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Introdugao

O texto objetiva analisar e refletir de que modo tém sido conduzidas as mediacées
pedagodgicas da formacdo continua dos professores da rede municipal de Manaus-AM, bem
como, apontar seus limites e perspectivas ao desenvolvimento profissional dos professores.
Para tanto, extrai parte dos resultados da pesquisa de doutoramento em educacdo, concluida
no programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas. A cita-
da pesquisa teve como lécus de observagdo e coleta de dados a Divisdo de Desenvolvimento
Profissional do Magistério (DDPM), setor responsavel pela promogao das formagGes continuas
oferecidas aos professores vinculados a Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (Semed),

A hermenéutica critica é a perspectiva filosdfica e metddica, naquilo que reflete Paul
Ricoeur (1977, 1987, 1983), eleita para a organizagdo do pensamento, da coleta/construcdo,
bem como, da interpretagdo dos dados. Isto pois, o trabalho assume a compreensao da reali-
dade tendo como ponto de partida a percepg¢ao dos sujeitos acerca de suas experiéncias com
a formacdo, mas ultrapassa essa primeira visada ao buscar a contextualizacdo destes sentidos
nas dinamicas sociais, politicas e econdémicas que determinam as condi¢des materiais de tra-
balho dos professores.

Ao questionarmos acerca de qual contribuigdo as formagdes continuas ofertadas aos
professores tém produzido no sentido de seu desenvolvimento profissional, nos deparamos
com uma realidade complexa, na qual divergem as orientacdes normativas e epistemoldgicas
acerca da formacdo, as acOes realizadas pelos professores formadores, os processos desejados
pelos professores em formacdo, e aquilo que de fato mostra-se necessario ao seu desenvolvi-
mento profissional.

Em sua organizagao, o texto divide-se em dois momentos principais, no primeiro dese-
nha brevemente uma definicdo conceitual para o termo media¢do pedagdgica, em seguida,
reflete acerca dos principios epistemoldgicos e normativos em debate acerca da formagdo con-
tinua dos professores dos anos iniciais, no que concerne sua aprendizagem e desenvolvimento
profissional.

No segundo momento o texto se propGe a exposicado e andlise dos dados, para tanto, no
topico: “As Mediag¢bes Pedagdgicas na Formagdo continua de professores da rede municipal
de Manaus-AM: entre o bla-bla-bld e o ativismo” apresenta o método e procedimentos me-
todoldgicos e, em seguida, aborda as mediacdes pedagdgicas diante das perspectivas de seus
sujeitos principais, os professores formadores e os professores em formacao.

A partir das observag¢Ges de campo realizadas e entrevistas empreendidas chegamos a
conclusdo de que ha uma crise nas formagGes continuas, reveladas por meio de suas media-
¢Oes pedagdgicas. Percebemos que, primeiramente, era considerada desestimulante por optar
pela exposicdo oral e slides, num formato mais convencional, que foi encarado pelos profes-
sores em formagdo como excessivamente tedrico. Num segundo momento, a partir de 2018,
transforma sua abordagem e passa a oferecer sucessivas oficinas, metodologias, dinamicas,
0 que agrada e satisfaz os professores, contudo, ndo orienta quais fundamentos tedricos dao
sentido as a¢Oes, incorrendo em ativismos que nado contribuem ao desenvolvimento profissio-
nal dos professores, ao ndo possibilitar o estudo, a compreensao e a reflexdo critica acerca dos
fundamentos que embasam as agGes.

Como alternativa de superacdo desse quadro, indicamos a orientacdo da epistemologia
critica na condugdo e oferta dos estudos no ambito da formacdo docente, dentre outras alter-
nativas que possuem potencial para tornar mais atrativo este processo aos professores da rede
municipal de Manaus-Am.

Por fim, consideramos que o ativismo que configura as mediacOes é a expressdo de
um projeto de proletarizagdo e sucateamento da formacdo docente, que ndo se restringe ao
estado do Amazonas, mas que caracteriza um projeto nacional, cuja finalidade é obstruir a
possibilidade de instrumentalizagdo tedrico-critica e politica, impossibilitando os professores
de lutar pela superagdo de sua condicdo de opressao.
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Definicao do conceito de mediagao pedagodgica

Para Hegel, de acordo com Vygotski (2014), a atividade de mediagdo é a propriedade
mais caracteristica da razao, por sua astlcia e poder em permitir que os objetos atuem reci-
procamente uns com os outros de acordo com sua natureza, possibilitando que, sem a tomada
de relagdo direta com eles, o objetivo seja realizado. Se de um lado, a atividade mediadora
de emprego das ferramentas estd orientada para fora, a transforma¢do material da natureza;
aquela que consiste no emprego dos signos, se orienta para dentro, tem fun¢do de modificar
psicologicamente a propria conduta e a dos outros.

Os signos sao para Vygotski (2014) estimulos-meios artificiais construidos e emprega-
dos pelo homem para a transformagdo da conduta. Conforme Martins (2015, p. 46), “Vygotski
afirmou que o real significado do papel do signo na conduta humana sé pode ser encontrado
na fungdo instrumental que assume.” E no dmbito da explicagdo acerca das semelhangas, di-
vergéncias e correspondéncias entre o emprego de ferramentas e o emprego de signos que a
categoria mediagdo assume centralidade.

A unido entre instrumentos e signos da origem ao conceito mais geral de atividade me-
diadora, isto é, “um tipo de atividade que permite aos que participem dela exercerem entre si,
a partir de suas propriedades essenciais, uma influéncia reciproca — da qual depende a conse-
cucdo do seu objetivo”. Martins (2015) chama atengdo que o conceito de mediagdo elaborado
por Vygotski ultrapassa a relagdo operante entre as coisas, pois pretende penetrar na esfera
das intervinculagGes entre as propriedades das coisas.

