que
viveram e compartilharam das situacdées que Ihes marcaram. E tal contexto, vem ao
encontro do que Freire (2022, p. 108) explicita ao afirmar que “ndo € no siléncio que
os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acédo-reflexdo”. Dessa forma,
a necessidade do exercicio da dialogicidade se evidencia.

Quarta etapa (Processamento e analise dos dados): Foi realizado o
processamento, descricdo e andlise dos dados em conformidade com o aporte
tedrico-metodoldgico da Abordagem Estrutural das Representacdes Sociais (Abric,
2000). Os dados do Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP) foram
sistematizados e submetidos ao software EVOC, desenvolvido por Vergés (1994),
em conformidade com o0 escopo da pesquisa — Analise Prototipica, contorme
indicam Abric (2000) e Wachelke e Wolter (2011). Para aprofundamento dos dados
obtidos, optou-se pela realizacdo da Analise de Similitude verificando a centralidade
e os graus de conexidade entre os elementos da representacao.

Em relacdo aos dados apreendidos, a partir do Questionario
Sociodemografico (Apéndice A), estes foram sistematizados por meio de gréficos,
guadros e tabelas, com o objetivo de identificar e descrever o perfil dos participantes
da pesquisa. Para uma melhor compreensdo sobre instrumentos e analise dos

dados utilizados, tem-se o Quadro 30.

64 “Amostragem intencional, coleta de dados, registro de informacges, exploracdo das dificuldades do
campo e armazenamento dos dados” (Creswell, 2014 p. 121).



130

QUADRO 30 - INSTRUMENTOS E ANALISE DE DADOS

Instrumentos Procedimentos de analise

Palavras evocadas prontamente. Realizacdo da analise prototipica a partir do
software EVOC (versdo 2000), a fim de obter
os elementos do provavel nicleo central e do
sistema periférico, organizados a partir da

Palavras enumeradas de 1 a 5 a
partir do grau de importancia.

Teste de ordem média de importancia (OMI).
Associacao
Livre de Justificativa  do articioante & Interpretacdo dos elementos do provavel
Palavras : P P ndcleo central utilizando as frases dos
respeito da escolha da palavra ey
. L participantes.
mais importante € associacdo da Realizacdo da andlise de similitude verificando
palavra escolhida com o termo 0s rau(';s de conexdes entre os elementos do
indutor “Formagao Continuada”. > 9
nacleo central.
Perfil dos Questionario sociodemografico

Apresentacdo descritiva dos dados por meio

articipantes | com questdes relativas ao sexo, g
P P q de quadros, tabelas e gréficos.

da pesquisa | idade, formacao, dentre outras.

FONTE: O autor com base em Antoniacomi (2015).

Dessa forma, nota-se que tanto o TALP quanto o Questionéario
Sociodemografico consideraram em sua estrutura o termo indutor “Formacgao
Continuada” (conforme propiciada pela RAE), objeto deste estudo. A seguir, tem-se
o detalhamento e as andlises decorrentes de tais instrumentos, diante do
processamento dos dados nos softwares ja explicitados.

Quinta etapa (Consideracdes sobre os dados produzidos): Propds-se a
interlocucdo dos dados produzidos por meio da pesquisa de campo e analisados em
conformidade com o aporte tedrico-metodolégico da Teoria das Representacdes
Sociais, em consonancia aos objetivos especificos deste estudo, que permeiam o
objeto Formacgédo Continuada (conforme propiciada pela RAE). E desse modo,
procurando levantar sugestfes e apontamentos para novas pesquisas sobre a

formacéao de professores iniciantes.
4.2 CARACTERIZACAO DO CAMPO DE PESQUISA
A pesquisa foi realizada na Rede Adventista de Educacdo (RAE)®,

considerando cinco unidades situadas na regiao metropolitana de Curitiba. Tal rede,

possui escritorios regionais distribuidos pelo Brasil, considerando as distintas

65 A Educacdo Adventista € um projeto educacional da Organizacdo Adventista Mundial, formalizada
em 1863, no Estados Unidos. [...] Em 1986, comecou a funcionar em Curitiba o Colégio Internacional
sob a direcdo de Guilherme Stein Junior. A partir dai, o trabalho educacional cresceu e muitas
escolas foram implantadas, formando a Rede de Educacdo Adventista para o pais (Proposta
Pedagodgica — Educacao Adventista no Sul do Brasil, 2024, p. 7-8).
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regides geograficas. Para este estudo, considerou-se as unidades educacionais que
estdo aos cuidados da Mantenedora Igreja Adventista do Sétimo Dia, que tem como
Sede Administrativa para essa regido, a Associacédo Central Paranaense (ACP)®®.

Esta, por sua vez, abarca o seguinte territorio, conforme apresenta a Figura 17.

FIGURA 17 - TERRITORIO GEOGRAFICO DA ASSOCIACAO CENTRAL PARANAENSE

FONTE: Departamento de Educagédo ACP (2024).

Apesar de contemplar um ambito administrativo composto por oitenta e trés
cidades, destas, na ocasido da pesquisa, sete possuiam a presenca da RAE, sendo:
Araucaria, Castro, Curitiba (bairros: Boa Vista, Boqueirdo, Portdo e Vista Alegre),
Colombo, Guarapuava, Ponta Grossa e Telémaco Borba. Porém, delimitou-se o
estudo considerando as unidades educacionais da Regido Metropolitana de Curitiba.
Assim, o campo pesquisado apresenta as seguintes caracteristicas, conforme

explicitadas pela Figura 18.

FIGURA 18 - CARACTERISTICAS DA ASSOCIACAO CENTRAL PARANAENSE

66 Na ocasido em que este estudo foi iniciado (2023), o pesquisador atuava como Coordenador
Pedagodgico da RAE considerando as dez unidades que possuem a ACP como Sede Administrativa.
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— +de Gmil alunos
@ +de 230 professores

—
= — +de 700 colaboradores
Educacado
Adventista

ﬁ% +de SO milm*

de érea construida

— )
7 :Idad‘:s;':nmao

FONTE: Departamento de Educacdo ACP (2024).

A Figura 19 apresenta a delimitacdo das unidades educacionais

contempladas®’ nesta pesquisa.

FIGURA 19 - UNIDADES EDUCACIONAIS CONTEMPLADAS NA PESQUISA

1 - Colégio Adventista Araucaria 2 - Colégio Adventista
(Araucéria-PR) Boa Vista (Curitiba-PR)

5 - Escola Adventista
Vista Alegre (Curitiba-PR)

3 - Colégio Adventista 4 - Colégio Adventista Portdo
Colombo (Colombo-PR) (Curitiba-PR)

FONTE: Departamento de Educacéo ACP (2024).

A Figura 20 explicita a presencal/expressividade da RAE na regiédo

metropolitana de Curitiba.

7 Obs.: A unidade educacional do bairro Boqueirdo (Curitiba), embora pertencente ao territério da
ACP, ndo participou deste estudo (Na ocasido, foram identificados o total de oito professores
iniciantes na unidade).
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FIGURA 20 - REGIAO METROPOLITANA DE CURITIBA (UNIDADES ESCOLARES DA RAE)

Escola Adventista
de Colomb

Escola Adventista o o Coloinbo Grandedo.<

Campo:Magro

Escola/Adventista (xn)
Vista Alegre N

i Colégio Adventista
Curitiba de Pinhais
Q Piragliara
Colégio Adventista
Colégio Adventista Afonso Pena
do,Alto Boqueirao

Escola Adventista
de Araucaria

Colégio Adventista
Fazenda Rio Grande  (Go 9[6

FONTE: Google Maps (2024).

E oportuno ressaltar, que para a regido metropolitana de Curitiba,®® a Igreja
Adventista do Sétimo Dia possui uma segunda Sede Administrativa, denominada de
Associacdo Sul Paranaense (ASP). Esta, por sua vez, totaliza nove unidades
educacionais, atendendo a uma média de dez mil alunos, considerando as cidades:
Curitiba (regido-sul, bairros: Alto Boqueirdo, Bom Retiro, Centenario), Fazenda Rio
Grande, Pinhais, S&o José dos Pinhais (bairros: Afonso Pena e Bom Jesus),
Paranagua e Unido da Vitoria.

4.3 A SELECAO DOS PARTICIPANTES E A PRODUCAO DE DADOS

Esta investigacéo foi delimitada aos professores iniciantes — quer regentes ou
aulistas (que possuem entre 1 e 5 anos de exercicio profissional docente, desde a
conclusao da Formacéo Inicial — licenciatura), e que atuam pelo periodo minimo de
um ano na RAE, a despeito do segmento da Educacéo Basica - Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Como critérios®® de inclusdo para a participacdo na pesquisa, foram

propostos:

68 Somando o total de alunos das treze unidades educacionais da RAE para a regido metropolitana
de Curitiba, tem-se a média de quinze mil alunos, conforme os dados do Sistema de Secretaria
Escolar (2024).

6 Os docentes que ndo se encaixaram nesse perfil foram excluidos da pesquisa, ndo contemplando
os profissionais Auxiliares de Classe.
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O convite aos professores que possuem o0 vinculo empregaticio nas

instituicbes de ensino supracitadas;

e A consideracdo do tempo de atuacdo da pratica docente conforme
mencionado (até cinco anos desde a conclusao da Formacéo Inicial, tendo no
minimo um ano na RAE);

e A assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE;

e A disponibilidade de carga horéaria para responder aos instrumentos.

A Tabela 2 apresenta informacdes adicionais da caracterizacdo do campo de

pesquisa e o total de participantes.

TABELA 2 - UNIDADES EDUCACIONAIS E PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Unidade . o Total de Total de Total de Participantes
. Fundacdo | Localizagcdo Professores :
Educacional Alunos | Professores Inici da Pesquisa
niciantes
1. Colégio
Adventista 2004 Araucéaria 1.018 40 18 15
Araucéria
2. Colégio
Adventista 1969 Curitiba 1.115 45 12 10
Boa Vista
3. Colégio
Adventista 2023 Colombo 1.068 34 7 7
Colombo
4. Colégio
Adventista 1970 Curitiba 1.107 52 11 7
Portao
5. Escola
Adventista 1977 Curitiba 591 30 12 8
Vista Alegre
Total - - 4.899 201 60 47

FONTE: O autor (2024), de acordo com os dados da pesquisa.

E possivel notar que as unidades educacionais pesquisadas localizadas em
Curitiba (Boa Vista, Portdo e Vista Alegre) possuem em média cinquenta anos de
existéncia, estando assim, consolidadas entre as suas respectivas comunidades. A
unidade da cidade de Araucéria, por sua vez, possui vinte anos e estad em constante
expansado, passou a ofertar o Ensino Médio a partir do ano de 2020. Ja a recém-
inaugurada unidade de Colombo é a primeira da RAE na referida cidade, o que
denota a expansdao da Educacdo Adventista na regidao metropolitana da capital
paranaense (berco da Rede, no cenario brasileiro — desde 1896).

Em relacdo a quantidade de docentes, as unidades pesquisadas perfazem um

total de duzentos e um, sendo que destes, 30%, ou seja, sessenta profissionais Sao
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considerados iniciantes, conforme a delimitacdo apontada por Imbernon (2016, p.

103) ao referir-se aos professores que possuem menos de cinco anos de exercicio

profissional. Porém, este estudo contou com a presenca de 79% destes, ou seja,

guarenta e sete docentes participaram da aplicagdo dos instrumentos de pesquisa.

Assim, tomar uma amostra de quarenta e sete professores de um total de sessenta,
deve-se ao fato de que a participacdo foi voluntaria, e nem todos desejaram ou

tiveram condigbes de estar presente/participar.

4.4 TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS — TALP

Optou-se por iniciar essa subsecdo retomando o conceito de representacao
social explicitado por Abric (2001, p. 156)

[...] A representagdo é um conjunto organizado de opinides, de atitudes, de
crencas e de informacdes referentes a um objeto ou a uma situagdo. E
determinada ao mesmo tempo pelo préprio sujeito (sua histéria, sua
vivéncia), pelo sistema social e ideoldgico no qual ele esta inserido e pela
natureza dos vinculos que ele mantém com esse sistema social.

Nesse viés, a abordagem estrutural da TRS (Abric, 2000) ressalta que néo
apenas o contetudo das representacdes sociais deve ser estudado, mas também a
sua organizacdo. Nesse sentido, de acordo com Oliveira et al. (2005, p. 574) Abric e
o Grupo do Midi incentivaram a busca por métodos que proporcionem a obtencao,
de forma mais rapida, do conteddo e o0 acesso a estrutura interna das
representacdes, obtendo resultados para além dos métodos classicos, como a
entrevista e o questionario. Outros estudos como os de Sa (1998, p. 91-92)

coadunam com essa perspectiva, ao afirmar que

Os pesquisadores ligados a teoria do ndcleo central estdo interessados,
entretanto, em conhecer ndo apenas os contetdos da representacdo, mas
também sua estrutura ou organizagédo interna. Para isso, desenvolveram um
conjunto adicional de técnicas, que, segundo Abric (1994, p.66), repousam
todas sobre um mesmo principio: ‘Pedir ao sujeito para efetuar ele mesmo
sua prépria producéo, um trabalho cognitivo de analise, de comparacéo, de
hierarquizagédo’ (p. 168). O fato de que os préprios sujeitos informem os
elementos cognitivos anteriormente levantados se estruturam na sua
representacdo constitui a marca distintiva dessa estratégia de articulagdo
entre a coleta e a andlise dos dados sob orientacéo a teoria.
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A participacdo dos professores nas pesquisas em RS possibilita tal
interacdo, aliada a diversidade de técnicas quanto a coleta/producédo e a andlise de
dados, conforme alude Sa (1996, p. 99). E assim, destaca-se a técnica de
evocacdo’® livre de palavras, também conhecida por Técnica de Associagdo Livre de
Palavras. Esta, por sua vez, objetiva “apreender a percepcdo da realidade de um
grupo social a partir de uma composicdo semantica preexistente” (Oliveira et al.,
2005, p. 575).

Oliveira et al. (2005, p. 573) ressaltam que a referida técnica tem sido
recorrente nas pesquisas em RS dada a espontaneidade’* e rapidez com que é
aplicada ao passo, que possibilita um rigor metodologico nas analises que dela
derivam, em funcdo do valor simbdlico atrelado as palavras evocadas.

Semelhantemente, os estudos de Wachelke (2009, p. 103) ressaltam que

Como apontam os estudos de Arruda (2005) e Camargo, Wachelke e Aguiar
(2007), a técnica das evocacdes € um dos procedimentos de andlise textual
mais utilizados em comunicacfes de pesquisa das Jornadas Internacionais
sobre RepresentacBes Sociais, maior congresso cientifico da &area que
ocorre no Brasil.

Tais insercdes reforcam/consolidam os preceitos da teoria moscoviciana.
Dentre os procedimentos de analise dos dados para este estudo, optou-se pela
andlise prototipica e de similitude, que serdo abordadas na sequéncia. Outra
caracteristica do Teste de Associacdo Livre de Palavras, se da por seu carater
espontaneo, tal como ressaltado pelo préprio Abric (1994, p. 66, apud Sa, 1996, p.
115-116)

O caréter espontaneo — portanto menos controlado — e a dimenséo projetiva
dessa producdo deveriam, portanto, permitir o acesso, muito mais
facilmente e rapidamente do que uma entrevista, aos elementos que
constituem o universo semantico do termo ou do objeto estudado. A
associagao livre permite a atualizacdo de elementos implicitos ou latentes
gue seriam perdidos ou mascarados nas produc¢des discursivas.

70 A palavra “evocacao” tem varios significados na lingua portuguesa, mas como uma projegdo mental
significa o “ato de evocar”, ou seja, trazer a lembranga, a imaginagdo algo que esta presente na
memoria dos individuos” (Ferreira, 1975, apud Oliveira et al., 2005, p. 574).

