UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

VERA LUCIA LACERDA

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
Contribuicoes da EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de

Educacio) no desenvolvimento profissional docente

Uberlandia
2016



VERA LUCIA LACERDA

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
Contribuicoes da EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de

Educacio) no desenvolvimento profissional docente

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal
de Uberlandia, como requisito para obtencdo do
titulo de Mestre em Educacao.

Linha de Pesquisa: Saberes e Praticas Educativas.
Orientador/a: Prof®. Dra. Geovana Ferreira Melo.

Uberlandia
2016



Dados Internacionais de Catalogagao na publicagao (CIP)

L131f

Lacerda, Vera Lucia. 1958

Formagao continuada de professores: contribuicées da EAPE (Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais de Educagéo) no desenvolvimento
profissional docente / Vera Licia Lacerda. — Uberlandia (MG), 2016.

167 f.

Orientadora: Geovana Ferreira Melo.

Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) — Universidade Federal de
Uberlandia, Programa de Pés-Graduacao em Educacgéo.

Inclui bibliografia.

1. Educagao permanente. 2. Professores — Desenvolvimento profissional.
3. Professores - Formagao. |. Melo Geovana Ferreira. Il. Universidade Federal
de Uberlandia, Programa de Pés-Graduacao em Educacdo. lll. Titulo.

CDU: 37

Elaborado por (Mauricio Amormino Junior, CRB6/2422)



VERA LUCIA LACERDA

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
Contribuicoes da EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacao) no
desenvolvimento profissional docente

BANCA EXAMINADORA

Prof.® Dra. Geovana Ferreira Melo
Universidade Federal de Uberlandia — UFU

(Orientadora)

Prof.? Dra. Solange Martins Oliveira Magalhaes
Universidade Federal de Goids — UFG

(Membro Efetivo Externo)

Prof*, Dra. Gercina Santana Novais
Universidade Federal de Uberlandia — UFU

(Membro Efetivo do Programa)

Uberlandia, 11 de novembro de 2016.



DEDICATORIA

A minha mde, que, além de me dar a vida, me deu a luz de viver.

Ao meu pai, onde ele estiver.



A Deus

Por todas as béngdos recebidas nesta existéncia.

Aos meus filhos Janaina, Paula e Juninho,

Razdes do meu viver.

As minhas netas Jilia e Catarina,

Corag¢des de minha alma.

Aos meus genros José Augusto, Raphael e Marco Aurélio,
Filhos adotados através da ternura.

A minha irma Monica,

Pelo carinho incondicional.

As memorias de minha irma Regina,

Que me fazem caminhar.

Ao meu irmao Claudio,

Pelos sorrisos e descontracdes durante o curso.

Ao meu querido irmao Roberto,

Pelo apoio, incentivo e amor paterno.

Aos meus queridos sobrinhos Joao Paulo e Carolina,
Pela admiracdo que me dedicam.

A minha sobrinha Karina,

Companheira e amiga, que comunga comigo todas as vitorias.

As queridas Arlete e Valéria,

Cunhadas a ouro no meu coragio.

Ao meu amigo Felipe Ramalho,

Pelo incansdvel esfor¢o na formatagdo desta dissertagdo.
Ao Sr. Giovane e a D. Heloisa,

Que me acolheram como filha do coracio.

A Prof.” Geovana Ferreira Melo,

AGRADECIMENTOS

Pela incansével orientagdo, amizade e incentivo constante na busca do conhecimento.

As Professoras: Gercina Santana Novais e Maria Simone Ferraz Pereira Moreira Costa,

Por terem contribuido de forma decisiva durante o exame de qualificacdo, especialmente,

Prof.* Simone pela presenca amiga durante a realizacio do grupo focal.



As Professoras Solange Martins Oliveira Magalhaes e Gercina Santana Novais

Pelas valiosas contribui¢des no momento da defesa deste trabalho.

As colegas professoras, que destinaram parte de seu precioso tempo para participaram da
pesquisa € muito cooperaram para meu crescimento intelectual.

Ao amigo James Madson Mendonca da Secretaria do Mestrado da Educacao da UFU,
Pela aten¢do e disponibilidade em todos 0s momentos.

A Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educaciio (EAPE),

Que contribuiu com a minha formacio continuada e permitiu o acesso a todas as informagdes
e documentos necessdrios a investigacdo e a realizacdo desta pesquisa.

A Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEE-DF),

Pelo incentivo ao meu aprimoramento intelectual através do consentimento do Afastamento

Remunerado para Estudos.



RESUMO

LACERDA, Vera Licia. Formacao Continuada de Professores: Contribuicoes da Escola
de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacdo (EAPE) no desenvolvimento
profissional docente. 2016. Dissertacdo (Programa de P06s-Graduacdo em Educagao).
Faculdade de Educagdo. Universidade Federal de Uberlandia. Uberlandia/MG.

O presente estudo tem como objetivo analisar as contribuicdes da Escola de Aperfeicoamento
de Profissionais da Educacio - EAPE, para o desenvolvimento profissional docente. O ponto
de partida para a elaboragdo da problemdtica que orientou a pesquisa relaciona-se com a
compreensdo de que o desenvolvimento profissional € influenciado pelas concepgdes que as
professoras participantes de acdes formativas promovidas pela EAPE constroem e, por sua
vez, tais concepcdes estdo impregnadas de uma cultura balizadora da identidade do
profissional que se quer formar. Frente ao exposto, desenhamos o problema da pesquisa por
meio das seguintes indagacdes: Quais as contribui¢des das agdes de formagdo continuada de
professores, promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento profissional docente? Como sdo
compreendidas as prdticas formativas pelas professoras? Como acontece o processo de
construcdo dos saberes docentes e da identidade profissional a partir da formacio continuada?
Quais modificacdes ocorrem nas concepcdes de prdtica pedagégica das professoras que
participam das agdes formativas? A pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como ponto de
partida a andlise da literatura da drea, tendo sido embasada, principalmente, pelos seguintes
autores: Dubar (1997); Pimenta (2000); Melo (2007); N6voa (2008); Gatti (2009); Marcelo
Garcia (2009); Imbernén (2010); Marcelo Garcia e Vaillant (2012); Tardif (2014). Os dados
foram obtidos por meio de questiondrio e grupo focal dos quais participaram as professoras de
duas escolas do Governo do Distrito Federal. A partir da andlise de contetido dos dados sdo
apresentadas as seguintes consideracdes: a formacdo continuada promovida pela EAPE ¢é
entendida como campo fértil para a elaboragcdo e reelaboracdo dos saberes docentes, para a
constituicdo da identidade profissional, para reflexdo das prdticas pedagdgicas e, por
conseguinte, para o aprimoramento profissional, desde que seja planejada e realizada
conforme as demandas especificas de cada realidade e com o envolvimento direto das
professoras. Conceber as experiéncias docentes como ponto de partida para a construgdo de
novos saberes, a0 mesmo tempo, em constante fluxo e sedimentacio, permite ressignificar os
processos formativos. A escola € um dos espacos privilegiados de formagio, de construgio da
identidade profissional e dos saberes docentes, a serem associados com as experiéncias
individuais e coletivas, que apontam para o desenvolvimento profissional das professoras.

Palavras-chave: formacdo continuada; saberes docentes; identidade profissional;

desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

LACERDA, Vera Lucia. Continuing Teacher Education: Contributions of the School of
Education Professionals of Improvement (EAPE) in teacher professional development.
2016. Dissertation (Program of Graduate Studies in Education). Education University. Federal
University of Uberlandia. Uberlandia / MG.

This study aims to analyze the contributions of the School of Education Professionals
Enhancement - EAPE for the professional development of teachers. Conceptions built by the
participating teachers in training activities promoted by EAPE, which in turn are steeped in a
culture that will outline the identity of the professional who wants to form influence the
professional development. The research was guided by the following questions: What are the
contributions of continuing education activities for teachers, promoted by EAPE for the
professional development of teachers? As the training practices by teachers are understood?
As the process of construction of teaching knowledge and professional identity from the
continuing education? What changes occur in the pedagogical practice conceptions of the
teachers participating in the training activities? The research, qualitative approach, had as its
starting point the analysis of the literature of the area, having been grounded primarily by the
following authors: Dubar (1997); Pepper (2000); Melo (2007); Névoa (2008); Gatti (2009);
Marcelo Garcia (2009); Imbernon (2010); Marcelo Garcia and Vaillant (2012); Tardif (2014).
Data were collected through questionnaires and focus group which participated teachers of
two schools of the Federal District. From the following considerations of data content analysis
are presented: the continuing education promoted by EAPE is seen as fertile ground for the
development and redesign of teaching knowledge, for the establishment of professional
identity, to reflect the pedagogical practices and therefore for the professional development
provided it is planned and carried out according to the specific demands of each situation and
with the direct involvement of the teachers. Designing teaching experiences as a starting point
for the construction of new knowledge, while in constant flux and sedimentation, allows
reframing the preparation processes. The school is one of the privileged spaces for training,
construction of professional identity and teaching knowledge, to be associated with the
individual and collective experiences, related to the professional development of teachers.

Key-words: continuing education; teaching knowledge; professional identity; professional
development.
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INTRODUCAO
Motivacdes para a pesquisa: minha' trajetéria formativa

Eu antes tinha querido ser os outros para conhecer o que ndo
era eu. Entendi entdo que eu jd tinha sido os outros e isso era
fdcil. Minha experiéncia maior seria ser o outro dos outros: e
o outro dos outros era eu.

Clarice Lispector (1979)

Na busca constante de mim mesma e do outro, uma trajetéria de vida vai se
desenvolvendo, um mergulho no “eu” do qual volta-se a tona revigorado pelo frescor desse
encontro misterioso. O interesse pelo tema da formagdo de professores estd diretamente
relacionado a minha trajetéria formativa. Conclui o antigo segundo grau e interrompi meus
estudos para constituir familia: casar e ter filhos. Durante 16 anos estive afastada do meio
académico e profissional. No entanto, ao deparar-me com necessidades intrinsecas decidi que
deveria retomar os estudos. Foi entdo que, em 1995 fiz a escolha pelo curso de Pedagogia da
Universidade de Uberaba?, por ter interesse em estudar a 4rea da educacdo, assim como a
possibilidade de me profissionalizar para nela atuar.

No decorrer da formagdo desenvolvida no curso de Pedagogia tive a oportunidade de
inserir-me como bolsista de Iniciacdo Cientifica em um projeto de pesquisa financiado pela
Fundacdo de Amparo a Pesquisa de Minas Gerais (FAPEMIG), intitulado “Histéria e
Memoéria Educacional: Construindo uma Primeira Interpretacdo do Processo de Instalagdo e
Consolidagdo da Educagdo Escolar na Regido do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba”. As

atividades realizadas na pesquisa, como levantamento e andlise de dados, aprofundamento

! Na introdugfio foram utilizadas as primeiras pessoas do plural e do singular, por se tratar de um (3pico que
apresenta minha histéria pessoal e profissional. Ao longo dos capitulos foi utilizada a primeira pessoa do plural,
por considerar que a produgdo intelectual ndo se faz de forma isolada, mas em permanente didlogo com a
literatura da drea, com a orientadora, com os colegas e também com a contribuicdo das professoras participantes
da pesquisa.

2A Universidade de Uberaba é uma institui¢do de ensino superior privada brasileira, fundada em 1947. Secus
trés campi estdo localizados nas cidades de Araxd, Uberaba e Uberlandia, no estado de Minas Gerais. Oferece 42
cursos de graduacdo. Foi fundada por Mdrio Palmérioem 1947, a partir da criacio da Faculdade
de Odontologia do Tridngulo Mineiro. Em 1972, a instituicdo se transformou em Faculdades Integradas,
denominacdo que permaneceu até 1988, quando foi reconhecida pelo Ministério da Educagdo como
universidade.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Institui%C3%A7%C3%A3o_de_ensino_superior
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/1947
https://pt.wikipedia.org/wiki/Campi
https://pt.wikipedia.org/wiki/Arax%C3%A1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Uberaba
https://pt.wikipedia.org/wiki/Uberl%C3%A2ndia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Minas_Gerais
https://pt.wikipedia.org/wiki/Gradua%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%A1rio_Palm%C3%A9rio
https://pt.wikipedia.org/wiki/1947
https://pt.wikipedia.org/wiki/Odontologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tri%C3%A2ngulo_Mineiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1972
https://pt.wikipedia.org/wiki/1988
https://pt.wikipedia.org/wiki/Minist%C3%A9rio_da_Educa%C3%A7%C3%A3o_(Brasil)
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tedrico, participacdo em grupo de estudo, dentre outras, constituiram-se em experiéncias
fundamentais para meu crescimento intelectual.

Além disso, o conjunto de disciplinas, as atividades tedricas e préticas, as vivéncias
académicas, foram fundamentais para a constituicdo de um corpus tedrico que me permitiu
ampliar a compreensio a respeito da escola como espaco de formacdo, ndo somente dos
estudantes, mas também dos professores. Ao cumprir o estdgio supervisionado, pude
compreender, de modo mais amplo, as nuancas do cotidiano escolar, seus desafios,
contradi¢des, mas também as possibilidades de inser¢do propositiva na realidade da escola.
Percebi o comprometimento do professor com o que ele ensina, como ensina e o significado
de assumir um papel responsdvel na formacio dos propdsitos e condi¢des de escolarizacio, o
que despertou em mim a visdo de uma formacgdo continuada que pudesse possibilitar
contribuir para o desenvolvimento profissional no qual estdvamos nos inserindo.

Logo que conclui o curso de Pedagogia, em 1998, iniciei minha trajetéria em educacio
em uma escola publica da rede estadual de Minas Gerais. Trabalhei oito anos como
supervisora pedagoégica dos anos iniciais, fundamental ¢ médio. Uma experiéncia que me
envolvia a cada dia com sentimentos profundos de buscas. A principio notei que os
supervisores pedagoégicos, juntamente com os orientadores, eram vistos como profissionais
capazes de resolverem qualquer tipo de indisciplina e, somente isto! A sala de trabalho do
supervisor pedagogico e dos orientadores seria ociosa se ndo fossem os “problemas de
aprendizagem” e de disciplina... Disciplina... Disciplina... A pratica pedagogica ndo era
atingida, jazia esquecida em algum armadrio, reduzida, muitas vezes, a formulacio dos longos,
intteis e repetitivos planejamentos anuais.

Ademais, observei nas escolas € em reunides pedagédgicas que o assunto dos
educadores, em geral, era recorrente: as queixas se acumulavam e se repetiam, dentre muitas
outras, em torno do cansaco, do desdnimo, da gritante e crescente desvalorizacdo dos
profissionais, do descaso por parte dos governantes e da falta de autoridade do professor em
sala de aula. A unica esperanca que se notava era a proximidade da aposentadoria, como
forma de alivio, e também como argumento para ndo participar ou ndo se interessar por cursos
de formacdo continuada ou qualquer atualizagdo dos conhecimentos. Ndo havia, nestas
reunides, agdes formativas que partissem da realidade concreta, para despertar nos professores
o interesse em discutir as prdticas pedagégicas, as concepcdes de educacdo, as préticas

avaliativas, enfim, os processos de ensino-aprendizagem. Isto me inquietava!
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Uma das experiéncias na funcdo de supervisora pedagégica foi a realizacdo de um
trabalho relacionado a avaliagdo da aprendizagem a partir dos descritores do Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educagdo Bésica (PROEB), em que foi desenvolvida a
elaboracdo de matrizes curriculares por série e por disciplina. Esta elaboracdo foi realizada
envolvendo todos os professores da escola, das diversas dreas do conhecimento, tendo uma
questdo orientadora do processo: se o aluno tinha, ao concluir o ensino médio, que dominar
determinadas habilidades e competéncias, qual seria o pré-requisito para atingir estes
objetivos? Nessa experiéncia, a partir das avaliacdes, desenvolvemos uma proposta de
formacdo continuada em servigo. Nas reunides com os professores estuddvamos diversos
temas adotados previamente e pertinentes a educacdo, por exemplo, as diferencas entre
concepgdes de curriculo disciplinar, multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar com a
finalidade de contextualizar os processos avaliativos, uma vez que a avaliacdo é parte
integrante do processo-ensino-aprendizagem.

Assim, norteamos os trabalhos em ordem decrescente do 3° ano do ensino médio para
o 1° ano do ensino fundamental e organizamos uma pasta com estas matrizes curriculares.
Estas matrizes passaram a ser usadas por todo o corpo docente e integraram os contetdos, o
processo pedagogico e os trés turnos da escola. Para intervir na realidade, estudamos formas
de planejar, com o grupo, avalia¢cdes que permitiam andlise e sintese dos dados coletados,
transformando sua fei¢io de classificatéria para diagnostica.

Nestas avaliacdes, o aluno nio foi avaliado por notas ou conceitos. Cada alternativa
incorreta foi elaborada de forma a indicar em que estdgio do processo de aprendizagem das
habilidades e competéncias que os alunos se encontravam. A correcdo foi feita por construcio
de habilidades e competéncias. Competéncia construida (C), inicio de constru¢do (IC), ndo
construida (NC), possibilitando, assim, a reorientacdo da prética pedagdgica na sala de aula.
As habilidades foram assim delineadas: identificar, associar, interpretar, explicar, inferir,
deduzir, comparar etc. e que estas habilidades, no ambito escolar, poderiam ser trabalhadas
através das competéncias. Competéncias aqui entendidas no sentido de busca social de acordo
com a preméncia apresentada pelos grupos que vivenciam um mesmo processo, neste caso 0s
alunos e os professores. Nesse sentido, algumas pesquisas (RIOS, 2001), alertam que €
preciso se atentar para o fato de que o discurso sobre as competéncias pode vir revestido de

uma perspectiva taylorista que preza a eficiéncia e o treinamento no trabalho.
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De acordo com Tanguy, citado por Rios:

O discurso sobre as competéncias pode ser compreendido como uma
tentativa de substituir uma representacio da hierarquia de saberes e praticas,
notadamente aquela que se estabelece entre o "puro” e o "aplicado”, entre o
"tedrico” e o "prdtico" ou entre o "geral” e¢ o "técnmico”, por uma
representacio da diferenciacio entre formas de saberes e formas de préticas,
diferenciacdo que seria essencialmente horizontal e nfo mais vertical
(TANGUY, citado por RIOS, 2001, p. 82).

O que se evidencia é que as competéncias, conforme explicitadas na legislacdo, sdo
definidas levando-se em conta a demanda do mercado, ou seja, estio impregnadas de uma
visdo mercadologica. Essa demanda de mercado ndo pode ser confundida com a demanda
social, expressa pelas necessidades reais dos membros de uma comunidade.

Nesse sentido, nos posicionamos contrariamente a essa concep¢do de competéncia
reiterada nos documentos oficiais. Entendemos que o termo “competéncia” € préprio do
campo de estudos da Administracio de Empresas e que historicamente vem carregado com
um sentido pejorativo quando empregado na Educagdo. Entretanto, nesta pesquisa, as
competéncias significam tdo somente os conteddos, usados como instrumentos pelos quais
perpassam as habilidades.

Baseados nessa proposta, adotamos uma padronizagdo das provas, sendo cinco
questdes objetivas para cada disciplina e a elaboracio das alternativas erradas com o propdsito
de indicarem o momento pedagégico do aluno, como comentamos anteriormente. Assim, a
avaliagdo tornou-se uma busca minuciosa e incansdvel da compreensdo das dificuldades do
educando e propiciou também, o repensar de uma diddtica que possibilitasse o educando ser
sujeito da sua propria acdo, além de permitir ao professor a dinamizacdo de novas
oportunidades de conhecimento. A partir do desenvolvimento desse trabalho, observamos
quais as concepgdes de avaliagdo dos professores. Ainda foi possivel elaborar um processo
avaliativo, que permitiu aos alunos a construc¢do de seu processo de aprendizagem, bem como
proporcionou aos professores maior crescimento profissional, evidenciado a partir da
qualidade crescente de suas praticas pedagogicas. Além disso, aprendemos a contextualizar as
avaliagdes e ao analisar os resultados internos comparando-os com os resultados externos
pudemos perceber o que estava inadequado em nossos procedimentos pedagdgicos, por meio
de reflexdes aprofundadas sobre as acdes desenvolvidas.

Mais tarde, no ano de 2009, trabalhando como professora nos anos iniciais do ensino

fundamental, na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF), minhas
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inquietacdes aumentaram quando percebi que as mesmas queixas se repetiam ali, apesar das
condigdes de trabalho serem muito diferentes daquelas encontradas em Minas Gerais. No
Distrito Federal, o profissional de educacio tem garantidas e especificadas na Lei n® 5105, de
3 de maio de 2013, que reestrutura a carreira Magistério Pablico do Distrito Federal, as horas
disponiveis para planejamento pedagdgico, formagdo continuada ou qualificagdo no contra
turno de regéncia de classe, totalizando um regime de quarenta horas, assim distribuidas: 25
horas de regéncia e 15 horas de coordenacdo pedagdgica, sendo nove horas na escola e seis
horas realizadas em coordenacdo pedagégica individual. O regime de trabalho em Minas
Gerais € distribuido em conformidade com o § 1° do Art. 33 da Lei n°® 15293, de 5 de agosto
de 2004: “A carga hordria semanal de trabalho de professor de educagdo bdsica
compreenderd: dezoito horas destinadas a docéncia; seis horas destinadas a reunides e outras
atribui¢des e atividades especificas do cargo”. A referida Lei trata de forma generalizada as
reunides, atividades e atribuicdes do cargo, ndo implicando na necessidade direta de
destinacdo dessa carga hordria para participacdo em atividades de formacio continuada. Além
disso, o DF conta com a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educag¢do (EAPE)
que fomenta a formacio continuada.

O contato direto com as realidades da escola publica tanto em Minas Gerais, quanto no
Distrito Federal e os envolvimentos com o trabalho pedagégico instigaram-me a buscar maior
compreensdo acerca das possibilidades de melhoria do processo ensino-aprendizagem, por
meio da Formagado de Professores. Diante desse cendrio de atuagdo profissional emergiu, mais
fortemente, o sonho antigo de cursar o Mestrado em Educacgdo e aprofundar minhas reflexdes
a respeito dos processos formativos de professores. Interessou-me um olhar critico e reflexivo
sobre essas questdes intrigantes: a formagdo de professores, a profissionalizagdo docente € as
perspectivas dessa formacio oferecida pela EAPE.

Essa trajetoria profissional culminou na elabora¢do de um projeto de pesquisa na linha
de saberes e préticas educativas, especificamente, no que se refere a formagdo. Renasceu em
mim a vontade de aprofundar os estudos e entender as implicagdes da formagdo continuada na
vida dos professores.

No presente trabalho busco investigar as contribui¢cdes da EAPE para os processos de
desenvolvimento docente, a partir da necessidade de compreender as contradi¢des, problemas
e dificuldades enfrentadas pelos professores, objeto de estudo que emergiu de minha

experiéncia profissional. Embora, tendo recorrentemente participado de agdes formativas ao
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longo de sua atuacdo profissional, os professores ainda apresentam fragilidades tedrico-
metodoldgicas em seu fazer cotidiano.

A formacdo continuada tem sido foco de diferentes investigacdes, sendo possivel
destacar a participacdo do Governo do Distrito Federal (GDF), nesse cendrio. Por meio da
pesquisa bibliogréfica, foi possivel localizar dissertagdes de mestrado e teses de doutorado
consideradas importantes, pois analisam aspectos da formagdo continuada de professores no
ambito do GDF e contém discussdes com certo amadurecimento, por isso foram consideradas
como fontes a serem consultadas e analisadas em nossa pesquisa. A partir do apoio tedrico e
metodolégico desses trabalhos, € possivel ampliar, nesta investigacdo, as andlises referentes
ao projeto de formacdo continuado desenvolvido pela EAPE, por meio de diferentes
perspectivas, referenciais tedrico-metodolégicos e abordagens.

Dentre essas pesquisas, destacamos a desenvolvida por Natdlia Queiroz de Oliveira
Souto (2013), intitulada “Didlogos entre a relagdo com o saber do professor, sua formagédo € o
trabalho pedagogico”, que teve como problemdtica os seguintes questionamentos: Quais sido
os didlogos possiveis entre a relacdo do professor com o saber e o trabalho pedagégico? Como
se constituiu a relagdo com o saber ao longo da trajetéria de formagdo do professor? Que
sentidos sdo construidos e mobilizados na formagdo e atuacdo do professor nos anos iniciais
de escolarizacdo? A partir desses questionamentos € com o objetivo de analisar a dimensdo
complexa da relacdo com o saber do professor no didlogo com sua trajetéria de formacgédo e
seu trabalho pedagégico, a pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem
investigativa sobre a relagdo do professor com o saber e sobre sua formacgdo e seu trabalho
pedagdgico, partindo do pressuposto de que o sujeito e suas relagdes constitutivas imbricam-
se mutuamente num processo permanente de vir-a-ser.

Os resultados do estudo apontam para a preocupacdo em desenvolver propostas de
formagdo que proporcionem ao professor a consciéncia, a percepcio € a sensibilidade quanto
as contradicOes inerentes a sua atuagdo enquanto sujeito em uma relacdo com o saber, no
ambito da prépria formacao.

Luciana da Silva Oliveira (2014) desenvolveu uma investigacdo que teve como
tematica: “O professor e sua formag@o: aspectos constitutivos desse processo”. As indagagdes
que orientaram o estudo foram: os cursos formam o professor em que perspectiva? Em que
principios se apoiam? Quais sdo suas bases tedricas? Os cursos envolvem o cursista como

sujeito de sua aprendizagem? Movimentam e possibilitam mudancas em aspectos subjetivos
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do trabalho docente? Abrem canal para que aspectos da subjetividade sejam desenvolvidos?
Fazem com que sejam mobilizados recursos para provocar mudancas? De que forma o
professor subjetiva as acdes formativas das quais ele participa?

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar processos subjetivos do professor
relacionados as agOes formativas das quais ele participa. Utilizou como instrumentos de
construcdo de dados a Epistemologia Qualitativa de Gonzdlez Rey (2010, 2011a). Essa
perspectiva foi escolhida pela especificidade do objeto de estudo, que busca compreender as
dindmicas subjetivas complexas, em sua forma de organizacdo plurideterminada e sist€mica.

A referida autora considera que foi possivel identificar que as avaliacdes positivas a
respeito das agdes formativas estavam em situagdes centradas nas relacdes com os colegas de
profissdo e, ainda, nos materiais e recursos diddticos disponiveis a elas, tanto na coordenacdo
pedagégica quanto no curso do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC).
As criticas das professoras se referiam de forma recorrente a falta de apoio pedagoégico, no
ambito da instituicdo, ou a auséncia de novidades e ao excesso de demandas burocréticas
exigidas na participacio do curso do PNAIC.

A tese de doutorado defendida por Elias Batista dos Santos (2013) “O professor em
situacdo social de aprendizagem: autoctonia e formagdo docente” questiona como se da essa
relacdo individual e social (representada pelo par docente-grupo de docentes) no contexto do
exercicio coletivo da reflexividade. Ou, dito de outra forma, como a produgdo de um
sentimento de pertencer ao grupo em que estd inserido pode impactar o processo de
constituicdo desse sujeito docente?

Essa tese teve como objetivos compreender, no contexto da formagdo docente, como o
sujeito docente desenvolve o sentimento de pertencer ao processo de (re) organizacio
conjunta do trabalho docente e ao contexto em que o trabalho pedagégico € planejado-
realizado, além de entender como isso se coloca na perspectiva da qualificacdo profissional e
do desenvolvimento humano.

O percurso metodolégico foi apoiado na epistemologia qualitativa, mormente no
cardter construtivo-interpretativo e dialégico da pesquisa. Dessa forma, o referido autor
assume as possibilidades heuristicas de producdo de inteligibilidade sobre os conteddos
subjetivos produzidos durante o processo de investigacdo. As categorias de sentido subjetivo e

de configuragdo subjetiva “representam modelos tedricos no sentido em que nos permitem
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uma representacio da realidade estudada, abrangendo tanto seus aspectos de organizacdo
como sua processualidade” (GONZALEZ REY, 2005¢, p. 117).

A tese defendida € a de que, no contexto da formagao docente, a producio pelo sujeito
docente de um sentimento de pertencimento em relacdo ao processo de (re) organizacio
conjunta do trabalho docente e em relacdo a dimensao subjetiva — social e individual — em que
este trabalho pedagégico € planejado-realizado, estd imbricada e pode, de maneira dialdgica e
recursiva, alavancar um processo transformador e autotransformador de desenvolvimento
pessoal e profissional.

Viangela do Carmo Oliveira Vasconcelos (2013), por meio do trabalho investigativo
“Praticas de letramento docente na coordenagdo pedagogica: reflexdes sobre formagao
continuada no contexto escolar” analisou o que € considerado prioridade pelas Diretrizes
Pedagogicas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (SEE-DF, 2011), no que tange a principios de
letramento e de formacdo continuada. Investiga, ainda, nos eventos de coordenagdo
pedagdgica pesquisados, agdes, relacdes sociais, crengas, valores, atitudes e representacdes de
professores/as, do Bloco Inicial de Alfabetizacio (BIA), sobre letramento, curriculo e
formacdo continuada, em duas escolas publicas rurais do Distrito Federal. O objetivo foi
responder a questdo de pesquisa: em que aspectos as interagdes, representagdes e
identificacOes nos eventos de letramento(s) da coordenagdo pedagdgica podem contribuir para
a formacdo continuada critica de professores/as?

Com a finalidade de investigar préticas de letramento no espaco/tempo da coordenacdo
pedagdgica, o processo de pesquisa consistiu na ado¢do de principios da etnografia critica
qualitativa Thomas (1993) e da pesquisa-acdo colaborativa, apresentadas por Pimenta (2005)
e Thiollent (1994), com base nos pressupostos tedrico-metodolégicos da Andlise de Discurso
Critica.

Os resultados do estudo apontam que as interacdes na coordenacdo pedagégica
implicam relacdes de poder que ora propiciam aos/as professores/as uma reflexdo acerca das
praticas pedagégicas, ora reproduzem discursos legitimadores de instincias hierdrquicas
superiores. As representagdes docentes acerca do curriculo, da formagdo continuada e
letramento possibilitaram ao autor concluir que para que se realize a formagdo docente critica
na escola, € necessdrio, principalmente, haver préiticas e condi¢des que possibilitem mobilizar
e problematizar as priticas pedagégicas: boas condicdes estruturais e disponibilizacdo de

recursos materiais, bem como planejamento e organizagdo por parte da direcdo da escola.
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Observou-se, ainda, na pesquisa de campo, a importancia dos eventos de letramento como
possibilidade de emancipacdo docente e de praticas pedagédgicas mais criticas e
transformadoras.

Outro estudo destacado € o de Fabiana Margarita Gomes Lagar (2012), intitulado
“Formagdo continuada de professores da secretaria de educagdo do Distrito Federal (2009-
2011): a percepgdo docente”. O problema central é: como os professores da rede publica
percebem a formacgdo continuada implementada pela SEE-DF partir de 20097 Desse
problema, outros questionamentos surgiram: O que € formagdo continuada de professores?
Que relagdes podem ser estabelecidas entre formacdo inicial e continuada de professores?
Quais as necessidades e motivagdes para a participacdo em eventos de formagdo continuada?
Como deveria ser a formacio continuada implementada pela SEE-DF?

O objetivo geral da pesquisa foi analisar como os professores da SEE-DF percebem a
formagdo continuada implementada pela Secretaria a partir de 2009 e os especificos sdo:
revelar as concepgdes de formagdo continuada no entendimento dos professores; identificar a
relacdo entre formacdo inicial e continuada de professores; conhecer as motivacdes e as
necessidades dos professores em relacdo a formacdo continuada; mapear as proposicdes dos
professores em relagdo a formacdo continuada.

Tendo o materialismo dialético como método de apreensdo do real, buscou-se
compreender a logica de organizacdo dos modelos de formagdo docente que tomam como
base epistemolégica os pressupostos da racionalidade técnica; os que se fundamentam nos
conhecimentos advindos da prética e a possibilidade da adogdo da concep¢do emancipadora,
modelo que ndo prescinde da teoria como fundamentadora da prética pedagogica. A autora
tratou, ainda, das politicas publicas, conceituando o termo e mostrando que concretizam
direitos conquistados pelo homem. A partir dos dados empiricos, colhidos através de
questiondrios e entrevistas, analisou como os professores percebem a formacgdo continuada
promovida pela rede publica de ensino do Distrito Federal.

Os resultados desta pesquisa podem ser sintetizados da seguinte maneira: as agdes de
formacdo continuada implementadas pela rede publica de ensino do DF estdo centradas no
trabalho desenvolvido por uma escola de aperfeicoamento que, segundo entendimento
majoritdrio dos professores, atende parcialmente as suas necessidades formativas, ja que,

dentre outros aspectos, a referida escola deveria desenvolver suas atividades de forma
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descentralizada, com base na realidade concreta das escolas publicas, 16cus de prética
docente.

As andlises apresentadas por essas pesquisas reafirmam que a formagdo continuada
ainda apresenta fragilidades e descontinuidades, o que demanda o esfor¢o do Poder Publico e
de todos os profissionais envolvidos para que as politicas sejam, de fato, elaboradas e
concretizadas, no sentido de assegurar um projeto formativo permanente, construido a partir
do diagnéstico real das necessidades dos professores, de modo a assegurar sua ampla e
irrestrita participacao.

O levantamento bibliografico nos levou a constatar que, as pesquisas sobre formagio
de professores, vém ganhando enfoque nos dltimos anos. André (2009), ao realizar o
mapeamento da producdo académica da pos-graduacio na drea de educagdo, demonstra que,
na década de 1990, o volume proporcional de dissertacOes e teses da drea de educagdo que
tinham como foco a formagdo de professores girava em torno de 7%; ja no inicio dos anos de
2000, esse percentual cresce rapidamente, atingindo 22% em 2007. De acordo com a referida
autora, nio foi apenas o volume de pesquisas que aumentou, mas também a diversidade de
objetos de estudo: nos anos de 1990, a grande maioria das investigacOes cientificas nessa
subdrea centrava-se nos cursos de formacio inicial (75%); nos anos 2000, o foco dirige-se ao
professor, aos seus saberes, as suas priticas, as suas opinides e as suas representagoes,
chegando a 53% do total de estudos.

H4 uma nova roupagem das pesquisas que possuem a formacio de professores como
foco. Ouvir os professores para conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem, t€ém sido uma
das perspectivas tedrico-metodologicas dessas pesquisas, que, conforme nos ensina Novoa
(2000), tem apresentado contribuicdes para que se possa compreender, de fato, os caminhos
mais efetivos para alcancar a qualidade da educacdo bdsica, pois sdo os professores que a

efetivam nas escolas, e estes precisam, portanto serem ouvidos.

Enunciado do Problema de Pesquisa e Objetivos

De forma ainda oscilante entre os inumeros debates e muitos discursos sobre a

formacdo de professores nos questionamos: em que podemos contribuir com essa temadtica?

Este topico figura a aproximacdo da abordagem do problema de pesquisa e de seus objetivos
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no esforco de vislumbrar o que permanece velado na multiplicidade de ac¢Ges formativas
influenciadas pelos contextos: econdmico, social, politico e culturais da realidade pesquisada.

Dessa maneira, esta proposta de pesquisa representa a busca de caminhar tomando
como base o que temos, ou seja, um trabalho inserido na Secretaria de Estado de Educagdo do
Distrito Federal (SEE-DF), com o intuito de compreender as necessidades formativas de
professores do Distrito Federal, bem como seus processos de desenvolvimento profissional, a
partir de minha atuacio profissional como pedagoga e professora.

Partimos do pressuposto que os projetos de formagado continuada devem ser elaborados
como propostas formativas com os profissionais da educacdo da rede publica de ensino, tendo
por base uma concepc¢do de sujeito e sociedade, que ndo se apresenta desvinculada de uma
visdo planetdria, tampouco deslocada de sua historicidade e da realidade em que os
professores atuam. Essa concepcdo de formacdo € continua e progressiva, tendo em vista
preparar os profissionais da educagdo para o tempo presente € para o desenvolvimento
humano, para a realizacdo pessoal, para a autonomia profissional e para as préticas
democrdticas. A acdo formativa se expande a constituicdo do professor como agente social,
que se constréi no protagonismo das lutas por uma formagdo de qualidade social, melhores
condi¢des de trabalho, carreira e saldrio, no sentido de alcangar gestores, professores,
especialistas em educacgdo e profissionais da carreira de assisténcia a educacio.

No que se refere a oferta de ac¢Oes de formagdo continuada de profissionais da
educacio, o Distrito Federal conta com 109 espacos proprios: a coordenacdo pedagodgica nos
niveis local, intermedidrio e central, além da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacido (EAPE), considerada estratégica para o alcance das metas de qualidade social do
ensino. Em 10de agosto de 1988, criou-se a Escola de Aperfeicoamento de Pessoal — EAP,
unidade organica diretamente subordinada a Diretoria Executiva da Funda¢do Educacional do
Distrito Federal (FE-DF). A Escola nasce com a incumbéncia de planejar a¢des que visavam o
treinamento e o aperfeicoamento dos servidores da extinta (FE-DF).

A EAPE atende, em média, 19 mil profissionais por ano, em cursos de curta duragdo,
em diversas dreas especificas e transversais do curriculo desenvolvido pela rede de ensino,
além de coordenar e organizar eventos diversos, como semindrios, jornadas e coloéquios, entre
outros, abertos a comunidade escolar. Parte das acOes formativas da EAPE € ofertada de

forma descentralizada, em polos constituidos nas Coordenacdes Regionais de Ensino — CREs,
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sendo que, em quatro dessas CREs, os polos funcionam em parceria com a Universidade
Aberta do Brasil (UAB).

Dessa forma, reveste-se de importdncia o entendimento da atuagdo da EAPE no
sentido de ampliar a compreensdo das politicas de formacdo continuada no DF e sua
contribuicdo para a educacdo bdsica desenvolvida. As escolas piblicas do Distrito Federal®,
em geral, ndo fogem as caracteristicas das escolas publicas brasileiras. O contexto na qual se
inserem apresentam caréncias econdmicas e sociais como: predominio de trabalhadores
assalariados e muitos desempregados, dindmicas familiares conflituosas e violéncia, em
grande parte gerada pelo trafico de drogas, alcoolismo e abusos sexuais. As queixas escolares
se acumulam e as necessidades educacionais especiais dificilmente sdo atendidas.

Os reflexos dessas condigdes no cotidiano escolar, a principio usados pelos
profissionais da educagio para justificar a indisciplina, o baixo rendimento, as reprovagoes, as
desisténcias, o desinteresse dos alunos pelo estudo e de suas familias em acompanhar a vida
escolar dos mesmos, simultaneamente, geram nos professores, angustias, sentimento de
frustracdo e o anseio por turmas homogéneas, em uma perspectiva distanciada da inclusao,
das diversidades, que poderia culminar em bons rendimentos. Tal realidade escolar exige que
os professores tenham oportunidade de refletirem sobre suas préticas, apresentarem seus
desafios cotidianos, trocarem experiéncias com seus pares, 0 que requer um conjunto de agdes
coordenadas e continuas de formacdo e desenvolvimento profissional. Justifica-se, dessa
forma, aprofundarmos a compreensdo a respeito das agdes formativas planejadas e
desenvolvidas pela EAPE, 16cus da pesquisa.

O ponto de partida para a elaboracdo da problemdtica que orientou a pesquisa
relaciona-se com a compreensido de que o desenvolvimento profissional € influenciado pelas
concepgdes que as professoras participantes de a¢des formativas promovidas pela EAPE
constroem e, por sua vez, tais concepcdes estdo impregnadas de uma cultura balizadora da
identidade do profissional que se quer formar. Frente ao exposto, desenhamos o problema da
pesquisa por meio das seguintes indagacdes: Quais as contribuicbes das acoes de formacdo
continuada de professores, promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento profissional
docente? Como sdo compreendidas as prdticas formativas pelas professoras? Como acontece

0 processo de construcdo dos saberes docentes e da identidade profissional a partir da

3 Esta realidade foi por mim observada por meio do convivio com os alunos e pais, pelo relato dos professores e
na leitura dos Projetos Politico-Pedagogicos, nos quais existem estudos detalhados das condi¢des sociais,
econdmicas ¢ culturais das comunidades discentes das escolas publicas.
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Jormacdo continuada? Quais modificacdes ocorrem nas concep¢oes de prdtica pedagogica
das professoras que participam das agdes formativas?

A pesquisa tem como objetivo geral analisar as contribuicdes das acdes de formagdo
continuada de professores, promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento profissional
docente. Constituem-se objetivos especificos:

a) Analisar as politicas de formagdo de professores, tendo em vista, contribuir para o
aprimoramento das politicas de formacdo continuada e de desenvolvimento
profissional no DF;

b) Analisar os processos de desenvolvimento da identidade profissional e os saberes
docentes construidos a partir da formagao continuada;

¢) Identificar as modificacdes que ocorrem nas concepcdes de prética pedagdgica dos
professores que participam das acOes formativas;

d) Contribuir para ampliar as discussdes a respeito da formagdo e desenvolvimento
profissional de professores da Educacido Bdsica.

A formacgdo inicial de professores € ainda negligenciada do ponto de vista da
configuracdo das licenciaturas como apéndices dos cursos de bacharelado, nido tendo
identidade propria. Tal configuracdo reverbera nas préticas profissionais de professores que,
ao assumirem a docéncia demonstram incertezas e insegurangas. De acordo com Melo:

[...] os conteddos a serem trabalhados na escola, assim como os conteddos
especificos, deverdo ter espaco privilegiado no curriculo da licenciatura, pois
poderdo contribuir para introduzir uma referéncia mais direta da prética
escolar no processo de formacéo inicial do professor (MELO, 2007, p. 208).

Esse entendimento aponta para a necessidade de compreender que:

[...] o educador é um mediador do conhecimento, diante do aluno que é o
sujeito da sua propria formacdo. Ele precisa construir conhecimento a partir
do que faz e, para isso, também precisa ser curioso, buscar sentido para o
que faz ¢ apontar novos sentidos para o que fazer dos seus alunos
(GADOTTI, 2000, p. 9).

As contribui¢des da formacdo continuada para o desenvolvimento profissional dos
professores, ao considerar a0 mesmo tempo, as fragilidades da licenciatura e as demandas da
pratica pedagégica, deverd ter como principio a realidade escolar e suas necessidades para o
trabalho pedagdgico nas escolas. Nesse sentido, a pesquisa ao lancar luzes nessa
problemdtica, poderd contribuir para o aprimoramento das politicas de formacdo

desenvolvidas pela EAPE no contexto da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito
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Federal de modo a acenar para a constru¢do dos conhecimentos socialmente relevantes e
significativos.