Ao falarmos em mediagdo pedagdgica, estamos tratando dos signos construidos e em-
pregados na relacdo formativa que tém como finalidade mediar os objetivos de transformacao
da conduta projetados pelos professores formadores aos professores em formagdo, mas que
também precisam alterar a conduta dos professores formadores, pois mediag¢do, no sentido
adotado, requer desenvolvimento reciproco.

O problema que o conceito de atividade mediadora de Vygotski nos impde é o de identi-
ficar que ndo podemos caracterizar como mediagdo as relagdes marcadas pela auséncia da in-
tervinculacdo entre as propriedades essenciais dos sujeitos do processo, isto é, dos professores
formadores e em formacgdo. O que implica, no nosso caso, pensar que qualidade de relagoes
pedagdgicas sdo necessarias para configura-las como mediagao pedagdgica.

Em suma o termo media¢do que auxilia as formulagGes ao longo desse texto tem pelo
menos dois sentidos, ambos extraidos das proposi¢ées de L.S Vygotski e A. R Luria. O sentido
primdrio, assenta-se na compreensdo de que os signos, através da linguagem, operam tra-
duzindo as relagdes culturais em processos psiquicos, atuam como instrumento psicoldgico.
Portanto, sofremos a todo momento processos de mediagdo, mesmo que eles designem es-
truturas de pensamento e conduta mais hdbeis a serviddo e passividade, do que a critica e
politizacdo.

La construccion externa de las funciones superiores
se produce mediante processos de mediacion social e
instrumental objetivables y manifestos (em cuanto externos y
com operadores definidos), mientras que los cdmbios internos
que suponem la interiorizacién de las funciones superiores
se plasmarian en cambios corticales igualmente verticables.
(VYGOTSKI; LURIA, 2001, p. 10)

Isto é, o sentido primdrio de nossa designacao do termo mediacdo quer chamar atencdo
as diversas formas e possibilidades de mediag¢Ges sociais que tém algum impacto sob a psiqué.

O sentido secunddrio, e ndo lateralmente pensado, mas como uma camada mais pro-
funda da relacdo entre os sujeitos, é aquele que explicitamos como mediacdo pedagdgica.
Na qual estamos colocando o crivo critico da qualidade de pensamento e conduta que sua
estruturacdo é capaz de suscitar em um ambiente formativo. Ou seja, a partir de praticas in-
tencionais que guardam em si um projeto especifico de construcdo cognitiva e, por via desta,
de formagdo humana.

No tdpico seguinte queremos chamar atenc¢do as condicdes ou caracteristicas que se
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impde na configuragao dos processos formativos.

As mediagOes pedagdgicas na formagao continua dos professores

dos anos iniciais

Conforme Garcia (1999) a formacdo de professores possui um objeto de estudo singu-
lar: os processos de formacdo, preparacdo, profissionalizacdo e socializacdo dos professores.
Nosso objeto deseja pensar, principalmente, os processos didaticos da formagdo continua.
Processos que, ao qualificarmos como media¢des pedagdgicas, estamos sugerindo uma articu-
lacdo ontoldgica entre a diddtica e a matética, ou seja, entre aquilo que é organizado com vista
a promocgao do ensino, e 0s processos cognitivos que possibilitam sua aprendizagem.

Garcia (1999) chama a atengdo para a necessidade de se aplicarem os estudos sobre
a aprendizagem e o desenvolvimento adulto na formacdo de professores. Dentre os estilos
de aprendizagem possiveis, destaca os estilos convergente, divergente, assimilativo e acomo-
dativo, descritos na pesquisa de Tennant (1991 apud Garcia, 1999). Estes modelos resultam
da diferente combinacdo entre uma maior ou menor orientacdo para trabalho conceitual ou
experimental.

Quadro 1. Estilos de aprendizagem de pessoas adultas

Estilo de Caracteristicas Descricdo
aprendizagem da aprendizagem
Convergente Conceitualizagdo | - Forte na aplicagdo pratica de ideias;
abstrata + Expe- | Bom desempenho quando h_é uma l'mICE-l resposta correta;
. ~ . - Pouco emotivo [...] prefere lidar com coisas do que com pessoas;
rimentacdo ativa - Tem interesses restrito e opta pelas ciéncias fisi
pta pelas ciéncias fisicas.
Divergente Experiéncia concre- | - Grande capacidade imaginativa;
ta + Observagdo re- | - Capacidade para gerar ideias e ver as coisas em diferentes perspec-
flexiva tivas;
- Interesse por pessoas
- Caracteristicas de pessoas relacionadas com ciéncias humanas e ar-
tes liberais.
Assimilativa Conceitualizagdo | - Grande capacidade para criar modelos tedricos;
abstrata + Observa- | - Raciocinio indutivo;
¢do reflexiva - Mais interessado por conceitos abstratos, ndo lhe interessa muito a
aplicacdo de teorias;
- Atraido pelas ciéncias e matematica basica;
- Pode trabalhar em departamento de investigagdo e planificagdo;
Acomodativo Experiéncia con- | - O ponto mais forte é fazer coisas;
creta + Experiéncia | - Gosta de correr riscos;
ativa - Bom desempenho quando deve adaptar-se rapidamente a circuns-
tancias imediatas;
- Depende dos outros para a informagao;
- Tende para trabalhos que exijam a¢do, como marketing e vendas.

Fonte: adaptado de Tennant, 1991 (apud Garcia, 1999, p. 51)

Garcia (1999) destaca ainda que, em situagGes formais, podem existir diversas modali-
dades formativas em func¢do do nivel de autonomia e responsabilidade dos adultos. Somente a
auséncia de competéncia e conhecimentos por parte dos adultos devem inspirar modalidades
fortemente controladas pelos formadores, pois é na aprendizagem auténoma que a apren-
dizagem do adulto se torna mais significativa, uma vez que ele é o principal responsavel pela
avaliacdo de suas proprias experiéncias.