1 A espontaneidade e rapidez aqui citadas, referem-se ao momento de aplicacdo do TALP, em que
diante de um dialogo, apresenta-se o “termo indutor” ao participante, e ele, de modo natural (sem
depreender muito tempo - rapidamente) evoca/explicita uma palavra-chave, tal como descrito na
subsecéo 4.1, deste estudo.
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Dessa forma, Oliveira et al. (2005, p. 575) explicitam o0s passos que
caracterizam essa técnica, que objetiva 0 acesso aos elementos que constituem o

universo semantico do termo estudado

No campo de estudo das representacdes sociais a técnica de evocacao livre
consiste em pedir ao individuo que produza todas as palavras ou
expressdes que possa imaginar a partir de um ou mais termos indutores, ou
ainda em solicitar um namero especifico de palavras, seguindo-se de um
trabalho de hierarquizacdo dos termos produzidos, do mais para 0 menos
importante.

As palavras evocadas prontamente pelos participantes podem ser registradas
de formas diversas. Para este estudo, definiu-se como termo indutor “Formacgao
Continuada” (conforme propiciada pela RAE), e solicitou-se aos participantes que
evocassem cinco palavras a partir dele (conforme o Apéndice B — TALP). A Figura
21 apresenta um recorte da ficha utilizada.

FIGURA 3 - MODELO DO TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

Termo indutor: "'FDR_\L-‘.I';'.E;G CONTINTADA"

1) Imcaralmenta, escreva CINCO palzvraz que lhaz vém 2 mente am relagdo ao termo mdutor:
“FORMACAQ CONTINITADA™

FONTE: Modelo adaptado de Donato (2017) e do Centro Internacional de Estudos em
Representac¢des Sociais (CIERS-ed | FCC/SP).

ApGs evocarem prontamente as palavras, 0s participantes as organizaram por
ordem de importancia, enumerando-as de modo crescente (de um a cinco). Sobre
esse passo, Oliveira et al. (2005, p. 578) explicitam que “esse procedimento é de
fundamental importancia, uma vez que a hierarquia da producéo se constituira num
dos critérios para a determinacao dos elementos centrais e periféricos”. Ressalta-se
ainda, que a aplicagcdo do TALP resultou em duas classificagfes, sendo a Ordem
Média de Evocacdes (OME) e a Ordem Média de Importancia (OMI). Esta ultima tem
o enfoque deste estudo, por objetivar hierarquizar as palavras evocadas pelos

participantes.
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Oliveira et al. (2005, p. 578) ressaltam que o pesquisador fara de
‘procedimentos adicionais ou complementares a técnica de evocagao livre,
dependendo do propdsito”. Sendo assim, para esta pesquisa, optou-se por adicionar

dois outros momentos/passos, conforme elucida a Figura 22

FIGURA 22 - APLICACAO DO TALP - MOMENTOS

|

« Justificativa

« Palavras
evocadas
prontamente.

* Enumeragéo das
palavras por orem
de importancia.

* Relagdo da
da palavra palavra

_mais evocada com
importante o termo

Fonte: O autor (2024).

Dessa forma, ap6s evocarem as palavras e enumera-las por ordem de
importancia, prop0s-se acdes complementares aos participantes solicitando que eles
identificassem a palavra que considerassem como a “mais importante”, e, entao,
escrevessem a justificativa por essa escolha. Além disso, foi solicitado a eles que
redigissem qual a relagdo da palavra selecionada com o termo indutor “Formacao
Continuada” (conforme propiciada pela RAE). Nessa direcao, tal como nos situam
Oliveira et al. (2005, p. 577), além da aplicacdo dessa técnica ser simples, ela
também pode ser utilizada em conjunto com outras estratégias metodologicas, como

por exemplo, o questionario sociodemografico, optado por este estudo.
4.5 O PROCESSAMENTO DOS DADOS COM O SOFTWARE EVOC
Para a realizagdo desta pesquisa, optou-se por utilizar o software EVOC -

Ensemble de programes permettant 'analyse des evocations (Vergés, 1999), sobre

ele, os autores Oliveira et al. (2005, p. 580) explicitam que
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[..] Esse recurso informatico representa um grande auxilio na organizacéo
dos dados, particularmente na identificacdo de discrepancias derivadas da
polissemia do material coletado e na Realizagdo dos calculos das médias —
simples e ponderadas — para a constru¢cdo do quadro de quatro casas.

Assim, conforme discorrem Oliveira et al. (2005, p. 581), o software calcula e
informa a frequéncia simples de ocorréncia de cada palavra gerada, durante a
técnica de evocacdo/associacdo. Além disso, calcula a média ponderada de
ocorréncia considerando a ordem em que foram evocadas. No entanto, antes de
iniciar o processamento dos dados no referido software, faz-se necessario atentar-se
as orientacdes preliminares, conforme explicitam Wachelke e Wolter (2011). O

Quadro 31 as apresenta.

QUADRO 31 - INFORMACOES ESSENCIAIS PARA RELATO DE ANALISE PROTOTIPICA

Informacgdes referentes ao tratamento de equivaléncia dado as evocacgfes

e Lematizacao (reducéo ao radical), categorizacdo por conteldo, ou outra possibilidade.

Informac@es referentes a distribuicdo de palavras

e Tamanho da amostra

e Total de evocagbes

e Frequéncia média de evocacdes

e Frequéncia minima das evocacgdes para inclusdo no quadro (ex.: propor¢cdo total de
participantes; corte de frequéncia pré-estipulado...)

Informac@es referentes aos critérios de construcdo dos quadrantes

e Ponto de corte para frequéncia entre zonas de alta e baixa frequéncia (ex.: frequéncia maior
que a média das formas incluidas na analise; frequéncia maior que a mediana das formas de
andlise; escolha por manter uma proporgédo pré-determinada de evocagdes na zona de alta
frequéncia; observacao de um “salto” na distribuicdo de Zipf; metade da frequéncia da forma
com mais ocorréncia no corpus...).

e Ponto de corte para ordem média de evocag8es (ex.: ordem correspondente ao ponto médio
das possibilidades de resposta da tarefa de evocacédo; média da ordem de evocagédo das
formas incluidas na analise...).

FONTE: Wachelke e Wolter (2011, p. 524).

Dessa forma, conforme Wachelke e Wolter (2011) tem-se trés etapas que
antecedem o processamento dos dados. Elas sdo elementares para o refinamento
das informagGes que compordo o chamado quadro de quatro casas, “a partir do
dicionario de palavras produzidas por uma populacdo de sujeitos”, tal como
enfatizado por Oliveira et al. (2005, p. 581).

Quanto ao referido quadro de quatro casas, apresenta-se o modelo em
conformidade com a abordagem estrutural da TRS, sendo composto pelos
elementos do provavel ndcleo central, primeira periferia, elementos da zona de

contraste e elementos da segunda periferia. Para tanto, explicita-se o Quadro 32.
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QUADRO 32 - MODELO DE,ANALISE DAS EVOCACOES ATRAVES DO QUADRO DE QUATRO
CASAS - MEDIA DAS ORDENS PONDERADAS DE EVOCACAO

<que >que
Elementos do Nucleo Central Elementos da 12 Periferia
Frequéncia Média >que
Das Palavras Evocadas <que
Elementos de Contraste Elementos Periféricos da 22 Periferia

FONTE: Oliveira et al. (2005, p. 582).

Para a elaboracdo do quadro de quatro casas, este estudo utilizou cinco
subprogramas do software EVOC??, conforme a ordem apresentada no Quadro 33.

QUADRO 33 - DESCRICAO DOS SUBPROGRAMAS DO EVOC UTILIZADOS NA ANALISE DESTE

ESTUDO
Subprograma Funcéao
1° Lexique Isola as unidades lexicais do arquivo utilizado.
2° Trievoc Realiza uma triagem das evocacdes, organizando-as por ordem alfabética.

Realiza uma limpeza do arquivo ao possibilitar uma Gltima revisdo do contetdo

3° Nettoie . o - P R
do arquivo de analise, como corrigir possiveis erros de ortografia, digitacao.

Fornece uma lista de todas as palavras evocadas em ordem alfabética,
indicando quantas vezes elas foram evocadas e a ordem de sua evocacao, bem
40 Rangmont como: a frequéncia total de cada palavra, a média avaliada da ordem de
evocacdo de cada palavra, a frequéncia total e média geral das ordens de
evocacao.

Esse organiza os termos evocados em quatro quadrantes, denominado quadro
de quatro casas que configura a estrutura da representacdo social do objeto em
estudo dentro dos parémetros definidos pelo pesquisador. Para tanto, €
necessario inserir os indices referentes ao corpus de analise.

50 Rangfrq

FONTE: Donato (2013, p. 114).

Desse modo, considerando a participagcdo de quarenta e sete professores,
obteve-se o total de duzentas e trinta e cinco palavras evocadas a partir do termo
indutor “Formacao Continuada” (conforme propiciada pela RAE). Sendo que, tal
como ja explicitado, cada participante evocou cinco palavras e as enumerou pela

ordem meédia de importancia.

72 O software EVOC é formado por um conjunto de programas articulados que, juntos, realizam a
andlise estatistica das evocag¢des. Em alguns momentos a equipe de pesquisa deve interferir no
funcionamento do programa definindo parametros, mas na maior parte das etapas de analise —
Lexique, Trievocm Listvoc, Discat, Statcat — essa interferéncia consiste apenas em preparacdes para
célculos seguintes ou fechamento de ciclos (Oliveira et al., 2005, p. 582-583).
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As respostas dos participantes foram transcritas em um arquivo Excel, no qual
na primeira coluna da tabela identificaram-se os participantes da pesquisa (ex.:
Participante 00-01; Participante 00-02) e ao lado foram transcritas as palavras
evocadas pelos participantes, no primeiro momento de acordo com a ordem média
de evocacbes (OME), seguido por um segundo arquivo com a ordem média de
importancia (OMI), sendo essa, o foco essencial da referida etapa. A Figura 23

apresenta um recorte da transcricdo das evocacoes dos participantes.

FIGURA 23 - EXEMPLO DA TRANSCRICAO DAS RESPOSTAS DOS PARTICIPANTES DE
ACORDO COM A ORDEM MEDIA DE IMPORTANCIA (OMI)

A B T D E F G H I J K
1 |participante evoc rang evoc rang evoc rang evoc rang evoc rang
2 100,01 estudo 1 conhecimento 2 aprendizado 3 foco 4 trabalho 5
3 100.02 conhecimento 1 experiencia 2 aprendizado 3 atualizacao 4 frustacao 5
4 100.03 crescimento 1 possibilidades 2 novidades 3 necessaria 4 entediante 5
5 100.04 aprendizado 1 desenvolvimento 2 tempo 3 estudo 4 novidades 5
& |00.05 desconectada 1 importante 2 adaptavel 3 cansativa 4 carente 5
7 100.06 aprendizado 1 conhecimento 2 atualizacao 3 crescimento 4 experiencia 5
8 100.07 atualizacao 1 aprendizado 2 reflexao 3 estudo 4 tempo 5

Fonte: O autor (2024), de acordo com os dados da pesquisa.

Apos a efetivacdo dessa etapa, converteu-se 0s arquivos em Excel para o
formato Word, para a realizacdo da lematizacdo. Sobre tal processo, tem-se a
explicitacao de Oliveira et al. (2005, p. 583)

Procede-se a uma organiza¢do das palavras e termos evocados, para que
haja uma homogeneizacdo do contetdo. Assim, palavras diferentes cujos
significados sdo muito préximos devem ser padronizadas sob a mesma
designacdo, garantindo que o sentido final expresso por elas fique

contemplado e, ao mesmo tempo, sejam processadas pelo software como
sindnimos.

A Figura 24 exemplifica uma parte do processo lematizacdo das palavras

evocadas pelos participantes.

FIGURA 24 - EXEMPLO DE LEMATIZACAO DAS PALAVRAS EVOCADAS PELOS
PARTICIPANTES

Palavras evocadas inicialmente | Vocabulos agrupadores Numero de agrupamentos
acompanhamento acompanhamento 1

acrescimo acrescimo 1

adaptavel adaptavel 1

alem alem 1

aperfeicoamento aperfeicoamento 3

aperfeicoamento

FONTE: O autor (2024), de acordo com os dados da pesquisa.
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Apls esse processo, retornou-se aos arquivos do Excel para a realizacdo da
substituicdo das palavras em consonancia ao procedimento de lematizacao,
suprimindo a acentuacdo de todas elas. E entdo, os arquivos foram salvos no
formato CSV’3. Antes do processamento dos dados estabeleceu-se a frequéncia
minima = 2,00% do total da amostra dos participantes; frequéncia intermediaria =
5,00% do total dos participantes e ponto de corte’® — 3,00%. A partir de tais
critérios, foi possivel apresentar uma sintese das evocacdes, conforme consta a
Tabela 3.

TABELA 3 - SINTESE DAS EVOCACOES DA PESQUISA — OMI

Total e participantes da pesquisa 47
Total de evocacgdes 235
Total de palavras apés a lematizagéo 106
Frequéncia minima das evocacfes 2,00%
Frequéncia intermediaria das evocacdes 5,00%
Ordem Média de Importancia (OMI) 3,00%

FONTE: O autor (2024), a partir dos dados da pesquisa, com base em Antoniacomi (2015)

Sendo assim, concluidas as etapas supracitadas, o software EVOC gerou o
quadro de quatro casas no qual encontram-se 0s elementos da representacao social
divididos em elementos do provavel nucleo central e elementos periféricos. E, a
partir do quadro de quatro casas tornou-se possivel visualizar a representacao social
que os participantes possuem sobre o termo indutor “Formag¢ao Continuada” que

sera apresentado na proxima secao deste estudo, por meio da Tabela 5.

4.6 O PROCESSAMENTO DOS DADOS COM O SOFTWARE IRAMUTEQ

Como forma de complementar as andlises até entdo efetivadas, quanto as
representacdes sociais dos professores iniciantes sobre o termo indutor “Formacao
Continuada” (conforme propiciada pela RAE), e, com o objetivo de confirmar a
centralidade dos elementos de tais representacdes, optou-se por realizar a Analise
de Similitude. E reiterado por Oliveira et al., (2005, p. 585), que Claude Flament

buscou desenvolver um método de analise de dados das representa¢cdes sociais que

73 O arquivo CSV (valores separados por virgulas) é um arquivo de texto com formato especifico para
possibilitar o salvamento dos dados em um formato estruturado de tabela.

74 Os pontos de corte, frequéncia minima e frequéncia intermediaria foram definidos a partir das
orientacdes de Wachelke e Wolter (2011, p. 523).
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atendesse a uma base matematica, mas que respeitasse o carater qualitativo dos
dados e principalmente, a natureza do fenbmeno representacional.

Como aponta Sa (1996, p. 126) Flament contou com a participacdo de outros
autores para a introducdo da Analise de Similitude no campo das representacfes
sociais, entre eles, Vergés e Degene. Tais estudos foram iniciados na década de
1970, coadunando com a expansao da teoria do nucleo central, que tem Abric por
precursor, como ja explicitado. Flament (2001, p. 175) reitera que a teoria de Abric
(2000) “acrescenta a nogéo de centralidade qualitativa e estrutural, o nucleo central”,
no entanto, Flament amplia tais estudos, ao enfatizar que os elementos das
representacfes sociais podem diferenciar-se qualitativamente podendo ou ndo,
integrar o nucleo central.