Para o alcance dos objetivos buscamos compreender essa formacdo a partir dos
seguintes aspectos especificos, assumidos aqui como categorias de andlise: os saberes que sdo
construidos pelas professoras no decorrer dos processos formativos, o processo de construgdo
da identidade profissional. Ao identificarmos as modificacbes que ocorrem em suas
concepgdes de prdtica pedagdgica, por meio da participacdo em acOes formativas
(contribui¢des dos cursos e dificuldades enfrentadas no decorrer da formacgédo), foi possivel
compreender aspectos do desenvolvimento profissional docente. Para conhecer esses
processos formativos, a partir dos aspectos citados, foi necessério ir além dos documentos
escritos, 0 que permitiu reconhecer as caracteristicas do desenvolvimento e de como se dd o
gesto de formar a partir do contato direto com os atores envolvidos nestes processos: as
professoras.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, de tipo exploratoria, foi realizada por meio dos
pressupostos tedrico-metodologicos do método Materialismo Histérico Dialético e teve como
ponto de partida o estudo da literatura pertinente a drea. Os dados foram obtidos por meio de
questiondrio e grupo focal dos quais participaram as professoras de duas escolas do Governo
do Distrito Federal. Os dados construidos foram estudados e aprofundados por meio da
Andlise de Conteddo. Nessa perspectiva, analisamos, nas entrelinhas dos depoimentos e dos
encontros, aspectos da formacdo, os saberes docentes elaborados, as préticas formativas
reconhecidas como importantes, a construcdo da identidade profissional e o sentido dessa

formacao.

Organizacao da Dissertacao

O presente trabalho estd organizado em quatro capitulos. No capitulo I, intitulado
Formacdo de Professores: nas tramas das politicas publicas, sdo apresentados aspectos
gerais e especificos das principais politicas de formagdo inicial e continuada, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a formacgdo, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Resolucdo CNE/CP 01/99,
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015; o Plano Nacional de Educacdo (PNE — 2014/2024). Também

sdo estudadas as metas do primeiro Plano Distrital de Educacdo (PDE), sancionado em 2015
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para os proximos dez anos, além das Politicas de Formacdo Continuada da Secretaria de
Estado de Educacgdo do Distrito Federal oferecidas pela EAPE.

O capitulo II, denominado Conceitos Fundantes: rumo ao Desenvolvimento
Profissional, apresenta os conceitos que balizaram a andlise, tais como a formacdo
continuada, saberes docentes, identidade profissional e desenvolvimento profissional docente.
O profissionalismo docente € discutido a partir dos conceitos de profissionalidade e
profissionalizagdo.

No capitulo IIl, A Pesquisa e seu Desenvolvimento, a abordagem metodologica €
exposta, o contexto de pesquisa, os sujeitos, os critérios utilizados para a amostra.

O capitulo 1V, Didlogo com os Dados da Pesquisa, apresenta toda a andlise dos dados,
o didlogo com os referenciais tedricos que permitiu construir interpretacdes no sentido de
responder a problemética elaborada.

Em seguida, as Consideracoes Provisorias, na busca pelo esforco de sintese, capaz de
apresentar o contexto estudado a partir de suas multiplas configuragdes, nuancas, problemas,

mas também possibilidades de apreensdo do real.
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CAPITULO 1

Formacao de Professores: nas tramas das politicas pablicas

Ndo aceitamos a ideia de que as coisas s6 possam ser pretas
ou brancas, acreditamos nos matizes, nas complexidades dos
homens e de seus problemas.

Erico Verissimo (1963)

No campo das politicas publicas de formagdo de professores os matizes se entrelacam
em meio a complexidade humana e de seus problemas. H4 diferencas delicadas, como a cor
politica, 0 modo de pensar no que diz respeito a construcdo de possiveis solugdes, para uma
educacdo mais justa e igualitdria.

O presente capitulo apresenta reflexdes a respeito das politicas publicas de Formagdo
de Professores no Brasil, ap6s a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB), n°
9394 de 20 de dezembro de 1996. Tem como finalidade destacar o modo como essas politicas
reverberam na formac#o inicial e continuada de professores. E também apresentada a Escola
de Aperfeicoamento de Profissionais da Educag¢do (EAPE), assim como suas contribui¢des e
percalgos no desenvolvimento dos programas de formacio.

Ao analisar as contribuicdes das acdes de formacdo continuada de professores,
promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento profissional docente no Distrito Federal
pretende-se identificar as modifica¢cdes que ocorrem nas concepgdes de pratica pedagégica
dos professores que participam das acles formativas, além de contribuir para o
aprimoramento das politicas de formagdo continuada e de desenvolvimento profissional no
Distrito Federal. Portanto, justifica-se, mesmo que brevemente, apresentar consideracdes a

respeito das politicas de formacio de professores.

1.1. Politicas de Formacéao de Professores: contornos e limitacoes

A escola estd submetida a forte critica publica que se revela numa insatisfacdo e

descontentamento generalizado quanto aos resultados e a qualidade do ensino ofertado.

Gadotti afirma que:
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Neste comeco de um novo milénio, a educagdo apresenta-se numa dupla
encruzilhada: de um lado, o desempenho do sistema escolar ndo tem dado
conta da universalizacdo da educacfo bdsica de qualidade; de outro, as novas
matrizes tedricas nfo apresentam ainda a consisténcia global necessdria para
indicar caminhos realmente seguros numa época de profundas e rdpidas
transformacdes (GADOTTI, 2000, p. 6).

A partir da década de 1990, periodo em que ocorreram mudancas provocadas pelo
capitalismo mundial e o idedrio neoliberal, temos assistido a producdo de diversas politicas
educacionais que se materializam em resolugdes, normas, projetos e discussdes para elevar o
nivel atual do ensino oferecido na educacdo bdsica na rede publica.

No Brasil, a implantacio da politica estatal neoliberal teve seu auge nos anos de 1990,
no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), que promoveu uma ampla reforma do Estado
como medida necessdria para reverter os efeitos da crise fiscal e fortalecer a economia do Pafs
para tornd-lo competitivo no mercado internacional. O governo FHC teve como marca uma
luta ideoldgica contra os direitos sociais, por terem sido esses direitos considerados como
entraves ao desenvolvimento econdmico. Com a finalidade de desregulamentar a economia,
flexibilizar a legislacdo do trabalho, privatizar empresas estatais, reduzir os gastos publicos e
promover a abertura do mercado para a entrada de investimentos transnacionais vdrias
medidas foram empreendidas (SILVA, 2003).

Conjugado com outros setores da politica social o governo propds medidas
direcionadas a reforma da educagdo, como instrumento de crescimento econdmico e de
reducdo da pobreza, capaz de concretizar as reformas estruturais para expansdo do capital. A
énfase dada a educacgido bdsica restringiu-se ao ensino de habilidades restritas ao saber ler,
escrever e calcular, suficientes para a inser¢do ao mercado de trabalho, cuja premissa
consistiu em qualificar minimamente o trabalhador para ser absorvido no mercado. No que
tange a educacdo superior assistimos o deslocamento de recursos publicos para a esfera
privada, o que promoveu, sobremaneira, o fortalecimento desse nivel como um mercado
educacional promissor no Pafs.

No rastro desse contexto, capacitacdo de professores foi traduzida em profissionalizacio;
participacdo da sociedade civil assumiu a forma de articulagdio com empresdrios e
Organizacdes ndo Governamentais (ONGs); descentralizagdo significou desobrigacdo do
Estado; autonomia ganhou contorno de liberdade para captacdo de recurso; melhoria da
qualidade da educacdo traduziu-se em adequacdo ao mercado, sendo que o aluno se

transformou em consumidor (SHIROMA, MORAIS, EVANGELISTA, 2002).
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Nessa perspectiva, o Estado se fez minimo no que concerne ao bem-estar social e a
reducio de gastos publicos, assume, assim, um novo ¢ forte papel na regulacdo da sociedade.
Segundo Freitas (1992, p. 5), “com a introdu¢do de novas tecnologias € de novas formas de
organizacdo do processo de trabalho novas exigéncias sdo feitas para a organizacdo do
Estado, para o trabalhador, para a escola e para a formagio docente”.

Diante das necessidades e possibilidades do Brasil, o Governo Lula, de 2003 a 2011,
avancou pouco. Foram implantadas politicas para a expansdo do nimero de matriculas, com o
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Bdsica e Valorizacdo dos
Profissionais da Educacio (FUNDEB), o Programa Universidade para Todos (PROUNI) e o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federal
(REUNID), no entanto, os resultados ficaram aquém do esperado e necessdrio. No ambito da
qualidade da educacdo bdsica o Brasil melhorou relativamente, mas pouco em termos reais.
Divulgados em dezembro de 2010, os resultados do Programa de Avaliagdo Internacional de
Estudantes (PISA), mostram que embora o pafs tenha sido o terceiro que mais evoluiu nos
ultimos 10 anos, na média comparativa permanece muito mal, tendo obtido apenas o 54° lugar
entre os 65 paises participantes.

No governo de Dilma Rousseff, entre 2011 e 2016, segundo o relatério de
Monitoramento de Educacdo para Todos 2010, langado pela Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) o Brasil teve "avancos expressivos” na
Educacio, mas desigualdades persistem entre os segmentos. A presidente assume o governo
com a promessa de: erradicacdo do analfabetismo, constru¢do de seis mil creches e pré-
escolas, ampliacdo do PROUNI, criacdo de novas universidades federais, construcdo de dez
mil quadras poliesportivas em escolas publicas e de escolas técnicas em municipios com
mais de 50 mil habitantes, investimento de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) em educagdo
e instalacdo de internet banda larga nas escolas publicas. Entretanto, mais uma vez, esse
conjunto de acdes ndo foi realizado a contento.

Junto as reformas educacionais, vdrias pesquisas passaram a enfocar a
profissionalizagdo docente como fator importante para melhorar a qualidade de ensino:
Hipolyto (2010), Gatti (2008), Brzezinski (2008), Dourado (2002), e muitos outros destacam
essa relevancia. Para a formacgdo de professores da educacdo bédsica hd mais de um projeto
que sustenta as politicas para a escola publica. Segundo Brzezinski:

De um lado, estdi o projeto da sociedade politica, defendido pelos
tecnocratas, que em seus discursos enfatizam a qualidade da formacdo do
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professor, entretanto, colocam em prética os principios da qualidade total.
De outro lado, encontra-se o projeto da sociedade civil organizada em
entidades educacionais reunidas no movimento nacional de educadores,
pesquisadores ¢ militantes, cuja luta tem por principio a qualidade social
para tormar docentes que atuardo na educacio bdsica (BRZEZINSKI, 2008,
p. 1141).

Os principios da qualidade total podem ser delineados da seguinte forma: melhorando
a economia, melhoram as condi¢des de vida e pode-se ser mais feliz. A educacdo ajuda a
melhorar a economia, pela qualificacdo das pessoas para a sociedade do conhecimento e do
consumo (GATTI, 2008). Com efeito, esse discurso sobre o profissional direcionado para uma
especifica qualidade escolar, sobre o professor eficiente e competente, tende a ndo reforgar o
planejamento politico-pedagoégico global das escolas € o empoderamento do corpo docente,
em termos de incremento do poder discriciondrio, e a sobrecarregar o trabalho docente
(HYPOLITO, 2010).

As agdes politicas em educacdo continuada instauraram-se com essa perspectiva
apesar de alguns documentos oficiais expressarem outras dimensdes, como por exemplo, a
Constituicdo Federal de 1988. A partir dos principios fundamentais da Constituicdo, conforme
podemos ler no Artigo 206:

I - igualdade de condicOes para o acesso e permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e 0 saber;

III - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educa¢do escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo democratica do ensino piiblico, na forma da lei;

VII - garantia de padrio de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacio
escolar puablica, nos termos de lei federal (BRASIL, 1988, p.121).

Compreender o que significa ter principios que orientam a organiza¢do da Educacio,
na Constituicdo Federal, nos remete ao seguinte questionamento: qual formacio responderd as
necessidades da escola brasileira, tendo em vista os principios constitucionais de Educagdo? E
mais: serd que os professores, ao assumirem a docéncia na educagdo bdsica, encontram
condicdes reais de reafirmar e fazer cumprir esses principios? A escola brasileira ainda estd
longe de oferecer igualdade de condi¢Oes para o acesso € permanéncia de todos os alunos,

sequer de conquistar os padrdes de qualidade socialmente referenciada. Somado a esses
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aspectos, hd ainda a histérica desvalorizacdo da carreira do magistério € a precarizacdo do
trabalho docente, com sérios impactos no cotidiano das escolas brasileiras.

Diante desse contexto, serd fundamental aprofundar a compreensdo dos processos
formativos, especialmente, no que se refere a formacao inicial de professores. De acordo com
Gatti:

Na dltima década, a preocupacio com a formacéo de professores entrou na
pauta mundial pela conjuncdo de dois movimentos: de um lado, pelas
pressdes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas
condi¢des, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatacio, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precdrios desempenhos escolares de grandes
parcelas da populacdo. Uma contradicdo ¢ um impasse. Politicas publicas e
acdes politicas movimentam-se, entdo, na direcdo de reformas curriculares e
de mudancas na formacfo dos docentes, dos formadores das novas geracdes.
(GATTI, 2008, p.62).

Os percursos até aqui percorridos pela educacdo de modo geral apontam para um
processo de adequagdo do sistema educacional brasileiro & nova ordem, que permite espaco
para diferentes politicas: de formagdo, de privatizacdo de institui¢des, de descentralizacdo de
recursos, dentre outras. O processo de aligeiramento na formagdo de professores estd
delineado, via reducio das exigéncias e das condi¢des estruturais da formacdo. A concep¢do
de formacdo presente nos documentos legais estd centrada na figura de um professor que, na
prética, serd capaz de resolver os problemas cotidianos, imediatos, no entanto, sem estar
munido de condigdes concretas para pensar esta realidade na qual ele atua, tampouco,
modificd-la. H4 uma maior flexibilizacdo nos processos formativos, mas, em contrapartida,
existe um maior controle por meio de diferentes instrumentos de que o governa langa méao. A
esse respeito, Dourado ressalta que:

A LDB reserva a educacio superior um conjunto de principios que indicam
alteragdes para esse nivel de ensino, balizado de um lado, paradoxalmente,
pelos processos ditos de descentralizacdo e tlexibilizacdo presentes nessa
legislagéo e, de outro lado, por novas formas de controle e padronizac¢io por
meio de processos avaliativos estandardizados (DOURADO, 2002, p. 243).

Para atender a essa pauta, a formacdo de professores tem sido negligenciada e
notadamente aligeirada, especialmente a formacdo inicial, que ainda sobrevive como apéndice
de cursos de bacharelados, sendo estes, mais valorizados do ponto de vista académico.

Diante desse cendrio, desenhado para a formagdo de professores no Brasil, marcado
pela 16gica do mercado, pela produtividade e superficialidade da formacdo € reafirmado o

idedrio pedagégico que nos remete ao movimento das politicas neoliberais, voltadas as
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demandas do setor produtivo. Autores como Dourado (2001), Gatti (2008), Hypdlito (2010),
tém destacado a flexibilizagdo como eixo norteador das politicas de formagao, especialmente
ap6s a LDB. Dentre estes estudos, destacamos a andlise apresentada por Dourado (2001) que
enfatiza o papel central do idedrio de tornar menos rigido o curriculo nas reformas
educacionais. A flexibiliza¢do tem sido condi¢do fundamental ao realinhamento do processo
de reestruturacdo da base de acumulagdo capitalista. De acordo com Catani, Oliveira e
Dourado:

Todo esse idedrio da flexibilizacdo curricular, assimilado pelos documentos
das instincias executivas responsdveis pela formulacdo de politicas para a
graduacfo no pafs, parece decorrer da compreensdo de que estdo ocorrendo
mudancas profundas no mundo do trabalho e, consequentemente, nos perfis
profissionais, 0 que ocasiona a necessidade de ajustes curriculares nos
diferentes cursos de formacfo profissional. Tais dindmicas certamente
“naturalizam” o espago universitario como campo de formagio profissional
em detrimento de processos mais amplos reduzindo, sobretudo, o papel das
universidades (CATANI, OLIVEIRA ¢ DOURADQO, 2001. p. 75).

Diante dessa conjuntura legal € possivel apreender que hd estreita relacdo entre
flexibilizacdo curricular e flexibilizacdo das rela¢des de trabalho, com base na reestruturagdo
produtiva, alinhada as demandas do mercado. As reformas pautadas nos padrdes do mercado
econdmico tém como principios orientadores a eficiéncia, a competitividade e o alto
desempenho, portanto, a no¢do de flexibilizagdo € apresentada como sindnimo de inovagdo,
possibilidade e liberdade, tal como no escopo utilizado pelo campo econémico. H4, portanto,
a necessidade de nos atentarmos para o fato de que:

Trata-se de discursos que desempenham uma variedade de politicas em
diferentes lugares, com o objetivo de criar uma nocdo de que as reformas sdo
uma necessidade natural, constituem-se em parte inevitdvel da globalizacdo e
do mercado internacional ¢ de uma economia cada vez mais baseada no
conhecimento e que, portanto, exige mudancas radicais na forma de
organizar, conceber e desenvolver a educagio (HYPOLITO, 2010, p. 1340).

Esse contexto das politicas, marcado por inimeras descontinuidades, nos remete a
necessdria atencdo para vdrias dimensoes: a formagao inicial e continuada, o financiamento da
educacdo, as condicOes de trabalho dos professores, a organizacdo curricular, dentre outras.
Se, durante mais de uma década em que convivemos com projetos de formacgdo inicial
reconhecidos pela 16gica das competéncias (vide Resolu¢cdo CNE/CP n® 01/2002), em uma
andlise mais aprofundada podemos concluir que, ao flexibilizar os curriculos, tendo em vista o

desenvolvimento de competéncias, torna-se possivel criar estratégias para tornar os curriculos
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vidveis e mais adequados a dindmica das estruturas sociais emergentes que se configuram no
processo de globalizagao.

A literatura da drea Gatti (2009), Melo (2007), Silva (2004), Veiga (2002*), Diniz-
Pereira (2000), dentre outros, tem denunciado amplamente que a formagdo inicial nos cursos
de licenciatura € precdria e falta a clareza de perfil profissional de professor. Além disso, os
conhecimentos pedagdgicos ndo sdo priorizados, assim como os fundamentos metodologicos,
as questdes da diversidade cultural, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo, dentre outros
aspectos, tem sido desconsiderados, seja pelas fragilidades curriculares, seja pelo
distanciamento entre as universidades e as escolas de educagado bésica.

Ha4, pois, a consolidacdo de processos formativos limitados, j4 que o essencial passa a
ser a forma como o conhecimento serd adquirido e aplicado, o que implica ndo tanto em
saber, mas em saber-fazer, a partir de uma légica individualista, pressupondo, sobretudo, o
desenvolvimento de competéncias individuais aos propésitos da reestruturacdo do regime de
acumulagdo capitalista. Chega-se, dessa maneira, a €nfase nas competéncias a serem
desenvolvidas tanto em professores como nos alunos. Em ultima instincia, pode-se inferir que
ser competente € condi¢do para ser competitivo, social e economicamente, em consonancia
com o idedrio hegemoénico (GATTT, 2008).

No entanto, o conceito de competéncia € poliss€mico, 0 que nos insta a apresentar
nosso posicionamento a respeito do que entendemos quando nos referimos a ele. De acordo
com Veiga:

O conceito de competéncia, por seu cardter polissémico, tem provocado
multiplas interpretacdes. No contexto das diretrizes curriculares nacionais, a
competéncia estd fortemente vinculada a experimentacdes na educacdo
profissional mais do que na educacfio bdsica escolar. Ela restringe-se a
dimensdo técnico-instrumental tornando-se uma simples estratégia de
adaptacdo as necessidades préticas e imediatas do trabalho pedagogico
(VEIGA 2002a, p. 74),

Diante do exposto, € relevante questionar quais pressupostos tedrico-metodolégicos
fundamentam as politicas de formagdo inicial e continuada de professores, quando se referem
a concepcio de competéncias. Silva ressalta que:

No quadro das reformas educativas necessdrias para a adaptacdo da
formacdo de trabalhadores as mudancas geradas pelo modelo de acumulacéo
flexivel do capital e pelas novas relacdes sociais de producfo capitalista, a
formacdo de professores ganhou importancia estratégica para a sua
concretizacdo no ambito da educacdo bésica, da escola e da prépria sala de
aula (SILVA, 2004, p. 331).
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Isso implica em compreender que essas reformas na educacio atravessam o cotidiano
escolar e ttm consequéncias diretas na formacio dos professores, na elaboracdo dos projetos
politicos pedagogicos, nas avaliacdes que passam a ser em larga escala, assim como no
funcionamento, de modo geral das escolas e das salas de aula. Nessa dimensio das politicas
neoliberais, os professores sdo considerados essenciais para a materializagdo dessas politicas,
pois sdo eles que ajudam a corporeificar o curriculo escolar, pois sem 0 seu consentimento as
mudangas nio se concretizam de fato.

Ao examinarmos a Resolugdo CNE/CP n°® 02/2015, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em nivel superior ¢ para a formagio
continuada, verificamos que houve a total supressdo do termo “competéncia”. Se de um lado,
na Resolucdo CNE/CP n°® 01/2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
Licenciatura, de graduagdo plena, o termo competéncia atravessou todo documento, tendo
sido citado 23 vezes, o que demonstra a intensificacdo da perspectiva de formagdo pautada
nos principios da racionalidade técnica, de outro lado, nas novas diretrizes, destacamos a
énfase dada ao termo “desenvolvimento”. Por 27 vezes esse termo foi citado no documento,
nas seguintes perspectivas: desenvolvimento humano, desenvolvimento profissional,
desenvolvimento de sujeitos, desenvolvimento das pessoas, desenvolvimento da
aprendizagem. A respeito dessa questdo, Rios argumenta que:

O desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em
objetivo de politicas que valorizam sua formacdo nfo mais baseada na
racionalidade técnica, que os considera como meros executores de decisdes
alheias, mas numa perspectiva que considera sua capacidade de decidir
(RIOS, 2001, p. 12).

As novas diretrizes para formagdo inicial e continuada de professores acenam para um
movimento de definicdio e implementacdo de politicas de formacdo que implicam em
valorizar os saberes e prdticas dos professores, pois sem seu aval ndo hd mudancas que
possam ser realizadas. Por isso, € preciso que os cursos de formacdo de professores se
sustentem por projetos pedagégicos comprometidos com a qualidade socialmente referenciada
desse processo de formacao.

Para que sejam construidos projetos formativos inspirados em principios de inclusdo,
equidade, democratiza¢do da educacgdo, dentre outros, muitas lutas ji foram travadas e tantas
outras deverdo ocorrer, principalmente, no sentido de reafirmar o compromisso da

universidade com um ensino de qualidade socialmente referenciada.
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No entanto, hd que se reafirmar a importincia da consolidagdo de espagos

verdadeiramente democriticos de debates a respeito do projeto formativo, que reflita os

principios almejados e se criem condigdes concretas para sua materializacdo. O objetivo

principal serd concretizar processos formativos que articulem a formagao inicial e continuada,

cujo eixo da formagdo seja a pesquisa e a prética pedagégica fundamentadas teoricamente, o

que implica romper com a histérica distancia entre as universidades, instancias formadoras e

os sistemas de ensino. Essa perspectiva estd explicitada no § 3° do Artigo 3° da Resolucdo

CNE/CP n° 02/2015:

§ 3° A formacdo docente inicial e continuada para a educacdo bdsica
constitui processo dinamico e complexo, direcionado a2 melhoria permanente
da qualidade social da educacdo e a valorizacdo profissional, devendo ser
assumida em regime de colaboracdo pelos entes federados nos respectivos
sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicdes de educacdo
credenciadas (BRASIL, 2015, p. 4).

Além disso, o § 5° do referido Artigo, ao esclarecer os principios de formagdo,

apresenta a necessidade de aprofundar essa interlocucdo entre instituicdes formadoras e

escolas de educacdo bésica:

IX - a articulagfo entre formacfo inicial e formacéo continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de educacéo;

X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto
pedagégico da institui¢do de educacio basica (BRASIL, 2015, p. 5).

Essas propostas, conforme explicitadas nessa politica, consideram o necessdrio

aprofundamento dos processos formativos de professores, ou seja, que a formagdo inicial e

continuada, sejam construidas a partir das seguintes dimensdes: cientifica, ética e estética.

Sendo assim, novos rumos se desenham: hd que se estabelecer o didlogo estreito entre os

espacos formativos e a realidade escolar.

1.2. Educacio escolar: contexto de materializacio das politicas

Ao pensar historicamente os problemas da Educacdo Bdsica no Brasil nos deparamos

com o0s aspectos das politicas para formacdo inicial e continuada de professores e as

consequéncias na organizagdo ou desorganizag¢do do ensino bdsico.
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A partir das referéncias nas obras de Gatti (2009), Imbernén (2009) e de Sacristin
(1999), apontaremos algumas reflexdes dos desafios e dilemas no que se refere a Formacao de
Professores para Educagdo Bésica.

O contexto escolar € marcado por diversas politicas educacionais, resolu¢des, normas,
projetos de lei, dentre outros documentos, que tém por finalidades, ampliar o nivel atual de
conhecimento oferecido na Educacdo Bdsica, como refletimos anteriormente. Os problemas
da educacdo brasileira sdo amplamente conhecidos € o que se requer das politicas € que
tenham como fundamento a premissa de que o que importa na atual fase ndo € mais a
dentuncia de seus maus resultados, mas o delineamento de solugdes cabiveis e necessdrias, por
meio de agdes propositivas. De acordo com Gatti:

Politicas na direcdo de qualificar melhor a educacfio bédsica passam pela
formacdo pré-servico e continuada dos docentes, mas passam também pela
renovacdo constante da motivacdo para o trabalho do ensino, pela satistacdo
com a remuneracfo e a carreira, o que implica a implementacdo de vdrias
acdes de gestdo do pessoal do ensino, de modo integrado. Politicas isoladas,
acdes pontuais nfo interligadas por uma finalidade comum na direcdo de
construcio de um valor social profissional nfo causam impactos relevantes,
porque ndo contribuem efetivamente para consolidar um projeto nacional de
profissionalizacdo docente, tornando a carreira mais atrativa (GATTI, 2009,
p- 253).

No tocante a formagdo continuada nota-se o que Imbernén (2009) chama de formacio
padrao baseada num modelo de treinamento, ou seja, de racionalidade técnica que reduz os
professores a reprodutores de modelos. Esse modelo j4 era criticado por Giroux (1997), com a
ideia de que a docéncia € um trabalho intelectual e ndo puramente técnico o que significa
conferir ao exercicio da docéncia a dimensdo politica. A Resolu¢dio CNE/CP n° 02/2015
amplia esse conceito de docéncia, ao explicitar em seu Artigo 2°:

§ 1° Compreende-se a docéncia como acfo educativa € como processo
pedagogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagégicos, conceitos, principios e objetivos da
formacio que se desenvolvem na constru¢io e apropriacdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida
formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e
construcio de conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre
diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, p. 3).

A docéncia, nessa dimensdo ampliada, requer o aprofundamento tedrico-pratico na
formacdo inicial e continuada, pois configura-se como processo de socializa¢do e construcio
de conhecimentos em uma perspectiva inovadora, a partir de diferentes pressupostos

epistemoldgicos. Para Sacristdn (1999), € no embate entre cultura e sujeito que ganha
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relevancia o curriculo. E af que o projeto educacional precisa ser preenchido com um saber
prético, que contemple a presenca do sujeito nas realidades, para que possa fazer da educacio,
do ensino, do curriculo e da institui¢do escolar um programa favordvel a subjetivacdo, no qual
cada um possa ser ele mesmo, nutrindo-se da cultura e comprometido com causas sociais
emancipadoras de todos os demais sujeitos. Essa € a parte do programa da modernidade que
deve ser esclarecida e praticada a partir de premissas tedricas e préticas relacionadas com o
conhecimento cientifico, de acordo com o avanco histérico no desdobramento de uma
sociedade.

Um curriculo dnico para um pafs extenso como o Brasil, sem considerar as
regionalidades, a diversidade cultural, os costumes € a voz das classes populares que sdo
maioria em detrimento de uma minoria privilegiada ndo promove a qualidade no ensino e,
principalmente, fomenta a evasdo, a deterioracdo cultural, o fracasso e o analfabetismo

funcional.

1.3. Plano Nacional de Educacao (2014/2024): Possibilidades e desafios

Aspectos fundamentais para a consolidacdo dos processos de formacio inicial e
continuada encontram destaque no Plano Nacional de Educacido (PNE), Lei n° 13.005/2014. O
PNE é um instrumento de planejamento do Estado democrético de direito que orienta a
execucdo e o aprimoramento de politicas publicas para a educagdo brasileira. O texto,
resultado do acimulo de debates entre profissionais da educagdo, sociedade civil e o poder
publico, apresenta objetivos, estratégias e metas para a educagdo escolar em todos os niveis —
infantil, bdsica e superior — a serem alcancados em um periodo de dez anos.

O PNE 2014-2024 € composto por dez diretrizes, desdobradas em vinte metas, entre
elas a erradicacdo do analfabetismo, a melhoria da qualidade da educagdo, além da
valorizacdo dos profissionais de educagio, que, segundo a apresentacdo do documento trata-se
de “um dos maiores desafios das politicas educacionais” (BRASIL, 2014, p. 8).
Especificamente, no que se refere a formagao inicial e continuada de professores, destacamos
as seguintes metas e estratégias:

Meta 1: Universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as
criangas de quatro a cinco anos de idade e ampliar a oferta de educagio
infantil em creches de forma a atender, no minimo, cinquenta por cento das
criancas de até trés anos até o final da vigéncia deste PNE.

Estratégias da meta 1
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1.8. Promover a formacao inicial e continuada dos(as) profissionais da
educacdo infantil, garantindo, progressivamente, o atendimento por
profissionais com formagdo superior.

Meta 5: Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do terceiro ano
do ensino fundamental.

Estratégias da meta 5

5.6. Promover e estimular a formacido inicial e continuada de
professores(as) para a alfabetizacio de criancas, com o conhecimento de
novas tecnologias educacionais e prdticas pedagégicas inovadoras,
estimulando a articulagdo entre programas de pés-graduacdo stricto sensu e
acdes de formagio continuada de professores(as) para a alfabetizacéo.

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unifo, os estados, o
Distrito Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacido dos profissionais da educacio de que
tratam os incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo bdsica possuam formacfo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na drea de conhecimento em que atuam.

Estratégias da meta 15

15.11. Implantar, no prazo de um ano de vigéncia desta lei, politica
nacional de formacio continuada para os(as) profissionais da educacéo
de outros segmentos que nio os do magistério, construida em regime de
colaboracéo entre os entes federados.

Meta 16: Formar, em nivel de pds-graduacio, cinquenta por cento dos
professores da educacfio basica, até o dltimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacio bdsica formacdo
continuada em sua drea de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacGes dos sistemas de ensino.

Estratégias da meta 16

16.1. Realizar, em regime de colaboracio, o planejamento estratégico
para dimensionamento da demanda por formacio continuada e
fomentar a respectiva oferta por parte das instituicdes piblicas de educacgdo
superior, de forma orginica e articulada as politicas de formacido dos
estados, do Distrito Federal ¢ dos municipios (BRASIL, p. 49-80). (Grifo
nosso).

Das vinte metas, pelo menos seis vinculam-se diretamente a necessidade de rever a
formacdo inicial e continuada de professores, no sentido de aprofundamento e consolidacdo
dos processos formativos. Além disso, destacamos a estreita vinculagdo entre essas metas €
as novas Diretrizes Curriculares para a Formacgdo Inicial e Continuada de professores,
Resolucdo 02/2015), o que indica que as politicas educacionais, de modo geral, podem
convergir para o incremento dos processos formativos, tendo em vista a almejada melhoria da
qualidade socialmente referenciada da educacio bésica desenvolvida nas escolas brasileiras.

Ao fazermos uma andlise nas entrelinhas do PNE, observamos que as estratégias
citadas apresentam a necessidade de pronunciamento dos poderes publicos, em regime de

articulacdo, para que os objetivos do Plano sejam amplamente alcancados, de tal modo que o
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financiamento para essas acdes esteja assegurado. Determinada premissa requer que sejam
criadas condi¢Oes efetivas para que essa politica se materialize e se constitua, de fato, em
“uma lei viva, a ser lida, revisitada e, principalmente, observada” (BRASIL, 2014, p. 8).
Somente nessa direcdo € que o PNE poderd se constituir como politica fundamental para a
melhoria da qualidade de referéncia social da educacdo de criancas, jovens e adultos no
Brasil.

Além do PNE, hd que se considerar a necessidade de cumprimento do Decreto da
Presidéncia da Republica n® 8752/2016 que dispde sobre a Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais da Educacdo Badsica. Fica evidente nos principios da referida Politica o
encaminhamento para fortalecer os vinculos entre instituicdes formadoras e escolas de
educacio bdsica, conforme podemos observar em, pelo menos, seis incisos de seu Art. 2°, dos
Principios:

VI - a articulacdo entre formacdo inicial e formacdo continuada, e entre os
niveis, as etapas e as modalidades de ensino;

VII - a formagdo inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizacdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerando os diferentes saberes e a experiéncia profissionais;
VIII - a compreensdo dos profissionais da educagdo como agentes
fundamentais do processo educativo e, como tal, da necessidade de seu
acesso permanente a processos formativos, informagOes, vivéncia ¢
atualizacfo profissional, visando a melhoria da qualidade da educacio bésica
e a qualificacdo do ambiente escolar;

X - o reconhecimento das institui¢cGes educativas e demais instituicdes de
educacfo bésica como espacos necessarios a formacdo inicial e a formacao
continuada;

XII - os projetos pedagoégicos das instituigdes formadoras que reflitam a
especificidade da formacdo dos profissionais da educacio bdsica, que
assegurem a organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorram
para essa formagéo e a solida base tedrica e interdisciplinar ¢ que efetivem a
integracdo entre teoria e as préticas profissionais;

XIII - a compreensdo do espaco educativo na educacio bdsica como espaco
de aprendizagem, de convivio cooperativo, seguro, criativo e adequadamente
equipado para o pleno aproveitamento das potencialidades de estudantes e
profissionais da educacdo bdsica; (BRASIL, 2016, p. 1).

Ao fazermos a leitura atenta nos artigos do referido Decreto observamos que hé,
claramente, a intenc¢do de que tanto as instituicdes formadoras, quanto as escolas de educagdo
bésica, sejam corresponsdveis pelos processos de formacio inicial e continuada. No entanto,
h4 evidente preocupagdo com o teor desse documento, especialmente no que se refere ao
financiamento da Formacdo Continuada, que, ao ser retirada do ambito da CAPES -

Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, ndo esclarece as bases para o
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fomento dos programas e projetos. Sendo assim, hd riscos de que estados, municipios e
Distrito Federal, instados pelo Decreto n® 8752/2016 a darem apoio técnico e financeiro as
acOes e aos programas integrados e complementares, ndo tenham recursos disponiveis para
investimento na formacio continuada, incorrendo em prejuizos incalculdveis para a educacio
bésica.

Cabe ainda indagar: Como romper com a histérica fragmentagcdo entre os dois niveis

de formagcdo — Educacdo Bdsica e Superior? Quais serdo as condi¢des efetivas (materiais,
pedagdgicas, estruturais) para que essa articulagdo, de fato, ocorra? As atuais politicas de
educacdo nio apontam caminhos claros para nos ajudar a responder esses questionamentos.
O cendrio que se descortina para a educacdo no Brasil ndo € promissor, pelo contrdrio, tem
sido marcadamente desolador no que se refere aos retrocessos enfrentados pela educagado, por
exemplo, a liberdade de ensinar e a livre expressdo tém sido frontalmente ameacadas pelos
projetos da denominada “Escola Sem Partido”, que representam um atentado ao exercicio
democrdtico da profissdo docente, ao criar a possibilidade de “notificagdo extrajudicial” a
professores/as. O Projeto de Lei n° 867/2015, que modifica o texto da LDB 9394/96,
denominado “Escola Sem Partido”, constitui-se em esfacelamento da educacdo, uma vez que
ultraja a relagdo professor-estudante-conhecimento. O mais grave € que por trds da pecha que
camufla uma determinada concep¢do de educagdo, escamoteada no discurso de defesa a
“pluralidade de ideias”, fere e desconstréi de forma contraditdria esse principio,
especialmente ao determinar a proibi¢do de ‘atividades que possam estar em conflito com as
convicgdes religiosas e morais dos pais’.

Ademais, acentua a marca do neoliberalismo, que tem subordinado a Educacdo aos
interesses de mercado, do mesmo modo que essa ideologia tem balizado os principios € os
valores educacionais, em todos nos diferentes niveis e esferas da educacdo. A formacgdo
critica, assim, € progressivamente substituida por uma formacéo tecnicista, com tendéncias a
especializacdo e ao estreitamento curricular, por exemplo, disciplinas como Sociologia e
Filosofia sdo vistas como intteis ou, quando ndo, veiculos de propaganda ideolégica.

Essa concepcdo, veiculada por meio do referido projeto de lei, restringe a prética
pedagdgica a mero espaco de transmissdo objetiva de conteddos inquestiondveis, tornando
perecivel toda construcio tedrico-metodolégica em educagdo, pois limita as possibilidades de
didlogo e de adensamento critico entre professores e estudantes. A pluralidade de ideias,

concepgdes, historias de vida, constituem-se como sustentdculo do processo educativo,
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portanto, uma vez ameacada essa pluralidade, por meio da coibi¢do e cerceamento de
argumentacdes mais aprofundadas no cotidiano escolar, correremos sério risco de assistirmos
a ruina total de nossa educacgdo brasileira.

Essas questdes apontadas interferem sobejamente no dia-a-dia das escolas, dos
professores, € 0s colocam em situacdo de enfrentamento, imperioso, urgente. No entanto, €
preciso destacar, a necessidade de ampliar o debate sobre essa concepcido, uma vez que ha
posicionamentos contrdrios € incongruentes, inclusive entre os proprios professores, por falta
de esclarecimento da gravidade do problema. Cabe ressaltar que diversas universidades, a
exemplo da Universidade Federal de Uberlandia, além de entidades como a ANFOPE,
ANPED se mobilizaram e publicaram cartas de repudio a esse movimento. Pensar a formagao
de professores, nesse contexto, requer o esforco de compreensio de uma realidade
contraditéria, que tem sido impactada por concepgdes de educacio diversas, com propdsitos
distintos. Nesse cendrio € preciso construir estratégias para superar essas contradi¢des, tendo
em vista o fortalecimento da docéncia, dos processos educacionais e, por conseguinte, da
formacdo de professores, inicial e continuada.

Diante desse quadro, hd, cada vez mais, a necessidade de adensamento e alargamento
dos processos formativos, para que os professores estejam preparados para fazerem leituras
criticas de forma politizada, capazes de promoverem a contra-regulacdo e exer¢cam, COmo nos
ensina Freitas (2005), a resisténcia propositiva. Para esse autor:

Contra-regulacio € resisténcia propositiva que cria compromissos ancorados
na comunidade mais avancada da escola (interna e externa), com vistas a que
o servico publico se articule com seus usudrios para, quando necessdrio,
resistir a regulacdo (contra-regulacio) e, quando possivel, avancar tanto na
sua organizacio como na prestacio de servicos da melhor qualidade possivel
(justamente para os que t€m mais necessidades), tendo como norte a
convocacdo de todos para o processo de transformacdo social (FREITAS,
2005, p. 912).

A andlise de algumas politicas para formacdo de professores pés LDB apresenta
aspectos que reafirmam um contexto educacional notadamente contraditério. Se, de um lado,
tanto o Plano Nacional de Educacio, assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacio de Professores apontam para o aprimoramento da formagdo inicial e continuada,
para a necessidade de interlocugdo direta entre as institui¢cdes formadoras e a escola bésica, de
outro, as condicdes precdrias de trabalho do professor ndo contribuem para que tais politicas
sejam cumpridas. Some-se a essa realidade os indmeros problemas, que historicamente t€m

sido enfrentados pelos cursos de licenciatura: dicotomia entre teoria-pritica, contetido-forma,
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superficialidade dos percursos formativos, fragilidades na construcio de saberes da docéncia e
na identidade profissional, dentre outros, conforme denunciamos anteriormente.

Sendo assim, € preciso que se fortalecam os coletivos das universidades e das escolas,
para que juntos, possam encontrar alternativas de articulacdo para agir, resistir, fazer avancar
e ampliar a luta contra o desmantelamento das conquistas histéricas que, a duras penas, foram
alcancadas na educacdo. Frente ao exposto, destacamos que a materializacdo das politicas
para formacdo de professores prescinde de discursos pré-fabricados, pautados na 16gica do
capital, mas sim, necessita de acOes concretas que convirjam para a organizacdo e
aprimoramento da formacdo inicial e continuada, considerando seus condicionantes politicos,
sociais, culturais e econdmicos. O fortalecimento dos processos formativos de professores,
aliados a melhoria das condi¢bes de trabalho, de profissionalizagdo do magistério e de
valorizagdo profissional, certamente contribuirdo para a melhoria da qualidade socialmente
referenciada da educacio brasileira. No tépico seguinte sdo apresentados aspectos alusivos as
politicas e a¢des que dizem respeito a formagdo continuada no Distrito Federal, 16cus de

nosso estudo.

