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RESUMO

O cenario atual da sociedade é dindmico, ja que as ideias circulam com velocidade e sdo
modificadas no ritmo das inovacbes no campo das tecnologias e das praticas sociais. Essa
realidade demanda do individuo uma postura autbnoma e critica, capaz de avaliar a realidade
e agir sobre ela de modo criativo, reinventando-se conforme as necessidades. Essas
exigéncias, contudo, sdo muitas vezes ignoradas pelas escolas, ou mesmo despercebidas pelos
professores, presos aos elementos de seu passado formativo. Faz-se necessario, portanto,
avaliar como os elementos historico-culturais influenciam nas praticas docentes e saber da
importancia de os professores tomarem consciéncia dessas influéncias, procurando uma
formacdo continuada que promova um novo olhar para a pratica docente. Assim, o0 presente
artigo, de abordagem qualitativa, objetiva analisar como a formacdo continuada, em nivel de
mestrado, auxiliou nas mudancas pedagogicas dos professores, observando como 0s
elementos histdrico-culturais sdo determinantes em sua docéncia. Os dados foram coletados
mediante a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com quatro professores, com titulo de
mestrado. Os dados foram analisados a partir da Andlise Textual Discursiva. Como
resultados, legitimou-se a influéncia do contexto historico-cultural na formacdo docente, pois
os docentes que estudaram no periodo histérico em que predominava um regime politico
totalitarista, relataram praticas pedagogicas também totalitaristas. Evidenciou-se a
importancia da formagdo continuada em nivel de mestrado, como forma de o professor
manter-se atualizado e sintonizado com o universo dos seus alunos. Além disso, a formacéo
também contribuiu para aproximar os docentes das metodologias ativas, propiciando a
inovacdo em sala de aula, o que potencializa os processos de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chave: Formagéo. Professores. Autonomia. Mudancas.
ABSTRACT
The current society’s scenario is dynamic, once ideas are circulating quickly and are being

modified by the pace of innovation in the technology’s and social practice’s field. This reality
demands and independent stance and criticism from the individual, capable of assessing the
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reality and acting creatively on it, reinventing itself as needed. These requirements, however,
are often ignored by the schools and even unnoticed by teachers, as those re stuck to the
elements of their educational past. It becomes necessary, therefore, to evaluate the historical
and cultural elements that influence the teaching practices and to know the importance of
teachers becoming aware of these influences, looking for a continued education that provides
a new look for the teaching practice. Thus, the present study, with a qualitative approach,
aims to analyze how the continuing education, by the master’s degree level, has assisted in the
teacher’s pedagogical changes, observing how the historical and cultural elements can be
crucial in their teaching. The data were collected through semi structured interviews, with
four teachers with master’s degree. After, the data were analyzed from the Text Analysis
Discourse. As results, the influence of the historical and cultural context in teacher training
has been legitimized as teachers who have studied in the historical period in which
predominated a totalitarian political regime, reported teaching practices that are also
considered totalitarians. The importance of continued education at the master’s level was
evident in order to keep the teacher updated and in tune with its students’ universe. In
addition, the teacher’s education also contributed to approach the teaching of active methods,
providing newness at the classroom, which enhances the teaching and learning processes.

Keywords: Academic education. Teachers. Autonomy. Changes.

INTRODUCAO

O cenério educacional contempordneo vem se modificando. Cada vez mais 0s
professores percebem que é preciso ensinar os alunos a ter autonomia, por meio de métodos
diferenciados de ensino e de aprendizagem. Mas como ensinariam eles de forma téo distinta
daquela com a qual se habituaram em sua propria formacéo, dada em outras épocas?

A experienciacdo dos professores com as metodologias ativas e a sua aplicagdo em
sala de aula parece o passo fundamental para a mudanca de perspectiva pedagogica. Essas
metodologias, segundo Berbel (2011), caracterizam-se pela formulacdo de atividades
fundadas em elementos proprios da realidade dos alunos, 0s quais atuam como protagonistas
na propria aprendizagem. Dessa forma, os estudantes sdo desafiados a estimular o espirito
empreendedor, capaz, conforme Filion (2000), de colocar o individuo na posicdo de
protagonismo, disposto a assumir riscos em favor da inovacéo.

Visando entender mais profundamente os modos como esses processos se articulam, o
presente artigo analisa como a formacdo continuada, em nivel de mestrado, auxiliou nas
mudancas pessoais e profissionais dos professores, observando como os elementos historico-
culturais sdo determinantes em sua docéncia.

Para tal, foram selecionados os relatos de quatro professores, egressos de dois

Programas de Po0s-Graduacdo de uma instituicdo de ensino superior, obtidos por meio de
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entrevistas semiestruturadas, sobre sua caminhada educacional, suas relagdes com o contexto
de sua época e a influéncia deste sobre sua atuacao na educagéo.

Este artigo esta dividido em secOes, tendo-se na sequéncia a apresentacdo dos
referenciais tedricos, seguidos da mencdo aos procedimentos metodologicos adotados, da

analise dos dados obtidos e das consideraces finais.