Assim, os elementos periféricos s&o reiterados como aqueles que “protegem”
— ao menos por um tempo - os elementos do provavel nucleo central, considerando
os multiplos impactos que as praticas sociais exercem sobre eles. Dessa forma,
Flament (2001, p. 178) explicita que se esse fendmeno se amplia — pressao social —
e assim, o nucleo central pode ser atingido e ter a sua estrutura modificada, ou seja,

transformada, conforme afirma que

A periferia da representacdo serve de para-choque entre uma realidade que
a questiona e um nucleo central que ndo deve mudar facilmente. Os
desacordos da realidade séo absorvidos pelos esquemas periféricos, que,
assim, asseguram a estabilidade (relativa) da representacéo.

Nessa direcdo, a Analise de Similitude, segundo Oliveira et al., (2005, p. 585-
587) busca identificar as relacdes de ligacdo entre os termos que foram evocados
pelos participantes. Dessa forma, os dados obtidos quanto a frequéncia e co-
ocorréncia em que emergem o0s elementos das representacdes, poderdo ser
analisados por meio de graficos, que representam a hierarquia dos valores entre 0s
termos. Logo, tanto o conteddo quanto a estrutura da representacdo podem ser
explicitados, confirmando ou questionando a provavel centralidade que resulta da
elaboracdo do quadro de quatro casas (Analise Prototipica).
E entdo, em conformidade com tal perspectiva, para a realizagdo da Analise
de Similitude deste estudo, utilizou-se como recurso, o software Iramuteq (Interface
de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires).

Camargo e Justo (2013, p. 26) explicam que esse software realiza analises de “[...]
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matrizes que envolvam variaveis, categorias e listas de palavras, tais quais aquelas
utilizadas para analisar tarefas de evocacoes livre. Nesse caso, o software viabiliza a
contagem de frequéncia, a analise prototipica e a analise de similitude”. Quanto a
base matematica utilizada e em paralelo o respeito ao carater qualitativo que esse
meétodo de analise possibilita, Flament (1986, p. 141, apud Oliveira et al., 2005, p.
585) explicita que

Admite-se que dois itens serdo mais proximos na representacao quanto
mais elevado for o nimero de individuos que os tratem da mesma maneira
(seja aceitando ou rejeitando os dois) calcula-se um coeficiente de
contingéncia, que é um indice de semelhanca classico.

Nessa direcdo, Wachelke (2009, p. 105) reitera

O valor do INCEV"® é obtido tomando-se as ocorréncias de cada elemento
em que as condi¢Bes de alto valor simbdlico pessoal sdo respeitadas (Fr), e
dividindo-as pelo universo de pesquisa, no caso, o total de participantes,
gue pondera o critério de valor simbélico pessoal do elemento pelo nivel de
compartilhamento na amostra.

Sendo assim, a partir dos valores gerados por meio dos calculos efetuados
pelo software lramuteq, torna-se possivel identificar os tipos de ligacdo entre os
elementos da representagdo social considerando a construgéo da “arvore maxima.’®
A “arvore” resulta dos dados oriundos desta pesquisa, e esta explicitada na secéo

subsequente, por meio da Figura 26.

75 [ndice de Centralidade de Elementos de Representacdes Sociais a partir de Evocacbes (Wachelke
(2009, p. 105).

76 [...] Trata-se de um ‘grafo’ conexo sem ciclos cujos vértices sdo os itens do corpus e as arestas sdo
os valores dos indices de similitude entre esses itens. O procedimento de construcdo da arvore
maxima permite reter apenas as relacdes mais fortes entre os itens (Moliner, 1994, p. 224-215, apud
S4, 1996, p. 130).
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5 REPRESENTACOES SOCIAIS DOS PROFESSORES INICIANTES SOBRE
FORMACAO CONTINUADA — ANALISE DE DADOS

Esta secéo, objetiva a principio, apresentar a partir das respostas obtidas por
meio da aplicacdo do Questionario Sociodemografico (conforme Apéndice A), a
descricédo do perfil dos quarenta e sete professores, classificados como iniciantes, e
gue atuam em cinco unidades educacionais da RAE, considerando a regiédo
metropolitana de Curitiba, como ja explicitado.

Em seguida, apresenta-se a Analise Prototipica das representacfes sociais a
partir do termo indutor “Formagao Continuada” (conforme propiciada pela RAE),
identificando o conteddo e a estrutura das representacfes sociais dos professores
participantes. E, como forma complementar, explicita-se, em sequéncia, a Analise de
Similitude para a identificacdo do grau de conexidade entre os elementos centrais e
periféricos da representagao social sobre o termo “Formagéao Continuada”, obtidos a
partir do quadro casas.

Logo apos, explicita-se a relacdo das representacfes sociais evocadas pelos
professores iniciantes sobre o termo “Formagao Continuada” e a conexidade que

possuem com o desenvolvimento profissional dos respectivos docentes.

5.1 CARACTERIZACAO DO GRUPO PARTICIPANTE DA PESQUISA

A compreensdo do contexto nos quais os participantes da pesquisa estao
inseridos é de grande relevancia, especialmente, por se tratar de uma pesquisa
qualitativa. Desse modo, considerando o universo de 47 professores participantes,
18 sdo do sexo masculino e 29 sdo do sexo feminino. Embora note-se o percentual
relativamente acentuado da presenca masculina no universo pesquisado, tem-se a
predominancia da feminizacdo do magistério. Gatti et al. (2009)’” evidenciam tal
pressuposto, a partir dados oriundos do “Questionario do Estudante do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), tracando um comparativo entre

os dados disponibilizados na versdo do ano 2005 e 2014.

7 A macica presenca feminina no curso de pedagogia parece dar continuidade a trajetéria especifica
da propria escolarizagao da mulher. Foi por intermédio da expansao dos cursos normais ao longo do
século passado que proporcao significativa das jovens adolescentes obteve acesso ao ensino de
nivel médio no pais (Gatti et al., 2009, p. 310).
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A partir do Grafico 1, tem-se a identificacdo da religido praticada pelos
participantes, evidenciando a predominancia da religido Adventista do Sétimo Dia,
sendo informada por 39 professores. Tal fator, é caracteristico visto tratar-se de uma
institucional confessional. Na sequéncia, tem-se 2 respostas classificadas por
evangélicos, 1 como cristdo, 1 como protestante e 4 participantes ndo informaram a

religido.

GRAFICO 1 - RELIGIAO DOS PARTICIPANTES

39

4
5 2
1 1
0 — — — |

Adventista do Evangélico Cristéo Protestantééo informada
Sétimo Dia

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Em relacdo a faixa etaria dos participantes, nota-se que 2 informaram possuir
a idade’ entre 18 e 23 anos; 13 entre 24 e 28 anos; 9 entre 29 e 33 anos; seguido
de 12 com idade entre 34 e 40 anos; 10 de 41 e 50 anos; e 1 informando possuir

idade superior a 51 anos, conforme apresenta o Grafico 2.

GRAFICO 2 - FAIXA ETARIA DOS PARTICIPANTES

Mais de 51
anos ; 1

Entre 18 a 23
anocs ;2

Entre 41 a 50

anos; 10

Entre 24a 28

anos ;
13

Entre 34 anos a
40 anos; 12
Entre 29a 33

anos ;9

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

78 Ressalta-se que o critério para a participacdo na pesquisa, refere-se ao tempo de conclusdo da
licenciatura (até cinco anos). Assim, é possivel notar que alguns colegas concluiram tal formacao
“tardiamente”. Muitos deles, j& atuavam na area da educacdo, porém, em outras frentes, como
auxiliares de classe ou do setor administrativo.
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Quanto ao segmento da Educacao Basica em que lecionam, 27 professores
atuam junto as turmas da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
sendo em sua maioria, professoras regentes, e 20 docentes atuam como
aulistas/especialistas, nas turmas do Ensino Fundamental — Anos Finais e no Ensino
Médio.

Em relacdo a formacdo académica dos participantes, é possivel notar por
meio do Grafico 3, que 27 possuem uma especializacdo (lato sensu), 1 possui
mestrado (stricto sensu), sendo que do grupo participante, ndo se identificaram
docentes com o titulo de doutor (stricto sensu), embora, um professor tenha
informado que esta com o doutoramento em andamento. No entanto, do total de

participantes, identificou-se que 8 possuem uma segunda graduacao.

GRAFICO 3 - FORMACAO ACADEMICA

27

1

Especializacdo Mestrado Doutorado

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Outro aspecto identificado sobre a formacédo académica dos participantes, da-
se a respeito da modalidade em que cursaram a graduacéo (licenciatura), sendo que
28 informaram ter ocorrido em um curso presencial, 10 por meio da modalidade da
Educacdo a Distancia, e 9 considerando 0s cursos semipresenciais, conforme

apresenta o Grafico 4.
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GRAFICO 4 - MODALIDADE DA GRADUAGAO

EaD; 10
Presencial
- = Semipresencial
Semipresencial; Preszznmal = EaD

V),

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Em relacdo a escolaridade dos familiares (pais), observamos, conforme a
Tabela 4, que grande parte deles possuem o Ensino Fundamental, tanto no que
refere-se as maes (26) quanto aos pais (22). Quanto aos estudos no Ensino
Superior, 10 maes concluiram a graduacdo, em relacdo a 8 pais que também o
fizeram. No entanto, entre os pais, identifcou-se a referéncia quanto a concluséao de

programas de Mestrado e Doutorado.

TABELA 4 - ESCOLARIDADE DOS FAMILIARES

Escolaridade dos familiares | Mae | Pai
Ensino Fundamental 26 22
Ensino Médio 11 13
Ensino Superior 10 08
Mestrado 0 1
Doutorado 0 1
Nao informou 0 2
Total | 47 | 47

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

No que diz respeito aos motivos que determinaram a escolha por cursar uma
licenciatura, e por sua vez, o ingresso a profissdo docente, 26 reconheceram que
tiveram professores de referéncia’™ (inspiracdo), 15 foram influenciados por

familiares que atuam na docéncia, 3 consideraram 0s custos acessiveis/flexiveis de

79 Muitos cidaddos escolheram sua profissdo porque em algum momento de sua vida escolar surgiu
em seu caminho um professor ou uma professora que, apaixonados por sua disciplina, lhes transmitiu
essa paixao (Imbernén, 2016, p. 41).
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tais cursos, e outros 3 destacaram o alto indice de empregabilidade dos egressos,

conforme os dados do Gréafico 5.

GRAFICO 5 - FATORES DETERMINANTES PARA O INGRESSO A DOCENCIA

26
15
I I

Empregabilidade  Custos Acessiveis Familiares Professores de
Professores Referéncia

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

O alto indice de professores que escolheram essa profissdo a partir de
docentes que fizeram a diferenca em suas trajetorias, coaduna com o que explicita
Tardif (2014, p. 73) ao afirmar que “as experiéncias escolares anteriores e as
relacbes determinantes com professores contribuem também para modelar a
identidade pessoal dos professores e seu conhecimento pratico”. Nesse sentido, é
possivel retomar ao que enfatizam Marcelo e Vaillant (2012) ao reiterarem que 0s
professores carregam consigo experiéncias prévias, a partir do prolongado periodo
que de observacdo enquanto alunos, e dessa maneira, rememoram aqueles
professores que fizeram a diferenca e que deixaram marcas positivas, inspiradoras.

Outra caracterisitca identificada a partir das respostas do Questionario
Sociodemografico aplicado, e apresentada no Figura 25, relaciona-se ao fato, de
que 25 dos professores participantes, sdo egressos da Rede Adventista de
Educacéo, ou seja, em uma etapa da sua formacao, seja na Educacao Basica ou no
Ensino Superior, tiveram um contato com 0s servicos prestados pela referida
Instituicdo. Nota-se ainda, que desse total, 8 estudaram em um dos Colégios com

regime de intenato®, ofertados pela Educacédo Adventista.

80 A RAE possui no Brasil 16 colégios com regime de internato, sendo que sete deles oferecem da
Educacéo Basica ao Ensino Superior.
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FIGURA 25 - DOCENTES IDENTIFICADOS COMO EGRESSOS

v

Nao estudaram
na REA:
22 participantes

Estudaram na REA:
25 participantes

Educagéo Basica: 14
Ensino Superior: 11

*Destes:
Colégio Residenciais: 13

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Em relacdo ao tempo de atuacdo na docéncia, nota-se a partir do Gréfico 6,
que 23 dos respondentes possuem 5 anos de experiéncia, 8 possuem 4 anos, 2
possuem 3 anos, 7 possuem 2 anos, e outros 7 possuem um ano de atuacao.
Desse modo, identifica-se que o maior percentual do grupo de particpantes,
encontra-se na Ultima etapa da classificagdo que 0s considera como professores
inicantes, tal como pontua Marcelo (1999). Sobre esse aspecto, Tardif (2014, p. 84-
85) apoia-se nos estudos de Lortie (1975); Gold (1996) e Zeichner e Gore (1990) ao
ressaltar a existéncia de duas “sub-fases” durantes os primeiros anos da carreira

docente, sendo elas: a 12 fase de exploracdo e a 22 fase de estabilizacdo e de

consolidacéo, respectivamente

1) Uma fase de exploracdo (de um a trés anos), na qual o professor
escolhe provisoriamente a sua profissdo, inicia-se através de tentativas e
erros, sente a necessidade de ser aceito por seu circulo profissional
(alunos, colegas, diretores de escolas, pais de alunos, etc.) e experimenta
diferentes papéis [...].

2) A fase de estabilizacdo e de consolidacdo (de trés a sete anos), em que
o professor investe longo prazo na sua profissdo e os outros membros da
instituicdo reconhecem as suas capacidades. Além disso, essa fase se
caracteriza por uma confianga maior do professor em si mesmo [...].

Dessa forma, nota-se que 33 dos participantes deste estudo, encontram-se
na 22 fase, denominada de estabilizacdo e de consolidacéo, tal como supracitado.
Outra caracteristica dessa fase, de acordo com Tardif (2014, p. 85) apoiado em
Wheer (1992), é que os docentes tendem a ampliar o grau de interesse nos
problemas de aprendizagem dos estudantes em detrimento aos seus desafios

quanto ao dominio dos objetos de conhecimento. Assim, tem-se o Grafico 6 que
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explicita a distribuicdo dos participantes, considerando o tempo de atuacdo na

docéncia.

GRAFICO 6 - TEMPO DE ATUAGCAO NA DOCENCIA

Oa1ano 2 anos 3 anos 4 anos 5 anos

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Todavia, é preciso relativizar, pois para alguns professores o transitar por
entre as duas etapas/fases supracitadas pode se configurar como algo linear,
porém, nota-se que ndo necessariamente todos chegam a estabilizacdo da mesma
forma e espaco de tempo. Nesse sentido,

Quanto ao tempo de atuacao, especificamente na RAE, dos 47 participantes,
20 possuem 5 anos, 9 possuem 4 anos, 11 possuem 2 anos, e outros 7 possuem 1
ano de atuacdo. Conforme os dados produzidos, ndo se identificou docentes
iniciantes que estejam em seu terceiro ano de atuacdo na RAE, considerando as

unidades da regido metropolitana de Curitiba, tal como apresentado pelo Grafico 7.

GRAFICO 7 - TEMPO DE DOCENCIA NA RAE

Tem

20

0

Oa1ano 2 anos 3 anos 4 anos 5 anos

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.
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A partir do Grafico 8 é possivel identificar se os docentem atuam
paralelamente em outras unidades educacionais (jornada compartilhada). Dos 47
participantes, constatou-se que 42 possuem exclusividade para com a unidade
educacional em que atuam, 2 lecionam em uma segunda unidade da RAE, 2 atuam
em outra Rede Privada, 1 leciona na Rede Estadual, e ndo foram identificados
respondestes que trabalhem em paralelo em uma Rede Municipal. Dessa forma,
nota-se que a expressiva totalidade dos participantes atuam em uma Unica unidade
educacional, durante esse periodo de insercdo profissional. Tal exclusividade de
atuacdo em uma unidade escolar propicia o estreitamento dos vinculos entre os
pares e com a referida comunidade como um tendo, podendo ser esse, um fator

relevante para o profissional que esta nos primeiros anos da carreira docente.