1.4. Formacao Continuada no contexto do Distrito Federal

O primeiro Plano Distrital de Educagdo (PDE) da histoéria de Brasilia foi sancionado pelo
Governador Rodrigo Rollemberg, em julho de 2015 e instituido pela Lei n® 5499/2015. O
Plano Distrital de Educacio € a referéncia para o planejamento das a¢Oes da Secretaria de
Estado de Educacio do Distrito Federal, com periodo de vigéncia de 2015 a 2024. Destinado
a contribuir para a construcdo de unidade das politicas educacionais em ambito distrital,
estabelece objetivos € metas a serem alcancadas no Distrito Federal, em consonincia com o
preconizado no Plano Nacional de Educagdo — PNE. Segundo o que consta no documento, o
mesmo foi estruturado como politica de Estado sendo que:

O Plano Distrital de Educacéo propde diretrizes, metas e estratégias que se
desdobrardo em programas, projetos e acdes de curto, médio e longo prazo,
destinados a evitar possiveis improvisactes e descontinuidades decorrentes
de mudancas governamentais. Destaca-se que a concepg¢do que norteia o
PDE 2015/1024 compreende a educacdo como peca fundamental para a
construcio do Estado Democratico, cuja materializacdo intenta um projeto
de desenvolvimento social, politico, econdmico, cultural e educativo como
estratégia de superacdo de desigualdade social (PDE, 2015/2024, p.8).
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O Plano Distrital € composto por 21 metas e as suas respectivas estratégias para o
alcance de melhorias na educa¢do do DF. Entre essas metas e estratégias nos interessa as que
contemplam a formagio continuada de professores. Assim destacamos:

Metal5: Garantir, em regime de colaboracdo com a Unido, no prazo de
um ano da publicacio deste Plano, a politica distrital de formacéao dos
profissionais da educacao de que trata o art. 61, I, II ¢ III, da LDB,
assegurando formacido adequada a todos no prazo de vigéncia deste
Plano.

Estratégias: 15.1 Atualizar, por meio do Férum Distrital Permanente
de Apoio a Formacio Docente, plano estratégico que apresente
diagndstico das necessidades deformacdo de profissionais da
educacao, envolva as institui¢des puablicas de nivel médio e superior,
segundo sua capacidade de atendimento, e defina obriga¢Ges reciprocas
entre os participes.

Implementar programas especificos para formacgéio de profissionais
da educacdo para as escolas do campo e para a educacgio especial, para a
educacio étnico-racial (antirracista), para a educagdo de jovens e adultos,
medidas socioeducativas, sistema prisional e educagdo bilingue (Lei n°
5.016, de 2013), na educacéo bésica.

154 Garantir ¢ valorizar as prdticas de ensino e oS estdgios
supervisionados nos cursos de formacgio de nivel médio e superior dos
profissionais da educacgéo, visando ao trabalho sistemdtico de articulacéo
entre a formagdo académica e as demandas da educagdio bdsica, em
sintonia com as recomendacdes legais ¢ as respectivas diretrizes
curriculares nacionais.

15.7 Implantar, no prazo de 1 ano de vigéncia deste Plano, politica
distrital de formacio continuada para os profissionais da educacao
do sistema de ensino, bem como o aproveitamento dessa formacéo pelo
sistema de ensino na atuagdo dos egressos.

15.8 Instituir programas de concessdo de bolsas de estudos para que os
profissionais da rede publica de ensino realizem estudos de imersao e
aperfeicoamento nos paises que desenvolvam programas de intercambio
e aperfeigoamento profissional nas diversas dreas de formagdo.

Garantir aos profissionais da educacio bdsica a formacao continuada
em servico dentro da jornada de trabalho.

Meta 16: Formar, até o dltimo ano de vigé€ncia deste Plano, a totalidade
dos profissionais de educacdo que atuam na educacéo bdsica publica em
cursos de especializacido, 33% em cursos de mestrado stricto sensu € 3%
em cursos de doutorado, nas respectivas dreas de atuacdo profissional; e
garantir a todos os profissionais da educacio basica formacio
continuada em sua area de atuacéo, considerando as necessidades, as
demandas e as contextualizacdes do sistema de ensino do Distrito
Federal.

Garantir que todos os profissionais da educacio basica tenham
acesso a formacio continuada, considerando as necessidades e os
contextos dos vdrios sistemas de ensino, ¢ assegurara os demais
profissionais da educacio acesso a formacgio em nivel de pos-graduacdo.

Ofertar, intersetorialmente, politica de formacido continuada e pos-
graduacio, por drea de conhecimento ¢ atuacio, a todos os profissionais
da educacio, em todas as etapas ¢ modalidades de ensino.
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Consolidar a politica distrital de formacdo dos profissionais da
educaciio basica, definindo diretrizes, dreas prioritdrias, institui¢des
formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas.
Garantir o afastamento remunerado para estudo aos profissionais da
educacio bdsica e bolsas de estudo para pos-graduacdo.

Fortalecer a formacao dos profissionais da educacao das
escolas piblicas de educacao basica, por meio da implementacéo
das a¢des do Plano Nacional do Livro e Leitura e da instituicdo de
programa nacional de disponibilizacdo de recursos para acesso a
bens culturais (PDE, 2015/2024, p.35). (Grifo nosso).

Diante do exposto, percebe-se que as Politicas de Formacdo Continuada no Distrito
Federal estdo em consondncia com as demais politicas no Brasil. No entanto, vale destacar
que a formacgdo continuada em servigo, apesar de ser garantida nos hordrios de coordenacio,
ainda necessita manter o foco no professor como sujeito em suas relacdes com o saber € aos
seus sentimentos de pertencimento. De forma recorrente os professores pontuam a falta de
apoio pedagdgico, no ambito da instituicdo, ou auséncia de novidades. Além disso, a
formacdo continuada oferecida pela EAPE por ser esta, a instdncia que concentra as agdes de
formacdo no DF, ndo atende a todas as necessidades formativas como preconizado no PDE,
pelo contrdrio, ocorre de maneira externa a realidade concreta das escolas e as necessidades

formativas dos professores, como serd discutido posteriormente.

1.4.1. Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao — EAPE

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal possui uma unidade
responsdvel por promover a formacio continuada dos profissionais da educacdo. Em 10 de
agosto de 1988, criou-se a Escola de Aperfeicoamento de Pessoal (EAP), unidade executiva
da extinta Funda¢do Educacional do Distrito Federal (FEDF) para realizar fun¢des do ntcleo
de treinamento e aperfeicoamento da Divisdo de Recursos Humanos da FEDF (SANTIS,
2002). Segundo Lagar (2012) no inicio ndo havia a letra “e” na sigla, somente ap6s 1997, foi
modifica a sigla, tornando-se EAPE — Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da
Educacio.

Desde sua génese o principal objetivo de criagdo da Escola foi elaborar a programagio
anual de trabalho, conforme levantamento de necessidades de aperfeicoamento feito pela
Divisdo de Recursos Humanos (DRH), junto as Diretorias Regionais de Ensino (DRE’s) € a

administracdo central da FEDF. Além disso, tinha como finalidades desenvolver, executar e
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avaliar cursos e eventos, segundo a programacgdo anual elaborada (LAGAR, 2012). De acordo
com o Didrio Oficial n° 168 de 02 de outubro de 1988, compete a EAP promover o
aperfeicoamento profissional dos especialistas, professores e servidores do quadro de pessoal
da FEDF.

Inicialmente, foram designados 12 servidores da FEDF para trabalhar na EAP, escola
que nio dispunha de um local préprio. Nio havia de fato um local fixo para a realizagdo das
atividades, ou seja, os professores que faziam parte do corpo docente da EAP tinham que
passar por todas as unidades regionais de ensino que fossem necessdrias para ministrarem
seus cursos (SANTIS, 2002).

Embora houvesse a falta de espago fisico, a escola manteve seu funcionamento e o
cumprimento de seus objetivos no que se refere a formacdo dos profissionais da educacio.
Um dos critérios para a selecdo daqueles que ministrariam cursos na escola era a formag¢ao em
nivel de pés-graduagdo. As coordenadorias eram ocupadas por servidores com experiéncia na
educacio superior e/ou com reconhecida competéncia profissional integrantes da FEDF. Eram
cinco coordenadorias: a de sé€ries iniciais (incluindo a pré-escola e a alfabetizacdo), a de
ciéncias humanas, a de ciéncias exatas, a de técnicas educacionais e a de técnicas
administrativas (SANTIS, 2002).

Os cursos de formacdo continuada eram realizados nos hordrios destinados a
coordenacdo pedagdgica, no contra turno de regéncia de turma, de segunda a sexta-feira e nos
trés turnos. Apoés cerca de trés meses de sua criacdo, a EAP passou a fazer parte da Direcdo de
Selecdo e Capacitagdo de Recursos Humanos (DSCRH) da FEDF, hoje denominada Divisdo
de Recursos Humanos (DRH), deixando a Diretoria Executiva e perdeu sua autonomia € o
poder de decisdo que lhe fora conferido (CERQUEIRA, 2002).

Essas mudancas estavam relacionadas com a transi¢do do poder politico em 1988.
Segundo Santis (2002), as ideias relatadas pelo corpo docente da EAP nio eram vistas com
bons olhos. Os processos de aprendizagem refletiam a Pedagogia Critico-Social dos
Contetudos e eram realizadas andlises das aprendizagens vivenciadas pelos professores, em
contexto social e politico. Assim, a EAP continuou funcionando até o final do ano de 1992,
mas os conflitos eram intensos e em janeiro de 1993, a Secretdria de Educacdo acabou por
desativar a escola.

Apesar da desativacdo da EAP, a formagdo de professores continuou a ocorrer, embora

os docentes passassem a ser selecionados pela DRH e com critérios que ndo seguiam regras



47

claras. Foram contratados professores que tinham acabado de se aposentar e que tinham
capacidade para ministrar os cursos. Depois de dois anos, o novo governador eleito
democraticamente iniciou uma abertura politica com a participagdo do povo. Os ideais da
EAP foram revitalizados e a escola reativada com o nome: Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo — EAPE, pela Lei n° 1.619/97em 22 de agosto de 1997, a Lei n°
1.619/97 e foi sancionado:

Art. 2.° — Compete a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educagéo planejar, promover, coordenar, avaliar e executar as atividades de
aperfeicoamento dos profissionais da rede publica de ensino do Distrito
Federal. Paragrato unico. No desenvolvimento de suas atividades, a EAPE
deve considerar as diretrizes politico-pedagogicas adotadas na rede puablica
de ensino do Distrito Federal, bem como as exigé€ncias de capacitacdo
relativas a Carreira Magistério e a Carreira Assisténcia & Educagéo. (GDF,
1997, p.1).

Os profissionais da Educacdo passaram a ter mais liberdade para participar da
elaboracdo da politica de formacdo que poderia ser adotada na EAPE (CERQUEIRA, 2002).
Aos professores em atividade docente na EAPE, foram garantidos todos os direitos e
vantagens dos demais profissionais em atividades de regéncia de classe nas unidades publicas
de ensino do DF. Em 23 de outubro de 2015, foi publicado no DODF n° 205 a mudanga de
nome da EAPE para Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo, Esporte e
Lazer, sem, no entanto, alteracdo da sigla EAPE.

Dessa forma, as diretrizes politico-pedagégicas adotadas no Distrito Federal, foram
criadas com a finalidade de proporcionar uma educacdo publica, gratuita e democritica,
voltada a formacdo integral do ser humano para que possa atuar como agente de constru¢do
cientifica, cultural e politica da sociedade, assegurando a universalizacdo do acesso a escola e
da permanéncia com &xito no decorrer do percurso escolar de todos os estudantes.

A divisdo da Secretaria de Estado de Educacdo do DF € disposta em subsecretarias
organizadas da seguinte maneira: Subsecretaria de Educac¢do Bésica (SUBEB), Subsecretaria
de Planejamento Acompanhamento e Avaliacdo (SUPLAV), Subsecretaria de Infraestrutura e
Apoio Educacional (STAE), Subsecretaria de Gestdo de Pessoas (SUGEP), Subsecretaria de
Administracdo Geral (SUAG) a Subsecretaria de Modernizagdo e Tecnologia (SUMTEC) e o
Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacgao, Esporte € Lazer (EAPE).

De acordo com seu manual de procedimentos o Centro de Aperfeicoamento dos

Profissionais de Educagdo — EAPE, por meio de seus cursos de formagdo continuada e da
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promocio da educagdo publica de qualidade, reafirma seu compromisso com a formacdo de
servidores desta SEE-DF (EAPE, 2000).

Nesse sentido, reitera o papel da pesquisa como fio condutor das linhas de acdo da
formacdo em servico e o fortalecimento dos documentos publicos produzidos pela rede
publica de ensino, dentre os quais se destacam o Curriculo em Movimento da Educacdo
Bésica, as Diretrizes de Avaliagdo Educacional e as Orientacdes Pedagdgicas da SEE-DF,
além de parcerias com o Governo Federal e com o GDF e de semindrios, palestras e
orientacOes técnicas para as Coordenagdes Regionais de Ensino.

Os cursos sdo realizados a partir de propostas elaborados pela propria EAPE, pelas
DRE, por outras Diretorias da SEE-DF, escolas ou institui¢des parceiras. Os cursos oferecidos
pela EAPE podem ser presenciais € semipresenciais. Os profissionais s6 podem se inscrever
para cursos da EAPE no dia de sua coordenacdo individual.

A divulgacio dos cursos € realizada por meio impresso e/ou virtual, de acordo com a
proposta pedagégica do evento. A pré-inscricdo € realizada na EAPE ou em outros locais,
conforme estabelecido no projeto, em seguida, organiza-se uma lista de classificacdo dos pré-
inscritos para selecao.

A selecdo de candidatos pré-inscritos obedece aos critérios e pré-requisitos definidos
previamente. No caso de empate, sdo obedecidos os critérios: primeiro, o tempo de servigo
efetivo na SEE-DF e, segundo, a idade (dando prioridade ao candidato que apresentar a
maior). Os cursos, que sdo isentos de qualquer tipo de pagamento, sdo ministrados na sede da
escola e também em polos espalhados em algumas cidades do Distrito Federal.

A EAPE concentra as acdes de formacido continuada da rede publica de ensino do
Distrito Federal. E, portanto, uma conquista dos professores que possuem um espago
reservado para a continuidade do seu processo formativo. Além disso, a EAPE € responsédvel
pela articulacdo com os programas federais de formacdo docente (LAGAR, 2012). Como
exemplo, descreveremos alguns cursos oferecidos pela EAPE e seus objetivos, de acordo com
o catdlogo de 2016 (anexo II).

a) A deficiéncia intelectual na Educagdo Inclusiva: reflexdes sobre o fazer pedagégico,
com o0 objetivo de instrumentalizar o professor para compreender os processos de
aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual, bem como os aspectos que

interferem na formacio de sua identidade, com base na abordagem Histdrico-Cultural
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de Desenvolvimento Humano, tendo em vista a necessidade de aprimoramento de

propostas de intervencio pedagdgica destinadas a esses estudantes;

b) Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista, cuja finalidade € discutir o conceito, o
histérico e as caracteristicas do Transtorno Global do Desenvolvimento — TGD e/ou
Transtorno do Espectro Autista — TEA e as diferentes formas de trabalho pedagégico
junto ao estudante com esse diagndstico;

¢) Construindo a pesquisa no espago escolar, que tem como objetivo principal fomentar
o debate e desenvolver as habilidades necessarias aos profissionais da Carreira
Magistério Puablico para a construcdo de projetos de pesquisa no espaco escolar, na
perspectiva do Curriculo em Movimento;

d) Educacdo ambiental e metodologias colaborativas: desafios e possibilidades, este
curso tem por objetivo experimentar, junto ao grupo de professores, estratégias
metodoldgicas baseadas nos pressupostos da transversalidade, da interdisciplinaridade
e do sujeito ecoldgico na perspectiva da elaboracdo, execugdo e avaliacdo de projetos
de educacdo ambiental na escola a luz das demandas sociais confirmadas nas
Diretrizes Curriculares da Educacdo Bésica (MEC) e no Curriculo em Movimento
(SEE-DF; EAPE, Catélogo 2016). (Grifo nosso).

Nesses exemplos, destacamos os termos objetivos dos cursos: instrumentalizar,
discutir, fomentar o debate, desenvolver as habilidades necessdrias aos profissionais e
experimentar junto ao grupo de professores/as. Ressaltamos, a partir dessas propostas, que ha
proximidade dos temas buscados pelos/as professores/as em suas necessidades para melhorar
a prética e, a0 mesmo tempo, o distanciamento € visivelmente demonstrado pelos temas que,
apesar de fazerem parte do repertdrio docente, ndo podem ser tratados deslocados do contexto
escolar, em suas respectivas realidades. Com efeito, o distanciamento do dia a dia escolar
aponta para a racionalidade técnica, enfoque que vé€ o professor como um instrumento de
transmissdo de saberes produzidos por outros, mantendo, assim, uma relacdo linear entre
conhecimento tedrico e préitico. Essa perspectiva ndo valoriza a pritica do professor como
espaco de reflexdo e de construcdo de conhecimento. Contreras (1997) afirma, que, a
racionalidade técnica, “deixa fora de toda consideracdo aqueles aspectos da prdtica que tem a
ver com o imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situa¢des de conflitos”. Assim, a formagao

continuada cabe aproximar-se da dimensdo humana dos professores, pois, “¢ justo ali onde



50

ndo chegam as regras técnicas que mais falta fazem aquelas habilidades humanas relacionadas

com a capacidade de deliberacdo, reflexdo e de juizo” (CONTRERAS, 1997, p. 76).
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CAPITULO II

Conceitos Fundantes: rumo ao Desenvolvimento Profissional

O sofrimento, entretanto, é necessdrio para a formagdo do
homem; todo homem de boa compleicdo deve trilhar esse
caminho. "Essas dores podem ser bastante penosas, mas sem
dores ndo ¢ possivel tornar-se guia e educador da humanidade
e coitado daquele que quisesse sé-lo e ndo tivesse essa pura
consciéncia!" Por fim, o génio que sobrevive ao sofrimento que
lhe cria e lhe acompanha acaba superando as nocées de "bom"
e "mau”, e a moral existird apenas como um vestigio de uma
cultura inferior. Enfim, quando a tdbua de sua alma estiver
totalmente coberta de experiéncias, ele ndo desprezard nem
odiard a existéncia e tampouco a amard, mas estard acima
dela ora com o olhar da alegria, ora com o da tristeza, e tal
como a natureza terd uma disposicdo ora estival, ora outonal.
Quando o seu olhar tiver se tornado forte o bastante para ver o
Jfundo, na escura fonte de seu ser e de seus conhecimentos,
talvez também se tornem visiveis para vocé, no espelho dele, as
distantes constelacdes das culturas vindouras.

Friedrich Nietzsche (2000)

O caminho a ser trilhado € longo, como longa € a formacdo do ser humano na busca
constante de si mesmo € de sua existéncia. Sofrido e, a0 mesmo tempo, € também gratificante
tornar visivel a esséncia de seu ser e de seus conhecimentos. Na formacdo continuada,
importa muito o autoconhecimento, a aprendizagem de si mesmo, do outro € do contexto que
se estd inserido e como se vai tecendo as teias da propria existéncia.

Partindo desta premissa, o objetivo deste capitulo € discutir as tendéncias
investigativas atuais de Formacdo de Professores, abordando algumas especificidades do
processo formativo e consideragdes sobre o conceito de formacdo continuada, os saberes
docentes, a construcdo da identidade profissional e o desenvolvimento profissional, como

categorias de andlise norteadoras do estudo desenvolvido nos capitulos seguintes.
2.1. Contextos da Formacao de Professores
O desenvolvimento da atividade docente ndo se pauta somente no conhecimento

técnico e reprodutor, também requer a compreensio das questdes envolvidas no trabalho do

professor, sua identificacdo e a busca de resolucdo. A finalidade desse topico € apresentar
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como o processo de formacdo vem se delineando nas discussdes e 0 que os estudiosos relatam
sobre o0 tema.

No movimento destas discussdes sobre a formacgdo de professores nio existe uma
unica vertente, principalmente porque a educagcdo, de modo geral, e a formacdo de
professores, de modo especifico, sdo campos de disputa, marcados por interesses diversos. No
Brasil, pesquisadores, professores, estudantes de cursos de licenciatura, historicamente lutam
contra a desestruturacdo que as politicas de formagdo de professores vém sofrendo nos
ultimos anos e envidam esforcos em prol da reformulacdo dos cursos de formagdo dos
profissionais da educacdo por meio de entidades como: Associacdo Nacional pela Formagdo
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE); Férum de Diretores de Faculdades/Centros de
Educacio das Universidades Publicas (FORUMDIR); Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo
e Pesquisa em Educa¢do (ANPED); Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educacio (ANPAE); Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES); Férum Nacional em
Defesa da Formagio de Professores, dentre outras.

Nessa perspectiva, as instituicdes de formacdo devem considerar as contribui¢oes
resultantes das pesquisas, dos debates académicos e das experiéncias inovadoras ja
implantadas nessa drea. Essa luta travada entre as entidades representativas € o poder publico
tem por finalidade, dentre outras, o aprofundamento da formacgdo inicial e continuada de
professores, pois concebem estes elementos capazes de reafirmar a identidade profissional
docente, tornando-os agentes de transformacdo da realidade social. Em Semindrio no CNE
realizado em Brasilia a ANFOPE expressou suas contribui¢des, dentre as quais, destacamos:

a) reiterou-se o significado de formar os profissionais da educacdo em nivel
superior na universidade, como l6cus formativo prioritdrio por todas as
condi¢cdes que esta instituicdo oferece, ao se comparar com outras ISEs
formadoras de professores que ndo desenvolvem pesquisa e tampouco tratam
o processo formativo de professores articuladamente em ambito cientifico,
pedagégico, diddtico, cultural e politico;

b) reiterou-se, também, a importincia de que a formacdo inicial de
professores deve ocorrer em cursos presenciais (conquista das entidades
cientificas e académicas de estudos e pesquisa em educacgio, confirmada pela
Conferéncia Nacional de Educacdo CONAE/2010). A formacéo a distincia
deve ser oferecida somente em locais de dificil acesso, desprovidos de
instituicdes formadoras de nivel superior;

¢) enfatizou-se, mais uma vez, que as diretrizes curriculares da formacéo de
professores da educacdo bdsica e as matrizes curriculares devem contemplar
a Base Comum Nacional de formacdo de professores (ANFOPE, 2012, p.
15).
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No campo da formacio de professores, o trabalho deve ser voltado para as diferentes
formas de pensar as relacOes entre ensino e pesquisa articuladas com o ambito cientifico,
pedagégico, diddtico, cultural e politico. As posicdes académicas, culturais, pedagogicas e
politicas possibilitam a constituicdo de projetos que aperfeicoem as diretrizes € 0s novos
desenhos curriculares de formagdo de educadores.

E importante considerar que outras propostas de integracéio entre ensino e pesquisa na
formacdo de docentes poderdo ser fecundas. Para tanto, deverdo estar baseadas em trabalho
voltado para a formagdo de um profissional capaz de ndo apenas atuar com competéncia em
sala de aula, mas também para a formacgdo de um profissional capaz de reconhecer as relacdes
existentes entre seu trabalho, as politicas publicas na drea educacional e as complexas
relacOes existentes entre sua atividade profissional e a realidade sociocultural na qual se insere
(ANDRE, 2001).

Ao analisar a producdo cientifica, dos anos 1990, Marly André identificou o
tratamento isolado “dos cursos de formagdo e da praxis, da formagdo inicial e continuada”
(ANDRE, 2010, p. 179). Nos anos 2000 houve uma “tentativa de superagdo dessa dicotomia”.
A autora afirma:

A constatagdo de que, nos anos mais recentes, os pesquisadores buscam
vincular as experiéncias de formacdo com as praticas do professor em sala de
aula, o que constitui um avanco em relacdo ao que era feito na década
anterior, pois mostra uma concepcdo da formagdo docente como um
continuum, ou um processo de desenvolvimento profissional, o que condiz
com a literatura recente da drea (ANDRE, 2010, p. 179).

O avango pode ser percebido na alteracdo do foco privilegiado das pesquisas que passa
a ser o desenvolvimento profissional, as concepgdes, 0s saberes, a identidade e as préticas do
professor em uma perspectiva de formagdo permanente.

A vinculagdo da prética do professor em sala de aula na formacdo € demonstrada por
diversos autores: Imbernén (2009), N6voa (2008), Pimenta (2002), Flores (2014), Marcelo
Garcfia; Vaillant (2009), Candrio (2008), dentre muitos outros. Ao se referir as pesquisas sobre
Formacio de Professores, Flores (2014) atesta que hd uma variacdo considerdvel de contetido
e forma, especialmente nas investigacdes que tém o ensino € a formacdo como objetos de

andlise, no entanto, enfatiza que:

A adog¢do de uma abordagem da formag#o inicial centrada na escola reflete a
tendéncia internacional mais ampla e representa um afastamento das
perspectivas tradicionais que privilegiam os “formadores™ de professores em
favor da situacdo atual que enfatiza dois aspectos centrais: o primeiro
aspecto define a escola como o local de aprendizagem profissional e de
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formacdo inicial; o segundo aspecto valoriza a importancia da parceria na
estruturacio da formac#o inicial, alo longo da carreira e no desenvolvimento
dos professores (FLORES, 2014, p. 56).

Essa perspectiva aponta o contexto escolar como cendrio principal para 0s processos
formativos, seja para a formacao inicial ou continuada, o que pressupde a necessdria mudanca
nas concepgdes e crengas dos formadores de professores, que devem considerar a escola como
comunidade de aprendizagem docente.

Imbernén (2009) fundamenta que ganha terreno a opc¢do que nio deseja apenas
analisar a forma¢do como o dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas sim que
propde a necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na prdtica da
formacdo. Diferentes das prdticas do neoconservadorismo que implicava em causar um
constante desanimo nos professores a formacdo que influi nas mudangas de atitudes dos
docentes em sala de aula incluem, dentre alguns aspectos:

O desconforto de praticas baseadas em processos de um expert infalivel ou
académico (em que o professorado € tido como um ignorante que assiste a
sessdes que pretendem “culturiza-lo” profissionalmente) que tenta solucionar
os problemas do professorado (muitas vezes sem experiéncia pratica do
formador, demandando metodologia diferentes na tormacdo (IMBERNON,
2009, p. 21).

Os professores mantém-se indiferentes aos processos de formagdo continuada,
distanciados do dia-a-dia de sala de aula, pois ndo conseguem atribuir significado as
atividades formativas das quais participam, provavelmente, porque esses processos niao os
consideram como protagonistas, mas sim como expectadores. Nesse sentido, Novoa afirma
que:

[...] A formacdo de professores pode cumprir um papel importante na
configuragdo de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado ¢ de uma
cultura organizacional no seio das escolas (N()VOA, 1992, p. 24).

Para este autor, “produziu-se uma inflagdo discursiva sobre os professores. Mas eles
ndo foram os principais autores destes discursos €, num certo sentido, viram seu territorio
ocupado por outros grupos” (NOVOA, 2008, p. 17). Dito de outra forma, néo se trata mais de
saber o que € necessdrio fazer para melhorar as prdticas pedagégicas, mas sim fazer a partir
dos professores, para € com os professores, sem, no entanto, querer culpd-los das mazelas
educacionais, mas, para que sejam construtores de conhecimentos a partir de reflexdes que

referenciam a realidade.
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Flores (2014) enfatiza que “a participacdo e a agéncia dos professores e os seus
propdsitos morais assumem uma importancia vital” (p. 182), pois:

O modo como entendem os seus papéis e as suas tarefas ¢ a natureza do
proprio ensino nos contextos em que trabalham — o seu profissionalismo — é
vital para o sucesso da mudanca e para melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem nas escolas (FLORES 2014, p.182).

A autora reafirma assim a urgéncia de se dar voz aos professores, a importancia de
ouvir o que pensam, sentem € a forma como realizam seu trabalho e como aprendem com ele.

Segundo Candau (1996), para implantagdo de qualquer proposta que se proponha uma
renovagdo das escolas e das prdticas pedagdgicas, a formacdo continuada dos professores
passa a ser o aspecto especialmente critico e importante. A renovacdo e a melhoria da
qualidade na atuacdo dos professores e, consequentemente, nas aprendizagens, implicam
considerar segundo Gatti (2009), entre outros, a formacdo dos professores, sua carreira €
perspectivas profissionais. Marcelo Garcia; Vaillant (2009) defendem que os professores sdo
a chave na hora de entender a dindmica da mudanca e de pensar os horizontes educativos
futuros.

A explosdo de informacdes e a velocidade de acesso no cendrio global tém contribuido
para significativas mudancas na sociedade. Dentre essas mudancas estd a quantidade de
informagdes que nos sido disponibilizadas diariamente e a velocidade de sua propagacdo. A
informagdo € o conhecimento sdo requisitos indispensdveis para a vida profissional, mas
embora semanticamente afins esses termos ndo sdo sindnimos. Informacgdo refere-se a tudo
aquilo que € disponibilizado as pessoas. No entanto, a informacio s6 se torna conhecimento
quando o individuo lhe atribui sentido, quando a interpreta € a relaciona com outras
informacdes.

Pimenta (2002) exemplifica esta diferenciacio quando diz que conhecimento ndo se
reduz a informacdo. Este € um primeiro estdgio daquele. Conhecer implica um segundo
estdgio, o de trabalhar com as informacdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-
as. Assim, a informagdo s6 poderd se transformar em conhecimento se houver atribuicido de
significado pelos professores no contexto da formagao, caso contrdrio, se perderd rapidamente
e ndo terd nenhuma influéncia nas préticas pedagogicas.

Segundo este raciocinio, a escola continua tendo um papel fundamental para o
desenvolvimento humano, pois tem como principal funcido possibilitar a construcdo do

conhecimento, por meio de estratégias que viabilizem o processo de ensino-aprendizagem. No



56

entanto, a escola tem apresentado escassas mudancas do ponto de vista de sua estrutura
organizacional, curricular e pedagdgica. A educacdo reprodutivista, isto €, a simples
transmissdo de informagdes, ainda se faz fortemente presente nas escolas, mas ji nio faz
sentido no mundo atual, pois, desprovida de significados individuais e coletivos, para o
sujeito historico, constituem-se apenas enxurradas de informagdo, sem nenhum sentido no
mundo profissional.

Conforme ressalta Alarcdo (2001), urge que a escola mude, que rompa com velhos
paradigmas e que responda as necessidades formativas de estudantes, conforme suas
demandas. E, para que isso seja possivel, € necessdria uma mudanga de pensamento sobre a
escola, € necessdrio que acreditemos na possibilidade de encontrar caminhos melhores € mais
adequados para os problemas vivenciados no momento. O envolvimento de toda a
comunidade escolar € imprescindivel, pois a escola se faz da interacdo entre alunos,
professores, equipe pedagégica, pais e colaboradores. Todos, sem excecdo, precisam reavaliar
seus conceitos, suas crencas e sua pratica (incluindo seus sucessos e fracassos) para irem em
busca de renovacdo. Nesse sentido, mais do que nunca, o educador deve estar sempre
atualizado e bem informado, ndo apenas em relacdo aos fatos e acontecimentos do mundo,
mas, principalmente, em relacdo aos conhecimentos curriculares, pedagdgicos e as novas
tendéncias educacionais.

Tardif (2000), nos lembra também, a respeito da necessidade de considerar as
dimensdes €ticas, relacionadas aos valores, senso comum, saberes do cotidiano, interesses
sociais, dentre outros conhecimentos essenciais para a docéncia com compromisso social.
Ouvir os professores para conhecer o que dizem, pensam, sentem ¢ fazem tem sido uma das
perspectivas tedrico-metodoldgicas de pesquisas sobre docentes, que, conforme nos ensina
No6voa (2000), tem apresentado contribuicdes para que se possa compreender, de fato, os
caminhos mais efetivos para alcancar a qualidade da educagdo bdsica, pois sdo os professores

que a efetivam nas escolas, e estes precisam ser ouvidos.

2.2. Formacao Continuada de Professores: significados e especificidades

A formacio de professores e suas especificidades t€ém provocado muitas discussdes no
campo da educacdo, sobretudo, porque se constitui como fendmeno complexo e

multifacetado, o que exige a articulacdo de arcabougos tedricos capazes de langar luzes ao
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conceito para melhor compreendé-lo. Nesse estudo, assumimos com Marcelo Garcia, o
seguinte entendimento:

A Formacio de Professores é a drea de conhecimentos, investigacio e de
propostas tedricas e praticas que [...] estuda os processos através dos quais os
professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente
ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem
ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢tes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo
que os alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Partindo desse pressuposto, torna-se urgente a superacdo de perspectivas tradicionais
de formacgdo, tanto inicial quanto continuada, em que os saberes dos professores, suas
experiéncias e concepgdes sdo desconsiderados ou banalizados. Na formagdo continuada,
nota-se 0 que Imbernén (2009) chama de formagdo padrdo, baseada num modelo de
treinamento tratada como um problema genérico. A formagdo ocorre por meio da
fragmentacdo do conhecimento em diversos “temas” avulsos e indiferentes as praticas
exercidas no dia a dia de sala de aula, ministrada por experts académicos em cursos e
semindrios.

Esses modelos de formacdo continuada atendem o discurso tnico que advoga a l6gica
de mercado. O ser humano nido € concebido como sujeito histérico, singular e
simultaneamente coletivo, ou seja, ndo € concebido como um ser de cultura, dotado de
consciéncia capaz de produzir sentidos e significados a respeito de sua realidade profissional.
Nesse sentido, consideramos que, em sua trajetoria formativa e profissional, o professor
constrdi e reconstroi seus saberes, conforme a necessidade de manejo que a prética lhe impde.

Com efeito, para acompanhar as transformagdes rapidas na sociedade atual “€ preciso
um novo profissional do ensino” segundo Shigunov Neto E Maciel (2002). Um profissional,
constantemente, inquieto com a formagdo continuada, com reflexdes criticas sobre a pratica
pedagdgica, e, que, estrategicamente, use a investigacdo a favor das préticas de ensino. Gatti
corrobora com esse aspecto e destaca:

A necessidade desse novo pertil profissional para enfrentar os desafios de
ensino e de aprendizagem no momento atual e no futuro. Isso requer que os
docentes adquiram maior competéncia pedagdgica, capacidade de trabalhar
com os colegas e que seja dada as escolas maior responsabilidade, com
maior descentralizacdo da gestéo de seu pessoal (GATTI, 2011, p. 16).

Nesse sentido, compreender a importancia e os impactos dos processos formativos de

7z

docentes € relevante para a melhoria e o aprimoramento das politicas educacionais,
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especialmente, aquelas que t€ém como foco os processos de desenvolvimento profissional dos
professores.

As mudancas e as incertezas trazidas da sociedade cada vez mais multicultural para
dentro da escola sobrecarregam os professores em suas fungdes didrias. Assim, os espagos de
formacdo necessitam espelhar-se como espacos de convivéncia, de troca de experiéncia e,
principalmente, de autorreflexdo. De acordo com Imbernén:

A formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacio cientifica, pedagdgica e diddtica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacio, reflexfo e formacdo para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a
incerteza. Enfatiza-se mais a aprendizagem das pessoas e as maneiras de
tornd-la possivel que o ensino e o fato de alguém (supondo-se a ignorincia
do outro) esclarecer e servir de formador ou formadora (IMBERNON, 2002,

p.15).

O professor tem que pensar em si mesmo € no outro, no que acredita, no que faz e
como faz, em seus valores e atitudes, inseridos em movimentos coletivos didrios com objetivo
de ensino e de aprendizagem. Movimentos que se ampliam em todas as direcdes do cotidiano
do professor e de seus convivios, que o constroem no dia a dia e tecem seu desenvolvimento
profissional e humano no transcorrer de sua vida. Candrio (2008) analisa que “o professor ndo
ensina apenas o que sabe, ensina aquilo que ele €”.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada constitui-se como alicerce para as alteragdes
nas praticas pedagégicas do professor, pois, ao terem oportunidade de investigar e refletir
sobre sua docéncia, por meio da pesquisa € das experiéncias formativas proporcionadas pela
formagdo continuada, poderdo rever suas opcgdes tedrico-metodolégicas. A chance de viver
outras experiéncias formativas, de dialogar entre seus pares a respeito das préticas
pedagdgicas, o contato com pesquisas recentes, ou seja, ver € pensar a escola a partir de
diferentes prismas, contribui, sobremaneira para que o professor altere suas crengas,
concepgdes e praticas pedagogicas.

A formacdo continuada de professores tem sido entendida como um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessdrios a atividade docente, realizado apos a
formacdo inicial, com o objetivo de munir os docentes de possibilidades, que sdo essenciais
para o exercicio profissional. E necess4rio, no entanto, que a formagcio inicial seja articulada a
formacdo continuada, na perspectiva do desenvolvimento profissional docente, acessivel a

todos que atuam na carreira do magistério, uma vez que sdo inimeras as transformagdes do
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conhecimento na era tecnoldgica, portanto, as exigéncias para esse profissional sdo muitas e
constantes.

Mas, para que realmente a formagdo continuada atinja seu objetivo, torna-se
fundamental que seja plena de sentidos para o professor. Destacamos que, hd quase duas
décadas, Nascimento (2000) j4 denunciava que as acgdes formativas para os docentes
apresentavam baixa eficdcia, e algumas das razdes apontadas sdo bem atuais € estdo nas
agendas de discussdo dos pesquisadores que se ocupam da temdtica, tais como: a
desvinculagdo entre teoria e prética; a énfase excessiva em aspectos normativos; a falta de
projetos coletivos e/ou institucionais; entre outros.

Conforme Marcelo Garcia e Vaillant (2012), o papel do docente se transformou
porque este se v€ obrigado a assumir um maior acimulo de responsabilidades, assim como
pelo aumento das exigéncias as quais se encontra submetido. Para os autores € através da
formagdo mitua que os sujeitos podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a
busca de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional. Formar-se supde troca de
experiéncias, interagdes sociais, aprendizagens.

Moita (1992) indica que ter acesso a0 modo como cada pessoa se forma € ter em conta
a singularidade da sua historia e, sobretudo, o0 modo singular como age, reage e interage com
os seus contextos. Um percurso de vida € assim um percurso de formagao, no sentido em que
€ um processo de formac¢do. Com o pensamento bem préximo a esse, Pimentel assevera:

E ali, na concretude do real, no cotidiano de muitas facetas que o homem
encarnado, ndo o abstrato homem da especulacdo, estd inteiro — emocHo,
afeto, pensamento, comportamentos... Ali, na realidade pré-reflexiva da
cotidianidade, estdo seu passado e seu presente, articulados na pessoa. Mais
do que isso, o cotidiano é o 16cus da interseccdo dos processos sociais e da
subjetividade individual. Portanto, ali, nas “banalidades” do dia-a-dia, nos
atos “a toa”, estdo presentes a biografia social do homem, da cultura, das
ideologias e dos fendmenos sociais em geral. Serd possivel captar essa
complexidade toda? (PIMENTEL, 1993, p. 23).

Nessa vertente, a reflexdo sobre os professores, seus saberes e sua identidade deve
pautar-se no entendimento de que eles sdo sujeitos de sua formagdo, compartilham seus
conhecimentos e significados “com a consciéncia de que todos somos sujeitos quando nos
diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma identidade profissional, sem ser um
mero instrumento nas mios de outros” (IMBERNON, 2010, p.78). Isso significa a
possibilidade de compartilhar e gerir a sua vida individual € em grupo, como profissional e

Ccomo pessoa no mundo.
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Pensar no conceito de formagdo docente nos remete a um conceito formal e outro
informal. Marcelo Garcia e Vaillant (2012) reafirmam essa ideia destacando que o
conhecimento dos profissionais € gerado em espacos formais € em muitas outras ocasioes
surge em contextos informais. Os autores diferenciam, na formacdo docente, essas duas
situacdes:

O aprendizado formal combina um alto starus, conhecimento proposicional,
assim como processos de aprendizagem centrados no ensino e localizados
em instituictes de educacdo especializados como as universidades. O
aprendizado informal, por sua vez, diz respeito as préticas sociais do dia a
dia e do conhecimento cotidiano e tem lugar fora das instituicdes educativas
(MARCELO GARCIA e VAILLANT, 2012, p. 70).

Os professores tém o entendimento claro que hd formagdo continuada na sua
modalidade formal, que engloba cursos de qualificacio — extensdo e pés-graduacdo — e,
ocorre também, a formac¢do de modo informal, que se d4, entre outras formas, pelo convivio
com seus pares, na troca de experiéncias, nos didlogos, assim como nos embates.

Candau (1997) apresenta trés aspectos basilares para o processo de formacdo
continuada de professores: a escola, como locus privilegiado de formagdo; a valorizagdo do
saber docente; e o ciclo de vida dos professores. A partir dessas premissas apresentadas pela
referida autora, consideramos que a formagdo continuada deve ter como ponto de partida a
compreensdo das necessidades concretas do cotidiano escolar; em segundo lugar, que
considere os saberes docentes e suas especificidades, como plurais, compdésitos e em
constante construcdo; por fim, que a prdtica pedagégica seja objeto de constantes reflexdes
coletivas, em que os professores possam desenvolver suas identidades profissionais.

Morgado (2014) ao se referir ao modelo europeu, apresenta essa adequacdo como a
finalidade dos sistemas educativos. Para esse autor,

Os professores assumem nesse empreendimento responsabilidades
acrescidas, uma vez que deles depende, em grande parte, a forma como se
estrutura e concretiza a acio educativa. Além disso, as mudancas perpetradas
mais recentemente no terreno da educag@o exigem que desenvolvam novas
competéncias e desempenhem papeis bem distintos dos que vinham
desempenhando até ha pouco. O conceito de desenvolvimento profissional
docente ganha outra amplitude e a avaliacdo do impacto dos progressos
conseguidos ¢ hoje um imperativo para legitimar o trabalho desenvolvidos
pelas escolas e pelos professores (MORGADO, 2014, p. 69).

Embora a formacdo continuada deva atender as necessidades reais do professor no seu
contexto, ela ndo pode ser entendida como um receitudrio ou um conjunto de modelos

metodolégicos. Pelo contrdrio, as propostas para formacdo profissional docente sdo
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construidas com eles, e ndo para eles (BEHRENS, 2007), o que requer o entendimento de que
a formacao continuada dos professores seja compreendida como:

Um contributo educativo valioso que permite compaginar pensamento e
acdo, reformular e atualizar a preparacdo dos docentes, questionar as praticas
de ensino, identificar problemas e necessidades dos professores e das escolas
e desenvolver novas formas de relacionamento ¢ novos modos de trabalho.
Tratando-se de um processo formativo que ocorre ao longo de toda a carreira
docente, a formagfo continua tem vindo a assumir-se como uma componente
nuclear no campo do desenvolvimento profissional e da mudanca e/ou
inovacdo das préticas curriculares (MORGADO, 2014, p. 69).

Nesse sentido, a aproximacio dos pressupostos tedricos e da préatica pedagédgica, bem
como sua articulacdo € necessdria, como salienta Pimenta (2002), ndo podemos cometer o
engano de pensar que apenas a reflexdo na prética e sobre a prética serd suficiente para o
encaminhamento adequado de todos os problemas enfrentados no fazer pedagégico. Esta
articulacdo, necessariamente, deve ser traduzida em prdxis, pois € a partir dos sentidos e
significados que os professores produzem transformagdes em suas préticas pedagdgicas.