No campo da formacdo de professores o trabalho de Gilles Ferry (2008), tanto naquilo
que alude o conceito de autoformacdo, quanto em seus estudos acerca dos modelos de for-
macao de professores, tem sido uma fonte recorrente para auxiliar o pensamento da formacao
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continua como uma atuagao sobre a aprendizagem de adultos trabalhadores, o que implica ter
em conta seu status pessoal, profissional, psicoldgico e social. Fatores que reforgam a comple-
xidade no ambito da formagdo continua de professores, bem como, a importancia de repen-
sarmos as praticas através de outras perspectivas.

A partir de J. Beillerot, Ferry (2008) nos coloca que tal complexidade demanda trés di-
ferentes ordens de a¢do formativa: I- agdes de ordem pratico-profissional: aprendizagem de
saberes, capacidades praticas e técnicas; Il - agdes de ordem terapéutico-profissional centra-
das no funcionamento da pessoa: relagdo consigo e com os demais, comportamento com os
grupos; lll - agdes de ordem sdcio institucional, visando as exploragdes e as tomadas de consci-
éncia acerca dos problemas sociais, as relagdes de forga, as normas da instituicdo e etc.

No plano normativo a Resolugdo N2 2, de 12 de junho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior e para a formagdo continuada,
ressalta ao longo do seu Art. 32 que a formagdo continuada se destina a preparagdo e desen-
volvimento de profissionais para o magistério, a partir da compreensao ampla e contextualiza-
da, por meio de processos pedagdgicos articulados aos fundamentos e teorias.

O Art. 52 do documento supracitado afirma que a formagao de professores deve assegu-
rar o carater emancipatério, a condugdo da praxis como expressao da articulagdo entre teoria
e pratica, levando em conta a realidade dos ambientes e instituicdes formativas. Também pon-
tua que deve ser um espago para a promogao da reflexdo critica, bem como, visar os diferentes
ritmos, tempos e espacos, as dimensdes histdrico-culturais, afetivas, relacionais e interativas
gue permeiam a relagdo pedagodgica.

O documento citado representa um ganho na esfera normativa produzido pelos debates
e embates acerca dos processos diddticos na formagdo de docente, difundidos, no Brasil, a
partir o fim do séc. XX.

Tradicionalmente, as a¢6es de formagdo inicial e continua foram marcadas pela raciona-
lidade técnica, também conhecida como positivista, que visava a produgdo de conhecimento
formal, descontextualizado, convencional e neutro. Tais pressupostos incorporados a didatica
produziram um conjunto de a¢des preocupadas com a questdo “que fazer”, confortdveis na
crenca de que o dominio do conteldo seria o bastante para fazer um bom professor (CANDAU,
1997).

A didatica instrumental (FREITAS, 2012) experimentou seu auge nos anos 70. Em contra-
posi¢do a esse modelo, no inicio dos anos 80, surge um amplo movimento de reagdo, cujo de-
safio era superar o formalismo didatico e sua busca pelo método Unico. A didatica fundamental
propde a articulagdo dos processos de ensino e aprendizagem em sua multidimensionalidade
humana, técnica, politica e social.

No Brasil, os estudos do norte-americano D. Schon (GHEDIN, 2002) surgem no fim do
século XX, criando as bases para o que ficou conhecido como epistemologia ou racionalidade
pratica, segundo a qual a formacgdo de professores deve promover a reflexdao da e na experién-
cia, aglutinando forgas pela defesa da superagdo do curriculo normativo.

Ghedin (2002) reflete que o conceito epistemologia da pratica pode carregar certo tec-
nicismo, por ndo pontuar o papel da interpretagdo tedrica na compreensao da realidade. e na
formacgdo de professores, para ele “hd de se operar uma mudanca da epistemologia da pratica
para a epistemologia da praxis, pois a praxis € uma acdo final que traz, no seu interior, a inse-
parabilidade teoria e pratica” (GHEDIN, 2002, p. 133). O que nos propde esse modelo é que a
formagdo deve conduzir o movimento intelectual a autonomia emancipadora da critica, o que
forjaria um terceiro tipo, a racionalidade critica.

Diante do exposto, a aprendizagem na formacgdo de professores deve visar as caracte-
risticas do professor como adulto trabalhador, propondo mediagées pedagdgicas que contem-
plem as diferentes dimensdes das a¢des de ordem formativa, fundadas na epistemologia da
praxis, ou racionalidade critica, que supera tanto o modelo tradicional centrado no professor
e no conhecimento tedrico, quanto o modelo pratico, que exacerba o potencial da pratica des-
vinculada da teoria, propondo, numa relagdo dialética, o melhor das duas orientagdes.
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As Mediagoes Pedagogicas na Formagao continua de professores da

rede municipal de Manaus-AM: entre o bla-bla-bla e o ativismo

Nesta sessdo apresentaremos os resultados da pesquisa empreendida e sua analise.
Primeiramente, esclarecemos as opg¢des tedricas, metddicas e procedimentais da construgdo,
selecdo e interpretacdo dos dados. Em seguida, expomos os dados e resultados acerca da com-
preensao dos professores formadores e em formacao sobre as media¢Ges pedagdgicas desen-
volvidas nas formacoes.

Do método e procedimentos metodoldgicos da pesquisa

A pesquisa acerca das media¢Ges pedagdgicas na formacdo continua de professores foi
conduzida ao longo do doutoramento em educagdo - conta com a devida autoriza¢cdo do comi-
té de ética, bem como com a documentacgdo dos termos de consentimento livre e esclarecido —
A Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM-Semed) e suas propostas for-
mativas voltadas aos professores dos anos iniciais foi nosso locus. Nesse espaco, entre 2017 e
2019, estivemos presentes realizando a observagdo de campo e entrevistas com os professores
formadores, apds a observacdo de um ano de formagGes, empreendemos também entrevistas
com os professores em formacgao, para compreender de que modo perceberam a contribuigdo
da experiéncia para o seu trabalho.