GRAFICO 8 - ATUACAO PARALELA EM OUTRA UNIDADE EDUCACIONAL

42

2 2 1 0

| | —
Néo Outra unidade  Qutra Rede  Rede Estadual Rede Municipal
da REA Privada

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Quando questionados sobre a atuacdo docente no periodo emergencial do
Ensino Remoto (2020-2021), em decorréncia da pandemia do COVID-19, 36 dos
participantes responderam afirmativamente, e outros 11 relataram que ndo atuaram.
Desse modo, nota-se que a maior parte dos respectivos docentes, tiveram além dos
desafios/problemas caracteristicos/classicos dessa fase de insercdo profissional,
delineados por Marcelo (1999); Imbernén (2016); Romanowski (2012); Tardif (2014),
tantas outras situacdes agravantes, que marcaram a migracdo do ensino presencial
para o remoto, seguido pelo hibrido e pelo gradual retorno ao presencial, no

enfrentamento a pandemia. O Grafico 9 apresenta tais dados.
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GRAFICO 9 - ATUACAO DOCENTE NO PERIODO DA PANDEMIA COVID-19

Nao; 11;

Sim; 36;

Sim = Nao

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Aos docentes foi perguntado sobre a participacdo nos cursos de Formacao
Continuada promovidos pela RAE, eles entdo, apontaram os trés que realizaram de
modo mais recente. Dentre os cursos® evocados, destacam-se Formacdo
Denominacional; Metodologias Ativas; e Educacédo Inclusiva, conforme ilustrado no
Gréfico 10.

GRAFICO 10 - TEMAS MAIS RECORRENTES NA FC DA RAE

Outros g o

Novas Geracbes mm 0
Avaliacdes de Larga Escala r—
Qualidade do Atendimento —
Avaliacéio I 11
Gestéo de Sala de Aula  p—— e 13
Consciéncia Fonologica I | O
Educacéo Inclusiva I 00

Metodologias Ativas  p—— —— 27
Formacdo Denominacional pe——  — 27

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

8 Dentre os cursos propiciados pela RAE, tem-se o de “Qualidade do Atendimento”, pois considera o
contexto de uma instituicdo privada ao ressaltar as acfes empregadas para assegurar uma
experiéncia positiva e satisfatéria para com a comunidade escolar que elas acolhem (professores,
colaboradores, estudantes e pais/responsaveis). Além do curso de “Metodologias Ativas”,
considerando a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em equipes e o uso da tecnologia
(ferramentas digitais), entre outras estratégias.
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Em relacdo as préticas de Formacao Continuada consideradas como as mais
efetivas vivenciadas nas unidades educacionais, foi solicitado aos participantes que
apontassem as trés que consideram de maior destaque. E assim, conforme

apresentado no Grafico 11, foram ressaltadas: as reunides individuais (Momento do

Saber Docente — MSD), quando os docentes sdo atendidos pelos setores de
Coordenacdo Pedagodgica e Orientacdo Educacional, além das Reunides

Pedagdgicas que ocorrem de modo bimestral, e do incentivo ao aprimoramento

académico (subsidio financeiro para a realizacdo de cursos em programas de pos-

graduacéo - lato sensu.

GRAFICO 11 - PRATICAS DE FC CONSIDERADAS COMO AS MAIS EFETIVAS
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FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

As evocacdes dos professores explicitadas no Grafico 11, anunciam o grau de
importancia que eles destinam para a formacao centrada no ambiente escolar, junto
aos seus pares. Outros estudos como os de Imbernén (2010), Marcelo e Vaillant
(2012), Romanowski (2012), entre outros, reiteram que a Formagdo Continuada
deve encontrar no ambito escolar o seu apice, pois, ali, configura-se o ambiente
natural de atuacao junto aos pares, proporcionando o exercicio da dialogicidade e a
partilha de experiéncias.

Todavia, para que tais praticas se efetivem, o professor iniciante necessita de
servigos de apoio, que o auxiliem a aplicar os conhecimentos que dispdem, inclusive
de si mesmo, como acentua Romanowski (2012). E nesse viés, os estudos de
Passos et al. (2024) indagam se o0s gestores escolares, especialmente,

coordenadores pedagodgicos, tém contribuido para auxiliar os iniciantes a superarem
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as dificuldades nesse periodo de apropriacdo da cultura escolar. Dessa forma, ao
retomar o olhar as praticas evidenciadas no Grafico 11, para além das necessidades
dos professores, possibilita a reflexdo como plano de fundo, sobre o papel daqueles
gque mediam a efetivacdo de tais formagOes, haja vista, os coordenadores
pedagogicos. Porém, esse € um objeto para outro estudo.

Em continuidade a analise, tendo sido evocado por 11 dos 47 participantes, o
item referente a mentoria entre 0s colegas que possuem mais experiéncia na
profissdo docente é enfatizado na questéo de n.17 do questionario aplicado. Por ser
uma questdo descritiva, os partipantes narraram o quao relevante é essa interacéo

para robustecer o processo de inser¢do a docéncia.

(Participante 00-15): “Existir mais momentos para compartilhamento entre
colegas, as experiéncias vividas.”

(Participante 01-16): “Reunido sé com professores da mesma disciplina”,

(Participante 04-41): “Porque acabamos aprendendo com o0s colegas de
trabalho e muitas vezes erramos tentando acertar!”

(Participante 04-47): “Tendo colegas ajudando os iniciantes”.

A prética de aprender com os pares, na partilha de experiéncias é ressaltada
por Imbernén (2016), pois para o autor, tal intervencao resulta na ampliacdo da rede
de apoio aos docentes. E sobre tal interacdo, Imbernén (2016, p. 52) ressalta que
“do trabalho isolado com uma classe passou-se a equipe docente. Hoje em dia nao
€ possivel ser professor sem trabalhar em equipe. Os modelos relacionais e
participativos sao imprescindiveis na profissdo de ensinar”.

Dessa forma, o dialogo entre os sujeitos tem sido uma prética elementar que
resulta, inclusive, na formacao da identidade docente, e isso, ndo somente entre 0s
considerados professores iniciantes. Em relagdo aos maiores desafios enfrentados
nessa etapa de insercao profissinal, foi solicitado aos participantes que a seu ver,
destacassem os trés que consideram de maior intensidade.

E assim, conforme explicitado no Gréafico 12, nota-se que 36 respostas
ressaltaram os desafios que permeiam a atuacao junto a estudantes do publico-alvo
da Educacéao Inclusiva, 29 respostas que destacaram os cuidados quanto a Saude
Emocional (dos estudantes e deles mesmos), especialmente, ao considerar o

contexto pos-pandémico (COVID-19), 22 respostas que pontuaram as limitacdes
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qguanto a Gestdo de Sala de Aula, e 16 respostas que ressaltaram 0s aspectos

voltados a avaliacdo da aprendizagem.

GRAFICO 12 - MAIORES DESAFIOS PARA OS PROFESSORES INICIANTES

Movas Gerapies —
Metodologias Ativas
Cufros

FONTE: O autor (2024), com base nos dados da pesquisa.

Quanto as necessidades formativas evidenciadas, é oportuno ressaltar que,
tal como nas demais redes de ensino (a despeito da instancia publica ou privada),
tem havido uma crescente no percentual de estudantes diagnosticados/laudados
com alguma necessidade educativa especifica, que por sua vez, compromete as
diversas areas de seu desenvolvimento. Dessa forma, ao considerar as unidades
contempladas neste estudo, identificou-se em seus registros, o percentual médio de
10% do total de seus estudantes sendo do publico-alvo do Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Diante dessa realidade, a RAE destaca em seu Projeto Politico Pedagdgico®?
a organizacdo do AEE para apoiar o desenvolvimento de tais estudantes. E nessa
direcéo, oportunizou aos docentes o Curso de Extensdo em Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva, em parceria com a Faculdade Adventista do Parana. No
entanto, nota-se a necessidade da reformulacdo/atualizacéo de tal ementa, visto ter
sido elaborado/aplicado no contexto pré-pandémico. E que por sua vez, foi anterior

ao ingresso dos professores participantes deste estudo a referida Rede.

82 A Instituicdo de Ensino se propGe a preparar os docentes com o proposito de atender da melhor
maneira possivel e necessaria aos casos de inclusao, independente da etapa, quer seja da Educacao
Infantil, Ensino Fundamental ou Ensino Médio. Manter um acompanhamento de acordo com cada
necessidade especial, com o objetivo de adaptar para verificar as conquistas e estabelecer
programas para novos desafios (Unido Sul Brasileira da IASD. Projeto Politico Pedagégico Base
para a Instituicdo Adventista Sul-Brasileira de Educacéo, 2024, p. 30).
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Percebe-se que os desafios explicitados no Grafico 12 tendem a ser
consideradas como “pistas” que o grupo de professores iniciantes destacou no
momento da pesquisa, como um “retrato” das suas necessidades formativas. E, de
certo modo, a expectativa que possuem, de que a Formacgao Continuada propiciada
pela RAE venha a tal encontro. No entanto, € oportuno ressaltar, que os desafios
supracitados ndo se limitam exclusivamente aos professores iniciantes, como aponta
Vaillant e Marcelo (2012, p. 123)

Mesmo que os nds gordios sejam os mesmos nas diversas etapas da
carreira docente, os professores principiantes experimentam os problemas
com maiores doses de incerteza e estresse, devido ao fato de que eles tém
menores referéncias e mecanismos para enfrentar essas situacées.

Desse modo, nota-se quao significativa pode vir a ser a Formagao Continuada
ao abordar essas e tantas outras tematicas que vém ao encontro dos desafios da
pratica docente, seja em se tratando de professores iniciantes, ou mesmo dos
considerados “veteranos”.

Em continuidade a descricdo do Gréfico 12, como pontuado, o Questionario
Sociodemografico possui uma décima sétima questdo, essa, porém, descritiva. Por
meio dela, foi solicitado aos 47 participantes que explicitassem como, ao seu ver, a
Formacédo Continuada ofertada pela unidade educacional pode ser tornar mais
efetiva.

Assim, é possivel notar que a andlise dos dados produzidos a partir do
Questionario Sociodemogréfico, delineia o perfii e a caracterizacdo dos
respondentes deste estudo (professores iniciantes), possibilitando algumas “pistas”
que vém ao encontro da problematica norteadora dessa pesquisa, no tocante ao

objeto que é a Formacao Continuada propiciada pela RAE.

5.2 ANALISE PROTOTIPICA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS
PROFESSORES INICIANTES SOBRE “FORMACAO CONTINUADA”

No primeiro momento, tem-se a apresentacdo dos resultados da Analise
Prototipica a partir do termo indutor “Formacédo Continuada”, evocados pelos
professores iniciantes e organizados pela Ordem Média de Importancia (OMI) por

meio do quadro de quatro casas. Apesar de nao ser o foco desta secéo, apresenta-
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se, na sequéncia, de modo adicional, uma analise comparativa entre a OMI e a
Ordem Média de Evocacao (OME).

No segundo momento, efetua-se a interpretagdo dos elementos que
compdem o provavel nucleo central, a partir das respectivas representacfes sociais
evocadas pelos professores iniciantes.

No terceiro momento, apresenta-se a analise interpretativa dos elementos
que compdem o sistema periférico e que foram organizados pela OMI, a partir das
representacdes sociais evocadas pelos participantes.

No quarto momento, evidencia-se uma verificacdo complementar por meio
da Andlise de Similitude com o objetivo de averiguar a centralidade e o grau de
conexidade entre os elementos estruturais das Representacfes Sociais (nucleo
central e sistema periférico).

No quinto momento, analisa-se a relagcdo das representacdes sociais dos
participantes sobre o termo indutor “Formacao Continuada” com o Desenvolvimento

Profissional Docente.

5.2.1 Construcdo do quadro de quatro casas a partir das evocacdes dos

professores iniciantes

Ao realizar a Andlise Prototipica das representacdes sociais de um grupo de
professores iniciantes que atuam na RAE (regido metropolitana de Curitiba), é
oportuno retomar as premissas da Abordagem Estrutural da TRS, que segundo
Abric8 (2000) possui dois componentes, sendo eles, o Nlcleo Central e o Sistema
Periférico. Nessa perspectiva, ao considerarem a Andlise Prototipica (quadro de
quatro casas gerado a partir do software EVOC), Oliveira et al. (2005, p. 581)
destacam que dois critérios sdo considerados essenciais para a organizacdo e

interpretacdo dos quadrantes, sendo eles a frequéncia média de ocorréncia_das

palavras e a média de evocacao (rever o Quadro 35). Outros estudos como os de

Wachelke (2009, p. 105), ressaltam o quanto a frequéncia dos elementos evocados

€ determinante para tal andlise

8 Uma representacdo é constituida de um conjunto de informacdes, crencas, de opinides e de
atitudes a propdsito de um dado objeto social. Este conjunto de elementos se organizado, estrutura-
se e se constitui num sistema sociocognitivo de tipo especifico (Abric, 2000, p. 30).
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Segundo essa analise, palavras com uma frequéncia elevada em
comparacdo com as demais, e que tenham ordens médias de aparicdo no
discurso baixas, compdem o primeiro quadrante (também chamado
guadrante do nacleo central), constituindo um conjunto em que
provavelmente se encontrariam os elementos centrais da representacéo.

Assim, evidenciada a relevancia da frequéncia das evocacgfes, para a Analise
Prototipica do grupo pesquisado, estipulou-se como frequéncia intermediaria 5
(cinco), frequéncia minima 2 (dois) e ordem 3 (trés), isso resultou na distribuicdo de
24 (vinte e quatro) palavras no quadro de quatro casas (Tabela 7). Definiu-se o
ponto de corte 3 (trés) para a estruturacdo do provavel nudcleo central, em
conformidade com o explicitado por Oliveira et al. (2005); Wachelke e Wolter (2011);
além de Pryjma (2011). Desse modo, a Tabela 5, apresenta o quadro de casas
resultante das evocagOes dos participantes desta pesquisa, sendo essas
organizadas pela OMI, resultando na identificacdo de vinte e quatro palavras que
compuseram o quadro de quatro casas.

TABELA 5 - QUADRO DE QUATRO CASAS DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS DE

PROFESSORES INICIANTES DA RAE SOBRE O TERMO INDUTOR “FORMAGAO
CONTINUADA” CONSIDERANDO A OMI

Elementos do provavel Nicleo Central Elementos da Primeira Periferia
Palavras evocadas | F25 | OME<3,00 | Palavras Evocadas |  F25 | OME >=3,0

aprendizado 24 2,750 aprimoramento 5 4,600
capacitacao 5 2,600 atualizacao 7 4,714
conhecimento 14 3,000 continuidade 5 5,800
crescimento 12 2,833 desenvolvimento 6 4,667
ensino 5 5,800
estudo 11 5,182
experiencia 5 5,000

Elementos da Zona de Contraste Elementos da Segunda Periferia

Palavras Evocadas | F<5 | OME< 3,00 Palavras Evocadas | F<5 | OME >=3,00

especializacao 2 2,000 oportunidade 2 5,000
qualificacao 3 3,000 pesquisa 3 4,333
ressignificar 2 3,000 planejamento 2 6,000
pos_graduacao 2 7,000
preparacao 3 5,000
reflexao 2 6,000
superacao 2 5,000
tempo 3 6,333
teoria 2 8,000
trabalho 4 8,000

FONTE: O autor (2024), com base nos dados obtidos por meio do software EVOC.
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A analise da Tabela 5 esta explicitada na subsecdo a seguir, apresentando,
inclusive, as justificativas dos participantes quanto a hierarquizacdo® das palavras
evocadas, pois, conforme ja anunciado, eles “hierarquizaram/classificaram” a
palavra tida como a mais importante (maior valor simbdlico), ao pensar sobre o

termo indutor “Formacao continuada”.