A formagdo continuada deve ser capaz de desenvolver no professor o sentido real de
que teoria e prtica estdo face a face e que uma ajuda a compreender melhor a outra, além de
significar que € necessdrio fundamentar-se teoricamente para se ter a possibilidade de refletir
sobre as préticas pedagdgicas, sobretudo por meio da pesquisa. Liidke (2014), ao enfatizar a
importancia da pesquisa e da prética na formacio de professores, destaca que:

Os problemas devem sempre originar-se da prética, da percepcdo do
professor ao tentar resolver os seus problemas de ensino a cada dia. Mas a
andlise desses problemas deve ser aprofundada e balizada pelos padrdes que
o pesquisador especializado emprega para balizar seu proprio trabalho. A
teoria educacional ndo faz sentido, se ndo corresponder a estruturas de
sabedoria pratica, desenvolvidas “reflexivamente” em forma de praticas
educacionais. Como essas praticas s6 podem ser retratadas de maneira total,
néio é possivel fragmentd-las (LUDKE, 2014, p. 57).

Diante do exposto, evidenciamos que as priticas formativas devem suscitar nos
professores a problematizacdo das realidades por eles vivenciadas, tendo em vista, a busca por
referenciais tedricos que possibilitem a resolugdo dos problemas enfrentados no cotidiano de
seu trabalho, no sentido de ampliar a construcido de seus saberes. Importa, pois, explicitar a
compreensdo dos saberes docentes, tendo em vista, aprofundar o foco no desenvolvimento

profissional docente.
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2.3. Os Saberes Docentes

Com relagido aos saberes docentes, vdrios autores tratam desse tema, a saber: Tardif
(2014), Pimenta (1999), Contreras (2002), Martins (2002), porém, cabe destacar que existem
diferentes tipologias e, particularmente, nesse trabalho assumimos Maurice Tardif como
interlocug¢do preferencial, pois o autor define os professores como pessoas que possuem
saberes sociais e saberes pedagdgicos, portanto saberes docentes, profissionais. No entanto, hd
uma relagdo problemdtica entre os professores e os saberes, € a problemética do saber
docente, que € composto de vdrios saberes provenientes de diferentes fontes (TARDIF, 2002).
“Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amdlgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional € dos saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p.36). Dessa forma, consideramos que ha uma
consonante complexidade de elementos a ser estudada na defini¢do do saber docente.

Segundo Pimenta (1999), o processo identitdrio se constréi com base em significados
sociais da profissao, da revisio das tradi¢des, no significado que cada professor, como autor e
ator, confere a atividade docente em seu cotidiano, por meio da discussdo da questio do
conhecimento como ciéncia e da constru¢do dos saberes pedagdgicos. A atividade docente
possibilita a reflexdo da prética com a teoria e da teoria na prética, jd& que na realidade a
sintese desse processo € o afloramento do saber. Considera Tardif (2014) que, a concepgdo
tradicional ndo € apenas profundamente redutora, ela também € contréria a realidade. Hoje,
sabemos que aquilo que chamamos de “teoria”, de “saber”, ou de “conhecimento” s existe a
partir de um sistema de préticas e de atores que as produzem e as assumem.

Nessa perspectiva, a formagdo continuada deve se configurar em um espaco de trocas
de experiéncia, em que o docente terd a oportunidade de revelar sua forma mais peculiar de
assumir-se enquanto professor, que possui diferentes saberes e os mobiliza em favor da
aprendizagem de seus alunos. De acordo com Contreras (2002), € possivel desenvolver
préticas que tenham as qualidades do educativo a partir da decisio e do julgamento autdbnomo
dos que se responsabilizam realmente por elas, porque, em um sentido aristotélico, o que se
refere aos valores educativos ndo pode vir 2 margem da prética na qual estes sdo buscados.

A melhoria da educagcdo ndo pode vir de “fora”, isto ¢, alheada das multiplas

realidades escolares, embora seja perpassada por fatores externos: administrativos, politicos,

institucionais, sociais, dentre outros. No entanto, € relevante considerar que a melhoria da
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qualidade da educagdo envolve, primordialmente, um conjunto de a¢des desenvolvidas por
profissionais que pensam, sentem e estdo endogenamente constituidos nessa realidade.
Profissionais humanos que trabalham com seres humanos, pois:

Os professores nem querem, nem podem limitar seus afazeres ao que lhes for
dito. Os especialistas em diferentes matérias jad tentaram (...). Os
administradores tentaram. Os legisladores tentaram. Entretanto, os
professores ndo sdo operdrios de uma linha de montagem ¢ nio se
comportarfio assim (...). Os professores praticam uma arte. Os momentos de
escolha sobre o que fazer, como fazer, com quem e a que ritmo surgem
centenas de vezes ao longo de um dia escolar e surgem de forma diferente a
cada dia e com cada grupo de estudantes. Nenhuma ordem ou instrucio pode
ser formulada de modo que controle esse tipo de julgamento e
comportamento artistico, dadas as demandas de frequentes decisdes
instantaneas sobre a forma de enfrentar uma situacdo que estd mudando
continuamente (...) (SCHWAB apud CONTRERAS, 2002, p. 128).

Embora o exercicio da docéncia esteja pautado e circunscrito em um conjunto amplo
de regras, legislagdes e preceitos legais, o professor tem autonomia o que, para Contreras
(2002), ao se referir ao significado da autonomia profissional, reconhece-a de modo associado
a percepcdo pessoal de ser, estar e conviver em sociedade. Para esse autor, a autonomia
constitui-se, ainda, como compromisso social com a educacdo, ou seja, refere-se a
compreensdo “dos diferentes modos de se conceber o docente”, em suas multiplas relagdes
com a sociedade “e, por conseguinte, do papel da mesma com respeito a educagdo”

(CONTRERAS, 2002, p.25). Portanto, requer que:

[...] os professores t&ém de se envolver no debate, na deliberacéo e na decisdo
sobre o que € como ensinar. Tal implicaco constitui a tinica linguagem em
que pode surgir um conhecimento adequado para sua arte. Sem uma
linguagem assim, os professores ndo sO viverdo as decisdes como
imposi¢Ges, mas achardo que a inteligéncia ndo pode atravessar a distincia
entre as generalizagSes de instrughes meramente expostas € as
particularidades dos momentos de ensino. E necessdria a participacio no
debate, na deliberacdo e na escolha tanto para o aprendizado do que se
necessita como para a vontade de fazé-lo (SCHWAB apud CONTRERAS,
2002, p. 128).

O ser artistico do professor ndo implica dizer que seus saberes sdo ilimitados, sdo
saberes solidos, que partem da prética e de diferentes situacdes imprevistas em que se veem
obrigados a tomar decisdes que ninguém os ensinou. Nesse sentido, Tardif (2014) afirma que,
como qualquer outro ser humano, o professor sabe o que faz até um certo ponto, mas nao é
necessariamente consciente de tudo o que faz no momento em que o faz. O autor denomina

essa questdo de “consequéncias ndo intencionais” e considera:
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Tal questdo € crucial para toda concepcdo a respeito do saber docente ¢, de
maneira mais ampla, da profissdo docente. Ela também representa um
elemento capital para toda teoria da educacfo, pois levanta o problema
classico, que se tornou uma verdadeira aporia das relacBes entre os
“determinismos sociais” ¢ a “liberdade™ dos atores (TARDIF, 2014, p. 211-
212).

O saber docente pode ser intencional ou ndo intencional e de uma forma ou de outra

pode acarretar consequéncias inesperadas, em que os professores ndo tém o conhecimento

objetivo do que vai acontecer. Tardif (2010) aponta algumas consequéncias conceituais

importantes:

a)

b)

A relagdo entre o saber do professor e sua atividade ndo € uma relagdo de
transparéncia perfeita nem de dominio completo: a acio cotidiana constitui sempre
um momento de alteridade para a consciéncia do professor. Ndo fazemos tudo
aquilo que dizemos e queremos; ndo agimos necessariamente como acreditamos e
queremos agir. Em suma, a consciéncia do professor € necessariamente limitada e
seu conhecimento discursivo da agdo, parcial. Agir nunca € agir perfeitamente e
em plena consciéncia, com uma consciéncia clara dos objetivos e consequéncias da
acdo, das motivacdes afetivas subjacentes, etc.

O professor possui competéncias, regras, recursos que sdo incorporados ao seu
trabalho, mas, sem que ele tenha, necessariamente, consciéncia explicita disso.
Nesse sentido, o saber-fazer do professor parece ser mais amplo que seu
conhecimento discursivo. Por isso, uma teoria de ensino consistente ndo pode
repousar exclusivamente sobre o discurso dos professores, sobre seus
conhecimentos discursivos e sua consciéncia explicita. Ela deve registrar também
as regularidades da acdo dos atores, bem como as suas préticas objetivas, com
todos os seus componentes corporais, sociais, etc.

A atividade profissional comporta antecedentes afetivos decorrentes da histéria de
vida do professor, de sua carreira e de sua personalidade. Ela comporta também
consequéncias ndo intencionais decorrentes dos efeitos imprevisiveis de sua agéo.
A consciéncia profissional estd, por assim dizer, delimitada pelos fundamentos
motivacionais ou afetivos da acdo e pelas consequéncias ndo motivadas que dela

resultam.

Dessa forma, os professores estdo envolvidos no seu ambiente de trabalho e sido por

ele constituidos na construcdo de suas histérias de vida e, simultaneamente, influenciam seus
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saberes e suas praticas, o que significa que os professores ndo sdo meros “consumidores” de
saberes oriundos do meio académico, mas, também, produzem seus proprios saberes.

Tardif (2000) destaca ainda trés absurdos em que boa parte da literatura da educacio
estd assentada. O primeiro diz respeito aos “estudos dos saberes profissionais sem associa-los
a uma situag@o de ensino, a praticas de ensino e a um professor”. O segundo refere-se a querer
estudar uma “situacdo real de ensino, sem levar em consideracio a atividade do professor e os
saberes por ele mobilizado”. O terceiro, nas palavras de Tardif, “um absurdo maior ainda” ¢
querer “estudar os professores sem estudar o trabalho e os saberes deles”.

Nessa perspectiva, estudar a formagdo continuada de professores passa pela
valorizacdo de seus saberes experienciais, aqueles que brotam da experiéncia e sdo validados
por ela e que estdo diretamente ligados a maneira como o professor age, porque toma
determinadas decisdes e como se posicionam diante dos problemas cotidianos. Martins afirma
que:

E da estrutura do ambiente de ensinar que os professores extraem os sentidos
para seu processo de tomada de decisdo. O conhecimento mais importante €
aquele que deriva desse processo de tomada de decisdo. O conhecimento
necessdrio ¢ aquele que detém essa qualidade: produzido com e no
movimento da sala de aula (MARTINS, 2002, p. 105).

O conhecimento assim construido no movimento da sala de aula parte das préticas
bem sucedidas e, muitas vezes, até da visdo clara do que ndo deu certo. Nesse sentido, as
préticas dos professores integram diferentes saberes, uma vez que ndo € simples transmissao
dos conhecimentos ji constituidos (TARDIF, 2014). Para o autor o saber docente € plural,
formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

O professor € um profissional que detém saberes de variados matizes sobre a
educacio, o saber profissional que orienta a atividade do professor insere-se na multiplicidade
propria do trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situacdes € que, portanto,
precisam agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias, metodologias,
habilidades. Dessa forma, o saber profissional dos professores € constituido ndo por um saber

especifico, mas por vdrios saberes de diferentes matizes, de diferentes origens, ai incluidos,

também, o saber-fazer e o saber da experiéncia.
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2.4. A Identidade Profissional

A identidade ndo pode ser adquirida, nio € um produto de consumo, mas de
socializacdo. Por isso, ndo € simples o tornar-se professor e identificar-se com uma profissdo
cuja imagem estd bastante desgastada e ndo oferece referéncias estimuladoras. Apesar disso,
muitos autores destacam a importdncia da constru¢do e reconstrucdo da identidade
profissional para o desenvolvimento profissional. Neste tOpico tratamos da identidade
profissional na oOtica de Dubar (1997), Pimenta (2002), Carrolo (1997), N6voa (1992),
Contreras (2002), dentre outros.

No6voa (1992) procura chamar a atencdo para a vida do professor, que constituiu
durante muitos anos uma espécie de “paradigma perdido” da investigagcdo educacional. E diz
o autor: “hoje sabemos que ndo € possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo,
numa profissdo fortemente impregnada de valores e de ideais, muito exigentes do ponto de
vista do empenhamento e da rela¢do humana” (NOVOA, 1992, p. 9). O desenvolvimento da
nossa identidade € complexo, e, a medida que amadurecemos profissionalmente, 0 processo
interno e subjetivo € aflorado a partir de nossas experiéncias e elaboracdes constantes na
dindmica do exercicio profissional.

Nesse sentido, a identidade profissional vincula-se a subjetividade de cada professor
na integracdo da sua vida profissional a sua vida pessoal. A subjetividade do professor, ou
seja, o modo como ele d4 sentido, compde seu campo identitdrio e demarca sua atuacdo
individual e social. O professor traz consigo sua histéria e constréi permanentemente sua
identidade profissional na relacdo com o outro € com o contexto em que se situa. Dubar nos
ensina que:

A identidade de alguém &, no entanto, aquilo que ele tem de mais precioso: a
perda de identidade € sinénimo de alienac#o, de sofrimento, de angistia e de
morte. Ora, a identidade humana ndo € dada, de uma vez por todas, no acto
do nascimento: constréi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo
da vida. O individuo nunca a constréi sozinho: ela depende tanto dos
julgamentos dos outros como das suas proprias orientacdes e autodefinicdes.
A identidade é um produto de sucessivas socializacdes (DUBAR, 1997, p.
3).

A identidade €, sem duvidas, produto de socializac¢des e a soliddo do professor ndo se
traduz em isolamento, pelo contrdrio, € no contexto das relagdes que se dd a constru¢do do

juizo e da agdo profissional, ou seja, € na relagdo profissional com os pares que se constréi a

identidade profissional a partir de si mesmo e do outro. Nessa perspectiva, a identidade do
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professor € reconstruida na trajetéria de sua profissdo e implica diversos fatores que
influenciam esse identificar-se com a profissdo. Libaneo considera que:

O nosso dia de trabalho como professores serd um sofrimento, um tormento,
uma frustracio se nos perdermos, para a sociedade e para nds mesmos, 0
significado do nosso trabalho, nosso papel social, nossa identidade. Se o
professor perder o significado do seu trabalho, ele perde a identidade da sua
profissdo e, perdendo isso, ele perde um pedaco importante da sua
existéncia, que € o trabalho cotidiano e, mais que isso, a sua dignidade de
pessoa (LIBANEO, 2001, p. 25).

Nessa perspectiva, a identidade profissional do professor constréi-se pelo sentimento
de pertencer a uma comunidade de professores, pelas préticas sociais dos sujeitos e pela
articulacdo das esferas do conhecimento, das normas e valores profissionais e do saber
pedagdgico. Nesse sentido, o autor ainda afirma que:

O reconhecimento de que a identidade profissional do professor se constitui
da dimenséo epistemoldgica e profissional. A epistemoldgica compreende a
docéncia como confluéncia de quatro campos de conhecimentos especificos
(conteddos das diversas dreas do saber ¢ do ensino, conteidos pedagogico-
didaticos, conteddos de saberes pedagégicos mais amplos, conteddos
relacionados com o sentido da existéncia humana). A profissional
compreende um campo especifico de intervencdo profissional na pratica
social (LIBANEO, 2001, p. 16).

E a partir de situacdes reais vivenciadas no cotidiano que se pode intervir na prética
social. E em situagdes concretas, em cada contexto, que se deve resolver o proprio papel
profissional (CONTRERAS, 2002). Para esse autor, o desenvolvimento da consciéncia
autdonoma “de seus valores educativos e de sua forma de realizd-los na pratica” (p. 78), exigird
o compromisso dos professores em realizarem juizos profissionais constantes e passiveis de
adaptacdes a situagdes inusitadas que deverdo ser enfrentadas. Visualizamos o “papel
profissional” nas palavras desse autor quando afirma que:

O fato de que cada professor deva resolver por si mesmo o sem-fim de
situacdes controversas, ambiguas e problemdticas que enfrenta obriga-o a
fazé-lo, ndo s a partir de suas proprias convic¢des, mas também da solidéo,
pelo que cada docente estd obrigado a assumir seus proprios atos
profissionais. Isto significa tanto que os docentes devem assumir sua
responsabilidade pelo que fazem, como também que s6 podem fazé-lo a
partir de sua liberdade, a partir do assumir por si mesmos as convic¢des
pedagégicas pelas quais se orientam. Dito de um modo simples, nio hd
forma de atuar moralmente com a moralidade do outro (CONTRERAS,
2002, p. 212).

As tensOes impostas aos professores, pelas exigéncias de sua profissdo, implicam

desafios na busca e apropriacdo de si mesmos, nas dimensdes pessoais e profissionais, que
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vao muito além das normas e regras que regem o locus de seu trabalho e que, por si s6, ndo
ddo conta das situagdes complexas que os professores enfrentam. As solucdes engendradas
pelos professores no aperfeicoamento de suas préticas, para esse “sem fim de situagdes
controversas, ambiguas e problematicas”, refletem seus tragos pessoais. Nesse sentido, Moita
(1992) afirma a variedade de relacdes que se estabelecem na identidade pessoal e profissional.
A autora completa:

Ha nessas relagdes uma atividade de autocriacdo e de transformacéo vividas
entre a tensdo ¢ a harmonia, a distAncia ¢ a proximidade, a integracéo e a
desintegracdo. A pessoa € o elemento central, procurando a unificacfo
possivel e sendo atravessada por mdltiplas contradicdes e ambiguidades
(MOITA, 1992, p. 139).

Nessa perspectiva, a identidade do professor € plural e singular. Singular por se
constituir da identidade pessoal e, a0 mesmo tempo, plural por se constituir da identidade
profissional, que € diversa. O professor €, assim, um universo que se complementa no
encontro com diversos mundos em continua composi¢do uns com os outros. Nas palavras de
Ferrarotti (1988), o homem nunca é um individuo; seria melhor chamar-lhe um universal
singular totalizado e, por isso mesmo, universalizado pela sua época, (re)produzindo-se nela
enquanto singularidade.

Gonzalez Rey (2005) afirma que a subjetividade € “um sistema complexo capaz de
expressar através dos sentidos subjetivos a diversidade de aspectos objetivos da vida social
que concorrem em sua formagdo”. Dessa forma, a subjetividade € formada por emocgdes,
sentimentos e ideias que sdo significados no intimo do individuo (mundo interno) e pelos
aspectos objetivos (mundo externo) que o ressignificam, ou seja, atribuem novo significado
a0s acontecimentos através de seu pensar o mundo.

Carrolo (1997), ao se referir a identidade profissional, explica seu processo de
formacdo a partir da combinacdo entre expectativas internas € externas de desempenho e
imagem profissional. O autor assinala que a identidade profissional retine de maneira
interdependente: implica¢Oes entre o pessoal € o relacional estabelecidos intersubjetivamente
no contexto de atuagdo profissional; priticas e representacdes especificas da profissdo e a
interacdo social produzida no contexto de trabalho a elas referente. A dimensio relacional € a
apreciacio da outra pessoa sobre o perfil profissional subjacente a identidade profissional. A
dimensdo pessoal refere-se a sua préopria avaliacdo em diferentes niveis como: o status

profissional, a histéria de vida e a trajetoria profissional, a carreira na educacdo e as

expectativas de desenvolvimento. As duas dimensOes estdo entrelacadas no processo de
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formacdo da identidade do professor e de seu desenvolvimento profissional em um processo
coletivo. Nesse sentido, Pimenta considera que:

Um processo coletivo também possibilita conhecimento miituo entre os
pares, € entre 0 coletivo e a instituicdo: fazer-se professor no processo
continuado requer intencionalidade, envolvimento, disponibilidade para
mudanga, espaco institucional, coragem, riscos, flexibilidade mental,
enfrentamento de alteracdes previsiveis e imprevisiveis (PIMENTA, 2002, p.
220).

Caminhar na profissio rumo ao seu desenvolvimento e a sua identidade requer

crescimento pessoal e profissional. O fazer-se professor demanda fazer-se pessoa no mundo
individual e no social, que incluem os espacos por onde se transita no cotidiano, o que nos
permite compreender a importancia da formacdo continuada como campo fértil para o

desenvolvimento das identidades profissionais.

2.5. Desenvolvimento Profissional

Discutir o desenvolvimento profissional docente requer, além dos temas
apresentados nos topicos anteriores, uma reflexdo sobre os conceitos de profissao,
profissionalidade, profissionalismo e profissionalizacdo no contexto social e educativo.
Historicamente, esses conceitos vém sendo um desafio para a sociologia das profissdes por
ndo serem ligados exclusivamente aos aspectos econdmicos, mas aos mecanismos de
socializacdo e, para a educacdo, o desafio € o desenvolvimento da profissdao docente. O que
nos interessa neste estudo é evidenciar a discussdo dos autores: Ludke (2004), Dubar (2005),
Novoa (2008), Nuifiez ¢ Ramalho (2008), Tardif (2000), dentre outros, sobre a diferenciacdo
desses conceitos no tocante a educacio.

Ludke (2004) declara que ndo ha consenso com relagdo ao conceito de “profissdo”
para o trabalho docente. A autora destaca que, mesmo tomando como referéncia a discutivel
nocio elaborada a partir das profissdes liberais, o trabalho docente carece de intimeros
requisitos que lhe poderiam garantir o estatuto de profissdo. Os infimos saldrios, as estruturas
de trabalho inadequadas e, muitas vezes provisérias, pouca autonomia para gerir seu trabalho,
a auséncia de prestigio e de valorizacdo social e politica e muitos outros aspectos contribuem
para a precarizagdo do trabalho do professor, que ndo se reduz a um conjunto de competéncias
e de capacidades. Esses aspectos tecem o pano de fundo que envolve o ser professor € o

conduz a uma crise no profissionalismo da docéncia.
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Tardif (2000) resume em quatro pontos a crise do profissionalismo, em geral, sendo
o primeiro a “crise da pericia profissional” que se distancia da ciéncia aplicada para
aproximar-se de um saber socialmente situado, ou seja, a racionalidade técnica deixa de ser
determinante e cede para o incerto, o imprevisivel, o criativo de cada rotina profissional. No
caso dos professores, muitos estudos realizados por autores consagrados na literatura
educacional, como Tardif (2000), Contreras (2002), Pimenta (2002), N6voa (2008), Imbernén
(2009) e Hypdlito (2010), demonstram que o professor diariamente se vé frente as situacoes
inusitadas para as quais nao foram preparados.

O segundo ponto, em consequéncia do primeiro, desencadeia criticas as
universidades, instituicdes formadoras incapazes de proporcionar uma formagdo de qualidade
assentada na realidade do mundo do trabalho profissional, ou seja, ndo h4 proximidade entre a
realidade a ser trabalhada e o preparo para tornar-se professor. Para Behrens (2007), a queixa
comum dos professores iniciantes € de que a teoria que aprenderam na universidade ndo tem
relacdo direta com a prdtica docente exigida na escola, quer dizer, ndo se trata de mais pratica
e menos teoria, pelo contrdrio, trata-se da indissociabilidade entre as duas dimensdes, para
que os ideais criados durante a formacio inicial ou continuada ndo contrastem com a
realidade do dia-a-dia de sala de aula.

O terceiro aponta para a “crise do poder profissional” e refere-se tanto ao sentido
politico, quanto ao sentido de competéncia e capacidade profissional. Nesse enfoque, os
professores t€ém um papel politico e precisam problematizar a educagdo, buscando o porqué e
o para qué do ato educativo. Além disso, devem buscar a construcio de competéncias
coletivas, que, como indica Lopes (2004, p.43), “corresponde a criagdo de uma representagao
partilhada de um problema”. Nas palavras da autora, seria entdo possivel, sendo imperativo,
no caso dos professores, investir num profissionalismo from within (a partir de dentro), como
meio de impedir um profissionalismo from above (a partir de cima).

E o quarto ponto versa sobre a “ética profissional”, valores que deveriam guiar os

,
profissionais, principalmente, quando se trabalha diretamente com o desenvolvimento de
seres humanos, assim, o envolvimento pessoal e a sensibilidade ética dos educadores estdo
radicalmente vinculados a um compromisso com o destino dos homens. E 2 humanidade que
cada um tem que prestar contas. Por isso mesmo € que 0 maior compromisso ético € com as
responsabilidades técnicas e com o engajamento politico (SEVERINO, 2006). Logo, se

A formagdo superior fica reduzida & formag&o profissional e esta se limita ao
preparo dos estudantes para conquistar um espaco no mercado de trabalho, a
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sua instrumentalizaciio para operar o mundo, fazer funcionar a sociedade e a
economia. Ndo se trata, entdo, de pensar essas realidades, de submeté-las ao
crivo da reflexdo e da critica, mas de adaptar-se a elas, de procurar inclusive
antecipar-se ao futuro [...] Nessa perspectiva, € claro, nio ha lugar para a
existéncia da universidade como obra cultural, instituicdo por exceléncia do
pensamento, da formacdo humana, da criacdo do novo, nem para o ensino e
o cultivo da filosofia, das letras ¢ das artes, tidos por muitos como inuteis,
supértluos, perdas de tempo, préprios de individuos afeitos a insignificincias
e a coisas exdticas! (COELHO, 2003, p.119).

Ao serem desprovidos de processos formativos pautados nos aspectos humanos, mas
em uma formacdo que enfatiza a perspectiva instrumental, ditada pelo mercado de trabalho e
pelas leis do capital, os professores enfrentam desafios e dilemas com relagdo ao ser e estar na
profissdo. Na crise do profissionalismo do professor acresce, ainda, o que Névoa (2000)
considera a crise de identidade dos professores que foi impondo uma separagdo entre o eu
pessoal e o eu profissional, para maior controle sobre os professores, favorecendo o seu
processo de desprofissionalizagdo. Mais a frente, o autor diz:

Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui
estamos. Nos e a profissdo. E as opcdes que cada um de nds tem de fazer
como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira
de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.
It impossivel separar o ex profissional do ex pessoal (NOVOA, 2000, p. 17).

A intengdo ideoldgica de controle sobre os professores procura forjar atitudes
homogéneas para um “eu” profissional que desconsidera o ser humano em sua diversidade do
“eu” pessoal. Na pratica, essas inten¢des hegemonicas pretendem dar respostas gerais para
uma realidade particular, contextualizada. Nesta 16gica, as escolas sdo iguais, os alunos sdo
iguais, os professores sdo iguais € o que € solugdo para um, € para todos, assim pode-se
transmitir conhecimentos e estd estruturada a escola para todos € ndo por todos e com todos
que dela participam.

Imbernén (2002) preconiza que a prética educativa € pessoal e contextual, no entanto,
requer que a formacdo considere as situacdes problemadticas como ponto de partida. Na
formacdo ndo hd problemas genéricos para todos nem, portanto, solugdes tnicas para todos;
h4 situagcdes problemdticas em um determinado contexto pratico, o que demanda reflexdes e
intervengdes negociadas pelo coletivo ali envolvido.

Para Nufiez ¢ Ramalho (2004), a profissionalizacdo constitui-se em um movimento
ideol6gico na medida em que € um processo politico e econdmico, porque no plano das

préticas e das organizagdes induz novos modos de gestdo do trabalho docente e de relacdes de
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poder entre os grupos, no seio da instituicdo escolar e fora dela. Nessa perspectiva, os autores
consideram que:

A profissionalizacdo da docéncia, como processo de construgdo de
identidades, € muito complexa e nfo pode acontecer por decreto ou exclusio;
portanto se faz necessdrio incorporar os docentes na busca € na construgéo
de uma representacio — de um novo sentido — da docéncia como atividade
profissional. Assim, faz-se também necessdrio que a profissionalizacio seja
parte dos projetos pessoais e coletivos e de desenvolvimento profissional dos
professores (NUNEZ ¢ RAMALHO, 2004, p. D.

Um novo sentido da docéncia como atividade profissional depende da construcio
realizada pelo “eu” pessoal de cada professor em dire¢do ao “eu” profissional que em
movimentos ressonantes recriam, incansavelmente, o coletivo. Estes movimentos reafirmam o
“eu” pessoal e o “eu” profissional em constante integragdo com o que € plural em nos. Assim,
a linha que separa o plural e o singular se torna cada vez mais ténue no coletivo de nds
mesmos e nas expressdes internas e externas das relagdes de poder.

No entendimento de Dubar (2004), sdo as "representagdes activas” que estruturam os
discursos dos individuos nas suas praticas sociais "especializadas"”, gracas ao dominio de um
vocabuldrio, a interiorizacdo das "receitas”, & incorporacdo de um "programa’. Nesse sentido,
Dubar (2004) lista algumas dimensdes mais significativas destas representacdes sendo:

1) a relagdo com os sistemas, com as instituigdes e com os detentores dos
poderes directamente implicados na vida quotidiana envolve a implicacio e
o reconhecimento do individuo, o "envolvimento" e o "desinteresse", a
participacdio ou a contestacdo, a identidade virtual reivindicada e a
identidade realmente reconhecida;

2) a relagdo com o futuro do sistema ¢ com o seu proprio futuro envolve as
orientacdes estratégicas que resultam da apreciacio das capacidades e das
oportunidades, da interiorizacdo da trajectéria e da histéria do sistema;

3) a relacdo com a linguagem, isto é, com as categorias utilizadas para
descrever uma situacdo vivida, ou seja, o modo de articulacdo dos
constrangimentos externos e dos desejos internos, das obrigacdes exteriores
e dos projectos pessoais, das solicitacdes do outro e das iniciativas do eu
(DUBAR, 2004, p. 78). (Grifo nosso).

As concepgdes que orientam a pratica docente sdo elaboradas no momento em que a
pessoa as reelabora internamente, por exemplo, ser professor inclui as experiéncias vividas
em situacdo especifica, experiéncias que tiveram no decorrer da vida como alunos, relagdes
com 0s pares € com o contexto em que atuam, enfim, um conjunto de caracteristicas comuns
apreendidas pela pessoa e reelaboradas internamente. Trata-se do agir do professor e de seu
posicionamento perante sua propria vida profissional, seu comprometimento, suas escolhas,

sua capacidade de avaliar-se e avaliar o sistema. Assim, estas concep¢des, quando dadas pela
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l16gica da simples transmissdo do conhecimento, implicam o controle sobre os professores e
seu proprio desaparecimento como ator principal de seus atos e de seu desenvolvimento
profissional.

Nessa acepcdo, Pimenta (2002) assevera que, diante das necessidades de
transformacio sociais € da limitacdo do modelo de formacdo dos setores dominantes, a acdo
docente deve ser repensada de forma a contribuir, decisivamente, na construcio de novos
paradigmas. Estes ndo admitem mais o conhecimento fragmentado e transmitido como pecas
a serem guardadas em compartimentos empoeirados. Alarcao (2001, p. 98) usa uma metéfora
que expressa a epistemologia de transmissdo € a aquisi¢cdo de conhecimentos nos modelos
racionalistas: “encher contentores e verificar se estdo cheios”. Do mesmo modo, Freire (1996)
nos chama atencdo para a perspectiva da “Educac¢do Bancaria”, em que os estudantes sdo
considerados como receptores passivos de conhecimentos prontos e inquestiondveis. No
entanto, novos paradigmas, antes requerem que o conhecimento tenha significacio para a vida
real e a possibilidade de serem utilizados para o desenvolvimento do ser humano, para sua
insercdo na vida politica, social e cultural, em uma perspectiva critica e criativa.

Ao examinar aspectos da profissionalizacdo docente, Tardif (2000) aponta para o
objetivo do movimento de profissionalizag¢do do oficio de professor que tem sido, exatamente,
o de conseguir desenvolver e implantar caracteristicas dentro do ensino € na formacdo de
professores. O autor descreve essas caracteristicas de acordo com Boudoncle (1994), Tardif e
Gauthier (1999): a) os profissionais em suas prdticas devem se apoiar em conhecimentos
especializados e formalizados; b) esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos
por meio de uma longa formagdo de alto nivel, a maioria das vezes de natureza universitdria
ou equivalente e sancionada por um diploma; c) os conhecimentos profissionais sdo
essencialmente pragmaticos, ou seja, sdo modelados e voltados para a solucido de situagdes
problemadticas concretas; d) em principio, s6 os profissionais em oposicdo aos leigos € aos
charlatdes, possuem a competéncia e o direito de usar seus conhecimentos; €) s6 0s
profissionais sdo capazes de avaliar, em plena consciéncia, o trabalho de seus pares; f) esses
conhecimentos exigem também autonomia e discernimento por parte dos profissionais,
exigem uma parcela de improvisagdo e de adaptacdo a situacdes novas e unicas; g) 0s
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a
propriedade de serem revisdveis, criticdveis e passiveis de aperfeicoamento; h) e, por dltimo,

os profissionais podem cometer erros € podem ser responsabilizados por isso, o0 que significa,
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em certos casos, uma relacdo direta entre os seus atos e a aplicagdo de seus conhecimentos
adquiridos nos padrdes de competéncia profissional. Segundo o autor, os objetivos citados se
direcionam para a busca de transformar o oficio de professor em verdadeira profissao.

Dubar (2005) associa a oposi¢do entre "profissdes” e "oficios" como um conjunto de
distingdes socialmente estruturantes e classificadoras que se reproduziram através dos
séculos: cabeca/mdos, intelectuais/manuais, alto/baixo, nobre/vilio etc. Nesta busca pela
“verdadeira profissdo” ou, parafraseando Hughes (1955) citado por Dubar (2005, p. 66), "a
fabricacdo de um professor”, entretanto, passa pela desconstru¢do de um modelo ideal da
docéncia ou de racionalidade, que pretende a aplica¢do de um conjunto de técnicas cientificas
que supostamente solucionariam a prética, para a inclusdo de uma epistemologia da prética de
acOes cotidianas e de suas concepcoes.

Imbern6én (2002) afirma que a profissdo docente comporta um conhecimento
pedagdgico especifico, um compromisso €ético e moral € a necessidade de dividir a
responsabilidade com outros agentes sociais, j4 que exerce influéncia sobre outros seres
humanos e, portanto, ndo deve ser uma profissdio meramente técnica de “especialistas
infaliveis”, que transmitem unicamente conhecimentos académicos.

Nesse sentido, Tardif (2000) certifica que hd um esfacelamento do campo tradicional
da epistemologia e uma abertura para diferentes “objetos epistémicos”, especialmente, o
estudo dos saberes cotidianos, do senso comum, dos jogos de linguagem e dos sistemas de
acdo por meio dos quais a realidade social e individual € constituida e constituinte. O autor
ainda afirma que os conhecimentos dos professores fazem parte desses objetos
epistemologicos.

Dessa forma, inscrevem-se na literatura alguns termos como profissionalizagdo,
profissionalidade e profissionalismo. Para Ramalho, Nifiez e Gauthier (2003), a
profissionalizagdo tem dois aspectos, que constituem uma unidade: um interno, denominado
profissionalidade, e outro externo, o profissionalismo. Assim, a profissionalizacdo se estrutura
em torno dessas dimensdes, como nucleares de constru¢do de identidade profissionais e que,
relacionadas, convergem para o desenvolvimento profissional. Segundo os autores, a
profissionalidade € o termo que:

Expressa a dimensdo relativa ao conhecimento, aos saberes, técnicas e
competéncias necessdrias a atividade profissional. Por meio da
profissionalidade, o professor adquire as competéncias necessdrias para o
desempenho de suas atividades docentes ¢ os saberes proprios de sua
profissdo. Ela estd ligada as seguintes categorias: saberes, competéncias,
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pesquisa, reflex@o, critica epistemoldgica, aperfeicoamento, capacitagao,
inovacdo, criatividade, dentre outras, componentes dos processos de
apropriacio da base de conhecimento da docéncia como profissio (NUNEZ
e RAMALHO, 2004, p. 4).

J4 o profissionalismo € a expressdo da

Dimenséo ética dos valores ¢ normas, das relacdes, no grupo profissional,
com outros grupos. £ mais do que um tema de qualificacio e competéncia,
uma questdo de poder: autonomia, face a sociedade, ao poder politico, a
comunidade e aos empregadores; jurisdicdo, face aos outros grupos
profissionais; poder e autoridade, face ao pablico e as outras profissdes ou
grupos ocupacionais. E uma constru¢do social na qual se situa a moral
coletiva, o dever ser e o compromisso com os fins da educacio como servico
publico, para o publico (nfo discriminatdria) e com o publico (participativa).
O profissionalismo se associa ao viver-se a profissdo, as relacdes que se
estabelecem no grupo profissional, as formas de se desenvolver a atividade
profissional (NUNEZ e RAMALHO, 2004, p. 4).

Esses movimentos internos e externos expressam as interacdes dos sujeitos, a
qualidade de suas atividades, assim como suas opgdes tedrico-metodolégicas. Os aspectos
internos referem-se ao ir & busca da profissionalidade e estdo intimamente ligados aos
aspectos externos que sdo dados na profissionalizacdo por um contexto ja constituido, porém
aberto as condutas dos professores. Para Flores (2014), a profissionalizagdo encontra-se
associada ao projeto ou processo politico ou social (ou ainda individual) através do qual uma
determinada ocupacdo (ou individuo) procura reconhecimento como profissdo (ou como
profissional). Sendo assim, nos remete a relacdo que cada um de nos estabelece com o saber
ao sermos professores. Nesse sentido, Charlot nos ensina que:

A relagdo com o saber € o conjunto das relagdes com um objeto, um
“contetdo de pensamento”, uma atividade, uma relagdo interpessoal, um
lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasiio, uma obrigacdo etc.,
relacionados de alguma forma ao aprender e ao saber — consequentemente, €
também relacio com a linguagem, relacdo com o tempo, relacdo com a
atividade no mundo e sobre o mundo, relacio com os outros e relacdo
consigo mesmo, como mais ou menos capaz de aprender tal coisa, em tal
situagdo (CHARLOT, 2005, p. 45).

O conceito de “formagdo” incorpora, portanto, uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global, no sentido de superar concepcdes eminentemente técnicas
(MARCELO GARCIA e VAILLANT, 2012). Dessa forma, o desenvolvimento profissional

do professor compreende aspectos internos € externos que se movem de maneira singular e

coletiva no alcance de uma posi¢cdo profissional no mundo. Frente as diversas facetas desse
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mundo profissional ha de se destacar a responsabilidade e o comprometimento do “uso de si

mesmo” diante de tudo que se pode vir a ser no processo de sua propria educabilidade

(pessoal) e no processo de educabilidade de outrem (profissional). Ainda para Charlot:
(...) Isso quer dizer que o “filhote” do homem ¢ educavel, que nasce aberto
aos “possiveis” (tudo que ele pode vir a ser), que nasce disponivel; a
educabilidade é um postulado de qualquer situacdo de educaco. Isso quer
dizer também que cada um se educa por um movimento interno, o que sO
pode ser feito porque ele encontra um mundo humano ja ai, que o educa
(CHARLOT, 2005, p. 76).

Diante dessa premissa, consideramos que o profissionalismo docente ndo € linear, mas
varia na dependéncia desse uso interno e externo de cada professor em sua formagado € no seu
trabalho a partir da visdo que cada professor tem de educacio e que quer na construg¢do dessa
educacdo, na maneira peculiar de perceber, sentir e analisar a realidade que os cerca. O
professor, como qualquer outro profissional, antes, € um ser humano que se constitui por meio
de crengas compartilhadas na familia, dos valores, das experiéncias, das referéncias historicas
e culturais e dos estudos realizados. Em uma visdo integradora, entretanto, o professor
esforca-se para superar a ruptura e as limitacOes entre as praticas, os saberes e a vida, proprios
de sua formagdo pautada em curriculos fragmentados e descontextualizados para compor-se
de conhecimentos adquiridos e acumulados, mas que também podem ser reelaborados e
compartilhados entre o grupo do qual faz parte. Nessa perspectiva, Flores considera que:

A andlise do profissionalismo docente (¢ 0o modo como este tem sido
afetado ao longo do tempo) requer ndo s6 a compreensido do trabalho dos
professores e do modo como estes se veem enquanto profissionais (e como
0s outros 0s veem), como também a consideracdo do contexto — social,
politico e cultural — em que se inscreve, dado que se trata de um conceito que
ndo & estdtico, mas antes dindmico e contextualizado (FLORES, 2014, p.
856).

Para analisar o profissionalismo docente, talvez seja necessdrio demarcar a partir de
sua fun¢do principal que € ensinar — os conhecimentos apropriados ao desempenho dessa
funcdo, assim como para os médicos a funcdo € lidar com a satde, para os engenheiros € a

construcdo, para os professores a especificidade € ensinar. Nesse sentido, Roldao anuncia que:

A luz do conhecimento mais actual, importa avancar a andlise para um plano
mais integrador da efectiva complexidade da accio em causa e da sua
relacdo profunda com o estatuto profissional daqueles que ensinam: a funcdo
especifica de ensinar ja ndo € hoje definivel pela simples passagem do saber,
ndo por razdes ideoldgicas ou apenas por opcOes pedagdgicas, mas por
razdes socio-histéricas (ROLDAO, 2007, p. 95).
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Razdes as quais instam os professores a questionarem suas escolhas e suas préticas,
pautados por indagagdes como: qual visdo de mundo, de homem, de sociedade, de
conhecimento embasa minha prética? Que tipo de pessoas quero formar? A servico de que,
ou de quem, estd minha prética docente? As respostas a estas perguntas sdo provisorias, dado
que o trabalho docente € dindmico e multifacetado, o que demanda o reconhecimento da
provisoriedade do conhecimento do professor € o valor da formacdo.

O desenvolvimento profissional docente estd envolto na formagao inicial e continuada,
na identidade profissional, nos saberes dos professores e, consequentemente, no conhecimento
profissional para o ensino na elaboragdo de um estatuto profissional. Os estatutos
profissionais sdo balizados pelo reconhecimento e distingdo de conhecimentos inerentes a
cada profissio afirmados nas representacdes sociais. Nesse rumo, Rolddo (2005a) afirma que
o conhecimento profissional € o “elo mais fraco” da profissdo docente, aquele em que importa
investir como alavanca capaz de reverter o descrédito, o desdnimo, o escasso reconhecimento.