Conforme Saviani (2002) uma reflexao critica deve ser radical, rigorosa e de conjunto. O
carater radical de nossa investigagdo mostra-se no mergulho que exercermos na compreens3o
do processo formativo, revelando as media¢des a partir de varios olhares — do normativo, dos
sujeitos que dirigem o processo, dos professores formadores e professores em formacao.

A opgdo metddica, que desponta o carater rigoroso da pesquisa, foi a hermenéutica
critica, cunhada por Paul Ricoeur (1983, 1977, 1978), esta visada epistemoldgica nos permitiu
tangenciar o fendmeno para além da sua aparéncia, de sua fala, buscando os sentidos multivo-
cos, secundarios, fundantes das percepc¢oes, e até mesmo de sua auséncia, relevados no signo
primario. “é preciso pensar por trds dos simbolos, mas a partir dos simbolos, em conformidade
com os simbolos; que sua substancia é indestrutivel, que eles constituem o fundo revelador da
palavra que habita entre os homens” (RICOEUR, 1978, p. 252 grifos do autor). Ou seja, opta-
mOos por uma perspectiva compreensiva, contudo, critica, ndo conformada as interpretagdes e
subjetivag¢Ges dos individuos do processo, buscando o sentido coletivo, social e politico, naqui-
lo que evidenciava e contribuia a formacdo e desenvolvimento dos professores, nisto revela-se
o carater de conjunto, ou sistematico da pesquisa.

Neste texto, por fins de escopo e espago, optamos por apresentar parte das entrevistas
realizadas com os professores formadores e em formacdo, selecionando aquilo que tece sua
analise acerca das mediacOes pedagdgicas, bem como de sua contribui¢do ao trabalho docen-
te. Ao todo, temos dados de 4 professores formadores e 15 professores da rede municipal que
participaram ao longo de um ano dos processos. Dito isto, vamos aos dados e resultados.

O que dizem os professores formadores sobre as mediagoes

pedagdgicas que organizam e desenvolvem

Perguntamos aos formadores: | - Quais sdo os objetivos da formac¢do continua dos
professores dos anos iniciais do Bloco Pedagdgico? Il - Como vocé percebe a apropriagdo dos
conceitos e conteudos trabalhados no contexto da sua formagdo? Il A aprendizagem envolve
atividade daquele que aprende. De que forma, no seu trabalho, vocé busca a mobilizagdo dos
professores no sentido de apropriarem-se dos conceitos, dos saberes da docéncia e das expe-
riéncias que voceé traz nessa relagdo formativa?
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Quadro 2. Questdo acerca dos objetivos da formagao continua.

Sujeito Resposta

Formador 1 | Olha, a gente tem pensado assim, de capacitar, de orientar com relagdo ao pro-
cesso de alfabetizacdo e letramento, compartilhando, interagindo com metodo-
logias [...]

Formador 2 | O objetivo maior é fazer uma reflexdao sobre a pratica, entdo a formacdo continu-
ada visa fazer essa reflexdo, vé quais sdo os problemas que sdo enfrentados na
escola

Formador | Nosso objetivo é proporcionar uma formacdo para os professores da rede emba-
3 sado numa dinamica de formacdo do professor com o aluno, elaborar metodolo-
gias que sejam realmente passiveis para serem aplicadas em sala de aula.

Formador 4 | O objetivo dela é propiciar aos professores, principalmente, é mediar com eles,
se guarnecer de certo modo com teorias, mas também com atividades praticas.

Fonte: elaboracdo prépria, 2021.

De modo geral, quanto aos objetivos, as professoras formadoras demonstraram preo-
cupacdo em contribuir com o trabalho, isso se reveste em forma de subsidios, de dinamicas
e metodologias a serem postas em movimento pelos professores da rede. Verificamos nas
observacGes de campo que a mediacdo que as professoras formadoras realizam nao se apre-
senta, manifestadamente, como hierdrquica, de um sujeito que sabe ao que precisa saber. Elas
procuram no inicio de cada processo dizer sobre sua solidariedade em relacdo ao espaco que
0 outro ocupa, de sua compreensao e conhecimento das demandas, uma vez que ja estiveram
em similar situacdo. Nao obstante, se olharmos o grau de autonomia, participacdo e criticida-
de permitido e, principalmente, incentivado pelo ambiente formador, vamos perceber a mao
forte da cultura de formacdo gerida por uma secretaria aos seus professores.

De acordo com Ferry (2008) “a formagdo da pessoa no ambito da instituicdo empre-
gadora é uma aposta dificil de sustentar, ja que o confronto entre o desejado e o regulado é
levado ao extremo”. Por mais que os formadores procurem em sua fala e postura, na medida
do possivel, se colocarem como iguais isso ndo ocorre, pois os professores em formacdo ndo
sentem no espaco formador liberdade para expor suas dificuldades, nas situagGes nas quais
os professores chegam a queixar-se das auséncias por parte da instituicdo, principalmente no
que se refere a precariedade de materiais nas escolas, discursos implicitamente silenciadores
surgem revestidos de solidariedade conformista, como diversas vezes vimos as formadoras fa-
larem que ndo tem material nem para elas, que compram do bolso tudo que necessitam e por
isso pensam em propostas de baixo custo. Assim, as mazelas que suplantam as possibilidades
formativas e formadoras sao convertidas em problemas naturais e a critica desestimulada.