As palavras que se situam no quadrante superior esquerdo sao, muito
provavelmente, elementos do nucleo central da representacdo estudada;
aquelas situadas no quadrante superior direito sdo elementos da 12
periferia; aquelas situadas no quadrante inferior esquerdo sdo elementos de
contraste; e aquelas localizadas no quadrante inferior direito sdo elementos
mais claramente periféricos ou pertencentes a 22 periferia (Oliveira et al.,
2005, p. 581-582).

Tal definicdo apresentada por Oliveira et al. (2005) coaduna com os estudos
de Abric (2001); Sa, (1996), e Wachelke e Wolter (2011), entre outros, quanto a
interpretacdo da estrutura das representacdes sociais proposta pela Andlise
Prototipica da Abordagem Estrutural.

E assim, de forma a aprofundar a verificacdo dos dados evidenciados, foi
realizada a Analise Prototipica considerando a OME dos patrticipantes (Tabela 6).
Nota-se, entdo, que ocorreram algumas modificacbes na distribuicdo dos elementos
que compdem os quadrantes do provavel nucleo central e os demais referentes ao

sistema periférico, em relacdo a observacao explicitada pela OMI.

TABELA 6 - QUADRO DE QUATRO CASAS DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE
PROFESSORES INICIANTES DA RAE SOBRE O TERMO INDUTOR “FORMACAO
CONTINUADA” CONSIDERANDO A OME

Elementos do provével Nacleo Central Elementos da Primeira Periferia
Palavras evocadas | F25 | OME<3,00 | Palavras Evocadas | F25 | OME >=3,0
aprendizado 24 2,500 atualizacao 7 6,429
aprimoramento 5 2,600 capacitacao 5 5,000
estudo 11 2,636 conhecimento 14 4,857
continuidade 5 6,600
crescimento 12 4,000
desenvolvimento 6 5,333
ensino 5 5,800
84 [...] “abandonar esse critério de ‘rang de aparigdo’ para substitui-lo pelo ‘rang’ de importancia,

resultado de uma hierarquizagéo efetuada pelo sujeito” (Abric, 2003, p. 62 apud Oliveira et al., 2005,
p. 580).
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Elementos da Zona de Contraste Elementos da Segunda Periferia
Palavras Evocadas | F<5 | OME<3,00 | Palavras Evocadas |  F<5 | OME >=3,00
especializacao 2 1,000 novidade 2 5,000

mestrado 2 2,000 oportunidade 2 6,000
necessaria 2 2,000 pesquisa 3 3,677
pos_graduacao 2 2,000 planejamento 2 4,000
superacao 2 2,000 preparacao 2 6,000
gualificacao 2 6,000

ressignificar 2 9,000

tempo 3 5,000

teoria 2 6,000

trabalho 4 7,000

FONTE: O autor (2024), com base nos dados obtidos por meio do software EVOC.

A andlise da Tabela 8 estéd explicitada na subsecdo a seguir, apresentando,
as justificativas dos participantes quanto a hierarquizacdo das palavras evocadas. A
partir da Tabela 5 e Tabela 6, é possivel realizar a analise comparativa entre os

elementos organizados pela OME e pela OMI, em conformidade ao termo indutor

“Formacao Continuada”, como observa-se no Quadro 34.

QUADRO 34 - DISTRIBUICAO DOS ELEMENTOS CENTRAIS E PERIFERICOS DA
REPRESENTACAO SOCIAL SOBRE FORMAGCAO CONTINUADA ORGANIZADOS PELA OME E

OMI
OME OMI
Provaveis elementos Elementos da Provaveis elementos Elementos da
do Ndcleo Central 12 Periferia do Ndcleo Central 12 Periferia

aprendizado atualizacao aprendizado aprimoramento
aprimoramento capacitacao capacitacao atualizacao
estudo conhecimento conhecimento continuidade

continuidade crescimento desenvolvimento

crescimento ensino

desenvolvimento estudo

ensino experiencia

Elementos da Elementos da Elementos da Elementos da
Zona de Contraste 22 Periferia Zona de Contraste 22 Periferia

especializacao novidade especializacao oportunidade
mestrado oportunidade qualificacao pesquisa
necessaria pesquisa ressignificar planejamento
pos_graduacao planejamento pos graduacao
superacao preparacao preparacao

qualificacao reflexao

ressignificar superacao

tempo tempo

teoria teoria

trabalho trabalho

FONTE: O autor (2024), com base nos dados obtidos por meio do software EVOC.

A partir do Quadro 38, nota-se que a palavra “aprendizado” se situa no 1°

quadrante do quadro de quatro casas em ambas as situacdes (OMI e OME) como

possivel elemento do nucleo central.
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A mudancga dos termos “capacitacao”, “conhecimento” e “crescimento” da 12
periferia da OME para o provavel nucleo central da OMI, com a organizacdo das
evocacdes por ordem de importancia, pode estar relacionada a relagcéo feita desses
termos para a efetividade da Formacé&o Continuada e o desenvolvimento profissional
dos docentes (participantes).

E possivel identificar outro deslocamento, conforme o Quadro 37, ao
apresentar a palavra “aprimoramento” que se deslocou do provavel nucleo central da
OME para a 12 periferia quando os elementos foram organizados pela ordem de
importancia (OMI). Pode-se interpretar que o valor simbodlico destinado ao
“aprimoramento” da participacdo em cursos externos, tornou-se secundario, dada a
importancia, por exemplo, dos atendimentos individuais proporcionados pela equipe
pedagdgica e, especialmente, a interacdo com os pares (colegas — outros docentes).

No entanto, ao analisar os elementos da Zona de Contraste da OME, nota-se
que as palavras “pés-graduacdo” e “superacdo” foram redirecionadas para a 22
periferia, apds a organizacdo da ordem de importancia (OMI). Pode-se justificar essa
mudanca de localizacdo, quanto a palavra “pos-graduacéo”, pelo indice de 57% dos
participantes ja terem concluido um curso de especializacéo.

Por fim, ao se comparar os vocabulos localizados na 22 periferia no contexto
entre OME e OMI, nota-se que alguns elementos permaneceram no referido
quadrante, embora, outros tenham sido transferidos de localizacdo apo6s a
organizacdo da ordem de importancia (OMI) para o quadrante da Zona de Contraste,
sendo as palavras “qualificacdo” e “ressignificar”. Tais mudancas podem ser
justificadas pela premissa de que apesar da baixa frequéncia, as palavras
“qualificacao” e “ressignificar” podem “reforgar as nogdes presentes na 12 periferia
ou a existéncia de um subgrupo minoritario portador de uma representacao
diferente” (Oliveira et al., 2005, p. 582).

E assim, apds a analise comparativa entre a ordem média de evocacao e a de

importancia (OME e OMI) sobre o termo indutor “Formacéo Continuada”, tem-se, na

subsecdo a seguir, a analise interpretativa dos elementos evocados/contemplados

no quadrante do provavel nucleo central.
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5.2.2 Analise interpretativa dos elementos do provavel nucleo central do termo

indutor “Formacgao Continuada”

A partir das evocacdes coletadas foi realizada a Analise Prototipica (Tabela 7)
para visualizar nos quadrantes - quadro de quatro casas, a distribuicdo dos
elementos que estruturam as representacfes sociais dos professores iniciantes
acerca do termo indutor “Formacao Continuada”.

Assim, nota-se que a verificagcdo do primeiro quadrante superior esquerdo,
equivalente aos elementos do provavel ndcleo central, apresenta as seguintes
palavras: “aprendizado” (F=2,750), “capacitacdo” (F=2,600), “conhecimento”
(F=3,000) e “crescimento” (F=2,833), as quais foram evocadas prontamente e
organizadas pela ordem média de importancia pelos professores iniciantes em
contato com o termo indutor da pesquisa.

Oliveira et al. (2005, p. 582) ressaltam que no nucleo central estdo reunidos
0s elementos mais recorrentes das evocagdes, sendo neste estudo, as palavras
supracitadas. E, conforme enfatizado por Abric (2000, p. 31), uma modificagdo no
ndcleo central provocaria a transformacéo da representacéo.

Nesse sentido, as quatro palavras supracitadas compdem o provavel Nucleo
Central das RS dos professores iniciantes diante do termo indutor apresentado,
visto, dada a frequéncia com que foram evocadas. Assim, para 0 grupo participante
“aprendizado, capacitacdo, conhecimento e crescimento” estdo diretamente
relacionadas as suas vivéncias diante da Formacdo Continuada propiciada pela
RAE.

Wachelke e Wolter (2011, p. 522) nos situam ao ressaltar que “a zona do
ndacleo central compreende palavras com alta frequéncia e baixa ordem de
evocacao: ou seja, respostas fornecidas por grande numero de participantes e
evocadas prontamente”. E assim, a partir dessa premissa, tem-se a descricdo a
seguir, sobre os elementos tidos como 0s mais importantes.

Desse modo, identifica-se que a palavra “aprendizado” possui uma baixa
ordem de evocacdo (F=2,750) e uma alta frequéncia, sendo evocada por 24
professores participantes da pesquisa. Nesse sentido, por considerar a realizagao de
um estudo qualitativo, conforme alude Creswell (2014, p. 53), tem-se a seguir, as

justificativas dos docentes pela sua escolha
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(Participante 00-04): Devido a formacado ser continua e sempre nos trazer
assuntos que nos auxiliam na vivéncia em sala de aula, pois para o
professor € de extrema importancia a constancia na aprendizagem.

(Participante 01-24): Tendo em vista que a disposi¢cdo para aprender se
configura como a base, o fundamento, para o progresso em todas as areas
da existéncia.

(Participante 04-42): Pois no nosso processo de Formacdo Continuada, o
aprendizado nos acompanha por toda a nossa trajetoria.

(Participante 04-43): Como professora, todos os dias na teoria ou na pratica
docente, eu aprendo com 0S meus erros e acertos, para me tornar uma
professora cada dia melhor.

(Participante 04-46): Durante o processo de Formacdo Continuada a
aprendizagem desempenha um papel fundamental, ajudando a progredir
nas estratégias de ensinagem.

(Participante  04-47). Porque ndo existe uma “continuagdo”, sem
aprendizado. O desenvolvimento acontece quando aprendemos, mesmo
gue com oS erros.

Este resultado pode significar que a palavra “aprendizado”, uma
representacdo social do termo “Formacdo Continuada”, esteja relacionada as
guestdes como o desenvolvimento de novas habilidades, de incompletude, ou seja,
da necessidade de prosseguir buscando o refinamento da sua pratica (aprender
enquanto ensina).

Semelhantemente, Alheit e Dausien (2006) ressaltam o conceito de
“aprendizagem ao longo da vida”, para tanto, apoiados em Field (2000), destacam a
aprendizagem como um processo que acompanha a humanidade desde as
primeiras formas de escolaridade e durante a idade adulta. Nesse sentido, nota-se a
importancia dos distintos ambientes de aprendizagem e as vivéncias proporcionadas
resultantes da reflexividade e autonomia dos individuos.

Para tais autores, o fato de continuar a aprender possibilita uma experiéncia
enriquecedora, decorrente da busca continua pela qualificacdo pessoal. Nesse viés,
nota-se que tal procura reflete 0 modo acelerado em que ocorrem as mudancas na
sociedade contemporanea, especialmente nos aspectos tecnolégicos e na
desvalorizagdo/temporalidade dos saberes profissionais. Tais conceitos, tém sido
amplamente discutidos nas formacdes continuadas de professores, com o intuito de
promover um desenvolvimento profissional continuo e adaptativo.

Contribuindo com essa analise, Imbernén (2016, p. 49) explicita que “antes

era possivel ter o luxo de estudar primeiro e depois exercer o oficio até se
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aposentar. Agora € preciso estudar e depois continuar estudando [...] o professor
tem de estudar sempre”. Nesse sentido, a aprendizagem resulta da dedicagdo nos
estudos, e assim, os docentes salientaram ser esse 0 elemento mais importante,
quando levados a refletir sobre o termo indutor proposto.
Além disso, também é preciso considerar as palavras de Freire (2013, p. 93)
ao reiterar que “como professor ndo me € possivel ajudar o educando a superar a
sua ignorancia se nao supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que
nao sei”. Desse modo, nota-se o “aprendizado” como elemento de alto valor
simbdlico, diante dos dialogos sobre a “Formagao Continuada”.
Essas questfes também sdo evidenciadas nas falas dos docentes quando
foram solicitados a elaborar uma frase envolvendo a palavra por eles estabelecida

COmo a mais importante e o termo indutor.

(Participante 01-17): O objetivo principal da Formacédo Continuada deve ser
0 aprendizado constante.

(Participante 01-22): A Formacgdo Continuada € essencial para promover o
processo de aprendizado no decorrer da carreira profissional.

A palavra “conhecimento” foi evocada por 14 participantes apresentando a
ordem média de evocacdo de (F=3,000). A escolha da palavra como a mais
importante justifica-se a partir das seguintes respostas:

(Participante 00-02): Porque através do conhecimento que adquiro na

formacdo, tenho uma visdo mais ampla sobre como lidar com as
adversidades da profissao.

(Participante 00-08): Porque com a teoria e a pratica construimos nosso
conhecimento e precisamos sempre estar em formacéao.

(Participante 01-29): Porque conhecimento é o que move o professor. E o
gue o ajuda a crescer, desenvolver e se aperfeicoar em sala de aula.

Observa-se a partir das respostas obtidas, que o elemento “conhecimento”
esté ligado a atividade profissional dos participantes, pois consideram a necessidade
de ampliar as suas técnicas, estratégias e a performance de atuacao, resultando
assim, na melhoria da aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, complementa-

se a esta andlise apoiando-se em Romanowski (2012) e Veiga (2008):

Os programas de formacdo, ao possibilitarem conhecimentos sobre a
escola e o sistema educativo, e ao explicitarem a complexidade das
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situacdes de ensino e as possiveis alternativas de solucdo, a partir da
pratica, favorecem uma acdo docente mais critica e consciente
(Romanowski, 2012, p. 131).

A docéncia requer formacao profissional para seu exercicio: conhecimentos
especificos para exercé-lo adequadamente ou, no minimo, a aquisicdo de
habilidades e dos conhecimentos vinculados a atividade docente para
melhorar sua qualidade (Veiga, 2008, p. 14).

Dessa forma, nota-se que os programas de Formacdo Continuada tendem a
agregar conhecimentos/reflexdes sobre a dinamica da escola, contemplando o
processo de ensino e aprendizagem.

Em seguida, analisou-se a palavra “crescimento”, citada por 12 participantes e
que aparece com a ordem média de evocacdo de (F=2,833). Pode-se inferir que
para muitos dos participantes a formacdo continuada resulta/proporciona o
crescimento enquanto pessoa e profissional. Nota-se entdo, as seguintes
justificativas:

(Participante 01-16): Formacdo Continuada € entender que sempre é
necessario estar em crescimento.

(Participante 01-25): A Formacdo Continuada traz consigo um sabor
agridoce, o doce de um adoravel crescimento profissional e o salgado da
saida do comodismo.

(Participante 01-27): Quando se compreende a importancia e necessidade
de obter um crescimento profissional, a Formagdo Continuada se torna
extremamente (til e importante.