A questdo se coloca entre como utilizar os conhecimentos académicos expandidos
pelos conhecimentos adquiridos na agdo de ensinar e transformd-los em conhecimentos
cientificos, posto que, os conhecimentos profissionais surgem a priori de uma prética repetida
em dada situagdo, depois sio sistematizados e formalizados como conhecimentos especificos
consonantes com as préticas recorrentes. Porém, a sistematizacdo e a formalizagdo desses
conhecimentos profissionais, por si s6, ndo garantem uma operacionalizacdo da docéncia,
antes indicam, somente, um caminho a ser trilhado pelo professor, que ao longo deste, se
depara com situagdes ndo estabelecidas. Diferente de outras profissdes consagradas como a
medicina, o direito ou a engenharia, o magistério abarca ocorréncias espontineas e ndo
comuns que exigem do professor solucdes simples para fatos complexos. Nessa perspectiva,
Roldao considera que:

A formalizacdo do conhecimento profissional ligado ao acto de ensinar
implica a consideracio de uma constelacdo de saberes de vdrios tipos,
passiveis de diversas formalizacdes tedricas — cientificas, cientifico
didacticas, pedagoégicas (o que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo
com que finalidades, condi¢cdes e recursos), que contudo, se jogam num
unico saber integrador, situado e contextual — como ensinar aqui e agora —,
que se configura como “pratico” (ROLDAQ, 2007, p. 98).

Por isso, no caso dos professores, a autora aborda a teoria e a pritica com uma dupla
aproximag¢io em intima dependéncia uma da outra. Nesse angulo, a acdo prética tem que ser

refletida pelos professores individual e coletivamente, no sentido de nio se tornarem apenas
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um acimulo de préticas rotineiras, mas sim, a¢des que tem embasamento tedrico € que se
ampliam com este olhar multiplo.

A vpartir de alguns estudos, Marcelo Garcia (2009) estabelece diferencas entre
conhecimento para, na € da pratica. A aplicagdo de conhecimentos formais as situagdes
préticas de ensino sdo conhecimentos para a prética; quando o conhecimento emerge da acio,
das decisdes e juizos que os professores tomam, configura-se o conhecimento na prética € o
conhecimento da pratica ndo faz distincdo entre conhecimento formal e prético, no entanto
parte da indagacdo colaborativa. Importa, pois, frisar que a unido das dimensdes apontadas
resulta em um aporte tedérico sempre necessdrio para fundamentar a pritica, sem o qual ndo se
agrega distin¢do ao conhecimento profissional, visto que, na realidade de sala de aula, muitas
vezes, a insuportdvel realidade - do que € - € sempre nova. Para Marcelo Garcia (2009), o
conceito de desenvolvimento profissional se adequa melhor a concep¢do de professor, como
profissional do ensino. O referido autor justifica que o termo “desenvolvimento” tem uma
conotac¢do de continuidade, de processo, portanto, “supera a tradicional justaposi¢do entre
formacdo inicial e formagdo continua dos professores” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 9).
Esse autor apresenta um levantamento das principais definicbes do conceito de
desenvolvimento profissional de professores, dos quais destacamos:

O desenvolvimento profissional dos professores vai além de uma etapa
meramente informativa; implica adaptacio a mudanca com o fim de
modificar as actividades de ensino-aprendizagem, alterar as atitudes dos
professores e melhorar os resultados escolares dos alunos [...] (HEIDEMAN,
apud MARCELO GARCIA, 2009, p. 10).

Implica a melhoria da capacidade de controle sobre as proprias condi¢tes de
trabalho, uma progressdo de status profissional e na carreira docente
(OLDROYD; HALL, apud MARCELO GARCIA, 2009, p. 10).

[...] E o processo mediante o qual os professores, sés ou acompanhados,
reveem, renovam ¢ desenvolvem seu compromisso como agentes de
mudanga, com os propdsitos morais do ensino e adquirem ¢ desenvolvem
conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional, essenciais ao
pensamento profissional, ao plancjamento ¢ & pritica com as criangas, com
0s jovens e com os seus colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas
vidas enquanto docente (DAY, apud MARCELO GARCIA, 2009, p. 10).

O desenvolvimento profissional docente é o crescimento profissional que o
professor adquire como resultado da sua experiéncia e da andlise sistemdtica
da sua prépria pratica (VILLEGAS-REIMERS, apud MARCELO GARCIA,
2009, p. 10).
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Tais definicbes apresentadas contribuem para o entendimento de que o
desenvolvimento profissional € um processo, podendo ocorrer na dimensio individual ou
coletiva, sendo expressa a necessidade de vinculacdo aos contextos laborais dos professores.
Esse processo possibilita o aprimoramento das destrezas, habilidades, saberes e préticas dos
professores, além da identidade profissional.

O conceito de formagdo implica compreender que se trata de um processo permanente,
contextualizado e que requer o consentimento dos professores, pois sem a sua adesdo, os
processos formativos sdo inviabilizados. Portanto, a formacdo deve ser planejada a partir das
demandas reais de cada contexto, no sentido de possibilitar experiéncias significativas, tendo
como finalidade promover o desenvolvimento pessoal e coletivo dos professores.

A docéncia € uma profissdo que exige a elaboragdo de saberes muito especificos,
conforme apresentamos, sdo saberes plurais, heterogéneos e provém de vdrias fontes. Os
contextos de atuacdo profissional do professor constituem-se em campo fértil para a
elaboracdo desses saberes, em uma perspectiva colaborativa, em que os docentes aprendem
uns com os outros € podem romper com a caracteristica de isolamento da docéncia. Sdo os
saberes produzidos, aprendidos e partilhados que identificam os professores a sua profissao.

A identidade profissional, por sua vez, relaciona-se ao autoconhecimento, a descoberta
de si mesmo e do mundo em que os professores estdo imersos. Ao estarem envolvidos em
processos formativos promovidos a partir das necessidades apontadas pela pratica pedagogica,
os professores vdo se constituindo na interlocu¢do dindmica entre o eu pessoal € 0 eu
profissional, para a compreensdo e apropriacdo da realidade em que atuam.

O desenvolvimento profissional configura-se na articulacdo entre a formacdo, os
saberes e a identidade profissional rumo a perspectiva da profissionalizagdo docente, em seus
aspectos internos (profissionalidade) e externos (profissionalismo). Ao superar a estanque €
dicotdmica separagdo entre formacgdo inicial e continuada, o conceito de desenvolvimento
profissional, tal qual se apresenta, contribui para o entendimento de que se trata de um
processo dindmico e permanente, para melhorar conhecimentos, destrezas e atitudes dos
professores.

Em sintese, os conceitos fundantes para esse estudo, quais sejam: formacgao, saberes
docentes, identidade profissional e desenvolvimento docente constituem-se como ferramentas
a serem manuseadas, tendo em vista, a producdo da andlise dos dados obtidos e apresentados

na metodologia, permitindo-nos construir interpretacdes a respeito das indagacdes que nos
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orientaram no caminho do trabalho investigativo. Por meio da andlise de contetido (BARDIN,
1977), apresentaremos o didlogo com os dados obtidos por meio dos questiondrios

respondidos pelas professoras participantes e das fontes orais obtidas nos grupos focais.



81

CAPITULO III

A Pesquisa e seu Desenvolvimento

Renova-te.

Renasce em ti mesmo.

Multiplica os teus olhos, para verem mais.
Multiplica-se os teus bragos para semeares tudo.
Destroi os olhos que tiverem visto.

Cria outros, para as visdes novas.

Destréi os bracos que tiverem semeado,
Para se esquecerem de colher.

Sé sempre 0 mesmo.

Sempre outro. Mas sempre alto.

Sempre longe.

E dentro de tudo

Cecilia Meireles (1981)

E a partir da crenga no ser humano, na capacidade de nos recriar e no desejo de buscar
um maior entendimento das questdes, que muitas vezes nos parecem habituais e quase sempre
naturalizadas, que ousamos realizar este processo investigativo. Este capitulo apresenta a
trajetoria da pesquisa e algumas reflexdes sobre o rigor metodolégico € suas implicacdes na
pesquisa educacional com abordagem qualitativa, na qual o olhar investigativo deve centrar-
se no movimento entre o geral e o particular com o cuidado de ndo desvincular o objeto de
pesquisa do contexto mais amplo no qual estd inserido. O capitulo estd dividido em trés
topicos, a saber: os propésitos da pesquisa, as escolas e as professoras € a andlise de contetido

como possibilidades de construir interpretagdes dos dados obtidos.

3.1. Os Propésitos da Pesquisa

O prop6sito desta investigacdo € a andlise dos processos formativos desenvolvidos nos
cursos de Formagdo de professores na Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacido (EAPE), no Distrito Federal, e analisar quais sdo as contribui¢des das acdes de
formacdo continuada de professores, promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento

profissional docente.
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Buscamos compreender essa formagdo a partir dos seguintes aspectos especificos,
tomados aqui como categorias de andlise: os saberes que sdo construidos pelas professoras* no
decorrer dos processos formativos, o processo de construcdo da identidade profissional, as
modificagcdes que ocorrem em suas concepcdes de prética pedagdgica, por meio da
participacdo em acOes formativas (contribuicdes dos cursos e dificuldades enfrentadas no
decorrer da formacdo), que reverberam em seu desenvolvimento profissional. Ressaltamos
que esses aspectos sdo interdependentes. Como o objetivo central deste estudo € analisar as
contribuicdes das acdes de formacdo continuada de professores, promovidas pela EAPE, para
o desenvolvimento profissional docente, consideramos importante explicitar os pressupostos
que nortearam a formagdo de professores na EAPE, no sentido de que a presente pesquisa
possa contribuir com o aprimoramento permanente dos cursos de formacdo continuada
promovidos por essa Instituigdo.

Para conhecer esses processos formativos, a partir dos aspectos citados, foi necessério
ir além dos documentos escritos, o que permitiu reconhecer as caracteristicas do
desenvolvimento e de como se dd o gesto de formar a partir do contato direto com os atores
envolvidos nestes processos: as professoras. Reconhecemos que, ao analisar as préticas
formativas vivenciadas pelas professoras, estamos nos referindo, também, aos saberes
docentes que estas professoras possuem, pois sdo estes saberes que, mobilizados, configuram
as praticas formativas, que, por sua vez, proporcionam o desenvolvimento profissional.

Outra contribuicdo deste estudo € evidenciar as prdticas pedagégicas a partir das
percep¢des das professoras participantes da pesquisa. Destacamos que comumente os fazeres
pedagdgicos ficam restritos as quatro paredes da sala de aula, pois se tratam de modos de ser
do professor e formas da profissdo que vao sendo, ao longo do tempo, testadas e validadas
pelos docentes e que, ao serem analisadas, poderdo contribuir para a melhoria da formacao
dos futuros professores.

Historicamente, como j4 citado, a formacdo de professores tem sido atravessada por
diferentes perspectivas de andlise, por meio de indmeras pesquisas que denunciam as
fragilidades presentes na formagdo continuada. Para Flores:

A ideia de que a melhoria dos professores passa, necessariamente, pela
melhoria de sua formacdo é recorrente na literatura e, apesar da diversidade
de percursos, de curriculos, de modelos de formacéo (...) a convic¢do de que

4 Referimo-nos, na maior parte da dissertacio, as “professoras” e ndo aos “professores”, porque ao nos
depararmos com a realidade pesquisada, nas duas escolas, o quadro docente era composto apenas por mulheres.
Entretanto, cabe esclarecer, que nao foi um critério exigido pela pesquisadora.
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a formacfo de professores pode fazer a diferenca parece reunir consenso
(FLORES, 2014, p. 8).

Diante desse cendrio, em que os problemas e virtudes da formacio de professores t€ém
sido amplamente denunciados, € que nos movemos rumo a compreensio dos significados dos
processos formativos para as professoras participantes da pesquisa. Fomos buscar, nas
entrelinhas dos depoimentos € dos encontros, como essa formacdo estd organizada, que
saberes veiculam, quais prdticas formativas sdo mais importantes, como os professores
desenvolvem sua identidade profissional e qual o sentido dessa formacao.

De acordo com Gatti (2002, p. 8), "ao lado de certo descrédito de que solucdes
técnicas resolveriam problemas de base na educacdo brasileira, o perfil da pesquisa sobre
professores se enriquece, abrindo espaco para abordagens criticas". Foi a partir dessa
perspectiva critica, fundamentada em tedricos nacionais € estrangeiros que discutem a
formacdo de professores, que fizemos nossa andlise referente ao projeto de formagdo
desenvolvido pela EAPE.

O percurso metodoldgico foi balizado pelo entendimento de que a producio cientifica
€, precipuamente, coletiva, sobretudo, porque o conhecimento nio se produz solitariamente,
mas solidariamente, por meio das experiéncias coletivas, da troca de saberes, do acesso a
literatura, do encontro com os participantes da pesquisa. Além disso, hd intensas contribuigdes
nos grupos de estudo, com nossos pares, nas quais a producdo académica € notadamente
marcada pelos aprendizados constantes também nos momentos de orientacdo, ou seja, o
pesquisador vive, o “eu” com os “outros” na busca incessante pela atribui¢do de sentidos,
interpreta¢des, rumo a constru¢do do conhecimento.

O estudo realizado pautou-se pelos pressupostos do método dialético de investigacio,
em que a pesquisa € considerada, de acordo com Magalhées e Souza (2012, p. 672) como um
“trabalho interdisciplinar que integra, a nivel interno, elementos gnosiologicos, logicos,
ontolégicos e metodolégicos, com aspectos, a nivel externo, determinantes da realidade sécio-
histérica”. Nessa perspectiva, o movimento que fizemos foi no sentido de apreender, na
histéria da formagdo de professores desenvolvida no Distrito federal e nas trajetérias das
professoras, as particularidades e especificidades alusivas ao desenvolvimento profissional
docente. Para tanto, foi necessdrio assumir na pesquisa a objetividade, a historicidade e a

visdo de totalidade como atributos fundamentais.
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A realidade é entendida como um todo concreto que tem suas propriedades,
sua estrutura ¢ seu desenvolvimento que, inclusive, se refletem sobre
principios epistemolégicos e aspectos metodolégicos da producéo cientifica.
A relacdo entre o todo concreto e a producio cientifica é uma relacio
dialética, de mdtua implicancia. O conhecimento parte do real concreto para
alcancar algo novo. Na perspectiva dialética, o concreto €, a0 mesmo tempo,
o ponto de partida e, sob forma diferente, o ponto de chegada
(MAGALHAES; SOUZA, 2012, p. 672).

O ponto de partida para esse estudo foi marcado por nossas experiéncias profissionais,
ou seja, o real concreto que foi, ao longo do tempo, sendo inundado de questionamentos, de
continuidades, mas também de rupturas. Para compreender essa realidade, foi necessdria uma
aproximacdo maior e, assim, acurar o olhar para novas nuancas e diferentes angulos
correspondentes as exigéncias do Método do Materialismo Histérico Dialético. Nesse sentido,
para aprofundar a compreensio da realidade, € essencial o0 acesso a um corpus tedrico critico,
que propicie a percepcdo do problema em suas multiplas teias de relacdes, tendo em vista
compreender 0s seus nexos.

O interesse recai muito mais ao processo de pesquisa do que nos resultados obtidos.
Importou-nos decifrar o modo como as professoras interpretam e outorgam sentidos as suas
vivéncias na docéncia. Intentamos apresentar a dindmica da realidade investigada, para a qual
evidenciamos mintcias e detalhes das tramas tecidas pelas professoras, especialmente, no que
se refere aos seus processos formativos e aos desafios cotidianamente enfrentados. Entretanto,
ndo temos a intengdo de considerar que os resultados conclusivos dessa pesquisa possam ser
universalizados, todavia, podem ser concebidos como contribuicdes de um estudo em duas
realidades concretas, que, a partir das interpretagdes produzidas, possam ser balizadoras de

novas investigacdes. Ainda sobre esse aspecto, Magalhies € Souza argumentam que:

Pode-se dizer que uma pesquisa qualitativa tende para o estudo de questdes
delimitadas, locais, apreendendo os sujeitos no ambiente natural em que
vivem, nas suas interages interpessoais ¢ sociais, nas quais tecem Os
significados e constroem a realidade (MAGALHAES; SOUZA, 2012, p.
673).

No caso dessa pesquisa, 0 contato com as professoras em seu ambiente de trabalho,
ocorrido em dois momentos (primeiro o preenchimento do questiondrio e segundo o grupo
focal) permitiu apreender aspectos relevantes no que se refere as interacdes pessoais, aos
dilemas que vivem, inclusive com relagdo as condi¢des concretas de trabalho, relacionadas a
forma como engendram essa realidade. O meio subordina os sujeitos, que nele experimenta

fatos e vivéncias a serem desvendados a luz da compreensdo dos significados que eles
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mesmos estabelecem. Marx corrobora essa ideia ao partir de premissas reais traduzidas pelo
proprio syjeito, ao afirmar “nao isolados, nem fixos de uma qualquer forma imagindria, mas
apreendidos no seu processo de desenvolvimento em condicdes determinadas,
desenvolvimento esse que € visivel empiricamente” (MARX, 1980, p. 26). Essa compreensdo
expressa 0 modo peculiar de abordagem do objeto de pesquisa, concernente com as
concepgdes de homem, de mundo, de ciéncia que o pesquisador possui € que, de forma
coerente, deve delinear a trajetoria da pesquisa, diferenciando-a, significativamente, de outras
abordagens investigativas.

Diante do exposto, tornou-se exigente o acesso as categorias do método dialético,
essenciais a apreensio do objeto de pesquisa, no sentido de produzir significados na tentativa
de alcancar respostas para os problemas enunciados. Para tanto, fez-se necessdrio construir
uma trajetéria metodolégica que permitiu alcancar os participantes da pesquisa em seu
ambiente de trabalho, considerando o processo de suas multiplas relacdes com o todo do qual
fazem parte — a sala de aula, a escola, a sala de professores. Ao buscarmos apreender as
contribuicdes da EAPE para a formacgdo e desenvolvimento profissional das professoras, além
dos aspectos relacionados a constru¢do da identidade profissional e dos saberes docentes, o
fizemos com a consciéncia da necessidade de considerar seus condicionantes historicos,
sociais, econdmicos e culturais. A sociedade e as instituicdes escolares sdo marcadas por
inconformidades, lutas e conflitos constantes e, € a singularidade desses problemas que incita
as transformacdes, por meio das intensas € multifacetadas interacdes humanas.

No intuito de conhecer a realidade dessas acdes formativas, entendemos a necessidade
de buscar um referencial tedrico critico, com base em diferentes pesquisadores que podem
contribuir para um melhor entendimento do objeto de estudo, situando-o num contexto mais
amplo e considerando as influéncias econdmicas, sociais, politicas e culturais que perpassam
a realidade pesquisada. A partir desse referencial, € possivel ampliar nosso olhar para as
diferentes faces do objeto a ser estudado, procurando desvelar a multiplicidade de questdes
referentes a pesquisa. Toda producdo cientifica €, na verdade, produgdo social e coletiva, e
demanda do pesquisador aprofundar o olhar para a realidade.

Nossa intencdo foi empreender uma investigacdo de cardter qualitativo, pois esta
abordagem permite uma diversidade de enfoques para compreender o objeto de estudo.
Segundo Bogdan e Biklen, a investigacdo qualitativa "exige que o mundo seja examinado

com a ideia de que nada € trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
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permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (1994,
p.49).

Todo processo investigativo requer do pesquisador uma atitude sempre indagativa, na
qual "o exercicio da curiosidade convoca a imaginacio, a intuicdo, as emog¢des, a capacidade
de conjeturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razao de
ser" (FREIRE, 1996, p. 98). Para Freire, ndo se trata de qualquer curiosidade, ou de
ingenuidade, mas sim, do exercicio rigoroso das andlises, que ndo se contenta com o aparente,
com o superficial, mas que persegue, por meio da consciéncia critica, os indicios e vestigios
do objeto até alcancar a respostas das questdes problematizadas. A pesquisa qualitativa, de
acordo com Bogdan e Biklen (1994), refere-se a andlise dos dados de forma indutiva. De
acordo com os autores citados, o investigador ndo recolhe dados com o objetivo de confirmar
hip6teses construidas previamente, pelo contrdrio, as abstracdes sdo construidas a medida que
os dados vao sendo coletados e categorizados. Nesse sentido,

Para um investigador qualitativo que planeja elaborar uma teoria sobre o seu
objeto de estudo, a direcdo desta s6 se comeca a estabelecer apds a recolha
dos dados e o passar de tempo com os sujeitos. Ndo se trata de montar um
quebra-cabeca cuja forma final conhecemos de antemdo. Estd-se a construir
um quadro que vai ganhando forma & medida que se recolhem as partes. O
processo de andlise ¢ como um funil: as coisas estio abertas de inicio e vio-
se tornando mais fechadas e especificas no extremo (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p. 50).

Nessa abordagem de investigacdo, o objeto de pesquisa somente comeca a ser
compreendido e delineado no decorrer do processo, na medida em que hd o movimento do
pesquisador na direcdo de suas fontes de dados, guiado pelo referencial e pela matriz
epistemologica, conforme suas filiagdes tedricas. Esse caminhar requer que o pesquisador
desenvolva a sensibilidade para compreender a necessidade de rever os caminhos,
questionar os instrumentos de coleta de dados, pois ndo hd como diferenciar o essencial do
que € secunddrio antes de iniciar a investigagdo. Além disso, "o processo de conducio da
investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e os
respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de forma neutra”
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 51). Isto porque as andlises sdo carregadas de sentido e de
intencionalidades do pesquisador € nio hd, portanto, como ser neutras ou mesmo
imparciais, o que requer do pesquisador uma maior acuidade no sentido de compreender o

objeto de pesquisa, sem se deixar contaminar por pré-julgamentos ou evidéncias aparentes.
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3.2. As Escolas, as Professoras

Conforme anunciamos anteriormente o l6cus da pesquisa € na cidade de Brasilia,
portanto, antes de apresentar as escolas pesquisadas e as professoras que participaram desta
investigacdo, importa explicar o sistema de educagdo proposto para o Distrito Federal e sua
génese, ocorrida em periodo anterior a inauguracdo em 1960, para melhor compreensdo do
termo “escolas classe”, termo utilizado para denominar as escolas destinadas aos anos iniciais
do ensino bdsico.

A organizagdo do sistema escolar de Brasilia traduzido no documento intitulado
“Plano de Construgdes Escolares de Brasilia” foi concebida por Anisio Teixeira a partir da
experiéncia considerada bem-sucedida do Centro Educacional Carneiro Ribeiro,
popularmente conhecido como Escola-Parque, implantado em Salvador (TEIXEIRA, 1962).

O sistema de ensino do Distrito Federal foi constituido pelos seguintes tipos de
instituicdes escolares: a) Centros de Educacdo Elementar, integrado por Jardins da Infancia,
Escolas-classe e Escolas-parque; b) Centros de Educacdo Média, destinados a Escola
Secunddria Compreensiva e ao Parque de Educacdo Média; ¢) Universidade de Brasilia,
composta de Institutos, Faculdades e demais dependéncias destinadas a administracéo,
biblioteca, campos de recreagdo e desportos (TEIXEIRA, 1961, pp. 195-196).

Dessa forma, ainda em 1959, foi inaugurada a primeira escola-classe, na superquadra
308 Sul, estando previsto que, por ocasido da inauguracio de Brasilia, estariam concluidas as
obras de trés outras escolas-classe, localizadas, respectivamente, nas superquadras 108, 206 e
106 Sul; a da Escola-Parque, construida entre as superquadras 307 e 308 Sul; e a do Centro de
Educacdo Média, situada na chamada “zona das grandes areas” °.

A partir dessa organizacdo, e, a medida que a cidade de Brasilia e suas regides
administrativas foram se expandindo, houve o crescimento do nimero de escolas-classe por
todo Distrito Federal. Neste estudo, especificamente, focalizamos duas escolas classe (anos
iniciais do Ensino Fundamental); sendo uma do Plano Piloto, localizada na regido central de
Brasilia e outra de uma das Regides Administrativas do DF®, com localizacdo mais periférica.

Essa op¢do por duas escolas situadas em regides com peculiaridades préprias € com

> Dados extraidos do Relatorio da Comissdo Executiva da CASEB, datado de 19 de janeiro de 1960.

®Diferentemente dos estados do pais, Brasilia ndo ¢ dividida em cidades ¢ bairros, portanto ndo h4 prefeituras. A
capital ¢ composta por 31 Regites Administrativas (RAs) oficialmente constituidas como dependentes do
Governo de Brasilia.
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realidades distintas justificou-se pela necessidade de compreendermos o alcance da EAPE no
atendimento as necessidades formativas dos professores, que atuam em diferentes espagos
escolares, marcados por diferencas econdmicas, culturais, sociais e de localizacdo geogréfica.
As escolas foram denominadas “Escola Plantar Educac¢do I” e “Escola Plantar
Educacdo II”, as professoras foram denominadas por nomes de flores, com seus respectivos
significados. A “Escola Plantar Educagdo I” se localiza em area mais periférica de uma das
Regides Administrativas do DF, situada, aproximadamente, a 31 Km do Plano Piloto e a
“Escola Plantar Educagdo II” esta situada na regido central de Brasilia a 5 Km da EAPE. O
mapa | possibilita a visualizacdo das distancias entre o Plano Piloto e as Regides

Administrativas.

Mapa 1: Regides Administrativas do Distrito Federal

Legenda — Regides Administrativas/DF
 Sobradmho Il 1) Sobradinho II - 31,8 km (40min)
2) Sobradinho — 31 km (35mim)
3) Fercal — 4 km (7mim)
D 4) Plano Piloto — 5 km (9mim)
5) Planaltina — 50 km (50mim)
oBrazénda 6  Braséndia— 51 km (4mim)
il Varjio — 21 km (27mim)
8 Lago Norte — 22 km (27mim)
oPignaling 0)  Ttapod —26 km (2mim)
23 +Sabradnho 10)  SCIA/Estrutural - 15 km (20mim)
oBrasilia v 11) Cruzeiro — 9 km (14mim)
o 12)  Sudoeste -9 km (14mim)
- 13) Octogonal -9 km (14mim)
NSCAEstutural #ltapod 14)  Vicente Pires — 19 km (25mim)
Vicen! 15) Taguatinga — 18 km (21mim)
o 16) Candangolandia — 10 km (13mim)
17) SIA — 9 km (10mim)
UTWDQG udoeste 18) Guara — 13 km (17mim)
eCelldndia 10ck 19)  Aguas Claras —20 km (24mim)
."'-‘ 20) Niicleo Bandeirante — 12 km (14mim)
\ClargA}®! 21) Jardim Botanico — 20 km (24mim)
22) Paranoa — 20 km (22mim)
o 23) Ceilandia —29 km (34mim)
oParanod 24)  Samambaia — 32 km (37mim)
25) Recanto das Emas — 31 km (35mim)
26) Gama — 31 km (32mim)
27) Santa Maria — 26 km (24mim)
= 28) Sao Sabastido — 23 km (27mim)
/ y 29) Riacho Fundo I- 18 km (21mim)
*Gama y 30) Riacho Fundo IT - 26 km (25mim)
,\ i « Santa Mana 31)  Lago Sul — 7 km (12mim)
{ \

Fonte:https://www.mapas-brasil.com/distrito-federal.htm. Acessado em 11/06/2016

A realidade na drea mais periférica do DF ndo foge das caracteristicas de qualquer
outra drea com menor poder sécio econdmico das cidades brasileiras. Os alunos, destinatdrios
dessa escola pesquisada, comumente sdo oriundos de familias de baixa renda e com pouca
projecdo na ascensdo socioecondmica’.

A estrutura fisica da escola “Plantar Educacdo I° € antiga e apresenta
incompatibilidades para o atendimento as necessidades escolares, como a falta de isolamento

acustico, drea coberta para recreacdo, seguranca para os professores e alunos, pintura,

" Dados obtidos pela pesquisadora no decorrer do Grupo Focal.
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mobilidrio apropriado, acessibilidade, dentre outras. A estrutura organizacional desta escola
apresenta elevado nimero de turmas (trinta) e de alunos por turma (de 25 a 32). Outra
caracteristica € a faixa etdria das professoras, marcadamente jovens, com idade média de 28
anos, portanto, muitas delas em inicio de carreira, ou seja, com pouca experiéncia no
magistério como demonstra o grafico 1.

A “Escola Plantar Educacdo II” diferencia-se da primeira em muitos fatores como:
localizacdo privilegiada no Plano Piloto; nimero de alunos (no mdximo 23 por turma) e de
turmas reduzidas (dezesseis); estrutura fisica adequada e reformada com pintura nova; sem
excessos de ruidos; mobilidrio disponivel conforme necessidades; acesso que oferece maior

seguranca. Quanto as professoras dessa escola, tém faixa etdria média de 40 anos.

Grafico 1: Faixa etdria das Professoras
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Fonte: Prépria autora (2016)

A faixa etéaria e experiéncia profissional das professoras da “Escola Plantar Educacdo
IT” ¢ maior em relagdo a da outra escola, sendo este fato justificado em fung¢do de que no
Distrito Federal hd um procedimento de remanejamento interno que dispde sobre a mudanga
de lotacdo dos servidores, normatizado pela Lei 5.105/2013 que reestrutura a carreira do
Magistério Publico no Distrito Federal. Anualmente hd um edital, elaborado conforme as
normas da Portaria n® 219/2014, que dispde sobre normas para lotagdo, exercicio,
remanejamento externo e interno de servidores integrantes da carreira do magistério publico

do Distrito Federal® e d4 outras providéncias. Esse processo encontra-se normatizado no

8As Coordenacdes Regionais de Ensino nas quais o servidor da Carreira Magistério Publico adquire lotagdo,
quando do seu encaminhamento na posse do cargo publico ¢ na efetivacdo do Procedimento de Remanejamento
Externo ou permuta sdo: Brazlandia, Ceilandia, Gama, Planaltina, Samambaia, Paranod, Santa Maria, Sdo
Sebastido ¢ Recanto das Emas. As Coordenacdes Regionais de Ensino de Remanejamento Externo nas quais o
servidor da Carreira Magistério Publico adquire lotacdo somente por Procedimento de Remanejamento Externo
ou permuta sdo: Plano Piloto, Guard, Nucleo Bandeirante, Sobradinho e¢ Taguatinga. Fonte: Portaria N°
219/2014. Dispde sobre normas para Lotacdo, Exercicio, Remanejamento Externo ¢ Interno de servidores
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Capitulo II da Lei 5.105/2013, onde podemos ler no § 4° que: “A mudanga de lotacdo e de
exercicio dos servidores da Carreira do Magistério Publico do Distrito Federal, mediante
remanejamento, € realizada anualmente, conforme norma especifica editada pela Secretaria de
Estado de Educacdo” (GDF, 2013).

Isso significa que os professores, quando ingressam na carreira do magistério no GDF
nao podem ser lotados em qualquer Coordenacdo Regional de Ensino. Para que sejam
remanejados, devem se submeter aos critérios da Portaria n® 219/2014. Conforme essa
legislagdo, por exemplo, para atuar nas Escolas do Plano Piloto, deverd ser por meio de
procedimento de Remanejamento Externo, o que significa que, nessas escolas, ndo hd
professoras recém-formadas, ou seja, inexperientes no magistério, exceto em caso de
substituicdo tempordria em atendimento aos direitos previstos em lei.

O primeiro momento de construcdo dos dados para a pesquisa ocorreu com as
professoras das duas escolas selecionadas previamente. Para iniciar esse processo,
estabelecemos um contato com as professoras, sendo critério de selecdo terem participado de
acOes formativas promovidas pela EAPE, além da disponibilidade para colaborar com a
pesquisa. A partir das respostas positivas, agenddvamos a data para o preenchimento dos
questiondrios, os quais foram respondidos no més margo de 2016.

O contato com as profissionais envolvidas foi no sentido de investigar aspectos da
formacdo continuada oferecida pela EAPE e as discussdes em torno da formagdo de
professores. As docentes foram convidadas a colaborar com o estudo por meio de um
questiondrio de identificagdio®, que teve como objetivo verificar quais saberes consideram
mais importantes na formagdo continuada, quais préticas formativas sdo mais significativas e
quais as principais dificuldades enfrentadas no decorrer do processo formativo. Importa frisar
o cuidado necessdrio para resguardar as identidades tanto das escolas, como das professoras
que participaram da pesquisa. Nesse sentido, esteve presente no transcorrer desse estudo, a
ética na preservacdo dos direitos dos participantes, ou seja, o sigilo e, primordialmente, a
preocupacdo com o significado dos contetidos que foram trabalhados no grupo € como eles
poderdo afetar a vida de cada uma das participantes. Para garantir o sigilo e proteger as
escolas e as professoras atribuimos a elas nomes ficticios. Uma das escolas foi denominada

“Plantar Educac¢do I, a outra “Plantar Educacdo II” e as professoras receberam nome de

integrantes da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal e dd outras providéncias. Disponivel em:
http://www.tc.df. gov.br/. Acesso em: 19/06/16.
? O questiondrio de Identifica¢do encontra-se no Apéndice A.
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flores com o significado de cada flor como demonstrado nos quadros abaixo, onde sdo
apresentados também outros dados como: idade e formacdo académica das professoras das

duas escolas:

Quadro 1: Escola Plantar Educacio I

Pseud6nimo Idade Formacio Académica

Beladona (Sinceridade) 31a35 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Camélia Vermelha (Reconhecimento) 41a 45 Licenciatura Plena em Pedagogia/ Especializacao
Centdurea (Sinceridade) 26 a 30 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Copo-de-Leite (Felicidade, Pureza) 26 a 30 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Gardénia (Sinceridade) 26 a 30 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Geranio Rosa (Capricho) 26 a 30 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Gérbera (Alegria) 31a35 Licenciatura Plena em Pedagogia

Jasmim Amarelo (Bondade) 51a5s5 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Lotus (Protecdo, Amor) 36a40 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio

Fonte: Prépria autora (2016)

Quadro 2: Escola Plantar Educacio I1

Pseud6nimo Idade Formacio Académica

Alecrim (Coragem) 31a35 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Alfazema (Calma) 41 a 45 Andlise de Sistemas/Matematica/Especializacao

Flor-de-Lis (Mensagem) 46 a 50 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Flor do Campo (Felicidade) Até 25 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Geranio Silvestre (Devocao) 51 ass Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Glicinia (Ternura) 46 a 50 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Iris Azul (Confianga) 41 a 45 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Orquidea (Pureza) 46 a 50 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio
Violeta (I.ealdade) Até 25 Licenciatura Plena em Pedagogia/Especializacio

Fonte: Prépria autora (2016)

Nesta investigacdo, ouvir as vozes das professoras foi muito importante, pois
compartilharam as experiéncias vivenciadas na SEE-DF, retratando as préticas formativas as
quais estdo submetidos, sendo esse o critério de inclusdo das professoras na pesquisa, terem

participado de acdes formativas na EAPE, como apresenta o grafico 2.
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Gréfico 2: Formagdo na EAPE
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Fonte: Prépria autora (2016)

Por meio da constituicio de grupos focais, foram registrados depoimentos e
percepcdes das professoras que estdo atuando nas escolas. Foram selecionadas entre oito e dez
professoras de cada escola, a partir do questiondrio de identificacdo respondido pelas
professoras dos anos iniciais. O questiondrio de identificacdo possibilitou esclarecer e
forneceu vdrias pistas para a investigacdo. Algumas delas demonstram a formagdo tanto na
graduacido, como na pés-graduacdo. Os graficos 3 e 4 chamam a atencdo para os indices de

90% das professoras t€m licenciatura plena em pedagogia e 83% possuem e especializacao.

Gréfico 3: Formagdo na Graduacio
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Fonte: Prépria autora (2016)

Gréfico 4: Formagao na Pés-Graduagdo
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Fonte: Pr6pria autora (2016)

E importante destacar que em um primeiro momento, um dos critérios de escolha

dessas professoras participantes, seria a situacdo funcional efetiva, entretanto, esse critério
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teve que ser descartado, pois o quadro docente das duas escolas € composto por professoras

efetivas e de contrato tempordrio, como exposto no grafico 5.

Gréfico 5: Situagdo Funcional das Professoras
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Fonte: Propria autora (2016)

Na “Escola Plantar Educacdo I”, os contratos tempordrios, geralmente, ocupam vagas
por falta de professores efetivos da Secretaria de Educagdo e, ao contrdrio, na “Escola Plantar
Educacdo II” os contratos tempordrios sdo designados somente para substituiches previstas
em lei (licenga saude, licenga prémio).

Para a realizacdo dos grupos focais, ocorridos nas duas escolas, foram convidadas duas
professoras da Faculdade de Educacdo para que ajudassem como assistentes, além do
moderador, papel desempenhado pela pesquisadora. A fungdo dos assistentes € fazer
anotacdes complementares que enriquecem as andlises (GATTI, 2005). Organizamos a sala de
modo que pudéssemos ficar em circulo. Utilizamos trés gravadores, a0 mesmo tempo.
Explicitamos ao grupo de professoras que o objetivo da pesquisa consistia em analisar as
contribuicdes das a¢des de formacdo continuada de professores, promovidas pela EAPE para
o desenvolvimento profissional docente e como ocorreria a dindmica do trabalho, que o
encontro seria gravado, mas que o sigilo dos depoimentos seria preservado.

O trabalho, durante os encontros, transcorreu muito bem, todos participaram e
sentimos que as professoras ficaram bem a vontade durante todo o tempo, se posicionaram,
fizeram apontamentos e criticas sobre o tema em questdo. Segundo Gatti, é importante
explicitar que:

Todas as ideias e opinides interessam, que ndo hd certo ou errado, bom ou
mau argumento ou posicionamento, que se espera mesmo que surjam
diferentes pontos de vista, que ndo se estd em busca de consensos. Os
participantes devem sentir-se livres para compartilhar seus pontos de vista,
mesmo que divirjam do que os outros disseram. A discussdo ¢é totalmente
aberta em torno da questio proposta, e todo e qualquer tipo de reflexdio e
contribuicdo € importante para a pesquisa (GATTIL, 2005, p. 29).
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As reunides com os grupos duraram, em média, uma hora e meia, tempo em que foi
possivel desenvolver o roteiro previamente organizado com as seguintes questdes: para voces,
o que € ser professora? Do ponto de vista do exercicio profissional da docéncia, como vocés
se percebem e qual a relevancia social da profissio docente? A Formacdo Continuada €
importante? Por qué? Quais os saberes foram construidos no decorrer dos processos de
formacgdo continuada oferecidos pela EAPE? Ao participarem de acdes formativas na EAPE,
quais as principais modificacbes em sua prdtica pedagégica? Em virtude de alguns
posicionamentos das professoras houve a necessidade de inverter a ordem de algumas
questdes, para melhorar a coeréncia e o desenvolvimento do tema.

Avaliamos a técnica de grupo focal como produtiva, pois, a partir das intervencdes das
professoras, foi possivel apreender muito das percep¢des que elas tém sobre a formagdo
continuada, a respeito das experiéncias que tém como professoras, as dificuldades enfrentadas
e sobre os saberes que conseguiram construir.

A realizagdo do grupo focal nas escolas traduziu-se em momentos de reflexdo, de
interacdo, de autoconhecimento, de troca de saberes, como afirmaram as professoras em seus
depoimentos. Ao serem questionadas a respeito de como se sentiram participando da atividade
no grupo focal, os relatos expressaram diversas opinides, tais como: “Um momento de refletir
e realmente repensar tudo isso!” (Jasmim Amarelo - Escola Plantar Educacdo I - Grupo
Focal); “FEu acho que realmente foi sinceridade, paladar, sabores, dissabores, angistias,
alegrias” (Centaurea - Escola Plantar Educacdo I - Grupo Focal); “Em trés palavras: suave,
divertido e muito tranquilo” (Camélia Vermelha - Escola Plantar Educagdo I - Grupo Focal);
“[...] fiquei feliz pelo resultado. Intera¢do maior” (Alecrim - Escola Plantar Educacio II -
Grupo Focal); “Eu me senti tranquila”(Geraneo - Escola Plantar Educagdo II - Grupo Focal);
“Me senti bastante a vontade, tranquila e adorei as informacdes reveladoras das colegas”™
(Orquidea - Escola Plantar Educagdo Il - Grupo Focal); “Eu me senti muito bem e gostei
muito da dindmica e achei bem interessante as perguntas dirigidas e vocés dando tempo para
tfodo mundo falar” (Glicinia - Escola Plantar Educacio II - Grupo Focal); “Fu também gostei
muito e, as vezes, ndo temos tempo de ficar assim, ndo queremos colocar para o outro as
nossas fraquezas e eu me senti muito bem. Confian¢a!” (Flor-de-Liz - Escola Plantar
Educacdo II - Grupo Focal).

Nessa perspectiva, as professoras cooperaram no sentido de explicitar as principais

contribuicdes dos cursos para sua prdtica docente, além das dificuldades enfrentadas,
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reafirmando a importincia de espacos de encontros para interacdes e socializagdo de
conhecimentos, opinides, angustias, dentre outros aspectos inerentes a docéncia. De acordo

com QGatti:

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcio da realidade por determinados grupos sociais, compreender
préticas cotidianas, acdes ¢ reacdes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representacdes, percepcles, crencas, hdbitos, valores, restricdes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
questido por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado (GATTI, 2005, p. 11).

A utilizagdo do grupo focal na pesquisa em educacdo representa uma oportunidade de
abordar qualitativamente os problemas educacionais a partir das vozes dos préprios sujeitos.
Neste trabalho, particularmente, captar as impressdes das professoras referentes aos processos
e préticas formativas vivenciadas nos cursos oferecidos pela EAPE foi fundamental, uma vez
que possibilitou apreender as contribuicdes € os principais problemas dessas a¢des formativas

para o desenvolvimento profissional docente.

3.3. Andlise de Conteiido: caminhos possiveis

Os dados obtidos por meio dos questiondrios de identificacdo e no Grupo Focal foram
analisados segundo a técnica de andlise de contetido (BARDIN, 1977; FRANCO, 2005). A
andlise de conteido tem como pressuposto que, por trds do discurso aparente, explicito e
poliss€émico, esconde-se um sentido que convém desvelar. Para Bardin (1977), o termo andlise
de contetdo refere-se a um conjunto de técnicas de andlise das comunicacOes visando obter,
por procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producio/recepcdo destas mensagens. Essa técnica exige que se parta, inicialmente, da
constituicdo de um corpus de documentos para que sejam submetidos aos procedimentos
analiticos. A andlise de contetido se realiza a partir de trés momentos consecutivos: a pré-
andlise, a explora¢do do material e o tratamento dos dados: a inferéncia e a interpretacio.