ARCABOUCO TEORICO: resgates historicos e cenario atual

Desde o periodo colonial, a educacéo brasileira se funda numa relagéo entre colénia e
coroa. Os primeiros universitarios brasileiros precisavam viajar para Coimbra, Portugal, para
estudar, e para ca retornavam moldados conforme os rigidos e centralizadores ideais jesuitas
(MENDES JUNIOR, 1982). A caracteristica educacional sumamente diretiva se manteve em
nossa cultura, que tendeu a responder, em todo o territrio nacional, as diretrizes
determinadas pelo Estado (GUERRA; GRAZZIOTIN, 2010).

O recente periodo da Ditadura Militar, conhecido como Anos de Chumbo, ocorrido
entre meados dos anos 60 até os finais da década de 80, apenas solidificou a mentalidade ja
em vigor: o totalitarismo. De acordo com Borlot e Guimaraes (2008), para que o regime
totalitarista se perdurasse, o Estado da época precisou controlar com maos de ferro todo o
sistema educacional e, a vista disso, cortou disciplinas que trabalhavam a reflexdo e o pensar;
vigiou familias, alunos e professores, sufocou manifestacGes e silenciou lideres estudantis. Ou
seja, a educacdo passou a ser pensada para perpetuar o regime em questdo (BARLOT;
GUIMARAENS, 2008). Como consequéncia desse contexto histdrico, a escola ainda hoje é
considerada por muitos estudiosos como um ambiente de acdo disciplinar, de controle e de
vigilancia (ROCHA, 2000).

Reflexos culturais dessa articulacdo col6nia-metropole, hoje figurada no Estado
centralizador, também sdo vistos nas relagdes de trabalho, em que figura a passividade. Essa
educacdo totalitaria acarreta na constituicdo de um profissional que dificilmente vé a si
mesmo como empreendedor da propria formacéo e da propria profissdo, e pouco se envolve,
pelo senso democratico e competitivo enfraquecido, com o territdério de atuacdo e suas
singularidades histérico-culturais, tendendo a tdo somente perpetuar aquilo que recebe do
orgdo regulador (GUERRA; GRAZZIOTIN, 2010).

Acrescenta-se a esse quadro outro reflexo da mentalidade de col6nia: a tradicdo de
importar para o Brasil modelos educacionais prontos, fazendo os professores aplicarem quase
sem reflexdo e adaptacdo, por exemplo, pressuposicOes epistemoldgicas norte-americanas da

196



Pedagogia em Acéo, Belo Horizonte, v. 9, n. 2 (2 sem. 2017) - INSS 2175-7003

década de 1920, obstruindo a fomentagdo e consolidacdo de mentalidades mais progressistas e
contextualizadas (GUERRA; GRAZZIOTIN, 2010).

As consequéncias contemporaneas desse tipo de sistema sdo muitas. Os professores,
dados como agentes passivos ao servigco do Estado centralizador, acabaram sendo submetidos
a um sistema empresarial que, segundo Veiga e Viana (2011), visa formar professores
basicamente para atender a demanda, resumindo sua formacdo a uma acelerada transmisséo
de informacdes.

E relevante notar que isso também reflete no tipo de ensino que vigora em muitas
universidades. Segundo Moran (2009), a educacdo universitaria € bastante centralizadora,
focada na figura do professor em detrimento das singularidades dos alunos, pressionados a
exaustiva repeticdo, vindo a preservar as atuais estruturas ao invés de abrir espaco para
projetos inovadores. A inflexibilidade curricular, segue Moran (2009), mantém uma severa
desarticulacdo entre as matérias de estudo, o que desestimula a percep¢do do aluno enquanto
empreendedor e ndo estimula seu interesse pela formagdo continuada.

Em referéncia a formacao inicial de professores, Veiga e Viana (2011) observam que
as diretrizes curriculares nacionais promovem uma dicotomia entre a teoria e a pratica.
Acrescenta-se a isso, segundo os autores, que a educacdo formativa dos professores carrega
elementos limitadores e excludentes ao novo, com preconceitos, diretrizes deterministas e
interesses econdmicos cristalizados, cooperando com a presente crise educacional e
dificultando a abertura docente para seu contexto de atuacdo. E isso, seguem Veiga e Viana
(2011), se deve a uma perda de identidade do Ensino Superior, culminando numa
universidade bastante burocratizada, que se ocupa em ser funcional. A sintese dessa realidade,
concluem Veiga e Viana (2011), colabora para a formacdo de um aluno - e,
consequentemente, de um cidaddo -, que pouco questiona, de submissdo predisposta a ndo
criticar o que é dado pelo poder publico.