Quadro 3. Questdo acerca da apropria¢do dos conceitos e conteudos trabalhados

Sujeito Resposta

Formador1 |[[...] essa apropriagdo conceitual é muito rasa, muito mesmo, quase nada. Na for-
macdo, quando a gente traz, que a gente trabalha com isso e explica, “ah, mas
isso eu fago, é isso que eu fago” entdo, eu vejo assim, mas onde estd isso, né? Eu
acredito que na formacdo inicial, entendeu, porque, infelizmente, a gente nao
domina, principalmente, quem trabalha nas séries iniciais ela ensina tudo e ndo
ensina nada [...]
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Formador | E assim, é complicado falar porque parece que a gente estd culpando o outro, mas
2 é assim, a gente vé nas formacdes, nas falas muito do uso comum mesmo, é que
existe pouca leitura, nés temos uma formacao inicial, que a gente sabe que nao
prepara, existe ai uma lacuna muito grande e o nosso professor, ele chega nas
escolas, ele é engolido pela demanda, sdo muitos trabalhos [...]

Formador | Sinceramente, muito precdria, ai eu me pergunto por que a formacdo inicial ndo
3 trabalha, ou trabalha... Eu vou falar, também, ja me formei ha mais de 15 anos, eu
ndo tive o privilégio de conhecer muita coisa, de estudar muita coisa né, muitos
conceitos e concepgdes, teorias que vocé encontra na sala de aula. Uma falha no
programa no curso de pedagogia |[...]

Formador [ Nds ndo temos, porque assim, as vezes, com alguns contelidos, leva discussao so-
4 bre curriculo, vai levar a discussao sobre avaliacdo, ai eles ja associam direto com
a pratica, voceé vai levar uma discussao sobre curriculo ele ja vai ld porque tem que
preencher diretamente no diario, por que a GID cobra que tem que preencher um
didrio com toda aquela redacdo, ele ja leva por esse caminho ai. E vocé tem que
redirecionar, aquilo que nds levamos para a teoria, eles associam direto com o
que estdo vivenciando 13 na pratica. Mas a gente ndo deixa de buscar os autores,
pra estar fundamentando as formagdes, mas o proprio professor ele da rumo.

Fonte: elaboracdo prépria, 2021.

Dentre as quatro formadoras, trés se referiram as fragilidades construidas na formagao
inicial como fator que dificulta o processo de apropriacao conceitual por parte dos professores.
O que, segundo elas, leva a construcdo de coloca¢Ges em nivel de senso comum, no dmbito
da formagao.

De fato, como tém apontado diversos estudos (GATTI, 2010; Gatti e Nunes 2009; LIBA-
NEO, 2006) o curso de Pedagogia, formacdo inicial dos professores sujeitos das formacées do
Bloco Pedagdgico — 12 ao 32 ano — possui fragilidades construidas historicamente. Contudo,
qual o papel da formacgdo continua na superagdo destas lacunas?

Queremos fazer um destaque a fala da formadora 4. O que significa dizer que o pro-
fessor da rumo aos encontros de formacdo? E por qual motivo isso é um contraponto, uma
negacdo — pela estrutura da fala — em relagdo a contribuicdo dos autores que as formadoras
cotejam?

Primeiramente, é preciso esclarecer que no contexto regional “d4d rumo” significa dire-
cionar, dirigir algo. O que a formadora diz sobre o rumo ou o sentido que os professores ddo
é uma acdo natural de todo ser que deseja compreender, ou seja, a interpretacdo dos ele-
mentos em situacdo, em outras palavras, o posicionamento dos objetos presentes diante das
coordenacGes e referéncias cognitivas proprias do sujeito que interpreta, em seu self autobio-
grafico e central. De acordo com Damasio (2011, p. 24), ao longo da evolugdo, para o cérebro
tornar-se consciente, precisou adquirir uma nova propriedade, a subjetividade, para a qual o
sentimento é uma caracteristica definidora, pois ele impregna as imagens que experienciamos
subjetivamente. Caracteristica que se revela indispensavel ao conceito de mediagdo que trou-
Xxemos, como construir intervinculagdes sem subjetivar as relagdes, sem que o professor possa
apropriar-se disto diante de seus sentimentos, temores, valores, conhecimentos?

Ao dar rumo ao debate, trazendo seus exemplos, ou suas memdarias autobiograficas,
as professoras em formacgao estdo construindo sentidos, a partir dos significados arrolados
no encontro, o que nao é nenhum problema ao exercicio da aprendizagem. Ausubel, Novak e
Hanesian (1980) propdem que novas ideias e proposicoes podem ser aprendidas e retidas, na
medida em que conceitos relevantes e inclusos estejam adequadamente claros e disponiveis
na estrutura cognitiva do individuo, servindo, dessa forma, de ancoradouro a novas ideias e
conceitos.
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Quadro 4. Questdes sobre a mobilizagdo dos professores no sentido de apropriarem-se
dos conceitos, dos saberes da docéncia e das experiéncias que na relagao formativa

Sujeito Resposta

Formador 1 | Bom, geralmente eu trago sempre alguns estudos para eles. Eu trago alguma
coisa que eles ndo, que eu acho que é pertinente no caso né, eu ja vi, eu ja tive
assim reflexo do nosso trabalho, por exemplo, nds temos a questdo da socializa-
¢do das praticas final do ano.

Formador 2 [ A gente utiliza muito processo de reflexao, traz questao para reflexdo. Geral-
mente, a gente apresenta um video que relata alguma coisa, ai vocé abre para
discussdo, faz aquela reflexdo, geralmente na acolhida, a gente traz esse proces-
so de reflexdo, e ai vocé faz a discussdao né, porque esse ai é o momento de vocé
fazer a coleta do que a turma esta precisando, de fato.

Formador 3 | Com atividade em grupo, tudo que é trabalhado, sempre quase no final do dia,
¢ a oficina e nela vocé tem um termdémetro se realmente ele assimilou aquilo, e
se ele tem condi¢des de trabalhar com as criancas na sala de aula. vocé traba-
Iha a parte conceitual mostra os recursos, mostra, digamos, a dindmica e ai eu
quero ver vocé fazendo. Esse fazer-fazer-fazendo é na oficina, aquele grupo tem
condicGes de trabalhar, aquele grupo precisa no outro encontro, né ja tem um
termOmetro, tem grupo que vocé vai ter que ter uma atencdo maior para ele

Formador 4 | Eu penso que é quando a gente traz para dentro da discussdo toda essa com-
preensdo que ele ja tem, porque ele também é um estudioso né, pelo menos
se subentende.