A pré-andlise, ou seja, o primeiro contato com os documentos se constitui no que
Bardin (1977) chama de “leitura flutuante”. E o momento em que surgem hipoteses e

informagdes provisdrias de acordo com o quadro tedrico que embasa o estudo. No entanto,
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conforme afirma Bardin (1977), nem sempre as hipéteses sdo estabelecidas na pré-andlise,
elas podem surgir, assim como as questdes norteadoras, no decorrer da pesquisa. Neste
estudo, as gravacdes do grupo focal, depois de transcritas, constituiram o corpus da pesquisa,
juntamente com as fontes documentais. Para tanto, consideramos, segundo Bardin (1977),
algumas regras: a) Regra da exaustividade: todos os elementos referentes ao objeto de estudo
precisam ser analisados; b) Regra da representatividade: quanto mais complexo o objeto, mais
denso serd o conjunto de elementos a serem analisados, pois a amostra deve representar o
universo; ¢) Regra da homogeneidade: os dados devem referir-se a0 mesmo tema, serem
obtidos por técnicas iguais; d) Regra da pertinéncia: os documentos devem ser adequados e
corresponderem ao objetivo que suscita a andlise.

Em atencdo a estas regras, buscamos reunir diferentes materiais (fontes documentais)
referentes aos cursos, além dos questiondrios de identificacdo e os Grupos Focais que
contribuiram para uma melhor compreensdo de nosso objeto de estudo. Com base nas fontes
(escritas e orais), realizamos a Andlise de Contetido temdtica (BARDIN, 1977, p. 105) e
partimos do pressuposto de que fazer uma andlise temédtica requer ir além do que estd aparente
e evidente. Exige, pois, buscar “nucleos de sentido” que compdem a comunicagdo. Para
Pécheux (apud FRANCO, 2005, p. 10), a andlise de conteido procura conhecer aquilo que
estd por trds das palavras sobre as quais se debruga. Bardin (1977, p. 153) nos lembra que
“entre as diferentes possibilidades, a investigacdo dos temas ou a analise tematica ¢ rapida e
eficaz na condic¢do de se aplicar a discursos diretos (significagdes manifestas) e simples”.

O segundo momento corresponde a exploracdo do material e € a etapa mais longa e
exaustiva. E o momento da codificacdio, em que os dados brutos sdo transformados em uma
forma mais organizada, e “agregados em unidades de sentido”, os quais permitem uma
descricdo das caracteristicas pertinentes do conteido (HOLSTI, apud BARDIN, 1977). A
codificacdo compreende um recorte nos temas, que € a escolha das unidades de registro e a
escolha de categorias, por classificacdo e agregacio. A unidade de registro refere-se a unidade
de significa¢do a ser codificada, podendo ser o tema, a palavra ou frase.

Neste estudo, a unidade de registro € o tema, que € considerado a afirmacido de um
assunto. Como unidade de registro, o tema € a unidade que se desprende naturalmente do
texto analisado. Para se estabelecer as unidades de registro, € preciso fazer referéncias ao

contexto da unidade que se quer registrar, sendo que o contexto serve para compreender a
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unidade de registro, levando em consideragdo as bases tedricas aportadas para o estudo
(MELO, 2007).

De acordo com Laville e Dionne (1999), uma forma mais rica de se trabalhar os
conteudos € recortd-los em temas, ou seja, em fragmentos que traduzem uma ideia particular,
que poderd ser um conceito ou a relacdo entre diferentes conceituagdes. Este € também o
momento de escolha das categorias. Para Bardin (1977, p. 37), “as categorias sdo uma espécie
de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacio dos elementos de
significagdo constitutivas da mensagem”.

A partir do levantamento e organizagdo das fontes de pesquisa, € necessdrio efetuar
um recorte dos temas e agrupd-los em torno de categorias. Bardin (1977) nos lembra que
classificar os elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um desses elementos
tem em comum com 0s outros, ou seja, € um agrupamento por unidades de sentido, que tem
como pressuposto promover a passagem dos dados brutos a dados organizados. Nessa
perspectiva, a categorizacdo tem como primeiro objetivo fornecer, por condensa¢do, uma
representacdo simplificada dos dados brutos (BARDIN, 1977, p. 119), o que permite reunir
um maior numero de informagdes a partir de uma esquematizacio e, assim, correlacionar
dados para compreendé-los.

Para Laville e Dione (1999, p. 219), hd trés modos de definicdo das categorias,
segundo as intengdes, os objetivos € a drea em estudo: o modelo aberto, em que as categorias
ndo sdo fixas no inicio, mas tomam forma no curso da prépria andlise; o modelo fechado, que
consiste na decisio, a priori, das categorias, em que o pesquisador apoia-se em um ponto de
vista tedrico € o submete a prova da realidade; e o modelo misto, que se situa entre os dois,
tendo como base os dois modelos anteriores: algumas categorias sdo selecionadas no inicio,
mas o pesquisador se permite modificd-las em fungdo do que a anélise exigird. Neste estudo,
foi adotado o modelo misto, tendo em vista que ndo nos fechamos para a possibilidade de
surgirem novas categorias.

Na etapa de exploracdo do material coletado para este estudo, houve a codificacao,
que compreendeu a escolha da unidade de registro, ou seja, o recorte do tema e a escolha de
categorias. Os temas foram tomados como unidade de registro e, destes, agrupados em torno
de elementos comuns dos quais se constituiram em categorias. Fizemos a leitura dos
depoimentos transcritos por vdrias vezes, tivemos sempre como elemento norteador o

problema proposto: a partir da andlise das concep¢Oes construidas pelas professoras
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participantes de acOes formativas promovidas pela EAPE, que por sua vez estdo impregnadas
de uma cultura que ird delinear a identidade do profissional que se quer formar, como sio
compreendidas essas praticas formativas e o desenvolvimento profissional docente?

Assim, optamos, neste estudo, por organizar os conteidos por meio de temas, com

base em um modelo misto (LAVILLE e DIONE, 1999). Tivemos como ponto de partida a
elaboracdo de algumas categorias a partir da reconstru¢do do sentido do material coletado
(fontes documentais e orais), sendo que a classificacdo que fizemos foi em funcdo dos
objetivos pretendidos pela pesquisa. Nesse sentido, algumas categorias foram definidas a
priori e outras surgiram a partir do trabalho com as fontes. As categorias estabelecidas
anteriormente, durante o momento da pré-andlise dos dados obtidos por meio dos
questiondrios e grupo focal, foram: formacgdo continuada, saberes docentes, identidade e
desenvolvimento profissional, sendo que as outras categorias: préticas formativas, saberes
pedagdgicos, emergiram no decorrer do processo de interpretacio.

O terceiro momento refere-se ao tratamento dos dados que compreende a inferéncia e
a interpretacio. A inferéncia se orienta por diferentes polos de atencdo. Numa
comunicagio, hd sempre o emissor e o receptor. O emissor é o produtor da mensagem. E
um individuo ou grupo de individuos e a mensagem emitida o representa. A mensagem € o
ponto de partida de qualquer andlise. A interpretacio € a etapa seguinte a descrigdo,
permeada pelos conceitos que dio sustentacido ao estudo. Para Bardin (1977), cada conceito
retne certo numero de unidades de significacdo e representa uma varidvel da teoria do
analista. Os conceitos sdo, portanto, intermedidrios entre a teoria (construida) e os dados
verbais (brutos).

No entanto, a andlise de conteddo ndo € um método rigido, no sentido de que se
percorrer uma sequéncia fixa de etapas se obtenha os resultados desejados. Bardin (1977,
p.31) declara que “ndo existe um pronto a vestir em analise de conteudo, mas, somente
algumas regras de base por vezes dificilmente transponiveis. A técnica de andlise de
conteudo adequada ao dominio e ao objetivo pretendidos tem que ser reinventada a cada
momento”. Essa consideracdo nos coloca frente ao desafio de mergulhar nas fontes de
pesquisa e, a partir da sustentagdo tedrica, construir as interpretacdes possiveis.

Como o intuito da pesquisa foi compreender o processo de desenvolvimento
profissional de professores em formacdo nos cursos oferecidos pela EAPE, baseamos a

revisdo tedrica em pesquisas que tratam a formagdo como um processo amplo, complexo,
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continuo que requer a elaboracdo e a apropriacdo de diferentes saberes da docéncia:
Imbernén (2009), N6voa (2008), Pimenta (2002), Flores (2014), Marcelo Garcia; Vaillant
(2009), Candrio (2008), Tardif (2014), dentre muitos outros autores tratam deste tema,
como vimos nos capitulos anteriores.

Por meio da andlise de contetido dos grupos focais com as professoras, a luz dos
referenciais tedricos, foi possivel compreender e explicitar as contribuicdes da EAPE na
formacgdo continuada dos profissionais da educacdo da SEE-DF, o que subsidiou a anélise
apresentada nos capitulos seguintes.

O estudo ainda apresenta elementos que poderdo contribuir para a elaboracdo de uma
politica institucional de desenvolvimento docente na Secretaria de Estado da Educacio do DF.
Além disso, acredita-se que esta investigacdo, realizada no periodo de 2015 a 2016,
representard uma fonte cientifica importante para os profissionais da drea pesquisada na
medida em que aborda uma temdtica ainda pouco pesquisada no Brasil.

No capitulo a seguir apresentaremos o didlogo com os dados, tendo em vista construir
interpretacdes possiveis a respeito de nosso objeto de estudo: contribui¢des da EAPE para o
desenvolvimento profissional docente. Assim, esperamos colaborar e ampliar os debates
referentes aos processos de desenvolvimento profissional dos professores que atuam na rede
estadual de Educacdo do Distrito Federal, a partir da oportunidade de reflexdo individual e

coletiva sobre suas préticas, identidade profissional e saberes docentes.
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CAPITULO IV

Dialogo com os Dados da Pesquisa

Encontrei hoje em ruas, separadamente, dois amigos meus que
se haviam zangado. Cada um me contou a narrativa de por que
se haviam zangado. Cada um me disse a verdade. Cada um me
contou as suas razdes. Ambos tinham razdo. Ambos tinham
toda a razdo. Ndo era que um via uma coisa e outro outra, ou
um via um lado das coisas e outro um lado diferente. Ndo:
cada um via as coisas exatamente como se haviam passado,
cada um as via com um critério idéntico ao do outro. Mas cada
um via uma coisa diferente, e cada um, portanto, tinha
razdo. Fiquei confuso desta dupla existéncia da verdade.

Fernando Pessoa (1990)

A busca por pluralidade de vozes €, para alguns, o objetivo fundamental para chegar
mais préximo da verdade. De acordo com essa interpretacdo, ndo € possivel alcancar a
verdade absoluta, apenas uma versdo dos fatos. Ndo existe uma verdade a priori para ser
descoberta e sim, uma verdade a ser construida na relacdo que se estabelece no percurso da
pesquisa. O objetivo aqui € reconstruir um significado, uma compreensao, a atencio volta-se
para a autenticidade. O que importa € o processo de produgdo do conhecimento
contextualizado historicamente, genuino e que possibilita uma a¢do concreta no mundo.
Assim, se pressupde que sao multiplas as possibilidades de “verdade”, assim como multiplas e
complexas sdo as manifestacdes do ser humano (DENZIN & LINCONLN, 1994); (RASERA
& JAPUR, 2001).

Destacamos que os dados analisados e as interpretagdes construidas ndo representam a
“verdade” e a “razdo” a respeito da Rede de Educagdo do DF, mas, ao mesmo tempo, se
constituem nas “verdades” e nas “razdes” dos grupos pesquisados e de suas realidades de
atuacgdo profissional na docéncia.

O presente capitulo tem como finalidade ndo s6 apresentar, mas dialogar com os dados
produzidos a partir dos questiondrios respondidos pelas professoras das duas escolas e dos
grupos focais realizados. O objetivo €, pois, construir andlises e interpretacdes que permitam

elucidar os questionamentos balizadores do estudo.



101

4.1. Da pluralidade das vozes a construcao dos sentidos

A andlise dos dados serd apresentada, conforme nos ensina Bardin (1977), por
unidades de sentido, a partir da compreensdo que as categorias nos permitem organizacio e
agrupamento das informagdes obtidas, tendo em vista a construcdo das interpretacdes
possiveis. Nesse estudo, que tem como foco o processo de desenvolvimento profissional
docente, tomamos como categorias: a formacgdo continuada, os saberes docentes, a construcdo
da identidade profissional e o desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva, a andlise parte
do agrupamento que considera cada uma dessas categorias e explicita a relagdo entre o dado,
o contexto no qual ele se insere e a interpretacdo produzida a luz do referencial tedrico, em

busca de sentidos que nos permitam responder a problemdtica anunciada.

4.1.1. Nas entrelinhas dos encontros e desencontros entre a formacao inicial e

continnada

A formacio continuada tem se constituido como estratégia para o aprimoramento dos
processos de ensino-aprendizagem, principalmente, porque, conforme Gatti ¢ Barreto (2009),
a formacgdo inicial tem se mostrado pouco eficaz frente as demandas postas ao trabalho
docente nas escolas de educacio bdsica. No entanto, essa perspectiva de formacio continuada,
como uma politica compensatdria da formagao inicial, também ndo responde aos desafios da
pratica pedagégica, uma vez que os problemas sdo complexos e derivam das necessidades
formativas préprias de cada contexto.

As fragilidades da formacio inicial sdo percebidas pelas professoras e constituem-se
como fatores que as movem em busca de oportunidades de formagdo continuada. Ao serem
questionadas a respeito da importincia da formagdo continuada, ficou evidente sua
necessidade, principalmente em funcdo do abismo que h4 entre a formagao inicial e a pritica
pedagégica. Tal caracteristica foi marcante nas professoras, especialmente as que estdo em
inicio de carreira, conforme podemos ler nos depoimentos'® que se seguem:

Fizemos faculdade juntas e aié jd falamos que o que vocé aprende na
faculdade, praticamente, nio serve para nada na aula, porque quando vocé
chega aqui... vocé estuda tania teoria ld: filosofos, psicologos e quando vocé
chega aqui ndo é isso. Vocé tem que saber musiquinha para comecar o dia,

1005 depoimentos apresentados foram obtidos no Grupo Focal, tendo sido gravados e, posteriormente (ranscritos
e textualizados, conforme padrdes da norma culta, respeitado seu pleno sentido.
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a miisica do lanche, como que vocé vai dar determinada matéria...sdo coisas
que vocé ndo aprende na faculdade, pelo menos assim... nos que fizemos
Pedagogia... (Copo de Leite - Escola Plantar Educacio I - Grupo Focal).

E impossivel, em quatro anos, vocé sair um professor de todo.... Que leciona
todas as dreas, alfabetizacdo, do pré ao 5° Ano [...] Coisas que vocé jd teve
a sua fundamentacdo no curso de formacdo inicial e na formacdo
continuada vai sanando essas dificuldades que vio aparecendo na sua
prdtica. Defendendo um pouco o curso de Pedagogia, eu acho que ndo é
uma coisa que se joga fora, acho que quando temos uma prdtica, a tiramos
de algum lugar, sendo, repetiriamos o trabalho da mde, do tio, de casa que é
ensinar o que vocé sabe (Gardénia - Escola Plantar Educacéo I - Grupo
Focal).

Porque querendo ou nédo é um caminhar e muitas coisas que aprendemos ld
na formacdo inicial, hoje estdo ultrapassadas (Glicinia - Escola Plantar
Educagéo II - Grupo Focal).

Os depoimentos denunciam a distancia entre a formacio inicial e a pritica pedagogica.
De acordo com a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 o curso de Pedagogia € a
instdncia formativa para a docéncia na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, no entanto, conforme explicitado pelas professoras, ndo hd interlocucdo direta
entre os processos formativos e as demandas do cotidiano escolar. A professora, ao apresentar
a percepgdo de que o “que vocé aprende na faculdade, praticamente, ndo serve para nada na
aula”, explicita a historica dicotomia entre teoria e prdtica, entre institui¢des formadoras e
escola basica. Embora a Resolu¢do CNE/CP n® 02/2002 exija que a préitica pedagdgica tenha
carga hordria de 400 horas e deva ocorrer desde o ingresso no curso, 0 que se observa nos
projetos pedagégicos dos Cursos de Pedagogia € o distanciamento da formacdo com as
realidades escolares (GATTI e BARRETO, 2009).

O desafio que se apresenta requer o esforco de aproximagdo entre a formagao inicial e
continuada, a partir das demandas singulares que cada realidade expressa. No entanto, €
preciso construir estratégias que permitam aprofundar o didlogo entre estudantes dos cursos
de licenciatura e professores da escola bdsica a respeito das concepgdes que orientam as
praticas pedagdgicas, dos problemas enfrentados, das reais necessidades de formagdo, numa
perspectiva colaborativa.

Nesse sentido € que se desenha longo caminho a percorrer, especialmente quando nos
referimos aos professores em inicio de carreira, periodo esse marcado por incertezas, em que
ndo raro, hd o sentimento de inseguranga, por compreenderem a distdncia entre os contetidos

estudados na licenciatura e a realidade das salas de aula, marcada por demandas intiimeras e
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inusitadas. As professoras da “Escola Plantar Educacio I, por estarem em média no inicio de
carreira, apresentaram mais fortemente a compreensdo do distanciamento entre a formagdo
inicial e o contexto concreto em que atuam. Ainda, ficou evidenciado que elas se ressentem de
conhecimentos mais especificos dessa formagdo, por exemplo, a respeito da dimenséo ludica,
de producdo de materiais diddticos para alfabetizacdo e letramento em portugués e
matemadtica, educacdo especial e problemas de aprendizagem.

Diferentemente, na “Escola Plantar Educacdo II”, as professoras, por terem mais
experiéncia profissional (entre 5 e 25 anos de trabalho na docéncia), demonstram uma outra
perspectiva quanto a importancia da formagdo continuada, mais relacionada com a
necessidade de se atualizarem e de acompanharem as rdpidas e intensas mudangas do
conhecimento, conforme podemos observar:

Temos que estar abertas as novas aprendizagens. O mundo mudou, entdo é
outro contexto. Nos vivemos de outro jeito, as familias estdo de outro jeito,
na verdade nos temos que estar sempre adaptando a essa revolucdo de que
as coisas estdo mudando, evoluindo (Glicinia - Escola Plantar Educacdo 1I -
Grupo Focal).

No inicio, faziamos (formacdo continuada) até porque era obrigaiorio,
agora ndo, jd procuramos o curso que queremos fazer, naquilo que se quer
melhorar, nas habilidades [...]é fundamental mesmo, porque quando se
busca conhecimento, o conhecimento transforma, transforma vocé. Vocé
adquire aquela habilidade e o seu trabalho também vai melhorar, porque
vocé comeca a praticar e isso também vai transformar a vida de alguém
(Alfazema - Escola Plantar Educacéo II - Grupo Focal).

[...] a quantidade de coisas novas, sindromes novas, transtornos e
necessidades, muitas coisas que estdo aparecendo nas crian¢as e nos ndo
sabemos lidar com isso. Entdo, na minha época, alguns anos atrds, quando
vocé tinha um aluno com necessidade especial em uma turma, era uma coisa
rarissima. Hoje todas as turmas tém um tipo de aluno com necessidade
especial e o importante dessa nossa preparacdo é nos armarmos de
técnicas, de condicdes para abordar esse aluno, para alcangar esse aluno
(Flor-de-Liz - Escola Plantar Educacéo II - Grupo Focal).

A necessidade e a importancia da formagdo continuada para as professoras da Escola
Plantar Educacdo II estdo diretamente vinculadas as novas demandas postas pela realidade,
especialmente, aos desafios relacionados a inclusdo escolar. A professora Flor-de-Liz, ao
afirmar que “o importante dessa nossa preparacdo é nos armarmos de técnicas, de condi¢oes
para abordar esse aluno, para alcancar esse aluno” demonstra o entendimento de que a
formacdo continuada pode se constituir em estratégias de enfrentamento as situacdes de

diversidade. Diante dessa compreensdo, reafirmamos a importincia dos programas de
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formacgdo continuada serem planejados e desenvolvidos a partir das realidades concretas e dos
problemas inerentes a ela. Conforme explicita Imbernon:

A instituigdo educacional € vista como “nicho ecologico para o
desenvolvimento ¢ a formagdo”. O professor ¢ sujeito ¢ ndo objeto de
formacdo. Parte da premissa de que o profissional de educacdo também
possui uma epistemologia prética, possui um conhecimento e um quadro
tedrico construido a partir de sua pratica. Por isso é necessdrio um modelo de
aprendizagem cujas metas sejam dirigir-se a si mesmo e orientar-se para a
capacitacdo da autonomia e cujas caracteristicas principais sejam: criacdo de
atitudes de valorizacdo e respeito; presenca de um curriculo de formacio
articulado em torno das necessidades e aspiracdes dos participantes;
estabelecimento de relagdes de estimulo e questionamento mituo
(IMBERNON, 2002, p. 81).

Essa premissa da formacio continuada articulada as demandas reais estd vinculada ao
processo de autorreflexdo dos professores com base em suas motivagdes, oriundas dos
desafios enfrentados. Portanto, a formacdo assume relevincia ao articular-se com as
experiéncias, pois nela o professor encontra a possibilidade de construir novos conhecimentos
e de ressignificar suas praticas pedagoégicas. Para a Professora Alfazema:

[...] o conhecimento, quando vem com experiéncia, tem mais forca, porque
aquela coisa certinha, vocé ndo sabe onde vai dar errado, mas quando é
uma coisa assim... Hoje mesmo eu jd estou saindo daqui maior em
conhecimento (Alfazema - Escola Plantar Educacdo II - Grupo Focal).

A <C

Ao reconhecer que estd “saindo maior em conhecimento” a professora nos mostra que
a atividade desenvolvida no grupo focal foi significativa, pois proporcionou espago coletivo
para troca de experiéncias que se constituiram em aprendizados proficuos. Outras professoras
participantes dos grupos focais, nas duas escolas, também destacaram a importincia de serem
ouvidas em suas necessidades, angustias, anseios e aspiracdes, sobretudo, porque puderam
apresentar esses sentimentos livremente. Assim,

Parece irbnico e estranho que uma estratégia baseada em ouvir nos tenha

levado a conclusdo de que o préprio ato de ouvir € uma ferramenta
importante na procura de um ensino capaz de gerar uma aprendizagem
produtiva. E através do ato de ouvir que damos valor e credibilidade 2 voz
(RUSSEL ¢ MARTIN, 2014, p. 33).

Dar voz aos professores, conforme nos ensina Novoa (1992), torna-se essencial para
compreendermos como se constituem como profissionais, como constroem seus saberes,
como enfrentam os desafios da prética, ou seja, quais concepgdes € crencgas orientam sua

docéncia. As vozes docentes sdo, portanto, ponto de partida para a efetivagdo da formacio
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continuada, pois requer o consentimento, a intencionalidade e o comprometimento, conforme
podemos ler no depoimento:

[...] Ir atrds, procurar uma coisa que a faculdade ndo me ensinou, mas ela
me ensinou autonomia da pesquisa, procurar, procurar em vdrias fontes; me
deu as ferramentas para eu poder seguir essa formacdo. Acho que a
formacdo continuada é isso e também, além de tudo, é ter comprometimento
e resolver os meus problemas, se vocé aceita as alternativas que ajudam a
executar bem o seu trabalho, assim é essa a intencionalidade da educacdo
[...] acho que depois do curso inicial, tudo isso entra um pouco na formagcdo
continuada. A disposicdo de ir atrds e também os cursos, as especializacdes,
o mestrado [...] (Gardénia - Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

A referida professora apresenta clareza em relagdo a formagdo continuada, como
expressdo de necessidades que brotam do cotidiano escolar e, ao evidenciar que a faculdade
“me ensinou a autonomia da pesquisa’, esclarece uma dimensio importante da formagdo
inicial: a autonomia intelectual, que deve ser incentivada na perspectiva do professor
pesquisador, conforme nos ensinam Liidke (2001); Zeichner (1998), dentre outros.

A relagdo entre a formacio inicial e continuada pode ser ampliada na medida em que
considerarmos a primeira como gatilho que dispara em direcdo a continuidade dos processos
formativos, na perspectiva do desenvolvimento profissional docente. No entanto, a formagio
continuada somente poderd se efetivar e produzir efeitos, caso contemple as necessidades das
professoras, se considerar e estender-se ao “terreno das capacidades, habilidades, atitudes e
questionar permanentemente os valores e as concepcdes de cada professor e professora e da
equipe como um todo” (IMBERNON, 2002, p. 55). Nesse entendimento, 0s processos
formativos devem ser organizados de modo a possibilitar que as professoras desenvolvam

suas habilidades, seus saberes e destrezas, tendo em vista sua autonomia profissional.

4.1.2. Os saberes docentes

Os saberes da docéncia, conforme postula Tardif (2014) sdo plurais, compdsitos e
provém de vdrias fontes. Embora existam diferentes tipologias de saberes, nossa interlocugao
preferencial, conforme anunciamos anteriormente, serd a partir desse autor, que os categoriza
em: saberes da formacao profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes da
experiéncia. Os saberes da formacdo profissional sdo aqueles legitimados cientificamente,

construidos no decorrer dos processos formativos e estdo relacionados a dimensdo

pedagdgica, ou seja, na relagdo entre saber e saber-fazer e tém como caracteristica a



106

temporalidade. Eles sdo construidos ao longo da formacdo e da carreira docente, o que requer
considerar que os cursos de formagio inicial nem sempre sdo pautados por concepgdes
inovadoras, pelo contrdrio, historicamente tém sido marcados por concepgdes tradicionais,
que reduzem o processo formativo a um conjunto de contetidos desconexos e lineares,
contrdrios a realidade de trabalho dos professores. Para Tardif,

[...] a principal ilusdo que parece dominar esse sistema, € que, a0 mesmo
tempo, serve para fundamentd-lo dentro das universidades, € justamente o
fato de levar a acreditar que nelas podem ser produzidas teorias sem préticas,
conhecimentos sem acOes, saberes sem enraizamento em atores ¢ em sua
subjetividade. [...] a ilusfo tradicional de uma teoria sem pritica e de um
saber sem subjetividade, gera a ilusdo inversa que vem justificd-la: a de uma
prética sem teoria e de um sujeito sem saberes (TARDIF, 2014, p. 235-2306).

No decorrer dos grupos focais, assim como nos questiondrios, ficou evidenciado pelas
professoras a necessidade de vinculagdo entre os saberes construidos em processos formativos
— formagdo inicial e continuada — com as realidades escolares e seus complexos desafios,
conforme podemos ler nos depoimentos que se seguem:

No meu curso era uma coisa tdo mecdnica, tdo automdtica, que muitas
coisas eu ndo sabia fazer, nem entendia (Glicinia - Escola Plantar Educacdo
II - Grupo Focal).

Os cursos de formacdo oferecidos pela Secretaria eram muito restritos,
trabalhdvamos a partir do que aprendiamos na faculdade, mas o que
aprendiamos ld néo era o suficiente para o dia-a-dia na sala de aula, entio
era por meio do acerto e erro que faziamos as coisas acontecerem. E hoje jd
temos uma maturidade, temos compreensdo que, quanto mais aprendizagem
vier, melhor para o convivio com aquela situacdo, com aquelas criancas ou
com aquele grupo de pessoas; isso é muito dificil mesmo, temos que estar
sempre abertas para aprender (Geranio Silvestre - Escola Plantar Educacdo
II - Grupo Focal).

Os saberes docentes trabalhados na formacdo inicial, como destacados pelas
professoras, muitas vezes ndo correspondem as necessidades da prética, que € dinimica,
complexa e multidimensional. Diante dessas fragilidades formativas as oportunidades de
vivenciar a formagdo continuada se apresentam como possibilidades para superacdo desses
desafios e as professoras demonstram essa compreensdo, no entanto, a falta de didlogo entre
0s cursos € o cotidiano escolar fragilizam também a formacido continuada. A professora
Alecrim (Escola Plantar Educacio II) expressa essa questdo ao afirmar: “a reclamacdo maior
que eu me lembro era: esse pessoal ndo sabe nada de sala de aula e vem nos ensinar? .

Sobre isso, Tardif apresenta uma critica:
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[...] é estranho que a formacio de professores tenha sido e¢ ainda seja
bastante dominada por conteddos e 16gicas disciplinares, e ndo profissionais.
Na formagdo de professores, ensinam-se teorias sociologicas, docimologicas,
psicolégicas, didaticas, filosoficas, historicas, pedagogicas, etc., que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o ensino
nem com as realidades cotidianas do oficio de professor. Além do mais,
essas teorias sdo muitas vezes pregadas por professores que nunca colocaram
0s pés numa escola ou, que € ainda pior, que ndo demonstram interesse pelas
realidades escolares e pedagdgicas, as quais consideram demasia do triviais
ou demasiado técnicas. Assim, € normal que as teorias e aqueles que as
professam ndo tenham, para os futuros professores e para os professores de
profissdo, nenhuma eficdcia nem valor simboélico ou pratico (TARDIF, 2014,
p. 241).

Essa € uma constatacdo recorrente entre as professoras, o que tem como consequéncia
o sentimento de desamparo quando assumem a docéncia e sdo exigidas quanto a mobilizacio
de diferentes saberes, conforme relata a professora:

E ¢ desse choque que hd trés anos estou me libertando. Choque de
realidade, justamente: de tudo, de recursos, principalmente, porque vocé
quer dar sempre o melhor e vocé vai ter que se reinventar para poder
continuar sendo a professora excelente. E vocé vai ter que se reinventar na
sua prdtica com outros recursos (Gérbera - Escola Plantar Educacdo I -
Grupo Focal).

A docéncia, de acordo com o depoimento de Gérbera, constitui-se em um processo
complexo, principalmente no inicio da carreira, quando ocorre, de fato, a sistematizacido dos
saberes docentes. Para Tardif (2014), os saberes docentes possuem certa coeréncia, no
entanto, ndo se trata de adequacio tedrica nem conceitual, mas sim, pragmadtica e biogréfica,
pois “assim como as diferentes ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da mesma caixa
de ferramentas, pois o artesdo que os adotou pode precisar deles em seu trabalho” (p. 65).
Nesse contexto, a formacdo continuada assume protagonismo, pois pode se constituir em
possibilidades para o professor “reinventar” sua docéncia, construir novos saberes e resolver
seus problemas. As professoras, ao responderem o questiondrio a respeito da importancia da

formacdo continuada, foram undnimes: todas a consideram importante, conforme o gréfico 6:

Gréfico 6: Importancia da Formag¢do Continuada
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Esse fato € reconhecido no depoimento que se segue:

Se ndo tiver os cursos, as especializacdes, vamos estar mais desamparadas
ainda, porque nunca sabemos quem sdo as pessoas que vdo estar dentro da
sua turma (Camélia Vermelha - Escola Plantar Educacéo 1 - Grupo Focal).

Ao justificarem a resposta fizeram as seguintes afirmagdes: “O prdprio nome jd diz...
‘continuada’... Nao devemos nos tirar o direito de ‘aprender’ continuamente, de crescer em
nossas competéncias e habilidades” (Cravo Vermelho — Escola Plantar Educagdo II —
Questionario); “O fazer pedagdgico didrio precisa ser alimentado. Tal alimento a meu ver é
estudo, atualizacdo para promover acdo-reflexdo-agdo” (Acdcia - Escola Plantar Educacdo 11
— Questiondrio); “Porque precisamos estar situadas com o que estd acontecendo na
sociedade. As demandas mudam. A educacdo abrange muitas dreas, é impossivel dominar
todas elas. Sempre temos algo a aprender” (Flor de Romdzeira - Escola Plantar Educagio I —
Questiondrio); “O tedrico embasa uma boa prdtica’” (Beladona - Escola Plantar Educacgido I —
Questiondrio); “Crescimento” (Camélia Vermelha - Escola Plantar Educagio 1 -
Questiondrio); “Considero importante, pois esses cursos possibilitam a reciclagem do
profissional, bem como evita a acomodacdo do servidor. Assim como permite a troca de
experiéncias entre professores de outras institui¢oes” (Centdurea - Escola Plantar Educacéo I
— Questionario).

De acordo com o registro das professoras, vdrios aspectos podem ser destacados no
que se refere & importancia da formagdo continuada para o aprimoramento da docéncia, do
ponto de vista da construcdo dos saberes: crescimento, aprendizagem, desenvolvimento de
habilidades e competéncias profissionais, troca de experiéncias, dentre outros. A formagao
continuada pode ser assim entendida como campo fértil para a elaboracdo e reelaboracdo dos
saberes docentes, para reflexdo das prdticas pedagégicas e, por conseguinte, para o
aprimoramento profissional.

Os saberes disciplinares referem-se aos diferentes campos de conhecimento e sdo
produzidos e acumulados ao longo da histéria da humanidade. Os saberes curriculares
apresentam-se sob a forma de programas e se referem ao modo como as institui¢des escolares
fazem a gestdo do conhecimento socialmente produzido. As professoras demonstraram
compreender essa dimensdo ao afirmarem que:

O trabalho do professor é local, é na escola. E onde acontece o ensino
sistematizado, intencional. Essa é a funcdo, a relevincia do trabalho do
professor. Por exemplo, a tia tira ditvidas, a mde ensina, mas onde que é a
instituicdo onde isso acontece? O local que vocé vai para aprender, o lugar
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que a educacdo é intencional, sistematizada, que os professores estudaram
para aprender? Alguém se preparou para te ensinar! (Gardénia - Escola
Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

A questdo de se tornar cidaddo, sujeito ativo na sociedade [...] ¢é
significativo também na questdo mesmo da sistematizacdo dos saberes,
porque eles (os alunos) jd trazem muitos saberes, mas na escola é onde hd
essa sistematizacdo formal. Onde serd aprendido o que eles precisam saber
naquela série, naquele ano, naquela faixa etdria (Gernio Rosa - Escola
Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

7z

A escola € assim entendida como um dos espacgos privilegiados de construgdo,
transmissdo e troca de saberes. A professora Geranio Rosa, ao consentir que os alunos ja
trazem muitos saberes, explicita uma concep¢do de educagdo construtivista, contrdria aos
pressupostos da educagdo tradicional, pois considera o professor como unico detentor de
conhecimentos. Essa prerrogativa orienta a relacdo pedagdgica pautada pelo didlogo
(FREIRE, 1996), em que a troca de saberes constitui um dos fundamentos mais importantes
do processo de ensino-aprendizagem.

Os saberes da experiéncia, para Tardif (2014), sdo importantes, pois brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Sdo construidos ao longo da formacgdo e da insercdo na
carreira, sendo incorporados na experiéncia individual e coletiva, com a marca da
subjetividade, conforme destaca as professoras:

Entdo acho assim que desde a faculdade eu ndo aprendi muita coisa, mas
participar da formacdo continuada me fez evoluir aprendendo com as outras
colegas, as vezes, até outra relatando o que acontece com ela. Se ficamos s6
no nosso mundinho [...] Meu Deus do céu! So eu que néo estou dando conta!
S6 eu que ndo estou vendo isso! S6 eu que ndo sei! Ai vocé vé, aprende
Jjunto, compartilha ideias, compartilha novas expectativas, porque vocé sai
daquela linha, amplia seu horizonte (Glicinia - Escola Plantar Educacdo 1I -
Grupo Focal).

Vocé quer uma coisa mais divertida! Divertida que eu falo a parte boa de
vocé aprender com seus erros, trocando experiéncia com um colega que estd
trabalhando na mesma drea que vocé, no mesmo contexto, ndo ¢ verdade? E
vendo o erro de forma normal como aprendizado e ndo como uma coisa
negativa? (Camélia Vermelha - Escola Plantar Educacfo I - Grupo Focal).

Nos depoimentos ficam evidenciadas as insegurancas, anseios, temores, mas, ao
mesmo tempo, a importancia de trocar experiéncias, de aprender com o outro, de nutrir
expectativas, além de reafirmar os saberes e as subjetividades que foram ao longo do tempo se

constituindo em favor da prética profissional, pois:
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O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer [...] o saber dos professores é o saber deles e
estd relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de
vida e com sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em
sala de aula e com os outros atores escolares na escola (TARDIF, 2014, p.
11).

Conceber as experiéncias docentes como ponto de partida para a constru¢do de novos
saberes, a0 mesmo tempo em constante fluxo e sedimentacdo, permite ressignificar os
processos formativos, tendo em vista o aprimoramento das préticas pedagoégicas. Isso implica
considerar as trajetérias pessoais e profissionais dos professores, suas identidades, seus
anseios e necessidades. Segundo Tardif:

[...] os professores s6 serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento
quando lhes concedermos, dentro do sistema escolar e dos estabelecimentos,
o status de verdadeiros atores, e ndo o de simples técnicos ou de executores
das reformas da educagfo concebidas com base numa légica burocratica “top
and down”. [...] No século XX, eles se tornaram um corpo estatal ¢ tiveram
que se submeter e se colocar a servigo das misstes que lhes eram confiadas
pela autoridade publica e estatal. Portanto, seja como corpo eclesial ou como
corpo estatal, os professores sempre estiveram subordinados a organizacdes
e a poderes maiores ¢ mais fortes que eles, que os associavam a executores
(TARDIF, 2014, p. 243).

A relevancia em se ter professores na sociedade foi marcada ao longo de séculos pela
submissdo as regras ditadas por minorias dominadoras. No entanto, a docéncia € um oficio
pautado pela autonomia, pela possibilidade de fazer escolhas, conforme nos lembra Freire
(1996, p. 107) “A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisdes
que vdo sendo tomadas”. Embora em condi¢cOes adversas, quanto mais os professores
exercitam sua autonomia, mais ela se fortalece, principalmente em fungdo de suas
experiéncias.

A prética pedagégica ocorre em contextos multifacetados, complexos € que estdo em
constante movimento e, embora seja planejada, sistematizada, € sempre permeada por tracos
de improvisagio em funcio da necessidade de adaptacdes as situacdes inusitadas. E
exatamente af que reside a autonomia, pois o professor ndo € simplesmente um consumidor de
saberes construidos por outros, mas € um profissional que tem a capacidade de decidir a
melhor forma de realizar sua prdtica docente. A autonomia se constitui por meio das
concepgdes dos professores € suas crencas, construidas ao longo da vida, que contribuem para
a elaboracdo de seus saberes, consolidando seu repertério de conhecimentos, mediado pelo

didlogo com seus pares. Imbernon contribui com essa ideia ao afirmar que:
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[...] um novo conceito de profissdo e funcdo docente que iguala a todos os
que se dedicam a tarefa educativa, salientando que se trata de uma atividade
laboral permanente, publica e compartilhada que comporta um conhecimento
pedagégico especifico, um compromisso ético e moral ¢ a necessidade de co-
responsabilidade com outros agentes sociais IMBERNON, 1998, p. 22).

O reflexo desse poder é encontrado na estrutura escolar € no compromisso €tico e
moral, como consta no depoimento a seguir:

A relevdncia social fica wm pouco atropelada pela burocracia, pela
burocracia da educacdo, pela burocratizacdo do ensino, pelo curriculo
fechado que ndo vai atender a participacdo social, ndo vai levar a
ludicidade, ndo vai levar ao desenvolvimento humano, ndo vai levar a
pensar no proximo, a pensar no social. Assim, a relevdncia social é vista,
mas muito baseada, dentro da escola, pela burocracia, pelo sistema em
geral. Fala-se da relevincia social, mas na hora mesmo da aplicacdo, essa
relevincia social ndo acontece visando a participacdo efetiva, muitas vezes,
0 que a gente forma é uma massa de trabalho, ndo uma massa critica
(Beladona - Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal). (Grifo nosso).

As professoras demonstram ter compreensdo da relevancia social da educacdo, embora
muitas vezes cercada pela burocracia. No entanto, hd a possibilidade de superagdo desse
cerceamento, por meio da consciéncia politica no que se refere ao efeito de suas préticas na
formacdo dos alunos. A professora Alfazema destaca essa questdo ao afirmar a importancia
do conhecimento como possibilidade de autotransformacio e de transformacgéo do outro:

Entdo, eu comecei a estudar, eu comecei a ler, eu comecei a pesquisar. Por
isso que eu digo que o conhecimento transforma vocé, mas ele também
transforma o outro, transforma aquilo que vocé realiza, melhora (Alfazema
- Escola Plantar Educacdo I1 - Grupo Focal).

Os saberes da docéncia, conforme explicitado, configuram-se como fontes
inesgotdveis que nutrem o professor em sua complexa tarefa de ensinar. Eles sdo construidos
ao longo da vida pessoal e profissional, o que incorre na necessidade de reconhecermos a
importancia da formacdo inicial e continuada, pois constituem-se em espacos privilegiados
para construcdo e reelaboracdo desses saberes. Sdo os saberes docentes que identificam o

professor, pois a docéncia € um oficio pleno de saberes muito préprios que a especificam.

4.1.3. A construcao da identidade profissional

A identidade profissional configura-se como aspecto relevante na relacdo entre o

professor e seu desenvolvimento docente, dado que nio € imutdvel, mas compdem-se a partir
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da dindmica teia de histérias entrecruzadas, processos € experiéncias. Nesse terreno movedico
das subjetividades e intersubjetividades, a identidade profissional caracteriza-se como
processo em constante evolugdo, numa perspectiva interpretativa do “eu” em relacdo aos
“outros”, num dado contexto, no caso, o laboral. Para Marcelo Garcia:

A identidade profissional ¢ a forma como os professores se definem a si
mesmos ¢ aos outros. E uma construgio do seu eu profissional, que evolui ao
longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
reformas ¢ contextos politicos, que “integra o compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0O
conhecimento sobre as matérias que ensinam € como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional”
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 11).

Ao tomarmos a identidade profissional como categoria de andlise, nos deparamos com
significativos processos de encontros € desencontros apresentados pelas professoras, a
respeito do que significa “ser professora”. Segundo Névoa (1992), o que sustenta o processo
identitdrio dos professores sido trés AAA. “A” de adesdo, porque ser professor implica sempre
adesdo a principios e a valores. As professoras demonstraram que vivenciam principios e
valores da profissdo docente a partir do que ensinam e de como ensinam. “A” de acdo na
escolha das melhores maneiras de agir, no que se refere tanto ao dmbito profissional quanto
ao pessoal. Nesse caso, as escolhas estdo explicitadas na intencionalidade de suas a¢des como
docentes. E “A” de autoconsciéncia, porque tudo se decide no processo de reflexdo que o
professor leva a cabo sobre a sua propria acdo, ou seja, as professoras t€ém consciéncia de seus
pontos fortes e de suas limitacdes.