Essa conjuncéo entre as tendéncias socioculturais da nossa educacédo centralizada com
a propria atuacéo de professores formados sob tais circunstancias, se reflete principalmente
nas escolas. Isso ajuda a entender a condi¢do de “desastre” que Moran (2009) atribui a
educacdo brasileira, quando aponta para os altos indices de reprovacgéo e de abandono da parte
dos alunos, indicando que esse abandono é mais por desinteresse do que por necessidade. Ja a
partir do 6° ano, pontua Moran (2009), a educacédo fica estagnada e comeca a afastar-se da
realidade dos alunos, o que s6 se intensifica com o passar dos anos. As informagdes e

interagdes fluem pelos avancos tecnoldgicos e aberturas de consciéncia, mas o cenario escolar
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resiste em caminhos “engessados, padronizados, repetitivos, mondtonos, previsiveis,
asfixiantes” (MORAN, 2009).

As cotidianas mudangas do mundo contemporaneo, contudo, atingem e interferem
diretamente no trabalho do professor, influindo nas dindmicas do ambiente escolar e
desafiando-0 a repensar e atualizar suas praticas e a reestruturar os seus saberes para

acompanhar as mutacoes, conforme segue:

A questdo dos saberes estd intimamente ligada a questdo do trabalho docente no
ambiente escolar, a sua organizacgdo, a sua diferenciagdo, a sua especializa¢do, aos
condicionantes objetivos e subjetivos com os quais 0s professores tém de lidar. Ela
também esté ligada a todo o contexto social no qual a profissdo docente esta inserida
e que determina, de diversas maneiras, 0s saberes exigidos e adquiridos no exercicio
da profissdo (TARDIF, 2002, p. 217-218).

E demanda do presente momento que as pessoas se facam autbnomas, criticas e
criativas, aptas a se reinventar, de modo que o ensino conservador e autoritario seja superado.
Isso torna a profissdo docente um grande desafio, que exige 0 acompanhamento das mudancas
e um ensino coerente com a atualidade (SILVA, 2011). Esse movimento, contudo, requer uma
condicdo fundamental, que € a continuidade da formacdo: “a formagdo ¢é processo que produz
a identidade da pessoa do professor, ampliando-se esse processo para 0 ambito da valorizagéo
do corpo profissional, construida no e pelo conhecimento das experiéncias que realizam”
(PORTO, 2004, p. 32 apud ENS BEHRENS, 2010).

FORMAGCAO CONTINUADA: mudancas na pratica pedagdgica

Os autores Veiga e Viana (2011) fazem entender que formacdo € ato continuado,
progressivo e constante, atribuindo significado para a préatica pedagdgica. A pratica, entdo, é
tanto um meio quanto o proprio fim da formagdo. Formando-se na relagdo com o contexto, é
fundamental que o professor esteja “preparado para a atualidade”, consciente dos movimentos
que podem ser efetuados para lidar com as contradicGes tipicas de uma sociedade capitalista.
Nisso, conforme Silva et al. (2015, p. 6), reside a relevancia da formacdo continuada de
professores, dada por eles como uma “proposta intencional e planejada que visa a mudanga do
educador por meio de um processo reflexivo, critico e criativo que o motive a ser agente de
sua propria pratica, produzindo conhecimento e intervindo na sua realidade”.

O dominio do professor sobre seu contexto de atuagdo como base para a constituigdo
de novas e atualizadas percepcOes de atuacdo tem sido definido como epistemologia da
pratica (D’AVILLA; SONNEVILLE, 2010). D"Avila e Sonneville (2010) tém na observacio
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do espaco de atuacdo do professor, do ambiente pratico de estudo e de aprendizado, uma fonte
riquissima para a producdo de conhecimentos, ndo necessariamente passiveis de
sistematizacdo, embora Uteis pela experiéncia para a adaptacdo do profissional ao ambiente e
sua efetividade como educador e transformador social.

A percepcdo préatica enquanto base epistemoldgica, seguem D”Avila e Sonneville
(2010), considera a historia prépria do ser, suas singularidades, suas relag@es existenciais, e as
tém como um arcaboucgo capaz de produzir significacbes e conhecimentos Uteis, tornando
relevante que o professor ndo apenas reflita atentamente sobre o contexto no qual se insere,
mas siga experienciando a formacdo continuada, fazendo-se também aluno e aprendiz, o que
Ihe dard subsidios para o desprendimento de velhos paradigmas.

Reis (2014) traz acréscimos pertinentes a essa questdo, pontuando que, sendo a
educacdo um fendmeno social determinado pelo contexto historico, a rememoracdo da
caminhada formativa do professor pode ajudéa-lo a discernir quais elementos historico-
culturais permearam-no na escola e na universidade e de que maneira eles foram
determinantes para a sua formacdo pessoal e profissional. O passado, afirma, atribui
significado ao presente e as acfes de hoje remetem a fatos vividos, de modo gque ninguém
pode se desvencilhar de sua propria historia, do seu peso formativo. A singularidade
experiencial, pode-se inferir de Reis (2014), é responsavel por produzir seres unicos, e a
consciéncia disso, o que inclui a constatacdo de que o processo formativo esta aberto
enguanto o sujeito existir e se relacionar com o mundo, lhe da instrumentos para direcionar 0s
passos futuros, tornando o autoconhecimento fundamental. Para o autor, 0 modo como cada
professor ensina estéa diretamente relacionado com a pessoa que é.