Fonte: Elaboracdo prépria, 2021.

Ao longo da investigacdo de campo observamos com certa desconfianga como os forma-
dores pretendem consolidar a apropria¢do dos saberes dos professores através das oficinas.
Momento no qual a mobilizagdo fisica é evidente, contudo, é dibia a cognitiva.

A introdugdo ao questionamento tentou salvaguardar uma teoria construida no seio do
trabalho de um importante membro do grupo de estudo de L. S. Viygotski, A. A Leontiev (1903-
1979). Duarte (2002) examina que a compreensdo da Teoria da Atividade exige o estudo de
duas obras principais de A. A Leontiev. A teoria elaborada pelo citado autor é muito mais ampla
do que o ponto que extraimos para pensar o questionamento realizado. Dela destacaremos a
necessdria distingdo entre agdo e atividade.

Ndo podemos chamar todos os processos de atividade,
por esse termo designamos apenas aqueles processos que,
realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial correspondente a ele [...] Por
atividade, designamos o0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo se
dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo.
(LEONTIEV, 2001, p. 68)

Ja o ato ou agdo, Leontiev (2001, p. 69) define como “um processo cujo motivo ndo coin-
cide com seu objetivo (isto é, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da
qual ele faz parte.” Disso resulta que as acOes estdo ordenadas no seio da atividade, permitin-
do o alcance dos reais objetivos para os quais langamos nossa forga vital. Mas somente quando
as acOes estdo diretamente vinculadas aos nossos motivos é que podemos falar em atividade.

Outro traco psicoldgico importante da atividade é que um tipo
especial de experiéncias psiquicas — emog0es e sentimentos
— esta especialmente ligado a ela. Estas experiencias ndo
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dependem de processos separados, particulares, mas sdo
sempre governadas pelo objeto, diregdo e resultado da
atividade da qual elas fazem parte. (LEONTIEV, 2001, p. 68)

As falas das formadoras encaminham-se no mesmo sentido, configurando as a¢des de
socializacdo, a elaboragdo de uma sintese e sua exposi¢cdo como atividade.

O fazer das oficinas é alheio aos motivos dos professores em formacgdo, tem mais rela-
¢do com o que desejam os formadores para suprir uma concepgao estreita de aprendizagem,
na qual a mobilizagdo externa coincide com a interna, do que os objetivos dos professores.

A depender da oficina, os professores em formacdo tém satisfagdo nessa agdo quando
percebem que ela servira para alcangar seu verdadeiro objetivo que é o de consolidar as apren-
dizagens dos seus alunos. Nesse caso, no quadro da teoria da atividade, podemos considerar
que 0s motivos para a a¢ao sdo apenas compreensiveis e nao eficazes.

Em nossa observagdo ndo constatamos o trabalho conceitual relatado pelas formado-
ras. De acordo com as pesquisas de Lomodnaco (1996), a sofisticacdo de um conceito depende
da sofisticagdo das teorias que dispomos para gerenciar e definir conceitualmente, trabalho
que ndo observamos.

O que dizem os professores em formacgao acerca da contribuicao
das mediagOes pedagdgicas ao desenvolvimento do seu trabalho

docente

Selecionamos os professores que participaram de todos os encontros do calendario for-
mativo de 2018. Dos 350 professores inscritos, aproximadamente 147 haviam sido assiduos
nos encontros. No entanto, realizar a entrevista com os 147 professores nao seria possivel,
entdo sorteamos 10% para compor uma amostra. O sorteio foi feito por turma de modo a
contemplar o maior nimero de escolas possivel. Desse modo, realizamos entrevistas com 15
professores pertencentes a 06 escolas diferentes municipais da cidade de Manaus-Am. Para
ndo exacerbar o espago em longos quadros traremos cinco respostas para cada pergunta.

Perguntamos aos professores: 1 - Como vocé avalia a metodologia, a postura e as ferra-
mentas utilizadas pelos formadores da DDPM, nesse ano de 2018, para mediar a aprendizagem
junto aos professores em formac¢do? Num dado momento questionamos os formadores acerca
do lugar diminuto ou nulo que a teoria ocupava nos encontros formativos, os mesmos se po-
sicionaram dizendo que os professores ndo se interessavam pelos aspectos conceituais e ted-
ricos. Levamos esse questionamento aos professores em formagdo, para compreender como
viam essa questdo. Para tanto, perguntamos: Os formadores alegam que os professores nao
se interessam por realizar leituras e pelos aspectos conceituais/tedricos, preferindo oficinas e
sugestdes de atividades. Vocé concorda com isso? A que atribui essa postura? Vejamos, a partir
de agora, as respostas para as questdes empreendidas.

Quadro 5. Questdo sobre a avaliagdo da metodologia, postura e ferramentas utilizadas
pelos formadores.

Sujeitos | Respostas

Prof.01 As formacOes de agora estdo sendo muito legais, os professores estdo trazendo
coisas novas. Ai, quando eles fazem as formacdes, eles ja vém trazendo coisas
novas. E isso que eu gosto nas formacoes.

Prof.02 Algumas formagdes, eles utilizaram bastante material concreto, muita midia,
e isso é muito bom, mas tem formacdo que eu assistia e tinha sono, que o
professor sé fala, fala, fala, e a gente fica desesperada para ir embora, mas a
maioria foi muito boa.
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Prof.03 Veio bastante diferenciada, primeiro porque trouxeram muitas novidades,
muito material concreto, e foram formagdes com mediadores como se fossem
os professores mesmos. Foram bem atenciosos, usaram muitos recursos, foi
como se fosse para aluno mesmo. Nao foi aquela coisa cansativa que, as vezes,
a gente sd ia 14 para Semed assistir, assistir, assistir e ndo via retorno.