Acreditamos que essa dimensdo da consciéncia de si mesmas as conduziu e as
conduzem a construgdes afetivas em relacdo a docéncia, como demonstra a professora Flor-
de-Liz em seu depoimento: “Fu fui abrindo outras situacdes, tive outras profissoes, fiz vdrios
concursos, mas, de repente, quando foi a hora de escolher, eu escolhi ser professora. E
engracado, ndo sei o que aconteceu no meio do caminho ndo, acho que foi paixdo mesmo, foi
paixdo”. Dessa forma, o processo identitdrio docente se amplia e d4 origem a novas
interpretacOes a respeito da escolha profissional, marcadamente pautado pela dimensdo
afetiva, traco caracteristico da docéncia, por se tratar de uma profissdo que tem o
desenvolvimento humano como marca. Para a professora Orquidea, “a func¢do do professor é
de sempre tentar acrescentar alguma coisa na vida de quem ele estd convivendo”, 1$s0

demonstra a compreensdo de que ensinar € proprio do ser humano, além de ser um ato de
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afeto, pois, a0 mesmo tempo em que o professor afeta o estudante, € por ele afetado, numa
relacdo dindmica de trocas constantes. Nesse sentido, Almeida considera que:

[...] se por um lado educar ¢ ensinar € uma profissdo, por outro lado, nfo ha
melhor meio de ensino e aprendizagem do que aquele que € exercido de um
ser humano para outro, isso também é um ato de amor. E indo mais além,
gostar desse trabalho, acreditar na educagfo e nela investir como individuo
também se configura como um ato de paixdo, a paixdo pelo possivel [...]
Talvez resida af a extrema ambiguidade do ato de ensinar ¢ da presenca das
mulheres no magistério (ALMEIDA, 1998, p. 76).

-

E necessdrio se identificar com a profissdo para transformar a docéncia possivel em
paixdo e, a0 mesmo tempo, em ato consciente de responsabilidades profissionais assumidas e,
principalmente, ndo permitir a intensa subjetivacdo que a sociedade exerce sobre a mulher, na
tentativa de reduzir seus impulsos pessoais € a vontade de lutar por seus ideais. “Afinal, nao
h4 nada melhor do que fazer do seu oficio um prazer e um modo de batalhar pelo que se
deseja” (RABELO, 2007, p. 67).

No processo de identidade, a construcdo do ser profissional se faz a partir de si mesmo
e do encontro com o outro, ndo um simples encontro, mas, sim, aquele em que o “eu” pessoal
e o “eu” profissional se veem e se desenvolvem como outro, segundo o que afirmam os
depoimentos:

E hoje como professora o que eu mais me identifico é que eu olho para meus
alunos, eu olho essa bagunca que sdo essas criancas e eu me vejo no meio
delas, porque eu era uma crianca totalmente perdida, sem orientacdo
nenhuma |[...] ndo tinha expectativa nenhuma sobre minha vida (Glicinia -
Escola Plantar Educacdo II - Grupo Focal).

Acho que quando vocé decide ser professora, vocé ainda nédo tem no¢do é da
missdo, porque ultrapassa o profissionalismo e vira uma missdo. A missdo
que vocé tem é que vocé se apega tanto a crian¢a, vocé quer dar o seu
melhor, vocé se envolve num mundo, com a vida mesmo (Gérbera - Escola
Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

[...] € tdo gratificante quando eles te retornam! Vocé vé que aquilo fez
sentido, que eles estdo caminhando (Centaurea - Escola Plantar Educacéo I -
Grupo Focal).

As professoras apresentam em seus depoimentos tracos marcantes da dimensao afetiva
da docéncia, ao se identificarem na relagdo com os discentes, na busca pelo sentido que tem a
docéncia como possibilidade concreta de ampliar as potencialidades dos estudantes que estdo
sob sua responsabilidade. Nessa perspectiva, Marcelo Garcia (2009), afirma que os alunos
desempenham um papel importante na configuracdo da identidade profissional docente. O

autor acrescenta:
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A motivagdo para ensinar ¢ para continuar ensinando ¢ uma motivagdo
intrinseca, fortemente ligada a satistacdo de conseguir que os alunos
aprendam, desenvolvam capacidades, evoluam, crescam. Outras fontes de
motivacdo profissional, como aumentos salariais, prémios, reconhecimentos,
sdo boas, mas sempre na medida em que repercutam na melhora da relacio
com o corpo discente (MARCELO GARCIA, 2009, p.123).

Esse sentimento de satisfacdo pela aprendizagem e desenvolvimento do aluno reafirma
para o professor o sentido e o significado de sua profissdo. Ademais, a identidade profissional
assegura a possibilidade de autonomia diante dos aspectos contraditérios do papel de
professor, principalmente, dos anos iniciais do ensino bdsico, pois o seu trabalho envolve uma
negociacdo entre vdrias dimensdes: a sua biografia, a sua prdtica e a estrutura institucional na
qual esta se desenvolve.

Nesse sentido, Woods nos alerta: “o professor habil tem que ser instrutor, facilitador,
critico, amigo, pai, controlador, quase tudo a0 mesmo tempo, e apresentar aos alunos uma
pessoa una e indivisivel, uma pessoa em que as ‘costuras’ ndo sdo visiveis” (WOODS, 1995,
p. 145). A articulacio desses aspectos: do conhecimento, das normas, dos valores
profissionais e do saber pedagdgico resultam na identidade indivisivel.

Dessa forma, o conceito de identidade profissional floresce e se transforma diante das
situacdes concretas do dia a dia no contexto escolar. O professor faz escolhas didrias
conforme sua identificacio com métodos ou procedimentos pedagdgicos, como nos apontam,
por exemplo, os depoimentos a seguir:

[...] eu comecei a trabalhar do jeito que eu fui alfabetizada, mas com o ba,
be, bi, bo ,bu, ndo me identifiquei, a partir dai comecei fazer outros cursos,
fui moldando a minha prdtica e hoje eu sou um pouquinho de cada método
(Létus - Escola Plantar Educacéo 1 - Grupo Focal).

[...] a prdtica dentro da sala de aula vai se modificando sim, vocé ndo
reproduz o erro, vocé tem a posicdo de se autocriticar e de se moldar de
acordo com a turma, comecamos a respeitar, porque a turma é heterogénea
(Camélia Vermelha - Escola Plantar Educagfo I - Grupo Focal).

Através da pritica e da formagdo continuada, as professoras vdao constituindo sua
identidade profissional na docéncia e desenvolvem, no constante encontro com 0 outro, 0s
tracos de sua subjetividade, como demonstram as professoras em seus relatos: procuro
aprender com meu aluno, trocar ‘‘figurinhas™ com os colegas, me reciclar. Busco fazer das

minhas aulas momentos de alegria e aprendizagem (Cravo Vermelho - Escola Plantar
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Educacio II — Questiondrio). A identidade se mostra fluida € em permanente composi¢dao com
0 meio em que se estd inserido. Nas palavras de Marcelo Garcia:

E preciso entender o conceito de identidade docente como uma realidade que
evolui e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A identidade nfo
¢ algo que se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida. A
identidade ndo € um atributo fixo para uma pessoa, ¢ sim um fendmeno
relacional. O desenvolvimento da identidade acontece no terreno do
intersubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 112).

A identidade € desenvolvida no transcorrer da vida do ser humano, portanto, €
complexa e inacabada. Apresenta-se como resultado do esfor¢o exercido entre o sujeito
histérico e as condi¢cOes materiais em que vive. Importa, ainda, frisar que a formacdo
continuada possibilita mudangas nas concep¢Oes das professoras a partir de acdes que
provocam a autorreflexdo. Nao interessa que se trate mais a pratica € menos a teoria, mas
interessa muito que se considere a identidade profissional como elemento capaz de motivar as
professoras na busca pelo conhecimento.

As professoras, ao consentirem a formacdo continuada, tém a possibilidade de
visualizar suas préticas de sala de aula sendo trabalhadas no contexto da formagdo, de modo
pleno e significativo. No entanto, esse movimento somente poderd ocorrer se 0S processos
formativos forem planejados e desenvolvidos, levando em consideragdo as principais
necessidades formativas das professoras, a partir das demandas oriundas do cotidiano escolar.
As professoras deixaram esse aspecto explicitado em seus relatos:

Hoje, nés temos uma parte tedrica, mas muita prdtica também. NOs temos
colocado em prdtica a teoria que ele (os cursos de formacdo) nos mostra e
temos aprendido coisas novas, por incrivel que pareca. Sempre se encontra
um jeito novo de fazer o que ainda ndo se tinha aprendido (Flor de Liz -
Escola Plantar Educacdo II - Grupo Focal).

E ai essa experiéncia ao vivo ali, vocé diz assim: puxa ndo é dificil de fazer.
Entdo eu consigo fazer dentro da minha sala (Glicinia - Escola Plantar
Educagéo II - Grupo Focal).

A partir destas experiéncias, em que a teoria € referenciada pela prética, surge a
possibilidade de mudangas nas concepcdes dos professores. Nessa perspectiva, Novoa (2013)
nos chama atengdo para a necessidade de construir a profissdo docente “a partir de dentro”,
sublinhando o sentido do conhecimento profissional através da reflexdo sobre a atividade e a
experiéncia pedagogica e a €nfase nas préticas colaborativas como modos de organizacio da

profissdo.
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Niao € propésito do presente estudo investigar temas que tratam das questdes de
género, entretanto, a feminizagdo da docéncia se apresenta nos depoimentos de forma
marcante ¢ demonstra como a construcdo da identidade profissional destas professoras
ocorreu. Sem querer enveredar pelas questdes de género, ndo porque nao sejam importantes,
mas por ndo se constituirem em objeto de nosso estudo, consideramos interessante, entretanto,
pincelar o assunto, uma vez que se apresenta nos relatos das professoras, principalmente, as
da “Escola Plantar Educagéo II”, por terem maior tempo na carreira.

Por meio do magistério, considerado um trabalho feminino por exceléncia,
especialmente, a partir dos anos 1960 (RABELO, 2007), com a expansdo da educagdo bdsica
publica, que a mulher brasileira pdde abrir caminho ao exercicio profissional. O magistério
passou a ser uma das primeiras atividades profissionais apropriadas para a mulher e que
possibilitavam harmonizar-se com as atividades domésticas. Segundo Gatti:

H4 uma feminizacdo da docéncia: 75,4% dos licenciandos sdo mulheres, e
este ndo ¢ fendmeno recente. Desde a criagdo das primeiras Escolas
Normais, no final do século XIX, as mulheres comecaram a ser recrutadas
para o magistério das primeiras letras. A prépria escolariza¢do de nivel
médio da mulher se deu pela expansdo dos cursos de formacgdo para o
magistério, permeados pela representacdo do oficio docente como
prorrogagdo das atividades maternas e pela naturalizagio da escolha
feminina pela educacdo (GATTI & BARRETO, op. cit, p. 62).

Dessa forma, estdo implicitos também os objetivos politicos na ampliacio da
participacdo feminina no magistério que se deu a partir da necessidade de expandir o ensino
para todos. As mulheres ganhavam menos e, era imperativo que o governo gastasse pouco
com os professores. Assim, as mulheres assumiram esse posto ndo pelo saldrio, mas por sua
suposta “vocacdo” natural para essa profissdo ou por falta de opg¢des como alegam as
professoras:

Eu fui ser professora por falta de opcdo, eu sou do interior de Goids e na
minha cidade ndo tinha opgdo de trabalho e eu comecei na profissdo,
porque ndo tinha outra, mas a partir do momento que eu entrei me
identifiquei muito e vi que realmente era aquilo que eu queria e estou até
hoje. E a func¢do do professor é de sempre tentar acrescentar alguma coisa
na vida de quem ele estd convivendo, de quem ele estd por perto e coisas
boas, pelo menos, tentar, até mesmo pela nossa postura, pelo nosso exemplo
tentar atingir as pessoas que estdo aqui em volta da gente. Ser professor é
uma troca (Orquidea - Escola Plantar Educacéo 11 - Grupo Focal).

E interessante isso que a Orquidea colocou quem é de familia pobre, a
mulher, a op¢do dela era ser professora, no interior ou vocé vira dona de
casa ou vira professora. Eu fui empurrada para um curso Normal e fui
obrigada a fazer, porque ou era aquilo, ou ficar em casa cuidando dos meus



117

irmdos. Tanto é que depois de um péssimo estdgio eu desisti de ser
professora, porque eu ndo queria, ndo queria mesmo. Eu fui abrindo outras
situagdes, tive outras profissdes, fiz vdrios concursos, mas de repente,
quando foi a hora de escolher, eu escolhi professora. E engracado ndo sei o
que aconteceu no meio do caminho ndo, acho que foi paixdo mesmo, foi
paixdo (Flor de Liz - Escola Plantar Educagéo II - Grupo Focal).

Eu acho minha historia parecida com a das colegas, porque eu venho do
interior e, no interior onde toda mulher é professora, ndo tem outra op¢do.
(...) E ld é assim, ndo necessariamente pedagogia, mas a mulher que vai
fazer historia é para dar aula de historia, faz geografia é para dar aula de
geogrdfia. (...) ou era mulher da roca ou era a mulher que era professora.
Dentista que tinha ld era homem, médico que tinha ld era homem. (...) E eu
me apaixonei também pela docéncia! (Alecrim - Escola Plantar Educacdo 11
- Grupo Focal).

[...] bom, eu também ndo tinha nada planejado para ser professora. Eu tinha
casado e na familia do meu esposo todas as mulheres sdo professoras.
Minha sogra é professora, minha cunhada estudava para ser professora, as
tias dele eram todas professoras. E ai elas comecaram: Oh! Minha filha, faz
o concurso para professora [...] (Glicinia - Escola Plantar Educacdo II -
Grupo Focal).

Nesta perspectiva, a profissdo docente consistiu em uma das unicas possibilidades de
formacgdo e atuagdo profissional concedida como direito para as mulheres, o que, de certo
modo, condicionou o desenvolvimento da identidade profissional dessas professoras. Para
Marcelo Garcia (2009, p. 12) “o desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do
intersubjectivo e caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretagdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado contexto”. As
professoras desenvolveram o sentido da identidade profissional a partir da autoconsciéncia e
das agdes que as conduziram a fazerem-se professora. Ao afirmar “Fu fui empurrada para um
curso Normal e fui obrigada a fazer, porque ou era aquilo, ou ficar em casa cuidando dos
meus irmdos” e mais adiante destacar que “[...] E engracado ndo sei o que aconteceu no meio
do caminho ndo, acho que foi paixdo mesmo, foi paixdo! (Flor de Liz - Escola Plantar
Educacdo II - Grupo Focal), € possivel admitir que o desenvolvimento da identidade
profissional € processual e ocorre em uma perspectiva transformadora.

Os tragos de identificacido e adesdo profissional ao magistério foram comuns entre as
professoras, pois, se em um dado momento de suas vidas, a forma¢do no magistério consistia
em unica alternativa, conforme atesta Orquidea “Eu fui ser professora por falta de op¢édo”,
com o decorrer das experiéncias formativas e apds a inser¢io na docéncia, foi se modificando

e passou a se constituir em “paixdo” (Flor de Liz e Alecrim).
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Diante do exposto, compreendemos com Marcelo Garcia (2009, p. 12) que “a
formacdo da identidade profissional ndo se constréi respondendo a pergunta: ‘Quem sou eu,
neste momento’? Mas sim em resposta a pergunta: ‘Quem € que eu quero ser?’ A resposta a
esse questionamento nos conduz ao seguinte entendimento: as professoras, ao compreenderem
“o que querem ser” sdo impulsionadas a buscarem seu desenvolvimento profissional docente,
como fator preponderante para ampliarem o compromisso € o investimento na profissdo, uma
vez que a identidade profissional se constitui em fatores pessoais influenciada pelo contexto
em que as préticas docentes se concretizam.

Em sintese, corroboramos com Marcelo Garcia (2009) que o desenvolvimento
profissional docente deve atentar-se para o significado do que € assumir uma profissdo e qual

o grau de autonomia destes profissionais no exercicio do seu trabalho.

4.1.4. Desenvolvimento profissional docente

O termo desenvolvimento profissional destaca o processo continuo de transformacio e
constitui¢do do sujeito, ao longo do tempo, principalmente, em uma comunidade profissional.
Considerando que o caminho de formagdo e desenvolvimento profissional se sustenta na
busca de compreender e superar as necessidades da prépria profissdo, importa a andlise de
interesses e expectativas das professoras, enquanto pessoas, profissionais € membros de uma
organizacdo institucional. O que implica pensar, sobretudo, nas a¢des do dia-a-dia e na
compreensdo de que as professoras apresentam diferentes necessidades e perspectivas que
podem ser superadas no grupo em que se trabalha. Sacristdn considera que:

A atuacdo do professor ndo consiste em solucionar problemas como se
fossem nds cegos que, uma vez solucionados, desaparecem... o cerne do
processo educativo reside na escolha de modelos de desenvolvimento
humano, na op¢éo entre diversas respostas face as caracteristicas dos grupos
e aos contextos sociais: o professor ¢ um gestor de dilemas (SACRISTAN,
1991, p. 87).

Nessa perspectiva, torna-se importante para o desenvolvimento profissional que as
professoras tenham a oportunidade de analisar e refletir sobre os métodos de ensino
utilizados, as dinamicas, os diferentes papéis € posturas que assumem em aula, as escolhas e
decisdes que fazem no que concerne ao planejamento e as priticas pedagogicas. Esse
movimento tem como finalidade aprofundar o significado do fazer pedagdgico orientado por

concepgdes e crengas construidas nas diversas experiéncias formativas e profissionais. Nos
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depoimentos das professoras parece claro, que, conforme pontuou Sacristdn (1991, p. 87) “a
atuagdo do professor ndo consiste em solucionar problemas como se fossem nds cegos que,
uma vez solucionados, desaparecem”, ao afirmarem:

[...] essa profissdo, é uma roda gigante, uma aprendizagem todo dia, buscar
todo dia o conhecimento para atingir o aluno (Lotus - Escola Plantar
Educacéo I - Grupo Focal).

[...] uma relacdo de amor e odio didrio, ao mesmo tempo em que eu nasci
para isto, no outro dia vocé jd fala: Nossa! Que péssima professora eu sou!
Acho que é o comprometimento que envolve as nossas acoes, mas em termos
de sentimentos mesmo é um pouco de amor e ddio... é tdo gratificante
quando eles te retornam, vocé vé que aquilo fez sentido, que eles estdo
caminhando, mas quando ndo vai, vocé acaba se culpando. (Centiurea -
Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

Ser professor é desafio, desafio didrio, sdo obstdculos que temos que vencer,
ndo é uma coisa eventual (Camélia Vermelha - Escola Plantar Educagdo I -
Grupo Focal).

Com efeito, os problemas solucionados ndo desaparecem, pois se renovam sempre em
diferentes situagdes em fungdo da singularidade da docéncia que lida cotidianamente com a
complexidade do ser humano, especialmente, na vivéncia coletiva. A escola, l6cus principal
destas vivéncias e do desenvolvimento profissional docente, apresenta desafios constantes
para o ensino-aprendizagem. Nos relatos das professoras essa dimensio € destacada de forma
contundente ao dizerem que ser professora é: “ter disposicdo de lutar para abrir os olhos e as
mentes para enxergar o amanhd” (Acdcia — Escola Plantar Educacdo II — Questiondrio);
“buscar diariamente a superacdo” (Ddlia Amarela — Escola Plantar Educagdo I —
Questiondrio) “aprender sempre, acreditar nas pessoas e saber que todos os dias aprendemos
com nossos alunos” (Geranio Silvestre — Escola Plantar Educacdo II — Questiondrio);
“participar da construcdo de uma sociedade por meio dos alunos”(Flor de Romizeira —
Escola Plantar Educacdo I — Questiondrio); “cuidar, se preocupar, ajudar, acolher. Trazer
amor ao conhecimento, trazer valores humanos a sua prdtica” (Alecrim — Escola Plantar
Educacio IT — Questiondrio).

Dessa forma, as professoras estdo sempre imersas no movimento de redefinicio da
profissdo e da compreensio da préitica. A chave do processo educativo s6 se pode situar no
compromisso partilhado entre as professoras por serem elas proprias as autoras de um projeto
que € o de se desenvolverem profissionalmente, por intermédio da andlise e da apreciacio das
acOes didrias e dos problemas e desafios que enfrentam, onde desabrocha a aspiracdo de

ensinar aprendendo, tendo em vista agir com autonomia continuamente.
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Assim, o desenvolvimento profissional das professoras estd intimamente ligado ao
desenvolvimento do aluno, a partir do contexto no qual ele estd inserido, visto que se encontra
diante de continuas e mutuas influéncias culturais, sociais e econdmicas. Ademais, a formacao
continuada possibilita o desenvolvimento profissional, traduzido nas palavras de Freire (1996,
p.43): “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem ¢ que pode melhorar a préxima
pratica”. Esse aspecto € evidenciado pela professora Geranio Silvestre a respeito da
construgdo profissional docente:

Eu também acho que é algo que se constroi, porque é tdo dificil. Eu fico
lembrando quando eu comecei tudo era novidade, queriamos um monte de
coisa e faziamos muita coisa. E hoje, com a maturidade, jd tenho a
compreensdo que, quanto mais aprendizagem vier melhor, para o convivio
com determinadas situacées, com as criancas ou com o0 grupo de pessoas.
Isto é muiro dificil mesmo! Vocé tem que estar sempre aberta para aprender
(Geranio Silvestre - Escola Plantar Educagéo II - Grupo Focal).

Assim, o desenvolvimento profissional € construido ao longo da carreira docente, no
dia-a-dia de sala de aula, que apresenta diversas situagdes, quase sempre, inusitadas para o
professor. Os professores aprendem ao longo da sua vida profissional e também enquanto
ensinam. A formacdo continuada possibilita que o processo de desenvolvimento profissional
ocorra de forma mais dindmica, pois com o aporte tedrico as priticas sdo revistas e ampliadas.
A professora Flor-de-Lis exemplifica como a formagao continuada contribui nesse processo.

[...] eu me tornei mais organizada e dindmica. Eu sempre gostei de
trabalhar com projetos, mas eu ndo sabia como organizar a questdo do
projeto dentro da dindmica de sala de aula, dos contetidos, do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da escola e da LDB. A EAPE me forneceu essas
condicdes. Condicdes de organizar um planejamento em um projeto, como
fazer, o que fazer, o que abordar, o passo a passo [...] (Flor de Lis - Escola
Plantar Educacéo II - Grupo Focal).

Percebe-se que a busca por conhecimentos que implicam diretamente no trabalho
pedagdgico, as metodologias e as prdticas sdo as temdticas que mais mobilizam as
professoras. A formacdo continuada, com propostas de didlogos e metas comuns as das
professoras, favorecem o movimento docente rumo ao seu desenvolvimento profissional. Nas
palavras de Novoa (1991, p.30), “a formagdo deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores”. No depoimento da professora Orquidea esse interesse €
explicitado e, além disso, torna-se um entrave, quando ndo € despertado:

A EAPE tem nos ouvido muito. Tem cursos especificos para alfabetizadores,
prdtica na alfabetizacdo, cursos especificos na drea de portugués, depois
especificos na drea de matemdtica e agora na drea de ciéncias. Entdo, eles
tém sido muito ouvintes na nossa necessidade. Porque antes era assim; vai
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ter um curso sobre isso, quem orientou? Quem sugeriu? Nem me
interessava. Eu passei muito tempo sem fazer curso, porque eram cursos que
ndo me interessavam (Orquidea - Escola Plantar Educacéo 11 - Grupo Focal).

Tém profissionais muito qualificados Id dentro e eles estdo investindo em
nos mesmos. Os gestores sdo pessoas que sairam da base. Sdo pessoas que
sabem  realmente! Professores de educacdo bdsica, ndo sdo
administradores, sdo pessoas que atuam (Geranio Silvestre - Escola Plantar
Educagéo II - Grupo Focal).

Nota-se, nos relatos das participantes da pesquisa, especificamente da Escola Plantar
Educacio II, que a formacdo oferecida pela EAPE, antes distanciada das demandas postas
pelos contextos escolares, foi se tornando mais aproximada das necessidades reais e concretas
das professoras. Esta aproximacido — que trabalha a teoria em consondncia com prdtica — se
traduz a partir dos cursos especificos para alfabetizadoras. Porém, constata-se que a falta de
interesse causada pela “grande inutilidade” dos cursos de formacdo ja4 denunciada por Névoa
(2008, p. 26), quando afirma: “grande parte dos programas de formagdo continua tem-se
revelado de grande inutilidade, servindo apenas para complicar um quotidiano docente j4 de si
fortemente exigente”, ndo € o Unico entrave na busca do conhecimento que refletem no
desenvolvimento profissional docente.

Diferentemente do que foi explicitado pelas professoras da “Escola Plantar Educacio
IT”, os depoimentos das professoras da “Escola Plantar Educacdo I’ denunciam os entraves
que incluem, por exemplo, a escassez de vagas suficientes nos cursos de interesse das
professoras alfabetizadoras, como destacamos a seguir:

A FAPE é para poucos! (Jasmim Amarelo - Escola Plantar Educagdo 1 -
Grupo Focal).

[...] Chega! Nao quero mais ficar atrds da EAPE para conseguir um curso.
Eles agora que me procurem. E humilhante, porque por duas vezes eu jd fui,
falo por experiéncia propria, fui duas vezes, nem como ouvinte eu consegui
(Centaurea - Escola Plantar Educacio I - Grupo Focal).

N6s, as novatas, estamos esperando mais vagas (Copo de Leite - Escola
Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

Acho que tinha que ser aberto para rtodo mundo, a partir do momento que
estamos em sala de aula, todo professor tem direito e ele precisa participar
das formacées continuadas. Para todo mundo! E um direito, porque ai
coloca-se a desculpa de espaco fisico, o espaco fisico tem, nos sabemos que
tem e formadores também, e se tem, falta um pouco de boa vontade (Camélia
Vermelha - Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).
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Os relatos das professoras Jasmim Amarelo e Centdurea sdo marcados pelo trago de
desapontamento, ao explicitarem as dificuldades das professoras iniciantes quando afirmam
que: “A EAPE é para poucos”! “Eles agora que me procurem. E humilhante” [...]. “Todos os
professores tém direito a formacdo continuada®, como afirma a professora Camélia
Vermelha. Além disso, importa frisar, que as professoras em inicio de carreira podem desistir
da profissdo por falta de acolhimento neste periodo delicado de socializagdo profissional.
Uma das referéncias do desenvolvimento profissional perpassa pela discussdo da formacao de
professores. De acordo com Romanowski:

A formacdo assume maior relevancia para os professores principiantes, pois
¢ neste periodo que ocorre uma intensificacdo do aprendizado profissional e
pessoal, a transicdo de estudante para professor, a condicdo de trabalho leigo
para profissional, de inexperiente para expert, de identificacdo, socializagcdo
¢ aculturacgéo profissional (ROMANOWSKI, 2012, p. 01).

Com efeito, hd necessidade de programas de formagdo continuada que visem
proporcionar novas aprendizagens e interlocugdes desses profissionais em inicio de carreira.
Esta etapa da vida profissional tem influéncia direta sobre a sua decisdo de continuar ou nio
na profissio, por ser marcada por intensas aprendizagens que possibilitam a sobrevivéncia na
profissdo. O ingresso na carreira, de acordo com Tardif (2002 p. 11), “[...] € um periodo
realmente importante na historia profissional do professor, determinando inclusive seu futuro
e sua relagdo com o trabalho”. O inicio da docéncia € apenas um marco em uma trajetéria de
crescimento que, somados aos componentes da histéria de vida das professoras, irdo associar-
se conhecimentos de uma dada drea especifica, teorias pedagoégicas e elementos praticos
oriundos da atividade docente e, em conjunto, formam a base sobre a qual a profissdo ird se
alicergar.

Nessa perspectiva, a formacgdo continuada € um dos indicadores do desenvolvimento
profissional, que segundo Santaella (1998, p. 262) representa "um processo dialético entre os
multiplos fatores ambientais e a construc¢do pessoal que os sujeitos fazem destes fatores”. Nao
se constitui, portanto, em acumulo de episddios na vida dos professores, mas nos indicadores
de qualidade que os profissionais da educagdo vao construindo ao longo do magistério.

Ainda, dentre os fatores que entravam os processos formativos, as professoras da
“Escola Plantar Educagdo I”, destacaram a distancia entre as escolas e o local de formacio,
além da descontinuidade dos cursos, que acentuam as dificuldades como esclarecem as

professoras:
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A EAPE tem que vir mais para perto de nds, onde estamos, para facilitar a
questdo da distdncia, porque realmente é muito longe (Jasmim Amarelo -
Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

Além das poucas vagas tem essa questdo da distdncia, porque dd vontade de
fazer, mas essa questdo da distdncia... vocé tem outra vida, vocé tem vida,
vocé tem filhos, vocé tem muitas coisas para administrar e conseguir fazer
curso. Entdo, também precisa facilitar esse tipo de coisa: lugar, vaga
(Gardgénia - Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

Ah! Vamos combinar? Para eu ir @ EAPE, gastar combustivel, colocar meu
carro naquele estacionamento lotado, porque se vocé achar vaga é para
alguém te bater, ndo ¢é verdade? Tudo isso consome muito tempo. Por que
ndo se coloca um curso de formacdo continuada nos Polos? (Camélia
Vermelha - Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

[...] e 0 que também precisava ter na EAPE ¢é a continuidade dos cursos, por
exemplo, ndo é o curso da EAPE, é do professor que oferta o curso. E um
curso que um professor ofertou e ndo tem mais. SO foi aquele ld! Quem
pegou bem, quem ndo pegou ndo pega mais. E a descontinuidade dos
cursos. Assim, também a questdo dos Polos que jd existem, mas oS cursos
ofertados ndo sdo todos (Gardénia - Escola Plantar Educacdo 1 - Grupo
Focal).

Os depoimentos explicitam a sobrecarga no orcamento para as professoras
frequentarem a formag¢do na EAPE, principalmente no que tange aos custos com transporte. A
distancia afeta diretamente as professoras das escolas que ndo trabalham no Plano Piloto, pois
o deslocamento longo ndo permite cumprir os hordrios dos cursos que se entrechocam com o0s
hordrios de aula'!, exigindo das professoras um esfor¢o sobre-humano ao se dedicarem 2
profissdo.

Além disso, a descontinuidade dos cursos foi apontada de forma recorrente, por se
caracterizarem como cursos personalizados pelos formadores que os ministram e nio
especificos de um programa formativo da EAPE. Isso significa que, se aquele formador ndo
mais fizer parte do corpo docente da EAPE, o curso deixa de existir, conforme demonstrado
pelo desapontamento da professora Gardénia: “E um curso que um professor ofertou e ndo
tem mais. S6 foi aquele ld! Quem pegou bem, quem ndo pegou ndo pega mais. E a
descontinuidade dos cursos”.

Para além dos entraves relatados nos depoimentos das professoras da “Escola Plantar

Educacdo I” e, sem intencdo de minimizd-los, encontramos também convergéncias

significativas que merecem destaque, pois validam as mudancgas ocorridas na EAPE a partir

1 Hordrio de aula no Distrito Federal: Matutino: 7:00h &s 12:00h. Vespertino: 13:00h 4s 18:00h.
Horério dos cursos ofertados pela EAPE: Matutino: 8:00h as 11:00h. Vespertino: 14:00h as 17:00h.
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do ano de 2008. Antes, porém, € necessdrio fazer um breve esboco dos cursos relatados pelas
professoras, para melhor entendimento do significado da formacdo por elas referida. Foram
citados durante a realizacdo dos grupos focais: O Programa de Formagdo dos Professores
Alfabetizadores (PROFA), o Programa Ciéncia em Foco, o Pré-Letramento, O Pacto Nacional
pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC), que demarcaram o enfoque da EAPE na
formacgdo continuada, direcionando os cursos para a realidade das professoras. Importa ainda
deixar esclarecido, que estes cursos foram ofertados nos polos da EAPE, o que permitiu a
participagdo das professoras em exercicio, especialmente nas escolas localizadas fora do
Plano Piloto.

O Programa de Formagdo dos Professores Alfabetizadores (PROFA) configura-se
como um curso anual de formacio, destinado especialmente a professores que ensinam a ler e
escrever na Educacdo Infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental ¢ na Educacio de
Jovens e Adultos. Tem como objetivo oferecer novas técnicas de alfabetizacdo, originadas em
estudos realizados por uma rede de educadores de vérios paises. Esses estudos t€ém como base
as transformacdes nas praticas de ensino da leitura e da escrita ocorridas a partir de 1985 com
as pesquisas de Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberoski e a publicacdo da obra Psicogénese da
Lingua Escrita (MENEZES e SANTOS, 2001).

O Programa Ciéncia em Foco, apresentado para a Secretaria de Educagdo do Distrito
Federal foi baseado em uma proposta integrada para a educagdo cientifica denominada

Ciéncia Tecnologia e Criatividade (CTC) da Sangari do Brasil'?

e teve como pressuposto
bésico elevar a qualidade do ensino das Ciéncias Naturais no ensino fundamental em todas as
escolas que compunham a rede publica de ensino. O ensino de ciéncias proposto pelo
Programa Ciéncia em Foco apresentou-se idealizado em unidades didéticas, descritas pelo
programa como um “conjunto ordenado de atividades estruturadas e articuladas para a
consecucdo de um objetivo educativo em relacdo a um conteudo concreto” (SANGARI DO
BRASIL, 1998, p. 11). O desenvolvimento de cada unidade foi acompanhado por um

conjunto de materiais disponibilizados nas escolas como livros dos alunos, livros dos

professores e materiais de laboratério a serem utilizados nas experimentacdes.

2A Sangari Brasil é uma empresa que cria, desenvolve, produz e implementa um programa integrado de
Educag¢ao em Ciéncias no Ensino Fundamental que tem o nome de CTC- Ciéncia e Tecnologia com
Criatividade. Disponivel em: http:/noticias.sangari.com/pages/200909/0-que-c-a-Sangari-Brasil-14198.html.
Acesso em: 24/09/16.


http://noticias.sangari.com/pages/200909/O-que-e-a-Sangari-Brasil-14198.html
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O Pro-Letramento € um programa de formacdo continuada de professores para a
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matemadtica nos anos/séries iniciais
do ensino fundamental. O programa € realizado pelo MEC, em parceria com universidades
que integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada com adesdo dos estados e
municipios. Podem participar todos os professores que estdo em exercicio, nas séries iniciais
do ensino fundamental das escolas publicas. Os cursos de formagdo continuada oferecidos
pelo programa tém duragido de 120 horas com encontros presenciais e atividades individuais
com duragdo de oito meses (BRASIL, 2012).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) € um programa do
Governo Federal, de formacdo continuada de professores alfabetizadores, firmado entre o
MEQC, as secretarias de educacdo: estaduais, municipais e distrital, e 38 universidades publicas
brasileiras, entre elas a Fundacdo Universidade de Brasilia. Curso presencial de dois anos para
os Professores alfabetizadores, com carga hordria de 120 horas por ano, baseado no Programa
Pr6-Letramento, cuja metodologia propde estudos e atividades praticas (BRASIL, 2015).

Os programas citados, oferecidos por meio de diversas parcerias estabelecidas pela
EAPE, evidenciam processos e experiéncias formativas que contribuiram para a articulagao
entre teoria e pritica, além possibilitar que as professoras pudessem atribuir maior sentido a
formagdo, como demonstram os depoimentos:

O PROFA foi organizado pela UNB em parceria com a EAPE. Entdo os
professores da UNB deram um suporte excepcional para EAPE comecar a
mudar a dindmica dos cursos. Os cursos mudaram a roupagem, a
perspectiva, antes nos chegdvamos e so ouviamos. A partir do PROFA os
professores levavam os problemas, eles queriam solucdes (Glicinia - Escola
Plantar Educacéo II - Grupo Focal).

O curso de Linguagem arrebentou, porque aliava bem a teoria a prdtica,
Jjogos, oficinas (Geranio Rosa - Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

O PNAIC tem uma estrutura melhor, mais transparente (Camélia Vermelha
- Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

[...] O Ciéncia em Foco foi também um projeto do governo, que eles deram
o material e sabe aquele material que vocé quer fazer uma experiéncia em
sala de aula e vocé achava impossivel? Eles jd formularam tudo, vinham os
livros com todos os materiais. [...] Al nos amadurecemos mais pra fazer os
cursos e vocé queria trabalhar o material, saber como. Isso nos agucou.
(Glicinia - Escola Plantar Educacéo II - Grupo Focal).

As professoras reconhecem as mudangas ocorridas na EAPE e valorizam os aspectos

que contribuem para alterar a prdtica em sala de aula, principalmente no que se refere as
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metodologias utilizadas nos cursos, mais dindmicas, no qual elas puderam participar mais
ativamente e ndo somente como expectadoras passivas. Os depoimentos demonstram que as
professoras sentem-se parte do processo de formacdo, o que € relevante para o
desenvolvimento profissional, como afirma Imbernén (2002), “a formagdo sera legitima entdo
quando contribuir para o desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e
de melhoria das aprendizagens profissionais”. Com efeito, a formacdo continuada deverd ser
legitimada pelo desenvolvimento profissional das professoras. Vaillant e Marcelo Garcia
(2012, p. 176-177) consideram que:

Os elementos bdsicos para explicar a qualidade do desenvolvimento
profissional sdo o conteido, o processo e o contexto. As caracteristicas do
conteudo referem-se ao “o que” do desenvolvimento profissional e tem a ver
com o conhecimento, as habilidades, a compreensdo de uma disciplina, o
conhecer a forma como os estudantes a aprendem etc. O processo refere-se
ao “como” do desenvolvimento profissional vincula-se ndo somente as
atividades que se desenvolvem, mas também a forma de planeja-las,
desenvolvé-las e dar continuidade a elas. As caracteristicas do contexto nos
remetem ao “quem, quando, onde e porqué” do desenvolvimento
profissional. Essas varidveis implicam a organizacao, o sistema ou a cultura
na qual o desenvolvimento profissional se realiza.

De fato, as caracteristicas que indicam a qualidade do desenvolvimento profissional

sdo explicitadas nos relatos das professoras € apontam para a adesdo a formacio, quando esta

2%
2

se alia ao “como”, “o que” e ao “quem, quando, onde e porqué” dos conteudos, do processo €
do contexto no qual as professoras estdo inseridas. As situagdes de formacdo que se
entrelacam com as prdticas de sala de aula sd3o as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional, estdo baseadas na escola e se inscrevem dentro das atividades
cotidianas das professoras (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012).

A reflexdo das professoras em relacdo as priticas adotadas no dia-a-dia em sala de
aula demonstra que estd ocorrendo aprendizagem profissional na formagdo continuada,
porque propde a necessidade de entender as situacdes praticas como exemplos da realidade
(VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012). Ainda, de acordo com os autores, “se se aprende
da experiéncia, € porque refletimos, analisamos o que fazemos e por que o fazemos, o que nos
conduz a tomar consciéncia das complexidades do trabalho profissional” (VAILLANT;
MARCELO GARCIA, 2012, p. 41). Assim, o desenvolvimento profissional docente baseado

na proposta de uma formacdo continuada € permeado pela constru¢do continua das

identidades, de atitudes e saberes docentes, como € indicado nos depoimentos a seguir:
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Ah! Eu aprendi as interpretacdes de textos, as formas de trabalho, fiz vdrias
oficinas de Linguagem em 2008. Eu amei o curso, porque tinhamos muitas
oficinas e confecciondvamos os jogos para levar para sala. NOs temos muito
material daguela época (L6tus - Escola Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

[...] o PNAIC concilia essas duas coisas, porque trabalhamos a teoria, a
troca de experiéncias e temos a prdtica dentro do curso. O PNAIC da
Secretaria estd auxiliando (Camélia Vermelha - Escola Plantar Educagéo 1 -
Grupo Focal).

[...] 0 que eu tive de experiéncia! Participei do PNAIC, gostei bastante do
PNAIC de Matemdtica, porque tinha muita oficina (Copo de Leite - Escola
Plantar Educacéo I - Grupo Focal).

Tudo tem sido uma construcdo entendeu? Hoje, talvez, nds vivenciamos
mais (Gerénio Silvestre - Escola Plantar Educacdo II - Grupo Focal).

Nessa perspectiva, a formagdo que considera o aporte tedrico € a producdo de
materiais pedagégicos, o didlogo permanente, alinhados as préticas cotidianas das professoras,
no contexto em que atuam, possibilita o desenvolvimento profissional docente e, vao mais
além, como afirma Novoa: “priticas de formacdo que tomem como referéncia as dimensodes
coletivas contribuem para a emancipacgdo profissional e para a consolidacdo de uma profissdo
que ¢ autdbnoma na producio dos seus saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1992, p. 15).A
emancipacdo profissional outorga as professoras a responsabilidade de seu crescimento, a
partilha e a cooperacdo no trabalho e, a consequente, autonomia em suas acdes. Tal tendéncia
alia a visdo das professoras como intelectuais e a caracteristica prdtica da profissdo, na
perspectiva de que a formagdo continuada funciona como indicador de qualidade para o
desenvolvimento profissional, quando €, sobretudo, uma constante releitura das préiticas que
ocorrem na escola, o que significa atencio prioritdria as experiéncias das professoras.

Dentre os fatores convergentes entre as duas escolas pesquisadas, a questdo do tempo
disponivel que viabiliza a participacdo das professoras nas agdes formativas oferecidas pela
EAPE, teve destaque. A respeito desse assunto, Vaillant e Marcelo Garcia (2012) asseveram
que: “outro traco importante € a possibilidade de disporem de tempo e de outros recursos para
um desenvolvimento profissional eficiente. Esse tempo deve estar bem organizado e
estruturado para que cumpram seus objetivos” (p. 176). No Distrito Federal o tempo
disponivel para a formagdo continuada € prevista em lei, como j4 nos referimos'® neste estudo

e, € uma conquista, como esclarece a professora Geranio Silvestre:

13 Ver Introdugio (p. 17).
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[...] o grande ganho da categoria é ter conquistado e entendido que essas
trés horas sdo um momento de formacdo. Se hd uma instituicdo que vincula
essa organizacdo isso é otimo. O Governo do Distrito Federal, sempre
trabalhou com pessoas que entenderam a importdncia dessas trés horas, que
sdo horas trabalhadas, esse tempo que é utilizado para melhoria das
condicdes da sala de aula (Geranio Silvestre - Escola Plantar Educacéo 1I -
Grupo Focal).