(Participante 04-44): A Formacao Continuada busca levar o individuo a um
processo de crescimento. Para tanto, ele precisa reconhecer onde esta.
Observa-se assim, que na perspectiva dos participantes, a Formacao
Continuada tende a “provocar” a saida da zona de conforto e de modo gradual,
proporcionar o0 crescimento, enquanto pessoa e profissional. Nessa direcdo, 0s
estudos de Vaillant e Marcelo (2012, p. 145 e 146) coadunam, ao destacarem que “o
apoio e desafio, em doses adequadas, conduzem a um maior crescimento pessoal e
profissional”.
Em continuidade a anélise dos elementos do provavel nucleo central, tem-se
a palavra “capacitacdo”. Ela também foi citada com uma menor frequéncia pelos
participantes (F=2,600), mas possui um alto valor simbdlico. A partir da sua

evocacgao, nota-se que os docentes possuem uma representagdo da “Formacgao
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Continuada”, muito ligada aos encontros coletivos® que participam, conforme o

calendario das unidades educacionais. A exemplo, tem-se a seguinte justificativa:

(Participante 04-41): Considero essa palavra importante, pois ao buscar uma
Formagdo Continuada, busco me capacitar mais, dentro de alguma é&rea
especifica da minha formacéao.

Dessa forma, vé-se a Formacdo Continuada como um momento de
aprofundamento em tematicas especificas, ligadas as demandas da pratica
pedagdgica. Além disso, identificou-se ao analisar os dados produzidos por meio do
Teste de Associacgao Livre de Palavras (TALP — Apéndice B), que as justificativas de
dois participantes contemplam a presenca de mais de um dos elementos®®
delimitados como integrantes do provavel nucleo central, como segue:

(Participante 01-19): A Formag&o Continuada aprofunda os conhecimentos
do professor através de novas aprendizagens.

(Participante 01-18): A palavra € importante, pois para sermos Otimos
professores, precisamos crescer ho nosso conhecimento dia a dia.

Foi possivel notar que quatro elementos compuseram o Nucleo Central da
desta pesquisa, ressaltando-se que a palavra “aprendizado” possui 0 maior nimero
de evocacdes e um grande valor simbdlico, tal como explicitado na Tabela 7. A
seguir, apresentam-se as analises do Sistema Periférico da representacdo dos

professores iniciantes sobre a “Formacao Continuada”.

5.2.3 Andlise interpretativa dos elementos do sistema periférico do termo

indutor “Formacgao Continuada”

85 Percebeu-se, que até entdo, nesta instituicdo de ensino (RAE), culturalmente, ha o uso do termo
“capacitagdo” associado aos encontros formativos coletivos realizados.

% Diante da revisdo dos registros que subsidiaram esta pesquisa, identificou-se a seguinte afirmaco
de Vaillant e Marcelo (2012, p. 41) “é a reflexdo sobre a experiéncia que permite que possamos
aprender novos conhecimentos e praticas, o que diferencia uma formacdo experiencial de uma
baseada na impregnacdo ou no mimetismo”. Em tal explicitagdo, nota-se a presenca de dois
elementos até aqui anunciados como integrantes do provavel nicleo central das representacdes
sociais dos participantes (aprendizado e conhecimento), além de um elemento da 12 periferia
(experiéncia) e outro da 22 periferia (reflex&o).
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Conforme ja pontuado, os elementos periféricos®” permitem a integracdo de
experiéncias e histérias individuais, além de serem apresentados por flexiveis,
heterogéneos e sensiveis ao contexto imediato, como alude Abric (2000, p. 34).
Flament (2001, p. 184), por sua vez, ressalta que os elementos periféricos da
representacao social sao “estruturalmente organizados por um nucleo central’.

Dessa forma, nota-se uma relacdo entre os componentes do quadrante, pois
conforme reiteram Oliveira et al. (2005, p. 592) cada um deles traz informagbes
essenciais para a investigacéo da representacao.

Na 12 periferia®® encontram-se os elementos que foram evocados com maior
frequéncia, no entanto, lembrados tardiamente® pelos participantes, sendo eles:
‘estudo” (F=5,182), ‘atualizagdo” (F=4,714), “desenvolvimento” (F=4,667),
“aprimoramento” (F=4,600), “continuidade” (F=5,800), “ensino” (F=5,800) e
“experiéncia” (F=5,000). Percebe-se que as palavras presentes nesta periferia
possuem relagéo e articulam-se com os elementos do nucleo central.

A palavra “estudo” apresentou a maior frequéncia, sendo evocada por 11
participantes. Tal énfase dada pelos professores, ressalta quéo significativo é
prosseguir em outros programas formativos, levando o professor a uma constante
condicdo de aprendiz. Nota-se entdo, que tal representacdo possui estreita relacao
com os elementos do provavel nucleo central explicitados na subsecéo anterior.

Sobre o ato de estudar®, Freire (2013, p. 89-91) explicita que “O professor
que nao leve a sério a sua formacao, que ndo estude, que ndo se esforce para estar
a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua

classe”. Freire assim enfatiza, que o professor deve desenvolver-se continuamente,

87 Os elementos periféricos de uma representacdo social estabelecem a interface entre o nicleo
central e a realidade concreta na qual sdo elaboradas e funcionam as representag8es (Oliveira et al.,
2005, p. 591).

88 Na realidade, a periferia da representacdo serve de para-choque entre uma realidade que a
questiona e o nucleo central que ndo deve mudar facilmente. Os desacordos da realidade séo
absorvidos pelos esquemas periféricos, que, assim, asseguram a estabilidade (relativa) da
representacéo (Flament, 2011,p. 178).

89 Considerando o Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP), diante da apresentacao de um
termo indutor o participante da pesquisa € convidado a evocar uma palavra que a ele se relacione e
Ihe atribua um sentido. Para tal atividade, quanto mais rapida a palavra é evocada (lembrada/citada),
maior valor simbolico representara, ao passo, que as palavras evocadas tardiamente (maior espago
de tempo - demora), possuem baixo valor simbdélico, considerando uma hierarquizagdo (Ordem Média
de Importancia).

9 [...] Seu constante estudo e esforco serdo no sentido de garantir-lhe o mais nobre padrdo de
eficiéncia. Aquele que enxerga as oportunidades e privilégios de sua obra ndo permitird que coisa
alguma interfira no caminho do aperfeicoamento préprio. Nao poupara esfor¢os para atingir o mais
elevado padrdo de exceléncia. Tudo o que deseja que seus alunos se tornem, ele mesmo se
esforcara para ser (White, 2015, p. 198-199).
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aprimorando a sua pratica. Em conformidade, Imbernén (2016, p. 49) versa que “o
professor tem de estudar sempre”. E tais constatacbes podem ser notadas a partir

da seguinte resposta de um participante da pesquisa:

(Participante 00-01): O estudo é a base da educacdo, quando se tem a
oportunidade de continuar estudante a bagagem do professor s6 tem a
somar para ele, para o aluno e para a escola.

Por sua vez, a palavra “atualizacdo” (F=4,714), foi evocada por 7
participantes, e dentre as justificativas, tem-se:

(Participante 04-45): Atualizacdo é a base, ou a parte fundamental para
adquirir novos dominios de conteddos. Sem atualizacdo o conhecimento
fica defasado e consequentemente, ficara para tras no mercado. O mercado
quer pessoas atualizadas.

Dessa maneira, para os participantes, o ato de estudar esta relacionado a
frequentar programas formativos, aprofundar-se em leituras, debates, indagacoes e
assim, ampliar o conhecimento sobre os assuntos abordados. Ao passo, que a
medida em que o professor amplifica tais didlogos, revisard conceitos e tera a
possibilidade de atualizar-se, no sentido de inteirar-se das discussfes explicitadas
no cenario educacional. Nessa perspectiva, as palavras “estudo” e “atualizacido”
estdo relacionadas a expanséo de repertério.

Todavia, Imbernén (2010) ressalta, que o conceito de Formacdo Continuada

deve estar para além da atualizacédo de informacdes, e, para tanto, explicita que

Trata-se de abandonar o conceito tradicional de que a formac¢éo continuada
de professores é a atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica, que
pode ser recebida mediante certificados de estudo ou de participacdo em
cursos de instituicBes superiores, de sujeitos ignorantes, em beneficio da
forte crenca de que esta formacéo continuada deve gerar modalidades que
ajudem os professores a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenta-
la, a revisa-la e a destrui-la ou construi-la de novo (Imbernén, 2010, p. 47).

Assim, para Imbernén (2010), a Formacdo Continuada esta para além de
atualizar, mas permeia o &mbito da transformacéao e ressignificagao.

Na sequéncia, a palavra “desenvolvimento” (F=4,667), se destaca
apresentando 6 evocacdes entre o0s participantes. Os demais elementos
“aprimoramento ” (F=4,600), “continuidade” (F=5,800), “ensino” (F=5,800) e
“‘experiéncia” (F=5,000), também constam na 12 periferia, porém, evocados por
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apenas 5 pessoas. Essas palavras estdo ligadas a palavra “aprendizado” e a
guestdes pessoais dos participantes. Desse modo, diante das falas dos professores,

tem-se

(Participante 00-11): Trabalhando na educacdo, eu percebi que sempre
estamos estudando e aprendendo, € um processo que nao acaba na
conclusdo do curso. Entdo, o ensino, é essa “atualizacdo” de extrema
importancia.

(Participante 01-23): O momento de Formagédo Continuada é um momento
de troca de experiéncias.

(Participante 03-33): Porque ap6s a formacao na graduacéo precisamos dar
continuidade aos estudos, refletindo sobre os processos, entender o perfil
do estudante e garantir éxito no processo de ensino/aprendizado.

As questdes apresentadas nesse bloco de evocacdes estédo ligadas a palavra
“aprendizado” e a questdes pessoais dos participantes. Entretanto, ao considerar os
elementos presentes na Zona de Contraste®!, Oliveira et al. (2005, p. 582) ressaltam

que

Na zona de contraste sdo encontrados os elementos com baixa frequéncia,
mas considerados importante pelos sujeitos, podendo revelar elementos
que reforcam as nogBes presentes na 12 periferia ou a existéncia de um
subgrupo minoritario portador de uma representacao diferente.

Nesse sentido, foram explicitadas as palavras “especializacdo” (F=2,000),
“‘qualificacdo” (F=3,000), e “ressignificar” (F=3,000), sendo elas, com baixa
frequéncia, porém, com alto valor simbdlico. E por conseguinte, tem-se as

justificativas dos participantes:

(Participante 00-09): E importante que o professor mantenha sempre o
curriculo atualizado, com especializacdes que vao trazer conhecimento,
material e suporte para desenvolver cada vez o melhor trabalho na pratica.

(Participante 00-15): Formac&o Continuada é ressignificar sua forma de ser

como docente.

No ultimo quadrante denominado de 22 periferia, encontram-se as palavras
“oportunidade” (F=5,000), “pesquisa” (F=4,333), “planejamento” (F=6,000), “pos-
graduagao” (F=7,000), “preparagao” (F=5,000), “reflexdo” (F=6,000), “superagao”

%1 J4 as respostas com baixas frequéncias que sdo evocadas cedo no discurso formam o que se
chama de zona de contraste (Wachelke e Wolter, 2011, p. 523).
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(F=5,000), “tempo” (F=6,333), “teoria” (F=8,000) e “trabalho” (F=8,000), porém,
possuem uma baixa frequéncia e foram lembradas tardiamente pelos participantes.
Desse modo, foram consideradas de pouca expressividade para as representacoes

sociais, devido a sua baixa evocacéo.

5.3 A ANALISE DE SIMILITUDE: CONEXIDADES ENTRE OS ELEMENTOS DO
NUCLEO CENTRAL E DO SISTEMA PERIFERICO NA RELACAO COM A
PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA DA RAE

Todos os conceitos desenvolvidos até o momento subsidiam a compreensao
do campo em que se situa esta pesquisa, mas, para a analise de dados, o foco seré
direcionado a Formacdo Continuada dos Professores Iniciantes propiciada pela
RAE. Como um processo complementar da analise prototipica das Representacdes
Sociais optou-se por realizar a analise de similitude. De acordo com Sa (1996), essa
técnica foi incorporada ao campo das Representacdes Sociais por Flament, tendo a
participacdo de Vergés e Degenne, na década de 1970. Segundo o autor, ela se
tornou a principal técnica para se identificar o grau de conexidade entre os distintos
elementos de uma representacdao. Desse modo, Sa (1996, p. 126 e 127) a conceitua

como

uma técnica de processamento de dados, cuja influéncia na definicao final
dos resultados é ja determinada, em boa parte, pelos procedimentos de sua
coleta, a andlise de similitude foi especificamente desenvolvida para
adequar-se a construcdo de objetos de pesquisa em termos de
representacdes sociais.

Outros estudos como os de Oliveira et al. (2005, p. 585) explicitam que
Flament “buscou desenvolver um método de analise de dados das representacdes
sociais que atendesse a uma base matematica, mas respeitasse o carater qualitativo
dos dados, e principalmente, a natureza do fendmeno representacional”. Assim,
Oliveira et al., destacam as contribuicbes de Flament, especialmente no tocante a

classificagéo dos termos baseando-se em um coeficiente de semelhanca.

Admite-se que dois itens serdo mais proOximos na representacdo quanto
mais elevado foi o0 nimero de individuos que os tratem da mesma maneira
(seja aceitando ou rejeitando os dois) ...; ... calcula-se um coeficiente de
contingéncia, que é um indice de semelhanca classico (Flament, 1986, p.
141, apud Oliveira et al., 2005, p. 585).
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Desse modo, as pesquisas em representacbes sociais, no tocante a
Abordagem Estrutural, tendem a utilizar tal técnica por considerar o conjunto de
dados produzidos, gerando um célculo de similitude entre eles. Ou seja, a partir das
palavras evocadas no TALP, considerando o termo indutor deste estudo (Formagéo
Continuada — propiciada pela RAE), resultou-se no quadro de quatro casas,
apresentado na subsecdo anterior (analise prototipica), e calculou-se a co-
ocorréncia das palavras analisadas.

Em vista disso, foi preciso retornar ao corpus das evocacgoes realizadas pelos
participantes, conforme consta a Figura 23 (Exemplo da transcricdo das respostas
dos participantes com a Ordem Média de importancia — OMI), considerando o ja
explicitado processo de lematizacdo (técnica que simplifica a analise textual - reduz
a quantidade de palavras do corpus), para entdo, processa-las no software
IRAMUTEQ, gerando a denominada “arvore maxima”, a partir dos valores obtidos
com os célculos, programados por ele. Para melhor compreensdo do que se
caracteriza como “arvore maxima” Sa (1996, p. 128) baseia-se em Moliener (1994, p.

214-215), que a relata do seguinte modo

Realizando essa operacdo para cada par de itens, vai se dispor da matriz
de similitude para todos os itens do corpus. Para facilitar a compreenséao e a
interpretacdo de tais matrizes, constroi-se a ‘arvore maxima’. Trata-se de
um ‘grafo’ conexo sem ciclo cujos vértices s&o os itens do corpus e as
arestas sdo os valores dos indices de similitude entre esses itens. O
procedimento de construgdo da arvore maxima permite reter apenas as
relacdes mais fortes entre os itens.

Em vista disso, ap0s a realizacdo de tais procedimentos, foi possivel elaborar
a “arvore maxima” a partir dos graus de conexdo entre 0os elementos centrais e
periféricos das representacfes sociais, considerando a proposta de Formacéo
Continuada propiciada pela RAE. Dessa forma, Oliveira et al. (2005, p. 586)
explicitam a necessidade de alguns cuidados ao realizar a andlise de similitude

Na interpretacdo desses gréaficos, considera-se: a hierarquia dos valores
das ligacbes entre os termos; o0s subconjuntos ou agrupamentos das
categorias observados no grafico de ligagdes; a relagcdo de ‘vizinhanga’
entre os termos; e a conotacdo assumida por cada termo, em funcdo dos
outros que a ele se ligam.

Nessa direcao, ressalta-se que a ‘arvore maxima’ elaborada neste estudo

considerou, conforme alude Wachelke (2009, p, 105) os elementos que
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apresentaram uma “frequéncia elevada em comparagdo com as demais e que
tenham ordens médias de aparicdo no discurso baixas”. Ou seja, palavras evocadas
prontamente, a partir da apresentacdo do termo indutor, conforme a Ordem Média
de Importancia (OMI — Quadro 38). Diante disso, a Figura 26 apresenta a “arvore

maxima” construida neste estudo.