Prof.04 Todas as formacdes que eu fui fiqguei muito satisfeita com o conteldo que foi
passado para a gente. Me ajudou muito em sala de aula, algumas atividades
que foram passadas pelos formadores, entdo, serviram para me engrandecer
em sala de aula.

Prof.05 Os formadores trouxeram novas metodologias e assuntos novos. Entdo, para
néds, professores, é de grande valia essas metodologias que eles estdo trazen-
do, sdo jogos, como interagir com o jogo partindo para teoria e pratica.

Fonte: Elaboragdo prépria, 2021.

E unanime entre os professores entrevistados o relato de que as formagdes de 2018
rompem com a dindmica anterior na qual, segundo sua percep¢ao, a teoria era mais enfatizada
gue a pratica e pouco acrescentava ao desenvolvimento do seu trabalho.

E interessante nas falas o desejo pelo novo, principalmente na configuragdo dos modelos
de ensino propostos pelos professores formadores. O sentimento de satisfagdo demonstrado
pelos professores em relagdo a reestruturacdo das formagdes, que se centraram em 2018 nas
oficinas, esta muito mais ligado a dindmica que essa reestruturagdao proporcionou do que ao
conteudo dos encontros, uma vez que a formagdo perseverou na questdo da alfabetizagao
e do letramento. Ou seja, no momento em que os formadores optam por sair do discurso
sobre os conteldos — o que nem sempre significa sua teoria — e passam a propor oficinas, nas
quais os professores podem se levantar, cantar, brincar, pintar, experimentar objetos, o prazer
surge — o que também nao significa consolidacdo de aprendizagem.

Isto pois, desde 2014 os formadores recebem queixas acerca da énfase na “teoria” —
leia-se discurso, fala—até 2017, em algumas formacdes, fazia-se uma oficina no fim do dia. Nas
falas vemos como nao agradava aos professores essa metodologia de ensino. Em 2018 os for-
madores optam pela énfase na prética, no fazer, a partir do que chamam de oficinas, processo
gue ocupa grande parte do tempo da formacdo e trouxe muitos elogios dos professores, contu-
do, fez a formacgdo resvalar em um praticismo infindavel, no qual o fazer ndo encontra subsidio
tedrico, compondo o movimento da racionalidade critica a que aludimos anteriormente.

Quadro 6. Questdo sobre o interesse em oficinas e atividades praticas em detriment dos
aspectos conceituais/tedricos.

Sujeitos Resposta

Prof.01 S6 textos ndo seriam positivos, porque dai a gente ndo consegue desenvolver tanto,
dai vai ficar aquela coisa muito monotona, sé texto, texto, e ai os professores vao se
desmotivar.

Prof.02 Eu acredito que ndo. Na minha opinido ndo, porque como eles podem saber que a

gente rejeitaria se nunca nem levaram [...]

Prof.03 Nao, assim, tudo tem que ter um meio termo. No caso, quando eles
estdo falando, eu estou ali, mas se ela for todinha s6 a pessoa falando,
falando, so teoria, teoria, uma hora vai ficar chato.

Prof.04 A teoria nds ja temos bastante, o que nds queremos é a pratica. Ver
como é desenvolvido, porque falar todo mundo fala, a gente tem que
ver a pratica.
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Prof.05 E isso mesmo, porque se for pra gente ficar 14 e debatendo e ndo chegar
a um denominador comum vai ficar sé naquela sala ali, ¢ melhor nem
comegar, entdo quando a gente vai para essas formagdes, nds quere-
mos novidades, nds queremos como se trabalhar com crianga, nés que-
remos resultados.

Fonte. Elaboragao prépria, 2021.

Dos quinze professores, nove concordaram com os formadores. Os que se posiciona-
ram dessa maneira partem de trés argumentos principais: 1. Os professores possuem uma
formacgdo que lhes subsidiou a “teoria” necessdria e o que lhes falta é a materializacdo pratica
dessa teoria. 2. Os professores ja saem das escolas cansados e desmotivados e precisam de
encontros mais atrativos e dinamicos. 3. Os professores precisam das oficinas para consolidar
suas aprendizagens e ndo apreciam o verbalismo unilateral, nem leituras demasiadas que nao
conduzam ao que chamaram de resultados.

Freire (2011, p. 24) nos alerta que “a reflexao critica sobre a pratica se torna uma exi-
géncia da relacdo teoria-pratica sem a qual a teoria pode ir virando bla-bla-bld e pratica ativis-
mo”. Essa fala configura perfeitamente o que aconteceu com as formag¢des na DDPM, em um
primeiro momento a teoria foi divulgada apenas a partir da fala dos formadores, sem qualquer
relacdo de leitura, pesquisa ou estudo por parte dos professores em formagdo, caracterizando
o que estamos chamando de verborreia. Noutro momento, optou-se pela pratica desvinculada
novamente de um estudo tedrico que a fundamentasse, tornando-se ativismo, ou oficinaliza-
¢do.

Vazquez (1968) nos esclarece como se configura para a consciéncia comum a pratica
e a teoria. Para a consciéncia comum, o mundo pratico € um mundo de coisas e significagoes
em si. No caso da atividade tedrica, “apresenta-se a consciéncia comum como uma atividade
parasitaria; por isso, 0 homem comum e corrente menospreza os tedricos, principalmente os
filésofos, que especulam ou teorizam sem oferecer nada de pratico, isto é, nada de utilitario”
(VASQUEZ, 1968, p. 13).

Portanto, uma das demandas da formagdo continua de professores do bloco pedagogico
é ampliar o prdprio escopo das necessidades formativas vislumbradas pelos professores em
formacgdo, que se mostram ingenuamente conformados com a teoria que dispdem, bem como,
com a pratica indcua de fundamentos que exercem.