Essa tomada de consciéncia da importancia da prépria historia formativa, do contexto
e da pratica como fonte de conhecimentos Uteis para a atuacdo docente em seu territdrio, pela
sensibilidade as singularidades socioculturais do ambiente escolar, pode estimular no
professor o carater empreendedor. Filion (2000) descreve o empreendedor como aquele que
extrapola o seu mundo subjetivo para a area de atuacgéo, refletindo no ato a sua interpretagédo
do ambiente derredor e, portanto, alguém capaz de assimilar a realidade para lidar com ela de
maneira a direcioné-la para a resolucdo de objetivos. Lopes (2010) acrescenta elencando o
estimulo a novas formas de pensar, potencializado pela experiéncia pratica, como requisitos
para que se promova a consciéncia empreendedora. Dai a pertinéncia de praticas pedagogicas

norteadas por metodologias ativas de ensino.
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A EDUCACAO EMPREENDEDORA E AS METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO

Em sala de aula, entende Dornelas (2007), o exercicio do empreendedorismo é
visionario, carregado de iniciativa, criatividade e disposicdo para assumir 0S riscos
necessarios e inevitaveis. Dentro desse quadro, Martins (2010) declara, com razdo, que
empreender em sala de aula ndo é facil, demandando energia e dedicagdo, o0 que tende,
contudo, a promover beneficios recompensadores, como o despertar da criatividade e do
senso de inovacgdo nos alunos.

Como ja indicado, empreender em sala de aula demanda assimilacdo das
configuracdes do ambiente de atuacdo e o exercicio de criatividade para aplicar propostas de
ensino e de aprendizagem que venham a promover os resultados esperados, com énfase na
atualizacdo da escola com relacdo ao contexto historico-cultural, suprindo as demandas dos
alunos. Tais propostas de inovacao invariavelmente passardo pela necessidade de assimilagéo,
formulacéo e aplicagcdo de metodologias ativas.

Conforme Berbel (2011), as metodologias ativas situam o aprendizado em atividades
fundadas em experiéncias reais ou simuladas, que intentam a resolucdo de desafios referentes
a prética social em seus diversos contextos. A resolucdo de problemas pertinentes a realidade
dos alunos, confirma Berbel (2011), tende a instigar a sua curiosidade prépria, estimulando a
capacidade cognitiva de intuir e seu arcabouco de emocgOes e de interesses, exercitando a
aproximacdo critica (MITRE, 2008).

Para Moran (2015), os alunos séo reflexos das metodologias que lhes sdo aplicadas, de
modo que a escolha da metodologia faz-se fundamental para atingir os objetivos educacionais
pretendidos. Para o autor, o professor que deseja alunos proativos, deve utilizar metodologias
que envolvam atividades promotoras de criatividade, tomadas de decisdo e avaliacdo de
resultados, tornando-as complexas e relevantes.

Lopes (2010) relaciona o aprendizado do empreendedorismo diretamente aos
estimulos e desafios que possam vir a fomentar o senso criativo e inovador, 0 que pde em
destaque a aplicagdo das metodologias ativas como propulsoras do empreendedorismo, da

autonomia e do protagonismo.

METODOLOGIA

Este estudo possui uma abordagem qualitativa, que, em Godoy (1995), se caracteriza

por uma analise empirica do objeto de estudo em seu préprio ambiente, demandando o
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contato direto do pesquisador com o cendrio de onde os dados serdo extraidos. O interesse
dessa abordagem, acrescenta Godoy (1995), estd na andlise descritiva dos fendmenos,
observados como parte do todo, sem direcionamentos quantitativos.

Para atender o objetivo apresentado neste artigo, que € analisar como a formacao
continuada, em nivel de mestrado, auxiliou nas mudancas pessoais e profissionais dos
professores, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com perguntas abertas a quatro
mestres egressos de Programas de POs-Graduacdo em Ensino do Centro Universitario
UNIVATES, localizado na cidade de Lajeado/RS, sendo dois do Programa de Pds-Graduacao
em Ensino (PPGEnsino) e dois do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino em Ciéncias
Exatas (PPGECE).

A escolha dos sujeitos investigados se deu em razdo deste estudo integrar o projeto de
pesquisa “Mestrados para a Formagdo de Docentes: Um Locus de (re)Construgdo e de
Aprendizagem”, que investiga, entre outras vertentes, as contribui¢cdes dos programas de Pos-
Graduacdo da Instituicdo de Ensino Superior a qual estd vinculada, no que se refere a
formacéo de profissionais da educacdo com perfis diferenciados.

Cabe mencionar que 0s sujeitos participantes assinaram um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). Para garantir o anonimato dos respondentes, optou-se por
denomina-los por: AM1; AM2; AM3 e AM4. A analise dos dados coletados aproximou-se
dos pressupostos da Andlise Textual Discursiva (ATD), que prevé a desconstrucdo dos textos
e a organizacdo dos elementos em unidades de analise ou unidades de sentido ou de
significado (MORAES, 2007). A partir dos dados coletados, procedeu-se a analise,
condicionada a fundamentagdo tedrica. Desse modo, emergiram 3 categorias que Serdo

descritas na proxima se¢éo.

RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Antes de passar para a analise das categorias elencadas, convém apresentar um breve
perfil dos sujeitos investigados, o que interfere na perspectiva:

O sujeito AM1 é o mais jovem de todos, tendo cursado o Ensino Fundamental entre 0s
anos de 1988 e 1995, o Ensino Médio entre 1996 e 1998, e o curso de licenciado em Quimica
entre 1999 e 2006. Esse professor, entre 2011 e 2012, cursou Especializacdo em Relagdes
Raciais e Educacdo na Sociedade Brasileira, e entre 2008 a 2009, cursou Especializagcdo em
Orientacdo Educacional. Ent&o, entre 2011 e 2015, partiu para a segunda graduacdo, desta vez
em Fisica, e entre 0s anos 2013 e 2104 cursou 0 Mestrado em Ensino. Constata-se que, além
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de ser o mais jovem, também é o que possui mais titulos, tendo duas graduages, dois cursos
de especializa¢do e um curso de mestrado.

Ja o sujeito AM2 cursou o Ensino Fundamental entre os anos de 1977 e 1986. O
Ensino Médio foi entre os anos de 1987 a 1990. Assim, o curso de licenciatura foi
frequentado entre 1999 e 2003. Esse professor tem uma Especializagdo em Tecnologias em
Educacdo (1999 - 2003) e, agora, € mestre em Ensino de Ciéncias Exatas (2013 - 2015).

O sujeito AM3 € o sujeito que ha mais tempo frequenta os bancos escolares, ou seja, €
0 mais antigo. O Ensino Fundamental foi realizado na década de 1970. J&4 o Ensino Médio, no
inicio dos anos 1980 e a licenciatura em Letras foi cursada entre 1981 e 1985. Entre 2001 e
2002, cursou Especializagdo em Superviséo Escolar, e entre 2013 e 2015, cursou mestrado em
Ensino.

O sujeito AM4 curso Ensino Fundamental entre os anos 1984 e 1982 e o Ensino
Meédio entre 1993 e 1998. J4 a licenciatura em Ciéncias Exatas foi cursada no inicio dos anos
2000 (de 2000 a 2009), e 0 Mestrado em Ensino de Ciéncias Exatas entre 2011 e 2013.

INFLUENCIA DO CONTEXTO HISTORICO-CULTURAL NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS

Esta primeira categoria emergiu a partir das falas dos mestres entrevistados acerca do
contexto histérico-cultural da formacao inicial, bem como da influéncia desse contexto na sua
formacdo enquanto professor. A partir dessa categoria, é possivel perceber qual a percep¢édo
dos professores investigados sobre o contexto histérico no qual ocorreu sua formacao inicial,
tanto em nivel de Educacdo Bésica quanto a Licenciatura. Com base nas analises dessa
categoria, é possivel, posteriormente, averiguar qual a influéncia da formacdo continuada, em
nivel de mestrado, auxiliou nas mudancas pessoais e profissionais dos professores.

Para efeitos dessa categoria, cabe mencionar as consideragdes de AM3, acerca do seu
tempo escolar (Ensino Fundamental) em que ela evidencia a postura passiva, tipica da época
(1971 a2 1979):

Entdo eu sempre fui uma aluna exemplar, assim, aquelas que ndo fazia nada,
idiotinhas coitada, mas sempre assim muito dedicada, eu gostava muito de estudar,
mas € uma coisa que me chama atencdo hoje, que naquela época eu ndo sabia
contestar nada. Sabe? Eu vinha pra casa incomodada assim com algumas coisas que
as irmds diziam na época, mas eu ndo sabia critica também sabe, era uma coisa que
me deixava bem incomodada (AM3).
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As caracteristicas do governo totalitarista, em vigor nos Anos de Chumbo, conforme
mencionado anteriormente por Barlot e Guimar&es (2008) e por Rocha (2000), estdo evidentes
nessa fala. Essa professora, enquanto estudante, era considerada boa aluna por aceitar o que
Ihe era apresentado, sem contestar. Esses elementos também refletiram na proposta curricular

do curso de licenciatura, cursado nos 1980:

Entdo lembro assim da minha faculdade muito no sentido de ensinar contetdo de
como eu tinha que ensinar contetdo. Sabe? N&o existia muito esta coisa assim do
empreendedorismo, da preocupacgdo de saber como é o aluno, pra ti pode carrega-lo
né, de onde ela esta pra onde tu queres que ele va, entdo eu senti assim que era muito
assim, como era Letras né, era muita gramatica, era muita literatura, muita leitura né,
engracado porque naquela época parece-me quel...] a preocupacédo deles ndo existia
assim com a educacdo num todo sabe? Que eu vejo como importante a gente td em
sala de aula e entender assim, como é que o aluno aprende né, quais as
possibilidades que eu posso apresentar pra que ele melhore né, o que que eu posso
fazer com o resultado negativo da avaliacéo dele, e isso eu néo tive, eu ndo lembro
de ter tido (AM3).