FIGURA 4 - ARVORE MAXIMA - ANALISE DE SIMILITUDE

pos_graduacao

o

tempo qualifcacao
1
douterado
3 I trabdilho
compartithamento
pesquisa 2 |1
mestrado
esflido L
3 o
i conhe@imenimacao
comprontetimento 1 aprpfindaménto
especiafizacao

cépacitacao endino
prepafacao

planejsmento impostante

Mt [ 2
novidedes 2 B2
“apielgrado.
feflexac 2 continﬁigel%fg , ; necessaria
e 2 Bl omens
] m'mressigniﬁcar )
| disponitilidade
desenvdlvimento oporfunidade
atuaacao
1
apedeicoamento
cresdhento
benaficio

FONTE: O autor (2024), a partir dos dados obtidos por meio do software IRAMUTEQ, tendo a
mediacdo da Professora Orientadora — Dra. Sueli Donato.
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A partir dessa analise, tem-se o resultado que destaca as formas centrais
mais relevantes e as relacbes mais significativas, ou seja, a “arvore maxima’
representa graficamente a co-ocorréncia das formas lexicais e a conexao entre elas.
Dessa forma, torna-se possivel a compreensdo da estrutura do texto no corpus
textual. Assim, as palavras conectadas pelos “‘ramos” da arvore, denotando a
ligacdo entre as palavras do corpus textual, evidenciando aquelas que mais se
aproximam e/ou Ihes séo opostas.

A espessura dos ramos mostra a expressividade das conexdes e 0s numeros
presentes entorno das ramificacdes referem-se ao niamero de co-ocorréncias das
respectivas palavras. Observa-se que ha trés palavras que mais se destacam nos
discursos “aprendizado”, “conhecimento” e “estudo”. Delas se ramificam outras que
apresentam suas especificidades e desdobramentos, como “continuidade’,
“aprimoramento”, “desenvolvimento”, “aprofundamento”, “qualificagao”,
“‘comprometimento”, “pesquisa” e “compartilhamento”, entre outras.

Nesse sentido, nota-se que as evocacBes dos participantes além de
apresentarem referéncias que vém ao encontro com 0 aporte teérico exposto,
inerentes ao processo de formacdo continuada, mas, também explicitam as
especificidades/peculiaridades do contexto vivenciado pelos participantes,
considerando a Formacdo Continuada propiciada pela RAE. Assim, diante da
analise da “arvore maxima” nota-se a presenca de dois blocos (sendo um deles com
uma subdiviséo).

No primeiro bloco, encontramos a palavra “aprendizado”, perfazendo o maior
namero de ligacdes entre os elementos das representaces sociais, totalizando 24
conexdes respectivamente. Nota-se, conforme a Figura 26, que a palavra
“aprendizado” possui um forte grau de ligacdo com “conhecimento”, o que pode
denotar, diante das falas dos participantes, que a Formacdo Continuada possibilita
novas aprendizagens aos docentes, e que essas, contribuirdo para o desenvolver do

conhecimento dos estudantes, por meio de suas interacdes.

(Participante 00-04): Na Formacdo Continuada a aprendizagem do
professor € o foco mais importante, pois nos auxilia a aprender e
desenvolver aquilo que é proposto. Isso nos auxilia no conhecimento e a
desenvolver o trabalho com profissionalismo.

(Participante 01-19): A Formagdo Continuada aprofunda os conhecimentos
do professor através de novas aprendizagens.
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(Participante 01-20): O momento de Formacdo Continuada serve para
aprendermos novos meios de aplicar o conhecimento do aluno.

Desse modo, tais depoimentos denotam o relevante papel atribuido a
Formacdo Continuada de professores, na perspectiva do desenvolvimento
profissional, ao cooperar com o cognitivo dos docentes e dos estudantes, refletindo
no processo de ensino e aprendizagem. E valido ressaltar, que tais
representacdes/falas, reportam-se aos professores iniciantes, que deram “pistas” da
expectativa que possuem quanto a efetivacdo de uma Formacao Continuada que lhe
possibilitem novas aprendizagens e conhecimentos que Ihes sejam agregadores a
sua préatica. Nesse sentido, conforme alude Romanowski (2012), a formacao
continuada objetiva a melhoria do ensino, e ndo apenas a do profissional.

Ainda no primeiro bloco, tal como explicitado por meio da Figura 27, encontra-
se a ligagao entre a palavra “aprendizado” e “reflexdo”, vindo ao encontro do que foi
propagado por Imbernén (2016) ao reiterar que é preciso realizar uma analise da
realidade escolar a partir compreensao e intervencao dos professores. Freire (2013)
e Novoa (2002) correspondem a essa perspectiva ao “convocar’ os professores a

reflexdo sobre sua pratica, para entdo transforma-la.

FIGURA 27 - ARVORE MAXIMA: BLOCO 1 - APRENDIZADO
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FONTE: O autor (2024), com base nos dados obtidos por meio do software IRAMUTEQ.
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Em continuidade a esse bloco, nota-se a conexidade com a palavras
“capacitacao”, “planejamento” e “necessaria”’, que nos remete aos depoimentos dos
participantes ao destacarem o quanto a Formag&do Continuada tende a ser

determinante, especialmente, para aqueles que estao iniciando a docéncia.

(Participante 05-40): Acredito que a Formacdo Continuada seja de extrema
importancia para motivar os novos professores. As orientacdes devem ser
claras e objetivas para que o novo professor compreenda o que a escola
espera dele.

(Participante 05-46): Através de uma Formacdo Continuada e dinamica,
com temas relevantes e aplicaveis a realidade da sala de aula.

(Participante 00-03): Sendo aplicada no seu contexto imediato, de acordo
com a necessidade da unidade escolar.

Nesse Viés, percebeu-se a expectativa dos participantes, de que a Formacao
Continuada propiciada pela RAE venha ao encontro das suas necessidades e
demandas praticas, e assim, os docentes afirmaram a relevancia de tais formacoes,
porém, também apresentaram aspectos que podem torna-la mais efetiva, como se
vera a seguir. Semelhantemente, Imbernén (2010) reitera que para tal efetivacéo, a
o planejamento da Formacdo Continuada devera evitar a improvisagdo, ao passo
gue necessita focar em sua intencionalidade, no que se espera alcancar.

Encerrando a andlise do primeiro bloco, evidencia-se a ligacdo da palavra
“aprendizado” com “crescimento”, “oportunidade” e “desenvolvimento”. Aqui, €&
possivel notar o quanto os professores iniciantes destacaram que a Formacao
Continuada Ihes € uma oportunidade de crescer profissionalmente, e isso, para além
da perspectiva da aquisicdo de novos saberes, mas também, de reconhecimento

profissional e inclusive, valorizagdo pessoal e financeira.

(Participante 00-03): A Formacédo Continuada promove atualizacdo do
docente no aspecto pedagdgico, como consequéncia, mais cedo ou mais
tarde, quer em intelecto, quer em pratica docente, 0 mesmo desenvolvera
crescimento pessoal.

(Participante 01-16): Formacdo Continuada € entender que sempre é
necessario estar em crescimento.

(Participante 01-25): A Formacdo Continuada traz consigo um sabor
agridoce, o doce de um adoravel crescimento profissional e o salgado da
saida do comodismo.
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(Participante 02-27): Quando se compreende a importancia e necessidade
de obter um crescimento profissional, a Formag&o Continuada se torna
extremamente Util e importante.

(Participante 04-44): A Formacédo Continuada é o catalisador do processo
de crescimento pessoal e profissional de um docente.

Essas conexdes permitem inferir que a Formacdo Continuada esta ligada as

guestdes pessoais dos participantes e relacionada ao processo de aprendizagem. E

nesse contexto, & possivel identificar o “crescimento” delineado pelos professores

iniciantes, nos estudos de Marcelo (1999) ao destacar que o desenvolvimento

profissional dos professores deve relacionar-se inclusive, com a melhoria das suas

condicBes de trabalho. Ao passo que, conforme a Figura 28, tem-se o segundo

bloco.

FIGURA 28 — ARVORE MAXIMA: BLOCO 2 - CONHECIMENTO
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FONTE: O autor (2024), com base nos dados obtidos por meio do software IRAMUTEQ.

No segundo bloco a palavra “conhecimento” apresenta uma forte ligagdo com

as palavras “aprofundamento”, “especializacdo”, “mestrado” e “qualificagao”, aqui,

nota-se a continuidade da perspectiva de que a Formagao Continuada possibilite o

incentivo a insercdo em novos programas de estudos, ampliando didlogos sobre a

carreira académica dos professores.
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(Participante 00-09): E importante que o professor mantenha sempre o
curriculo atualizado, com especializacdes que védo trazer conhecimento,
material e suporte para desenvolver cada vez o melhor o trabalho na
prética.

(Participante 01-21): A “pesquisa” é parte essencial no desenvolvimento da
Formacao Continuada. A “pesquisa” lembra o docente quem ele é. O faz se
reconhecer como promotor de ideias, ndo simplesmente em reprodutor de
conteudos.

(Participante 03-33): A continuacdo nos estudos proporcionara maior
seguranca ao professor e o tornara apto a exercer sua fungdo com
sabedoria, empatia, sem perder o foco na misséo.

(Participante 03-39): Meu sonho é passar no processo seletivo do
doutorado, e depois como bolsista da CAPES, a fim de contribuir para a
minha Formag&o Continuada.

Os depoimentos dos professores vém ao encontro do que explicita Freire
(2013) ao destacar o professor como sujeito aprendente, alguém que busca superar-
se a si mesmo, para entéo, ter respaldo para ajudar/ensinar seus alunos. Os estudos
de Imbernén (2016, p. 49) ressaltam que “o professor tem de estudar sempre”. Aqui,
reitera-se o papel da pesquisa para a continuidade formativa dos professores.

Nota-se ainda, ao observar o segundo bloco das representacfes dos
professores iniciantes, a presenca de uma subdivisdo, onde denota-se a ligacao
entre a palavra “estudo” com as palavras “comprometimento”, “pesquisa’,
‘compartilhamento” e “tempo”. Aqui, os depoimentos dos participantes denotam o

guanto Formacédo Continuada propiciada pela RAE pode ser mais efetiva.

(Participante 00-08): Palestras, cursos com profissionais da area e que
atuam em sala de aula, como exemplo, professores que atuam em
instituicbes federais, estaduais, que fazem parte da area de inclusdo, pois
uma das dificuldades hoje, € a inclusdo. Tanto para professores,
coordenadores, orientagdo e direcdo. E também, mais formacbes nas
metodologias ativas.

(Participante 00-15): Ter mais treinamentos com professores experientes.
Existir mais momentos para compartihamento entre colegas, as
experiéncias vividas. Haver um maior apoio do setor pedagégico da escola.

(Participante 01-17): Eu acredito que palestras com profissionais
experientes, com espagos abertos para perguntas/dividas, dentro da
unidade escolar sdo muito efetivos e também ajudam no foco/concentragao
no assunto. Palestras/cursos com muitas pessoas acabam néo trazendo o
mesmo resultado, pois ndo permitem a participacao.

(Participante 01-19): Para que a Formacgdo Continuada seja mais efetiva,
poderia ser realizada uma sondagem junto aos professores para saber em
guais temas eles tém maior dificuldade, para que assim, fosse garantido
gue o tema abordado seria relevante.
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Essa subdivisdo evidencia as sugestbes dos professores iniciantes e elucida
suas expectativas quanto a Formacao Continuada, chamando-nos atencédo quanto a
sondagem junto aos docentes sobre os temas a serem abordados em tais
formacdes, além da ampliagdo dos momentos de interacdo entre os pares (colegas
docentes), a observacdo a professores mais experientes e o olhar atento e de
valorizacdo, quanto as formacOes que sao realizadas in loco, ou seja, acdes
desenvolvidas no e pelo préprio ambiente escolar.

Nessa perspectiva, Imbernon (2016) ressalta o modelo participativo de
formacdo, tornando a unidade escolar como um espac¢o acolhedor, que proporcione
o desenvolvimento de vinculo entre os pares e considere o diagndstico das
necessidades formativas apresentadas pelo proprio grupo de docentes. Nesse Viés,
Romanowski (2012, p. 138-139), ressalta que

Para o sucesso de um programa de formacdo continuada, € importante a
realizacdo de diagndsticos das necessidades formativas dos professores,
ou seja, um dos principios dos programas de formacdo de professores
consiste em fornecer respostas para as necessidades de desenvolvimento
profissional indicadas pelos professores.

Desse modo, observa-se o quanto a Formacédo Continuada pode tornar-se
mais participativa e devidamente efetiva. Assim, ao identificar os depoimentos dos

professores percebe-se 0 eco no aporte tedrico explicitado neste estudo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS (TECENDO REFLEXOES)

A investigacdo realizada neste trabalho, pretende colaborar com as
discussbes sobre a Formacdo Continuada de Professores Iniciantes, objetivando
analisar as Representacdes Sociais de um grupo de professores iniciantes sobre a
Formacao Continuada propiciada pela Rede Adventista de Educacdo. Tendo como
aporte tedrico-metodoldgico a Teoria das Representacdes Sociais.

Nessa perspectiva, retoma-se a questdo que norteou todo o estudo: Quais
sdo as Representacdes Sociais de um grupo de professores iniciantes sobre a
Formacédo Continuada propiciada pela Rede Adventista de Educacao?

A fim de responder a essa questdo-problema e compreender o seu
significado, os dados produzidos foram analisados a luz da Teoria das
Representacfes Sociais (Moscovici 1961) articulada a Abordagem Estrutural (Abric,
2000), analisando, assim, as representacdes sociais produzidas pelos professores
iniciantes.

Para tanto, foram elencados, neste trabalho, trés objetivos especificos. O
primeiro foi apresentar a proposta de Formacdo Continuada propiciada pela Rede
Adventista de Educacdo; o segundo Interpretar o conteido e a estrutura das
Representacfes Sociais dos participantes sobre a Formacao Continuada propiciada
pela RAE; e, por fim, o terceiro, constatar a centralidade e o grau de conexidade
entre os elementos estruturais das Representacdes Sociais;

Com isso, a primeira secdo apresentou 0s pressupostos da Teoria das
Representacfes Sociais (Moscovici, 1961) e seus desdobramentos, com énfase na
Abordagem Estrutural (Abric, 2000), seguida por um olhar para as pesquisas em
Educacao que se ancoram na TRS.

Na segunda secdo, tem-se as premissas da Formacdo Continuada de
Professores, o aprofundamento em suas distintas concepcdes, a apresentacdo dos
principais desafios para a sua efetivagdo, bem como destacou-se a Formacao
Continuada na perspectiva do desenvolvimento profissional docente. Para além
disso, apresentou-se a proposta de Formacdo Continuada propiciada pela Rede
Adventista de Educagdo em suas mdltiplas esferas administrativas, até a unidade
escolar e o profissional professor (isso considerando o contexto praticado por cinco

unidades localizadas na regido metropolitana de Curitiba).
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E assim, na terceira secdo ampliou-se o olhar aos Professores Iniciantes,
caracterizando-os e identificando os desafios mais recorrentes que permeiam as
distintas fases da insercéo profissional. Conforme explicitam Gatti (1999); Imbernon
(2011); Marcelo (1999); Romanowski (2012); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros,
existe uma discrepancia entre a formacéo proporcionada no ambito académico e as
condicBes de trabalho em que se encontram os professores.