Olhar para as mediag¢Ges pedagdgicas e sua consequéncia na aprendizagem e desenvol-
vimento dos professores nos revela um projeto mais amplo, do qual a organizagdo didatica é
apenas uma das expressdes. Qual o real interesse do Estado brasileiro na formagdo cientifica e
critica dos professores? Se tomarmos como ponto de partida a reflexdo que realiza que realiza
Enguita (1991, p. 41) veremos que “os docentes encontram-se submetidos a processos cuja
tendéncia é a mesma dos trabalhadores assalariados: a proletarizagao”. Parte desse processo
de proletarizacdo conta com a consagrac¢ao das reformas na formacdo de professores, nos anos
90, com a inser¢ao do modelo produtivista e da racionalidade técnica na concepgao, estrutura
e organizagao do trabalho docente. Reformas que, conforme Fanfani (2001), vém afastando
os professores da construcdo dos elementos e processos do seu trabalho, assimilando-se a
técnicos.

Girrox (1997, p. 29) nos alerta que “os professores enquanto intelectuais precisardao
reconsiderar e, possivelmente, transformar a natureza fundamental das condi¢ées em que tra-
balham.” Pois, a base material das condi¢des de trabalho delimita ou fortalece sua condicdo
critica.

Nao acreditamos que os dirigentes deste pais desejem uma revolugdo organizada pelos
professores tendo como pauta a reestruturacdo das condi¢gdes materiais de trabalho, o que
implicaria numa séria revisdo do tempo, do espaco e do préprio escopo do ensino publico
nacional.



Humanidades
& Inovacao

Revista Humanidades e Inovagdo v.8, n.40

Consideragoes Finais

Diante dos resultados que apresentamos é necessario afirmar que ha uma crise na pro-
posta de formacdo docente operada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus-Am.
Deste quadro ha que se destacar alguns pontos. Primeiramente, conforme a fundamentacao
gue trouxemos para o conceito de media¢do, ndo podemos afirmar que ha um processo de
mediacdo pedagodgica, pois, para tanto, formadores e professores em formacgdo deveriam estar
unidos em uma ac¢ao de vinculo, de reciprocidade de objetivos, de desenvolvimento mutuo de
suas capacidades de percepcao, interpretacdo e mobilizacdo do trabalho docente, o que ndo se
consubstancia na negacdo do estudo e da pesquisa como instrumentos de apropriagdo tedrica
e de compreensao da realidade.

Isto nos leva ao segundo ponto, a formagdo continua docente, naquilo que rege suas
diretrizes normativas e tedricas deveria abranger o trabalho coadunado entre fundamentos
e praticas da educacdo, opondo-se a qualquer tipo de dualismo entre estes elementos que
n3o encontram vitalidade quando pensados isoladamente. E urgente que os professores reco-
nhecam que nao ha formacao tedrica acabada para a qual seja suficiente aprender metodo-
logias de a¢do. Nesse ambito, tanto a formacdo inicial, quanto a continua devem promover a
consciéncia de continuidade do estudo como principio do desenvolvimento, como elemento
imprescindivel a compreensdo de uma realidade que, por sua natureza dinamica, complexa
e mutavel, nos forga a persistir num movimento continuo de dedicagdo, aprofundamento e
apropriacdo tedrico-pratica.

Um terceiro ponto se abre aos leitores que, por ventura, desejem ampliar esta reflexdo:
Serd que a crise identificada é uma realidade apenas das acOes de formacdo desenvolvidas
pela Secretaria Municipal de Manaus-Am?

Nao acreditamos que a crise identificada esteja centralizada no espaco geografico men-
cionado, pois ndo se restringe as questdoes de ordem metodoldgica, mas que através destas
materializam um projeto mais amplo que é de fragilizagdo do corpo docente e sucateamento
da sua formacdo, da sua capacidade de levante e transformacdo de uma realidade opressora,
gue ndo deseja instrumentalizar os sujeitos para ampliacdo do seu repertdrio, na intengdo de
manutenc¢ado de sua passividade.

O tecnicismo visto na oficinalizagdo traz como resultado alguém que consegue repro-
duzir uma atividade, mas que ndo consegue reconstruir sobre as mesmas bases outras opcoes
de acdo, exatamente pela auséncia dos fundamentos psicoldgicos, didaticos, filosoficos que
orientam a metodologia aprendida. Do outro lado, nenhuma acdo de fato tedrica foi mobili-
zada, sendo confundida fala com teoria, e nisto, plenamente concordamos com os docentes,
guem conseguiria, cansado de suas demandas concretas, prestar atencdo na fala e nos slides
apresentados, como se fossem ainda graduandos destituidos do, muitas vezes amargo, senso
da realidade docente.

Para a questdo levantada no inicio do texto, sobre que qualidade de rela¢cdes pedagd-
gicas sdo necessarias na configuracdo do que estamos chamando de mediacdo pedagogica,
deixamos como sugestdo: a construcdo de canais de escuta dos professores, de suas necessi-
dades, canais mais pessoais, que os professores confiem expor suas demandas, sem medo de
sofrer sansOes. Outra importante modificacdo é no tempo, materiais e conteudo da formacao.
E necessario criar maior sistematicidade de leituras e proposicdes, para tanto sugerimos a
transformacdo dos encontros esporadicos em um curso de pds-graduacdo lato sensu, que po-
deria ser semipresencial, veiculado a uma plataforma digital, na qual houvessem atividades,
leituras, postagens com prazos definidos, espaco para um férum de debates e orientacgdes.
Seria importante dispor de um tempo semanal para dedicagdo ao curso, uma vez que os pro-
fessores da rede municipal cumprem toda sua carga hordria em sala de aula. A certificacdo e
possibilidade de progressdo no plano de cargos e saldrios seria um incentivo importante para
o envolvimento dos professores com o curso. E preciso sair dos extremismos e optar pela coe-
réncia do que de fato se configura como formacao.
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