Nessa citacdo, aparece a preocupacdo dos cursos de formacdo inicial de professores
com o conteldo, e ndo com como o aluno aprende, ou como o professor deve ensinar esse
conteddo. Esse quadro evidencia também os reflexos de uma formacdo que se resume na
transmisséo de informagdes, conforme apresentado por Veiga e Viana (2011).

Como se pode perceber na fala dessa entrevistada, cuja formacéo inicial foi toda

durante o periodo ditatorial:

Muitas das coisas ndo podiam ser faladas talvez né? Porque eu lembro de uma
professora de literatura que eu tinha que a gente gostava muito dela [...] porque ela
atuava mais, mesmo assim as coisas eram meio restritas sabe, ndo se discutia muita
coisa, ndo se tinha abertura pra, mesmo que nds, nesta época eu ja era mais solta né,
eu ja conseguia falar mais. Nds tinhamos um grupinho bom, assim bem critico, mas
a gente era meio que cortada sabe. Ndo tinha muito. Os que lhes interessava mesmo
era que nos fossemos muito bem nas notas, nas provas e aquilo era garantia de que a
gente tava atuando bem em sala de aula né (AM3).

Diante dessas falas, percebe-se que a formacdo inicial da professora AM3, que se deu
no periodo ditatorial, teve influéncia dessa época, em que o0s estudantes dos cursos de
licenciatura ndo eram instigados a discutir tematicas da educacdo num todo. O foco era saber
0 contetdo. A forma de abordagem do conteudo em sala de aula, com os alunos, era
desprezada.

A consequéncia dessa formacdo, certamente, era um professor que dominava o

conteudo, mas que nao tinha a didatica de abordagem para esse contetdo. Em razéo disso,
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reaplicavam na sua sala de aula, metodologias pouco compativeis, ja que ndo tiveram uma
formagdo que instigasse a reflexdo critica acerca do conteido em questao.

Essa marca do periodo ditatorial ndo ficou tdo evidente nas falas dos demais
professores, que tiveram uma formacéo pos-periodo da Ditadura. Contudo, destaca-se o
seguinte depoimento, proferido por AM1, o entrevistado mais jovem, que cursou a
licenciatura no inicio dos anos 2000.

E teve aulas muito fechadas, muito determinadas, muito tradicionais, que me
deixavam, sabe? Era um ensino enfadonho, me deixavam entediado de assistir e eu
pensava ndo, vou me colocar agora na posicao de professor. Sera que eu quero que
0s meus alunos tenham aulas que os deixem desmotivados, que os deixem sem
poder se envolver, sem muito espaco para que eles criem, que eles se interroguem,
entdo neste sentido eu pego coisas de empreendedorismo do meu curso, neste
sentido, de bons e maus exemplos. Eu acho que tive bons exemplos, mas também
tive alguns que eu evito para que minha prética seja melhor (AM1).

Dessa fala, percebe-se que, na formacdo desse professor, ainda havia resquicios de
uma abordagem tradicional, baseada no autoritarismo. Afinal, a mudanca nédo € tdo rapida.
Contudo, como esse professor ja viveu em outra época, pds-ditadura, sendo, na maioria das
aulas, estimulado o pensamento critico, teve condices de refletir sobre a prépria pratica,
reaplicando um modelo docente que levasse em conta 0 protagonismo e a postura mais
autdbnoma dos estudantes.

Diante do exposto, legitima-se a influéncia do contexto historico-cultural na formacao
docente. Conhecendo o cenario formativo dos sujeitos investigados, torna-se mais rica a
analise da influéncia da formacdo continuada na vida pessoal e profissional dos sujeitos

investigados. Acerca disso, trata a proxima categoria.

INFLUENCIA DA FORMACAO CONTINUADA, EM NIVEL DE MESTRADO, NA
VIDA PESSOAL E PROFISSIONAL

Esta segunda categoria emergiu a partir das falas dos mestres entrevistados acerca de
suas percepgdes sobre o que mudou na sua pratica pedagogica a partir da formacgéo
continuada em nivel de mestrado. Nesse Vviés, a primeira apresenta-se a primeira fala para

reflexao:

E eu mudei. E eu percebi que a educacéo precisa ser empreendedora, eu percebi
assim que empreendedor é aquele que estimula os seus pares, é aquele que é
criativo, é aquele que consegue aproveitar as oportunidades, consegue fazer com que
as pessoas... agregue, ndo sO colaboracdo, mas cooperacdo, mas a trabalhos
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coletivos, a inteligéncias multiplas, a mais de uma possibilidade né?[...] eu acho que
comeca o professor sendo empreendedor, ele tem que ser empreendedor para poder
persuadir todos a sua volta, pra poder envolver todos naquela estratégia, naquele
aprendizado, naquele estudo, e depois também de condicGes para que o aluno seja
empreendedor e busque as alternativas de construir seu conhecimento (AM1).