Na sequéncia, a quarta secdo descreve o0 Percurso Metodolégico que
delineou este estudo, reiterou-se o seu aporte tedrico-metodolégico na TRS e a
énfase em uma abordagem qualitativa. Apresentou-se os caminhos da pesquisa, as
etapas para a realizacdo das atividades em campo, para a producdo de dados, e
considerou-se a descricdo da elaboracdo dos instrumentos de pesquisa (TCLE,
TALP e Questionario Sociodemogréfico) e seus objetivos.

Ainda nessa secéo, apresentou-se a caracterizacdo do campo de pesquisa, a
selecdo dos participantes e a producdo de dados. Para tanto, utilizou-se dois
softwares para o processamento dos dados. A partir do software EVOC realizou-se a
analise prototipica das representa¢cfes sociais, por meio do quadro de quatro casas
e da Ordem Média de Importancia (OMI). No entanto, considerando o software
IRAMUTEQ, aplicou-se uma analise complementar, denominada andlise de
similitude, ambas utilizaram como base, as palavras evocadas pelos participantes
por meio da aplicacédo do TALP, conforme aludem Donato (2013), Oliveira et. al.
(2005), S& (1999), Wachelke e Wolter (2011).

Na quinta secdo, tem-se a caracterizacdo do grupo de participantes,
composto por quarenta e sete professores iniciantes, destes, dezoito sdo do sexo
masculino e vinte e nove do sexo feminino. Embora note-se o percentual
relativamente acentuado da presenca masculina no universo pesquisado, tem-se a
predominancia da feminizacdo do magistério, conforme elucida Gatti et al. (2009).
Apds a analise de tal caracterizacdo oriunda das respostas ao Questionario
Sociodemografico, iniciou-se a constatagéo da analise prototipica.

Essa, foi realizada por meio do software EVOC e evidenciou a palavra
“aprendizado” como um elemento muito forte presente no quadrante do provavel
Nucleo Central. Isso, justificado pelo fato de apresentar a maior frequéncia
(evocacao dos participantes) e por apresentar um alto valor simbolico. Aléem de
“aprendizado”, identificou-se as demais palavras: “capacitacdo”, “conhecimento” e

“crescimento”, respectivamente conforme a Ordem Média de Importancia.
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Tendo em vista o posicionamento dos professores iniciantes sobre as
formacdes das quais vivenciaram na RAE, identificou-se uma expressiva relagéao
entre a Formagdo Continuada e o “aprendizado”. Para estes professores, a
continuidade das leituras, encontros, debates e interagbes configuram-se como
elementares para o seu desenvolvimento profissional. O grupo reiterou que tais
interlocucdes Ihes possibilitam a dialogicidade entre os pares e reiteram que o ato de
aprender possibilita a mudanca e a transformagdo das suas praticas. Tais
perspectivas coadunam com as explicitacdes de Freire (2013), Gatti (2019), Hobold
(2023), Imbernon (2016), Névoa (200), Romanowski (2012), Tardif (2014), entre
outros.

Em face do exposto, percebeu-se a compreensao dos professores de que o
aprendizado é continuo e se faz presente ao longo da vida, como pontuam Alheit e
Dausien (2006) ao abordarem o relatorio da comissdo da UNESCO (1970) e seus
desdobramentos. E assim, nota-se a necessidade de um aprofundamento neste
item, em outros estudos, dada a “pista” deixada pelos participantes, gerando-nos a
inquietacdo do porqué o “aprendizado” para esses professores € tdo importante,
visto que outras leituras apontam para o fator da “ajuda” como determinante nesta
fase de insercéo profissional?

Ressalta-se também, a palavra “capacitacdo” que apresentou alto valor
simbdlico diante das evocacdes dos participantes. Embora, notou-se por meio das
falas dos professores, que ha uma possivel distorcdo sobre a compreensao do
conceito deste termo, e isso, talvez, em ambito cultural na RAE (entre as unidades
pesquisadas). Dessa forma, percebeu-se que o0s participantes denominam o0s
encontros coletivos e motivacionais, recorrentes no inicio de cada ano letivo, como
“capacitacOes”. Assim, € valido retomar as definicbes que Morin (2019) explicita
sobre os termos mais recorrentes sobre o processo formativo docente.

Desse modo, este estudo possibilitou um convite as unidades contempladas
da RAE a refletir sobre a abordagem do termo “capacitacédo”, dado o seu viés
limitador/dubio, visto associar-se a uma eventual postura de dependéncia do
docente quanto as formacdes propiciadas pela instituicdo . Em contraste, ressalta-se
a necessidade da ampliacdo da autonomia dos docentes, especialmente no tocante
a sua autoformacao.

Nessa perspectiva, propde-se uma Formacdo Continuada com vistas no

aprimoramento da profissionalidade docente, partindo de um diagnéstico das
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necessidades formativas dos professores, possibilitando conhecimentos sobre a
escola e possiveis alternativas para as demandas locais, como alude Romanowski
(2012). E, além disso, sendo compreendida como um dos componentes para a
mudanca, interligada com as demais areas de intervencdo, conforme reitera Névoa
(2002).

Ainda sobre as palavras evidenciadas como elementos do Provavel Nucleo
Central, tem-se “conhecimento” e “crescimento”. Ambas foram evocadas pelos
participantes e relacionadas a perspectiva do desenvolvimento profissional e suas
etapas de formacdo, conforme afirmam Almeida (2020), Vaillant e Marcelo (2012).
Outro aspecto importante, se da ao fato de que tal formacéao identifique quais sédo as
condicbes elementares para que o crescimento profissional se efetive, tal como
apresentado por Marcelo (2009).

E assim, em continuidade a analise prototipica (quadro de quatro casas
gerado pelo software EVOC), observou-se que a Primeira Periferia foi composta
pelas palavras “aprimoramento”, “atualizacédo”, “continuidade”, “desenvolvimento”,
‘ensino”, “estudo” e “experiéncia’. Tais elementos sao tidos como flexiveis, passiveis
a mudanca. Quanto a Segunda Periferia, foi composta por outras dez palavras,
contudo, possuem baixa frequéncia, pois foram lembradas tardiamente pelos
participantes.

No entanto, na andlise de similitude proporcionada por meio do software
IRAMUTEQ, gerou-se uma “arvore maxima” (representacdo grafica do corpus
textual), que verificou os graus de proximidade e conexdo entre os elementos das
representacfes sociais evocadas pelos participantes, tendo no primeiro bloco a
palavra “aprendizado” e o segundo bloco desmembrando-se em duas subdivisbes
com as palavras “conhecimento” e “estudo”.

A andlise de similitude evidenciou a centralidade das representacdes sociais,
ao apresentar a ligagcao entre as palavras “aprendizado” e “conhecimento”, assim,
denota-se que para os professores iniciantes do referido estudo, a Formacgao
Continuada propiciada pela RAE, caracteriza-se como um processo de
“aprendizado” que os possibilita a aquisicdo de “conhecimento”. Assim, tem-se as
consideracdes de Imbernén (2016) e Romanowski (2012) sobre a Formacédo
Continuada que reflete a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, visto que

professores e estudantes sao beneficiados.
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O resultado dessa andlise reforca o que ficou evidenciado nos dados
produzidos pelo Questionario Sociodemografico, quando, por meio do Gréfico 11,
elucidou-se a importancia das acdées promovidas “no” e “pelo” ambiente escolar.
Nesse item, os professores destacaram que as “Reunides Individuais (MSD)”, as
“‘Reunides Pedagogicas” e o “Aprimoramento Académico” sao consideradas as
formas mais efetivas para a Formacéo Continuada propiciada pela RAE.

Desse modo, a andlise de similitude evidenciou trés palavras que estao
presentes no provavel Nucleo Central apresentados pela analise prototipica, sendo
elas “aprendizado”, “conhecimento” e “estudo”. E assim, nota-se a confirmacédo e
conexidade entre os elementos do Nucleo Central e do Periférico relacionando-se
com a proposta de Formacéo Continuada em estudo.

Contudo, ressalta-se a necessidade da analise comparativa entre o Gréfico 11
supracitado, e o Grafico 12 que explicita os maiores desafios para os professores
iniciantes. Assim, nota-se por meio do Questionario Sociodemografico e das falas
apresentadas pelos professores, que ha uma latente necessidade de que a
Formacédo Continuada propiciada pela RAE, contemple as discussdes sobre a
Educacao Inclusiva, a Saude Emocional (professores e estudantes), Gestdo de Sala
de Aula, Avaliacdo, entre outros itens.

Ressalta-se, porém, conforme alude Imbernén (2012, p. 123), que estes,
podem ser considerados como “nds goérdios” que também preocupam os professores
mais experientes, no entanto, para o0s professores iniciantes, tém-se o
enfrentamento a tais desafios, experimentando doses maiores de incerteza e
estresse.

Outro fator a ser explicitado, € que a maior parte dos professores iniciantes
que participaram deste estudo, concluiram a licenciatura considerando o periodo da
pandemia (COVID-19), e entdo, para além dos “embates” que sado peculiares ao
processo de insercdo profissional, tais docentes os enfrentaram com uma dose
adicional de inquietude e inseguranca.

Nesse atipico recorte temporal (2020-2022), a RAE suspendeu o programa de
Formacgédo Continuada em sua plataforma virtual, para que fosse atualizado, o que
coincidiu com o periodo de entrada de tais professores a Rede. Tal contexto, tornou
essa solicitacdo mais recorrente (curso sobre Educacdo Inclusiva) ao analisar as

respostas do referido Questionario aplicado aos professores iniciantes.
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E assim, dentre as demais respostas produzidas pelos participantes,
apresentaram-se lacunas (evidéncias contraditorias) sobre a necessidade de nao
tornar a Formacao Continuada como algo “desconectado” ou ainda “desmotivador”.
Dessa maneira, ressalta-se a tbnica apresentada por Imbernon (2016) ao destacar
gue a analise da realidade feita pelo professorado é o melhor caminho para a sua
compreensao, interpretacdo e intervencdo. Para o autor, a escola é o foco
permanente das formacdes e os docentes devem ser 0S seus protagonistas.

Seguindo a mesma linha, Vaillant e Marcelo (2012, p. 16) explicitam que “os
professores sdo a chave na hora de entender a dinamica da mudanca e de pensar
os cenarios educativos futuros”. Dessa forma, nota-se a relevancia de que eles
sejam escutados, e entdo, novas estratégias sejam delineadas para a ampliacdo da
efetividade da Formagcao Iniciada propiciada.

Diante do exposto, considera-se oportuno destacar que a realizacdo deste

estudo teve como fatores limitadores o desafio por conciliar a disponibilidade dos

participantes para a visita in loco do pesquisador, sem que a rotina do ambiente
escolar fosse alterada. E, para além disso, as demandas referentes a
organizacdo/gestdo de tempo do autor, visto que ndo houve o afastamento ou
reducado das atividades laborais, pois, como ja explicitado, atuo como colaborador da
RAE, na ocasido, respondendo pelo setor de coordenacéo pedagdgica. Ressalta-se
ainda, o que os resultados desta pesquisa tém a dizer/contribuir aos diferentes
publicos, com o intuito da abertura para proximos dialogos/estudos:

Aos professores iniciantes, percebeu-se a relevancia de conhecer as etapas

da insercao profissional, embora, como alude Huberman (2013), essas sequéncias
ndo sao vividas em uma mesma ordem por todos os docentes. Além disso,
possibilitou conhecer os principais desafios encontrados nestas etapas, sendo
considerados os “nds goérdios”, comuns inclusive entre os professores tidos por
veteranos (Imberndn, 2012); refletiu-se sobre o0s riscos decorrentes do
celularismo/isolamento docente; destacou-se a relevancia de se aprender com o0s
pares; e identificou-se a Formagédo Continuada como um meio que oportuniza o
aprimoramento académico e profissional.

Quanto as equipes gestoras das unidades escolares, tais resultados apontam

para a importancia do acolhimento aos docentes em fase de inser¢ao profissional;
reiteram a necessidade do conhecimento sobre a aprendizagem do adulto professor

(Placo; Souza, 2003); reiteram a importancia da interagdo entre 0s pares e o
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estabelecimento de servigos de apoio, além da atencdo as condi¢cGes de trabalho e
do estreitamento com as universidades (Romanowski, 2012; Marcelo, 1999; Névoa,
2002).

Referente ao dialogo com a Rede Adventista de Educacdo (RAE), notou-se a

necessidade de “desmistificar” o conceito de “capacitacdo”; a relevancia da
continuidade dos féruns de escuta aos docentes para a identificacdo das
necessidades formativas e alinhamentos didaticos; o reconhecimento da pertinéncia
dos encontros formativos individuais e coletivos; a ampliacdo da visibilidade
destinada a Formacdo Continuada como um dos elementos basilares para o
desenvolvimento profissional, e inclusive, para a fidelizacdo do quadro de pessoal
(permanéncia do professorado).

E para outras redes de ensino, a semelhanca das contribuicbes ja

explicitadas, destacou-se a urgente apreensdo, como afirma Novoa (2022) da
necessidade de nédo ignorar essa fase tdo singular e até considerada “vulneravel e
instavel” que é a insergao a carreira docente.

Nesta perspectiva, acredita-se que esta pesquisa possibilitou contribuicoes
para o campo do método (por meio de seu aporte tedrico-metodologico
fundamentado na Teoria das Representacfes Sociais), da Formacdo Continuada e
para o campo dos Professores Iniciantes. Assim, cumpre 0 seu objetivo de analisar
as Representagcbes Sociais do referido grupo de professores iniciantes sobre a
Formacgéo Continuada propiciada pela Rede Adventista de Educacéao.

Por outro lado, sabe-se que as Representacfes Sociais ndo sdo estaticas,
pelo contrario, sdo reelaboradas, construidas e adquiridas como reflexos do
dinamismo da vida cotidiana (Abric, 2000; Jodelet, 2001; Moscovici, 1961; S&, 1996).
E assim, seja possivel que o “retrato” do que os professores falaram/escreveram na
ocasido deste estudo, seja modificado a partir de novos contextos, estruturas e
vivéncias, afinal sdo elementos flexiveis, que poderéo ser reelaborados.

Ainda sobre a analise das palavras evocadas pelos professores no tocante a
Formacédo Continuada, notou-se a auséncia dos termos “apoio” e “ajuda”, o que
pode caracterizar-se como uma nova tbnica a ser direcionada pela RAE em seu
processo de atualizacdo do Plano de Ag¢ao. Quanto a este aspecto, Romanowski
(2012) reitera que o professor iniciante, necessita ampliar seus conhecimentos
praticos e tedricos, e para tanto, 0s servicos de apoio sdo elementares para

aprimorar tais processos e o conhecimento de si mesmos.
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Em suma, evidencia-se a afirmativa de Creswell (2014, p.55) apoiado em
Wolcott (1984) “talvez os estudos qualitativos ndo tenham finais, apenas perguntas”.
E assim, indaga-se o que fazer diante do acesso as RS dos professores? Afinal, elas
sdo um ponto de partida, tal como prenuncia Jodelet (2001), ao denomina-las como
guias para a acdo. Desse modo, pretende-se ampliar tais discussdes a partir de
publicacdes especificas, que ndo se esgotam nesta pesquisa.

Entdo, diante de tais premissas, considerando os dados produzidos por este
estudo, pretende-se apresentar a RAE, proposi¢fes de ementas para a elaboracéo
de novos cursos de Formacdo Continuada, com foco na insercdo profissional de
professores iniciantes. Além da publicacdo de tais resultados em artigos e
apresentacdes em congressos cientificos, paralelo ao intuito de ampliar as
producbes de pesquisas em Educacdo com o aporte tedrico-metodolégico das
Representacfes Sociais. E desse modo, o conhecimento produzido estara para
além da Rede Adventista de Educacéo.

Por fim, espera-se, que esta pesquisa possa contribuir para novas
investigacoes, pois despertou-me, enquanto pesquisador, a reflexdo sobre um novo

objeto de estudo: a formacao dos formadores de professores.
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