O entrevistado, no trecho supracitado, aponta que especificamente a formacéo
continuada em nivel de mestrado, contribuiu para fazé-lo perceber a importancia de estimular
0 espirito empreendedor no aluno. Ao referir-se ao termo empreendedorismo atrelado a
educacdo, o professor entrevistado volta-se para uma perspectiva de Martins (2010). Segundo
a autora, uma educacdo que visa ao empreendedorismo, nao objetiva apenas que os alunos
assimilem os fundamentos para o gerenciamento de um negdcio proprio e lucrativo, mas sim,
que eles consigam empreender a propria vida, persistindo nos seus sonhos e objetivos, com
criatividade e inovacao.

Em seu depoimento, o professor ainda evidencia que o mestrado fé-lo perceber que,
para formar esse aluno empreendedor, € preciso, primeiro, que o proprio professor assuma
uma postura empreendedora em sala de aula. Assim, infere-se que o docente investigado
tornou-se um professor mais criativo, mais dinamico, disposto a estimular seus alunos e seus
préprios colegas a persistirem nos seus objetivos de vida, o que reflete em sua vida
profissional e pessoal.

Dessa forma, por ter feito mencdo ao empreendedorismo na educagédo, percebe-se a
importancia da formacéo continuada do professor na sua relacdo com a sala de aula e com o
ensino, indo ao encontro das colocacdes de Silva et al. (2015), para quem a formacdo
continuada visa a mudanca do educador por meio de um processo reflexivo, critico e criativo.

Cabe, ainda, lembrar que a formacdo inicial do professor AM1 foi a mais
contemporanea, privilegiando metodologias que possibilitaram a pesquisa e a discussdo,
conforme evidenciado na primeira categoria desse artigo. Mesmo assim, o professor
considerou a formacdo continuada importante por aproxima-lo de conceitos metodologicos
que até entdo ndo conhecia, como é o caso das metodologias ativas e do empreendedorismo
na educacao.

Esses elementos reflexivos e criticos também foram evidenciados em outros discursos,
nos quais evidenciou-se gque 0s entrevistados contrastaram seus modos de trabalho antes da
realizacdo do mestrado com aquilo que assimilaram durante e depois, focando nas mudancas

de atuacdo pratica.

Entdo pegar aquelas coisas que as faculdades haviam ensinado e transformar aquilo
em melhorias pro ensino e pra aprendizagem dos alunos né. Com o mestrado isto
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veio bem a tona, eu acho que esta parte foi algo assim que se pode identificar
bastante, em todas as disciplinas tu v&. Assim... se trabalhou a importancia da
autonomia, a prépria forma como as professoras trabalhavam conosco, né!? (AM3)

E relevante perceber que os métodos que antes Ihes eram naturais, que faziam pleno
sentido, ou que eram efetuados sem reflexdo, passaram a ser vistos com desconfianca e
critica, na medida em que o préprio professor colocou-se novamente a aprender, fez-se
novamente aluno. A formacdo do professor deve prepara-lo para a atualidade, tornando a
escola um “tempo de vida”, que permita aos alunos a constru¢do da vida escolar (VEIGA;
VIANA, 2011).

Verifica-se que a saida do professor de sua tradicional posicdo de professor, para a
condicdo de estudante, promoveu uma mudanca de paradigma. Para essa transformacdo dos
professores entrevistados, a qualificacdo continuada ao longo da vida profissional foi
fundamental. Sobre a importancia da formacédo continuada, Porto (2000, p. 32) evidencia: “a
formacdo € processo que produz a identidade da pessoa do professor, ampliando-se esse
processo para 0 ambito da valorizacdo do corpo profissional, construida no e pelo
conhecimento das experiéncias que realizam”.

O entrevistado AM1 corrobora com esse contexto, referindo-se a sua pratica docente

antes da realizacdo desta formacéo continuada:

[...] que era totalmente tradicional que foi formado assim, que foi formado neste
sentido que professor fala, aluno escuta, eu era totalmente autoritario, e hoje eu ja
percebo que as aulas sdo dialogadas, sdo participativas, o aluno é que toma as
iniciativas, busca muitas oportunidades, ndo busca uma so, a que eu sei, mas busca
vérias oportunidades (AM1).

A experiéncia do professor como estudante, pela colocacdo na posi¢édo discente, pode
gerar maior empatia pelos seus alunos, ampliando o potencial dialético das aulas e, assim,
vindo a facilitar o desenvolvimento da autonomia. Segundo Smolka, Gomes e Siqueira-
Batista (2010), o educador deve respeitar e estimular a autonomia e o desenvolvimento do
aluno, acreditando que ele seja capaz de produzir seu proprio conhecimento e se torne criador,
investigador, inquieto, curioso e persistente.

Cabe mencionar que a formacéo continuada encontra maior relevancia pelo fato de o
professor, provavelmente, ja ter tido uma experiéncia profissional de docéncia antes da
realizacdo do aperfeicoamento. A experiéncia na licenciatura, dada antes da préatica efetiva e
autdbnoma, perde poténcia por ndo conversar da mesma forma com 0s conhecimentos que

apenas a atuacdo em sala de aula, sendo a préatica, conforme Moran (2009) “o livro-texto vivo
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do adulto aprendiz”, ¢ capaz de oferecer, tendendo a levar o licenciando a perpetuar a logica

de mero receptor das informagdes, tal qual era durante a sua formacéo escolar.

O mestrado foi assim algo excepcional, eu achei muito bom. E uma diferenca grande
do mestrado pra Licenciatura, os professores sdo mais proximos, a gente tem um, o
grupo € menor, o contato com os professores é diferenciado, eles sdo muito
atenciosos, e pra mim foi um aprendizado grandioso e contribuiu com certeza [...]
(AM4).

Desse modo, percebe-se que a formacdo continuada, de fato, melhora as praticas
desses professores. Atraves da disposicdo de continuar estudando e se atualizando, 0s
professores tornaram-se capazes de se aproximar mais dos alunos e, assim, pensar em formas
mais efetivas de ensino de acordo com as demandas de cada estudante.

Outros discursos apontam especificamente para a contribuicdo das metodologias
adotadas na formacgdo continuada.

Olha, [as contribui¢Bes do mestrado] foram muitas, eu julgo assim que foi uma
experiéncia muito boa. Eu vim pro lugar certo. O curso foi muito bom, contribuiu
muito. [...] um estudante que veio de uma graduacdo das exatas que priorizava a &rea
aplicada, o conhecimento especifico, que era Quimica. [...] Que estava dez anos na
docéncia, chega e assisti que as estratégias sdo metodologias que podem favorecer o
aprendizado, tornar o ambiente mais estimulante, possam dar espagos para que 0sS
alunos criem, surpreendam e se envolvam naquelas situagdes, entdo € algo muito
bom (AML1).

A partir desse trecho, infere-se que, antes do mestrado, este sujeito ndo se preocupava
tanto com a metodologia adotada. Entretanto, passou a reconhecer que a construgdo do
conhecimento também depende de um ambiente estimulante para o aluno, que deve ser
envolvido na prépria aprendizagem.

Esse panorama se aproxima com as falas de Moran (2015), para quem os alunos sdo
reflexos das metodologias que lhes sdo aplicadas. Assim sendo, se o0 professor deseja que 0
aluno seja autbnomo, ele mesmo deve propor atividades que desenvolvam a autonomia. Cabe
mencionar, ainda, que desenvolver praticas pedagogicas norteadas por metodologias ativas de
ensino vai muito além da utilizacdo de uma tecnologia, que é apenas uma ferramenta de
auxilio, ndo representando a complexidade que reside na utilizacdo de métodos ativos

motivadores.

CONSIDERACOES FINAIS
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Este artigo teve o propoésito de analisar como a formacdo continuada, em nivel de
mestrado, auxiliou nas mudangas pessoais e profissionais dos professores, observando como
os elementos histérico-culturais sdo determinantes em sua docéncia. A fim de alcancar tal
objetivo, foram analisados os discursos de quatro professores - que realizaram a formacéo
inicial em diferentes contextos histérico-culturais -, ordenados em duas categorias.

Na primeira categoria, tratou-se sobre a influéncia do contexto histérico na formacéo
do professor. Entre os discursos acerca da sua formacdo inicial, destacou-se a influéncia da
ditadura militar no discurso do professor formado no periodo em que esse regime vigorava.
Os depoimentos dos demais professores que tiveram uma formacéo inicial ap6s esse periodo
ainda apresentam resquicios das caracteristicas do periodo. O contexto histérico-cultural
influenciou na sua postura docente.

Na segunda categoria, analisou-se a influéncia da formacdo continuada, em nivel de
mestrado, propriamente dita. Foram evidenciadas contribuicdes na formacgédo de professores
empreendedores, o que também interfere na ado¢do de metodologias ativas em sua pratica
pedagdgica.

A discussdo acerca dos dados obtidos nas entrevistas e interpretados dentro da
perspectiva tedrica e das metodologias tornou possivel constatar, pelo proprio relato dos
professores que deram continuidade a sua formacdo envolvendo-se em mestrados, a grande
relevancia de o profissional docente se preocupar com a formacdo continuada para manter-se
atualizado dentro da sala de aula.

Estas mudancas na prética pedagdgica aconteceram ndo por simplesmente fazer um
mestrado, mas sim porque os mestrados trabalharam com um ensino ativo, que potencializou
um perfil empreendedor dos professores. Cabe salientar que 0s cursos trouxeram mudancas na
pratica pedagdgica, que sé foram possiveis porque os professores mudaram enguanto pessoas.

Também se pode perceber que o ensino estd caminhando para uma nova forma, menos
tradicional e mais inovadora. De acordo com as falas relativas as metodologias ativas,
empreendedorismo e autonomia sdo aspectos fundamentais para garantir que 0 Processo

ensino-aprendizagem seja mais efetivo.
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