Vale frisar que, o tempo disponivel para formagdo continuada, deve fazer parte da
carga hordria do professor, para que se torne possivel “relacionar a formacio de professores
com o desenvolvimento pessoal e com o desenvolvimento profissional” (NOVOA, 1997,
p.15). Nesse sentido, a formagdo continuada acontece ao longo da vida das professoras e €
indissocidvel da formacdo inicial e do desenvolvimento profissional. As praticas profissionais
se movimentam em busca do conhecimento de tal modo que se tornam indissocidveis,
também, a teoria e a pritica como considera Santos:

Por isso, cada momento da formacdo abre possibilidades para novos
momentos num cardter de recomeco/renovacdo/inovacdo da realidade
pessoal e profissional tornando, entfio, a pratica mediadora da producio do
conhecimento ancorada na experiéncia de vida do professor e em sua
identidade. O fazer cede lugar ao saber reflexivo, entendido como percurso
que ocorre na indissociabilidade teoria/prética, condicdo fundamental da
construcio de novos conhecimentos e de novas prdticas: reflexiva,
inovadora, auténoma e transformadora. Essas prdticas passam a se impor
como condicio construtiva da vida e da profissdo de professor (SANTOS,
2004, p. 43).

O cotidiano escolar ainda € marcado por préticas rotineiras, que dificultam a ousadia
pedagdgica no sentido da busca por inovagdes. Diante desse cendrio, o desenvolvimento
profissional docente poderd promover rupturas com essas rotinas pré-estabelecidas, a partir do
pressuposto de que as professoras, ao participarem de agdes formativas, podem promover
transformacOes em seu fazer docente. No entanto, essas rupturas somente serdo possiveis se
houver condigdes concretas para que o desenvolvimento profissional docente ocorra de fato, o
que implica em melhores condi¢des de trabalho, de tempo disponivel, de projetos e programas
de formagdo continuada elaborados a partir da escuta sensivel das demandas concretas das
professoras.

A construgdo permanente dos saberes docentes e da identidade profissional, contribui
para o aprimoramento da profissionalizac¢do e da profissionalidade docente reverberando nas
priticas pedagogicas. Esse processo dindmico e multifacetado estd intrinsecamente

relacionado ao desenvolvimento profissional docente, em que as escolas possam ser
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consideradas como verdadeiras comunidades de aprendizagem, em uma perspectiva

colaborativa.
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CONSIDERACOES PROVISORIAS

A utopia estd ld no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se
afasta dois passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez
passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei. Para que
serve a utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de
caminhar.

Fernando Birri (2015)

Apesar das incertezas acreditamos nas possibilidades de mudangas, em novas
relagdes, novos modos de estar no mundo e de celebrar a educagdo. Renovar as esperancas
diante de tamanha multiplicidade ndo significa evitar o sofrimento para a formacdo do
humano, antes, € ndo deixar de caminhar. Ser o outro dos outros e encontrar-se € renascer —
com multiplos olhares e admitir a dupla existéncia da verdade — € perseguir a utopia como
possibilidade de avangar, constantemente, na profissao e na existéncia.

O compromisso €tico com as escolas pesquisadas e com as professoras participantes, a
complexidade do objeto investigado e a preocupacio em contribuir para melhor entendimento
de uma problemdtica social relacionada a formacdo das professoras, sdo as bases desta
pesquisa. A formacdo continuada foi entendida como um processo de aperfeicoamento dos
saberes necessdrios a atividade profissional, realizada, permanentemente, a partir da formacio
inicial. Por meio da andlise das concepc¢des construidas pelas professoras participantes de
acOes formativas promovidas pela EAPE, que por sua vez estdo impregnadas de uma cultura
que delineia a identidade do profissional que se quer formar, o objetivo do trabalho de
pesquisa consistiu em analisar as contribuicdes das acdes de formacdo continuada de
professores, promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento profissional docente. Para o
alcance dos objetivos buscamos compreender essa formagdo a partir dos seguintes aspectos
especificos, que foram assumidos como categorias de andlise: a formagdo continuada, saberes
docentes, identidade profissional e desenvolvimento profissional docente.

Com a finalidade de investigar as nuancas do desenvolvimento profissional docente,
os caminhos percorridos foram, aos poucos, balizados, tendo em vista que todo processo de
formacgdo profissional envolve reposicionamentos, consentimentos, podendo, assim, revelar
vozes, que por vezes sdo silenciadas na formacdo e na prdtica das professoras.

Especificamente as vozes das professoras constitufram-se em informagdes essenciais que,
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entrelacadas ao referencial tedrico e a nossa experiéncia profissional, nos permitiram produzir
as interpretagdes possiveis, traduzidas na autoria da producao académica.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, de tipo exploratéria, foi realizada a partir dos
pressupostos tedrico-metodologicos do método Materialismo Histérico Dialético e teve como
ponto de partida o estudo da literatura pertinente a drea. Os dados foram obtidos por meio de
questiondrio e grupo focal dos quais participaram as professoras de duas escolas do Distrito
Federal, tendo sido estudados e aprofundados a luz da Andlise de Contetido. Nessa
perspectiva, analisamos nas entrelinhas dos depoimentos e dos encontros, como essa
formacdo estd organizada, os saberes que veiculam, as priticas formativas, os tracos da
identidade profissional e o sentido dos processos formativos.

O estudo das politicas de formacdo de professores, especialmente, no Distrito Federal,
constituiu-se elemento fundamental para maior aprofundamento a respeito dos significados e
das concepg¢des que conduzem os processos formativos, tanto na formacgao inicial, quanto na
formacgdo continuada. As incursdes na literatura especifica da drea, no que tange ao escopo de
nosso estudo e nos documentos legais, possibilitaram, por meio das discussdes e andlises
apresentadas, destacar o processo de aligeiramento na formacdo de professores, claramente
delineado, via reducdo das exigéncias e das condi¢des estruturais da formagdo. Destacamos,
também, marcas de descontinuidades de a¢des formativas concebidas como importantes pelas
professoras. A concep¢do de formacgdo, presente nos documentos legais analisados, estd
centrada em um perfil de professor capaz de resolver os problemas imediatos, de modo
pragmético.

Na contram@o dessa perspectiva de formacdo as professoras, participantes da pesquisa,
demonstram ter compreensdo da relevancia social da educacdo e dos problemas a ela
atinentes, como as burocracias que inundam o cotidiano escolar. Diante dessa realidade,
complexa e contraditoria, na qual a escola estd imersa, as professoras demonstram considerar
que a educagdo ndao somente reproduz aspectos da sociedade, mas, também, produz
conhecimentos e culturas capazes de promover transformagdes, de superar as contradi¢des e
ambiguidades, por meio da consciéncia politica no que se refere, principalmente, ao efeito de
suas préticas na formagdo dos alunos.

As sinteses apresentadas referentes aos conceitos de formacdo continuada, identidade

profissional, saberes docentes e desenvolvimento profissional somente foram possiveis a
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partir do movimento dialético, a partir da construcdo de um corpus tedrico de conhecimentos,
que possibilitaram estabelecer uma aproximagdo com a realidade.

No que se refere aos aspectos relacionados a formacgido das professoras, a andlise dos
dados revela tanto fragilidades na formacio inicial, quanto na formacdo continuada. As
precariedades da formacdo inicial sdo apontadas pelas professoras como molas propulsoras
rumo a busca de oportunidades de formacdo continuada, unanimemente considerada como
necessdria, valiosa e indispensdvel, especialmente, pela voragem que historicamente existe
entre a formacdo inicial e as demandas da prética pedagdgica.

A formagdo continuada promovida pela EAPE responde parcialmente as demandas
formativas das professoras, principalmente, no que se referem a universalizacdo da oferta de
cursos, as condi¢des que viabilizem a frequéncia das professoras e a pertinéncia das temdticas,
diretamente vinculadas as necessidades formativas, especificas de cada grupo pesquisado. A
formacdo continuada somente poderd contribuir com o desenvolvimento profissional das
professoras, na medida em que for planejada e realizada em conformidade com os
pressupostos de que essa formagdo deve ser “com” as professoras e ndo “para” as professoras,
pois, elas devem ser protagonistas desse processo.

Nesse sentido, a formagdo que pretende provocar mudancas € inovagdes nas praticas
pedagdgicas, necessariamente hd de esclarecer as concepgdes das professoras, para que sejam
capazes de conduzir os estudantes ao protagonismo de suas aprendizagens e as
transformagdes por uma sociedade mais igualitdria, mais justa. H4 também de se distanciar da
uniformidade de agdes descontextualizadas e vélidas para todos, mas que as relacdes sejam
balizadas pela ética, sendo os alunos respeitados como seres historicos, que se relacionam no
coletivo sem, entretanto, perder sua singularidade.

A partir do referencial tedrico estudado, os saberes docentes sdo caracterizados como
plurais, compésitos e provem de fontes variadas. Frente a essa perspectiva, as experiéncias
docentes constituem-se instigadoras para a constru¢do de novos saberes, em um movimento
continuo e dindmico, que permite ressignificar os processos formativos e, por conseguinte,
refinar as praticas pedagogicas. Nesse movimento, os saberes da experiéncia sdo considerados
como fundamentais, pois brotam da prética, sendo validados como certezas pedagoégicas, que
ddo seguranca as professoras.

A andlise evidencia a necessidade de vinculagdo entre os saberes construidos em

processos formativos — formagdo inicial e continuada — com as realidades escolares e seus
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complexos desafios, o que implica a constru¢do de politicas educacionais que tenham por
finalidades promover o didlogo afinado entre instituigdes formadoras e escolas de educacdo
bdsica. Nessa perspectiva, a formac¢do continuada se apresenta como possibilidade para
superacdo dos desafios atinentes a prética pedagégica, portanto, cabe a EAPE atentar-se para
a compreensdo de que os saberes docentes devem ser trabalhados nos processos formativos,
em constante didlogo entre os cursos € o cotidiano escolar.

A formacio continuada promovida pela EAPE pode ser assim entendida como campo
fértil para a elaboracdo e reelaboracdo dos saberes docentes, para reflexdo das préticas
pedagdgicas e, consequentemente, para o aprimoramento profissional, desde que seja
planejada e realizada conforme as demandas especificas de cada realidade. Conceber as
experiéncias docentes, como ponto de partida para a constru¢do de novos saberes, a0 mesmo
tempo, em constante fluxo e sedimentagdo, permite ressignificar os processos formativos. A
escola € assim entendida como um dos espacgos privilegiados de construgdo, elaboracao,
reelaboragdo e troca de saberes, a serem associados com as experiéncias individuais e
coletivas.

Outro aspecto ressaltado nos depoimentos das professoras refere-se ao sentimento de
desamparo quando, no inicio da carreira, assumem a docéncia e sdo instadas a mobilizar
diferentes saberes, sem, no entanto, terem ainda construido suas destrezas profissionais. Esse
entendimento reafirma, a partir da andlise, que os saberes da docéncia sdo mananciais
inesgotdveis, que sustentam as professoras em sua tarefa de ensinar. A docéncia € um oficio
pleno de saberes, muito proprios, que contribuem para que as professoras se identifiquem com
a profisséo.

A andlise referente a identidade profissional reafirma a necessidade de compreendé-
la como um processo continuo e intricado, que se desenvolve a partir das diferentes
experiéncias pessoais e profissionais. Essa perspectiva, embasada nos referenciais tedricos,
confirma que a identidade profissional se distancia da no¢do de papéis preestabelecidos e
evidencia que as professoras, em suas relaches consigo mesmas € com seu grupo
profissional, estio em processo de constante desenvolvimento. A dimensdo afetiva da
docéncia € apresentada pelas professoras como atributo marcante, ao se identificarem na
relacdo com os discentes € na busca pelo sentido da docéncia como possibilidade concreta

de ampliar as potencialidades dos estudantes, que estdo sob sua responsabilidade.
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As acdes formativas oferecidas pela EAPE, no que tange ao desenvolvimento da
identidade profissional, contribuem no sentido de promover o aprofundamento da
compreensdo do “eu” profissional relacionado diretamente ao “eu” pessoal, como um
processo de interpretacdo e reinterpretacdo das experiéncias profissionais, dos desafios e
dilemas da profissdo. As professoras da “Escola Plantar Educacdo II” tiveram maiores
oportunidades de examinarem os aspectos relacionados ao desenvolvimento da identidade
profissional, uma vez que, a possibilidade de participagdo nas a¢des formativas depende de
alguns fatores, dentre eles, a proximidade geogrédfica e oferta de vagas conforme o
posicionamento na carreira.

Nos depoimentos das professoras dessa Escola foi perceptivel a compreensdo de que
as condi¢des concretas do contexto influenciam, sobejamente, no modo como refletem suas
trajetorias formativas, como se compreendem no cotidiano da profissdo docente € como
elaboram e reelaboram sua consciéncia profissional. Isso significa que, as professoras da
“Escola Plantar Educacdo I”, por terem menos viabilidade de participagdo nos cursos
promovidos pela EAPE, demonstraram o peso desse contexto como agravante para o pleno
desenvolvimento de suas identidades profissionais. No entanto, o desenvolvimento da
identidade profissional das professoras da “Escola Plantar Educagdo I” estd relacionado as
escassas chances oferecidas nos polos da EAPE, mas, ocorre por meio da constante
interpretacdo que tém de si mesmas, em relagdo ao contexto em que atuam, nas trocas de
experiéncias entre seus pares, o que indica a necessidade de aprimoramento das
oportunidades formativas para esse grupo de professoras, tendo em vista o atendimento a
essa demanda represada de formacao.

O desenvolvimento profissional docente compreende a busca pela superacdo das
necessidades da propria profissdo e estd diretamente relacionado a andlise de interesses e
expectativas das professoras, em sua dimensdo pessoal e profissional. Trata-se de um
processo continuo, mediante o qual as professoras reafirmam o seu compromisso como
gestoras de mudanca. Os depoimentos revelam a esséncia do pensamento profissional das
professoras, quando envolvidas em atividades formativas, a partir das quais produzem
conhecimentos e reelaboram suas praticas pedagégicas.

Nos depoimentos ficam evidenciadas as insegurangas, anseios, temores, mas ao

mesmo tempo, a importancia de trocar experiéncias, de aprender com o outro, de nutrir
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expectativas, além de reafirmar os saberes e as subjetividades, que foram ao longo do tempo
se constituindo em favor da prética e do desenvolvimento profissional.

As estratégias formativas que se entrelacam com as préticas de sala de aula sdo as
experiéncias mais significativas para o desenvolvimento profissional, por estarem vinculadas
a escola e se inscreverem dentro das atividades cotidianas das professoras. Pensar o
desenvolvimento profissional docente € compreender que hd um movimento intrinseco e
multifacetado entre a formacgdo, os saberes docentes, as priticas pedagégicas e a identidade
profissional, rumo a profissionaliza¢do docente.

Nessa dimensdo, a EAPE contribui, parcialmente, para os processos de
desenvolvimento profissional docente, tendo em conta, principalmente, o ndo atendimento as
demandas formativas das professoras que atuam em escolas localizadas nas diversas Regides
Administrativas do Distrito Federal. Reafirmamos o compromisso ético, politico e social da
EAPE, como instdncia responsdvel em organizar ¢ promover a formac¢do continuada de
profissionais da educacio. Diante dessa premissa, apontamos algumas acdes propositivas com
a intencdo de contribuir com o trabalho realizado pela EAPE:

e Mapear as demandas formativas dos profissionais da educagdo, especialmente, os
lotados nas escolas localizadas nas regides periféricas do DF;

e Criar politicas que transformem as escolas em comunidades de aprendizagem, nas
quais, a formacgdo continuada articule professores formadores e professoras/es da
educacio bdsica, numa perspectiva colaborativa;

o (riar politicas de acolhimento as/aos professoras/es iniciantes na carreira docente, com
a finalidade de promover seu processo de socializagdo profissional e aprendizado da
docéncia;

e Aprimorar e qualificar a oferta das acdes formativas promovidas, tendo em vista a
continuidade dessas a¢des, conforme necessidades apresentadas pelos/as profissionais
da educacio, como politica formativa;

e Fortalecer as parcerias com a Universidade de Brasilia, com a finalidade de aproximar
a institui¢do formadora publica com a rede de escolas de educacio bdsica, por meio da
pesquisa e da extensao universitdria.

Diante do exposto, a formacdo continuada serd significativa e ajudard a provocar
mudancas nas atitudes e crengas das professoras, quando conseguir fomentar processos

formativos que promovam a autonomia intelectual e lhes permita aprofundar e ampliar seu
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repertorio conceitual, a partir dos recursos de que dispdem. Amparadas em uma consistente
fundamentagdo tedrica e, cientes dos aspectos externos que influenciam sua prética
pedagdgica concreta, a formacio contribuird, também, para que as professoras aprofundem a
consciéncia de que a educacdo ndo se resume a sala de aula ou a escola, mas encontra-se
imbricada em um contexto mais amplo, cujas caracteristicas interferem em sua
materializagdo. Contextos amplos que nos fazem, ao palmilharmos os caminhos da educacio,
— essa terra de contradigdes, mas também dos sonhos — buscarmos o melhor horizonte de nds
e dos outros de nés mesmos, no fundo e na esséncia de cada um para alcancar o arco, que
aprofunda nossa base conceitual no limiar das ambiguidades, através da utopia sempre
intencionada. Temos clareza de que esse estudo poderd ser ainda mais expandido, pois sdo
muitos os matizes e possibilidades de produgdo de novos conhecimentos, que contribuam para
incrementar os debates na temdtica da formacdo e desenvolvimento profissional de
professores/as o que, certamente, se refletird na melhoria da qualidade socialmente

referenciada da educacio escolar.



137

REFERENCIAS

ALARCAQO, 1. (org.). Escola Reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: ArtMed, 2001.
ALMEIDA, J. S de. Mulher e educacgido: a paixio pelo possivel. Sdo Paulo: UNESP, 1998.

ANDRE, M. E. D. A. A produgciio académica sobre formacio docente: um estudo comparativo
das dissertacdes e teses dos anos 1990 e 2000. Revista Brasileira de Pesquisa sobre
Formacdo de Professores. Auténtica, v. 1, n.1, p. 41-56, ago./dez. 2009.

. Formagdo de professores: a constituicio de um campo de estudos. Educagdo, v. 33,
p. 6-18, 2010.

BARDIN, L. Andlise de Contetido. Trad. Luis Antero e Augusto Pinheiro. Lisboa: Edi¢des
70, 1977.

BEHRENS, M. O Paradigma da complexidade na formacdo e no desenvolvimento
profissional de professores universitdrios. In: Educacdo. Porto Alegre. N.3. 2007 p. 439-455.

BIRRI F. Revista Brasileiros, Ed. 93, 13 de abril de 2015. Disponivel em:
http://brasileiros.com.br/oEwbA. Acessado em: 16/09/16.

BOGDAN, R. e BIKLEN, S. K. Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Trad. Maria Jodo
Alvarez, Sara B. Santos e Telmo Baptista. Porto: Editora Porto, 1994,

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20/12/1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacio nacional.
In: BRZEZINSKI, 1. (Org.). LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. 10. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2007. p. 246-266.

BRZEZINSKI, I. Politicas contemporaneas de formacido de professores para os anos iniciais
do ensino fundamental. Educ. Soc., Campinas, vol. 29, n. 105, p. 1139-1166, set./dez. 2008.

CHARLOT, B. Relacdo com Saber, Formagdo dos Professores e Globalizacdo: questoes
para a educacdo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CANDAU, V. M. F. Formacio de professores: tendéncias atuais. In: REALI, A. M. M.R. et
al. Formacdo de professores - tendéncias atuais. Sdo Carlos: EDUFSCAR, 1996. p. 139-152.

. Formacgdo continuada de professores: tendéncias atuais. In. CANDAU, Vera Maria
(org.). Magistério: construcdo cotidiana. Petropolis: Vozes, 1997.

CANARIO, R. Formagio e Desenvolvimento profissional dos professores. Conferéncia
Desenvolvimento Profissional de Professores para a Qualidade e para a Equidade da
Aprendizagem ao longo da Vida. 2008. Anais. p. 133-148.


http://brasileiros.com.br/oEwbA

138

CARROLQO, C. Formagao e identidade profissional dos professores. In Estrela, M. T. Viver e
Construir a Profissdo Docente (pp. 21-50). Porto: Porto Editora, 1997.

CATANI, A.M.; OLIVEIRA, I.F.; DOURADO, L.F. Politica educacional, mudancas no
mundo do trabalho e reforma curricular dos cursos de graduacdo no Brasil. Educ. Soc., v.22,
n.75, p.39-83, 2001.

CERQUEIRA, A. S. A formacdo continuada de professores desenvolvida pela escola de
aperfeicoamento de profissionais da educacdo — Eape (1999-2001). 2002. 151f. Disserta¢do
(Mestrado em Educacio) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2002.

COELHO, 1. M. Educagéo Superior: por uma outra avaliagio. In. DOURADO, Luiz F. et al.
Politicas e gestdo da educacdo superior: transformacgoes recentes e debates atuais. Sao
Paulo: Xama3; Goiénia: Alternativa, 2003, pp. 117-136.

CONTRERAS, J. A autonomia dos professores. Trad. Sandra Nabuco. Sdo Paulo: Cortez,
2002.

DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. - Handbook of qualitative research. London, Sage
Publication, 1994.

DIAS-DA-SILVA, M. H. G. F. Politica de formacdo de professores no Brasil: as ciladas da
reestruturacdo das licenciaturas. Perspectiva, Florian6polis, v. 23, n. 02, p. 381-406, jul./dez.
2005

DINIZ-PEREIRA, J. E. Formagdo de Professores: pesquisas, representacdes € poder. Belo
Horizonte, 2000.

DOURADO, L. F. e OLIVEIRA, J. F. Reforma do Estado e as politicas para a educacdo
superior no Brasil nos anos 90. In: Educacdo & Sociedade. Vol. 23, n° 80, Sdo Paulo: Cortez,
set. 2002, pp.235-254.

DUBAR, C. A socializa¢do: construcdo das identidades sociais e profissionais. Traducdo
Anette Pierrette R. Botelho e Estela Pinto R. Lamas. Portugal: Porto Editora, 1997.

. La Formation professionnelle continue. 5. éd. Paris: La Découverte, 2004.

. A socializacdo: constru¢do das identidades sociais e profissionais. Traducio:
Andréa Stahel M. da Silva. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2005.
FERRAROTTI, F. Sobre a autonomia do método biogréfico. In: Névoa, A.; FINGER, M. O

método (auto) biogrdfico e a formacdo. Lisboa: MS/DRHS/CFAP, 1988.

FLORES, M. A. Tendéncias e tensdes no trabalho docente: reflexdes a partir da voz dos
professores. PERSPECTIVA, 2011. p. 161-191.



139

. (Org.). Formacdo e Desenvolvimento Profissional de Professores: contributos
internacionais. Coimbra: Almedina, 2014.

FRANCO, M. L. Anélise do Conteudo. 2. ed. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios a pritica educativa. 21 ed. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREITAS, L. C. Qualidade Negociada: avaliacio e contra-regulacdo na escola publica.
Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 26, n.92, p. 911-933, out. 2005.

GADOTTI, M. Perspectivas atuais da educacdo. Porto Alegre: Ed. Artes Médicas, 2000.
GATTIL, B. A A Construcdo da Pesquisa em Educacdo no Brasil. Brasilia: Plano, 2002.
. Grupo Focal nas Ciéncias Sociais e Humanas. Brasilia: Liber Livro, 2005.

. Andlise das politicas publicas para formacdo continuada no Brasil, na tltima
década. Revista Brasileira de Educacdo. v. 13 n. 37 jan./abr. 2008.

. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO, 2009.

. BARRETO, E.S.S. Professores: aspectos de sua profissionalizacdo, formac¢do e
valorizacdo social. Brasilia, DF: UNESCO, 2009.

GIROUX, H. A. Os professores como intelectuais: Tumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 1997.

GONZALEZ REY, F. Pesquisa Qualitativa e Subjetividade. Os processos de constru¢ido da
informagdo. Sao Paulo, Pioneira Thomson Learning, 2005.

GUIMARAES, V. S. Formacdo de Professores: saberes, identidade e profissdo.
Campinas/SP: Papirus, 2004.

HYPOLITO, A. M. Politicas curriculares, Estado e regulagdo. Educ. Soc., Campinas, v. 31, n.
113, p. 1337-1354, out.-dez. 2010.

HUGHES, E. C. "The Making of a Physician", Human Organization, 111, 1955, pp. 21-25
repris dans *Men and their Work*, ch. 9, *op. cit.*, pp. 116-131.1955.

IMBERNON, F. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanga e a incerteza.
3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

. Formacdo permanente do professorado: novas tendéncias. Sdo Paulo: Cortez,
20009.

. Formagdo continuada de professores. Porto Alegre: Artmed, 2010.



140

LAGAR, F. M. G. Formacdo Continuada de Professores da Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal (2009-2011): a percepcdo docente. Dissertacio de Mestrado Faculdade de
Educacio (FE) da Universidade de Brasilia (UnB), Brasilia, 2012.

LAVILLE, C.; DIONNE, J. A constru¢do do saber: manual de metodologia de pesquisa em
Ciéncias Sociais. Porto Alegre: Ed. UFMG: Artmed, 1999.

LIBANEO, J. C. Pedagogia e pedagogos: inquietacdes e buscas. Educar, Curitiba, n. 17, p.
153-176. 2001. Editora da UFPR. Disponivel em
http://www.educaremrevista.ufpr.br/arquivos_17/libaneo.pdf. Acessado em 01 de julho de
2016.

LISPECTOR, C. Para ndo esquecer. 2a ed. Sdo Paulo: Atica, 1979.

LOPES, A. O estado da investigacdo portuguesa no dominio do desenvolvimento profissional
e (re)construgdes identitdrias dos professores: missdo (im)possivel. In: Investigar em
Educacado, 3, Lisboa: CIE, 2004.

LUDKE, M. O professor, seu saber e sua pesquisa. Educacdo & Sociedade, Campinas:
CEDES, n. 74, p. 77-96, 2001.

. O Papel da pesquisa na formacdo de professores. In: OLIVEIRA, Maria Rita N. S.
Professor: formacdo, saberes e problemas. Porto: Porto Editora, 2014.

LUDKE, M; BOING L. A. Caminhos da profissdo e da profissionalidade docentes.
Campinas, Educ. Soc., vol. 25, n. 89, p. 1159 - 1180, Set./Dez. 2004. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em 01 Julho 2016.

MAGALHAES, S. M. O.; SOUZA, R. C. C. R. A questio do método e da metodologia: uma
andlise da produgcdo académica sobre professores(as) da Regido Centro-Oeste/Brasil.
Educacdo e Realidade. Porto Alegre, v. 37, n. 2, p. 669-693, maio/ago. 2012. Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/edu_realidade. Acesso em: 11/09/2016.

MARCELOQO, C. G. Estrutura Conceptual da Formacdo de Professores. In: Formacdo de
Professores: para uma mudanga educativa. 1999. p. 17-30.

. A identidade docente: constantes e desafios. Traducdo: Cristina Antunes. Revista
Formacdo Docente. Belo Horizonte. Auténtica Editora, v. 01, n. 01 ago/dez 2009. Disponivel
em: http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/artigo/exibir/1/3/1,  acessado  em:
16/08/2016.

. Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro. Sisifo. N.08. 2009.p.7-22.

MARTINS, M. A. V. Compreendendo a Acdo Docente, Superando Resisténcias. In:
SEVERINO, A. J.,, FAZENDA, I C. A. (orgs.). Formacdo Docente: rupturas e
possibilidades. Campinas, SP: Papirus, 2002.


http://www.educaremrevista.ufpr.br/arquivos_17/libaneo.pdf
http://www.cedes.unicamp.br
http://www.ufrgs.br/edu_realidade
http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/artigo/exibir/1/3/1

141

MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alemd. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fonte, 1980.

MEIRELES; C. Renova-te. Cantico X111, 1981. Disponivel em:
http:/fwww.tanto.com.br/ceciliameireles-13.htm. Acessado em: 02/05/2016.

MELO, G. F. Tornar-se Professor: a formacdo desenvolvida nos cursos de Fisica,
Matemdtica e Quimica da Universidade Federal de Uberldndia 2007. 229 f. Tese (Doutorado
em Ciéncias Humanas) - Universidade Federal de Goids, Goiénia, 2007.

MENEZES, E. T.; SANTOS, T. H.. Verbete Profa (Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores). Diciondrio Interativo da Educacdo Brasileira - Educabrasil. Sio Paulo:
Midiamix, 2001. Disponivel em: <http://www.educabrasil.com.br/profa-programa-de-
formacao-de-professores-alfabetizadores/>. Acesso em: 11 de mai. 2016.

MOITA, M. C. Percursos de formacdo e de transformacdo. In A. No6voa, Vidas de
professores. Porto: Porto Editora, 1992/1995, pp. 111-140.

MORGADQ, J. C. Curriculo de professores em Portugal: dissondncias entre discursos e
prética. In;: OLIVEIRA, M. R. N. S. Professor: formacdo, saberes e problemas. Porto: Porto
Editora, 2014.

NASCIMENTO, M. das G. A formagdo continuada dos professores: modelos, dimensoes e
problemdtica. Ciclo de Conferéncias da Constituinte Escolar. Caderno Temdtico, Belo

Horizonte, n. 5, jun., 2000.

NIETZSCHE, F. W. Humano, demasiado humano. Ed. Cia. Das Letras. Sdo Paulo, SP. 2000.

NOVOA, A. Os professores € as historias da sua vida. In A. Novoa, Vidas de Professores.
Porto: Porto Editora, 1992/1995, pp. 11-30.

. (Org.). Profissdo professor. Porto: Porto Editora,1995.

. (Org.). Vidas de professores. 2a ed. Porto: Porto Editora, 2000.

. O Regresso dos Professores. Conferéncia Desenvolvimento Profissional de
Professores para a Qualidade e para a Equidade da Aprendizagem ao longo da Vida. 2008.

Anais. p. 21-28.

NUNEZ, I. B. ; RAMALHO, B. L. (orgs.). Fundamentos do Ensino-Aprendizagem das
Ciéncias Naturais e da Matemdtica: o Novo Ensino Médio. Porto Alegre: Sulina, 2004.

. A profissionalizacido da docéncia: um olhar a partir da representacdo de professoras
do ensino fundamental. In. Revista Iberoamericana de Educacion. N. 46, sep. 2008. P. 1-13.


http://www.tanto.com.br/ceciliameireles-13.htm
http://www.educabrasil.com.br/profa-programa-de-formacao-de-professores-alfabetizadores/
http://www.educabrasil.com.br/profa-programa-de-formacao-de-professores-alfabetizadores/

142

OLIVEIRA, L. da S. O Professor e sua Formacdo: aspectos constitutivos desse processo.
Dissertagdo de Mestrado em Educacdo Faculdade de Educacido da Universidade de Brasilia —
UNB, Brasilia, 2014.

OLIVEIRA, M. R. N. S. (Org.). Professor, Formagdo, Saberes e Problemas. Porto: Porto
Editora, 2014. Colecido Educagio e Formagio.

PESSOA, F. Livro do Desassossego. In. CUNHA, T. S. (Org.) Lisboa: Presenca, v. 2, 1990.
PIMENTA, S. G. (Org.). Saberes pedagégicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortes, 1999.
. (org.). Saberes Pedagdgicos e Atividade docente. Sao Paulo: Cortez, 2000.

. Docéncia no Ensino Superior: construindo caminhos. In: SEVERINO, Antdnio
Joaquim, FAZENDA, 1. C. A. (orgs.). Formacdo Docente: Rupturas e possibilidades.
Campinas, SP: Papirus, 2002.

PIMENTEL, M. da G. O professor em constru¢do. Campinas, SP: Papirus, 1993.

. Professores Emergentes falam de sua prética. In: REALI, A. M. de M. R,,
MIZUKAMI, M. da G. N. (orgs.) Formagcdo de Professores: Tendéncias Atuais. Sao Carlos:
EDUFSCar, 1996.

RABELO, A. O. O Género e a Profissio Docente: impactos na Memoria das normalistas.
Revista Artemis, vol. 6, junho 2007, pp 58-67. Editora da UFPB. Disponivel em:
http://periodicos.ufpb.br/ojs/index.php/artemis. Acessado em 05/08/2016.

RAMOS, M. N. Pedagogia das Competéncias: autonomia ou adaptacdo? 2. ed.
Sdo Paulo: Cortez, 2002.

RASERA, E. & JAPUR, M. Contribuicbes do pensamento construcionista para o estudo da
prdtica grupal. Psicologia: Reflexdo e Critica, 14 (1), 201-209, 2001.

RIOS, T. A. Compreender e ensinar — por uma docéncia da melhor qualidade. Sao Paulo:
Cortez, 2001.

ROLDAO, M. do C. Formagdo de professores, constru¢do do saber profissional e cultura da
profissionaliza¢do: que triangulacdo? In: ALONSOQO, Luisa; ROLDAO, M. Céu (Orgs.). Ser
professor de 1° ciclo — construindo a profissdo. Braga: CESC/Almedina, 2005a. p. 13-26.

Fungdo docente: natureza e construcdo do conhecimento profissional. Revista

Brasileira de Educacdo, ANPED, v. 12 n. 34 jan./abr. 2007.

ROMANOWSKI, J. P. Professores principiantes no Brasil: questdes atuais. In: III Congresso
Internacional sobre Profesorado Principiante e Insercion Profesional a LA Docencia,
Santiago do Chile, 2012.


http://periodicos.ufpb.br/ojs/index.php/artemis

143

ROPE F.; TANGUY, L. (Org.). Saberes e Competéncias: o uso de tais nocées na escola e na
empresa. 2. ed., Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2001.

RUSSEL, T.; MARTIN, A. K. A importincia da voz pedagégica e da aprendizagem produtiva
na formacio inicial de professores. In: FLORES, M.A. (org.). Formacdo e desenvolvimento
profissional de professores: contributos internacionais (pp. 17-39). Coimbra: Almedina.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e acgiio sobre a pritica como libertagio profissional dos
professores. In: Novoa, A. Profissdo Professor. Porto, Porto Editora, 1991.

. Poderes instdveis em educacdo. Porto Alegre: Artmed, 1999.

SANGARI DO BRASIL. Cadernos de Formagdo CTC. Sao Paulo: RS2 Comunicagdo. 2009.

SANTAELLA, M.C. Formacién para la profession docente Madri: Grupo FORCE/Grupo
Editora Universitaria, 1998.

SANTIS, L. M. de O. Educacio continuada na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal:
concepgdes € politicas na década de 80. Dissertacdo de Mestrado. Universidade de Brasilia,
2002.

SANTOS, E. B. dos. O professor em situac¢do social de aprendizagem: autoctonia e formacdo
docente. Tese (Doutorado em Educacdo), Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia
(UnB), Brasilia, 2013.

SANTOS, M. F. S. Identidade e Aposentadoria. Sdo Paulo: EPU, 1990.

SANTOS, S. M. M. Formac¢do Continuada numa Perspectiva de Mudanca Pessoal e
Profissional. Sitientibus, Feira de Santana, n.31, p.39-74, jul./dez. 2004.

SEVERINO, A. J. Fundamentos ético-politicos da educagdo no Brasil de hoje. In: LIMA, J.
C. F. (org.) Fundamentos da educacdo escolar do Brasil contempordneo. Rio de Janeiro:
Editora Fiocruz, EPSIV, 2006, p. 289-320.

SHEIBE, L. Formacio dos profissionais da Educacdo p6s LDB: Vicissitudes e Perspectivas.
In: VEIGA, 1. P. A.; AMARAL, A. L. (Orgs). Formacdo de Professores: Politicas e Debates.
Campinas, SP: Papirus, 2002.

SHIGUNOV NETO, A.; MACIEL, L. S. B. (Org.) Reflexdes sobre a formacdo de
professores. Campinas: Papirus, 2002.

SHIROMA, E. O.; MORAES, M. C. M.; EVANGELISTA, O. Politica Educacional. Rio de
Janeiro: DP&A, 2002, 22 Ed.

SILVA, A. F. da. Formacdo de Professores para a educacdo bdsica no Brasil: projetos em
disputa (1987-2001). Tese (Doutorado). Faculdade de Educagdo. Universidade Federal
Fluminense, Niterdi, 2004.

SILVA, L. G. Democracia e participacdo na “reforma’” do estado. Sao Paulo: Cortez, 2003.



144

SOUTO, N. Q. de O. Didlogos entre a Relacdo com o Saber do Professor, sua Formacdo e o
Trabalho Pedagdgico. Dissertacio de Mestrado, Universidade de Brasilia - UNB, Brasilia,
2013.

TARDIF, M. Saberes Profissionais dos Professores e conhecimentos universitdrios. In:
Revista Brasileira de Educacdo. Sdo Paulo, n. 13, p. 03-24. Jan./abr 2000.

. Saberes docentes e formacdo profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.
. Saberes docentes e formacdo profissional. 17ed. Ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2014,

TEIXEIRA, A. Plano de Construgdes Escolares de Brasilia. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos. Rio de Janeiro, 35 (81): 195:199, jan./mar. 1961.

. Uma experiéncia de educacdo primdria integral no Brasil. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos. Rio de Janeiro, 38 (87): 21-33, jul./set. 1962.

VAILLANT, D.; MARCELO GARCIA, C. Ensinando a Ensinar: As quatro etapas de uma
aprendizagem. Curitiba, Ed. UTFPR, 2012.

VASCONCELOS, V. do C. O. Prdticas de Letramento Docente na Coordenacdo
Pedagogica: reflexdes sobre formagdo continuada no contexto escolar. Dissertacdo de
Mestrado em Linguistica do Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Cldssicas
Instituto de Letras UNB, Brasilia, 2013.

VEIGA, 1. P. A Professor: Tecnélogo do ensino ou agente social. In :VEIGA, 1. P. A e
AMARAL, A. L. (orgs.). Formacdo de Professores: Politicas e Debates. 2.ed. Campinas-
SP: Papirus, 2002a. pp. 65-93.

VERISSIMO, E. O Senhor Embaixador. 2. ed. Editora Globo, 1965.

WOODS, P. Aspectos sociais da criatividade do professor. In: NOVOA, A. Profissdo
Professor. Porto: Porto Editora, 1995.

ZEICHNER, K. M. Para além da divisdo entre professor-pesquisador e pesquisador
académico. In: GERALDI, C.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. A. (Orgs.). Cartografias
do trabalho docente. Campinas: Mercado de Letras, 1998. p. 207-236.



145

FONTES DOCUMENTAIS

BRASIL. Lei 13.005 de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagdo — PNE e
dd outras providéncias. Didrio Oficial da Unido. Brasilia: Senado, 2014. Disponivel em:
<http://www.jusbrasil.com.br/diarios/72231507/dou - edi¢do - extra - secdo -1-26-06 - 2014 -
pg - I>. Acesso em: 02/05/2016.

. Decreto n° 8.752, de 09 de maio de 2016. Dispde sobre a Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bdsica. www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-
2018/2016/Decreto/D8752.htm. Acesso em: 02/05/2016.

. Ministério da Educacdo e Cultura. Resolucdo CNE/CP 01/2002, de 18 de fevereiro
de 2002. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Brasilia,
2002a. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>. Acesso em:
02/05/2016.

. Ministério da Educacio e Cultura. Resolucdo CNE/CP 02/2015. Didrio Oficial da
Unido, Brasilia, 02 de julho de 2015 — Secdo 1 — p. 8-12.
. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Apoio a
Gestio Educacional. Guia Geral do Pré-Letramento. Brasilia: MEC, SEB, 2012.
. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Apoio a
Gestdo Educacional. Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa. A crianca no ciclo de
alfabetizacdo. Caderno 02. Brasilia: MEC, SEB, 2015.

GDF. Lei n° 5499, de 14 de julho de 2015. Publicado no DO DF n.° 135 de 15 de julho de
2015. http://www .cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/pde_15_24.pdf. Acesso em:
02/05/2016.

. Lei n° 5105 de 3 de maio 2013. Reestrutura a Carreira Magistério Publico do Distrito
Federal.  http://www.sinprodf.org.br/wp-content/uploads/2013/09/lei-n%C2%BA-5.105_do-
dia-06.05.13.pdf, acesso em: 02/05/2016.

GDF. Orientagcdo Pedagdgica: Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem. Brasilia:
SEE-DF, 2010.

Decreto n° 21.397, de 31 de julho de 2000. Dispde sobre a estrutura orgénica da
Secretaria de Estado de Educagdo. Disponivel em: http:/www.sinprodf.org.br/decreto-
n%C2%B0-21-397-de-31-de-julho-de-2000/ Acesso em: 02 de maio 2016.

. Lei de criacdo da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo — Eape,
Lei n° 1619 de 22 de agosto de 1997. Cria a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo — Eape e dd outras providéncias. Disponivel em: escola-de-aperf-prof-educ-
Eape/297-lei-n-1619-de-22-de-agosto-de-1997>. Acesso em: 02 maio 2016.


http://www.jusbrasil.com.br/diarios/72231507/dou_-_edi%c3%a7%c3%a3o_-_extra_-_se%c3%a7%c3%a3o_-1-26-06_-_2014_-pg_-_1
http://www.jusbrasil.com.br/diarios/72231507/dou_-_edi%c3%a7%c3%a3o_-_extra_-_se%c3%a7%c3%a3o_-1-26-06_-_2014_-pg_-_1
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%208.752-2016?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Decreto/D8752.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Decreto/D8752.htm
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/pde_15_24.pdf
http://www.sinprodf.org.br/wp-content/uploads/2013/09/lei-n%C2%BA-5.105_do-dia-06.05.13.pdf
http://www.sinprodf.org.br/wp-content/uploads/2013/09/lei-n%C2%BA-5.105_do-dia-06.05.13.pdf
http://www.sinprodf.org.br/decreto-n%C2%B0-21-397-de-31-de-julho-de-2000/
http://www.sinprodf.org.br/decreto-n%C2%B0-21-397-de-31-de-julho-de-2000/

146

. Secretaria de Estado de Educacdo. Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo. Brasilia, 2005. 36 p. ROSA, M. 1. F. P. S. A pesquisa educativa no contexto da
formacgdo continuada de professores de ciéncias. 2000. 220 f. Tese (Doutorado em Educacio)
— Faculdade de Educacio, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2000.

Governo do Estado de Minas Gerais. Lei n° 15293, de 5 de agosto de 2004, institui as
carreiras dos Profissionais de Educacdo Bdsica do Estado de Minas Gerais.
http://www.sindutemg.org.br/novosite/conteudo.php?LISTA=news&MENU=16, acesso em:
02/05/2016.


http://www.sindutemg.org.br/novosite/conteudo.php?LISTA=news&MENU=16

147

APENDICES



148

Apéndice A — Questionario respondido pelas Professoras participantes da

pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBENRLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO ~
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Projeto de Pesquisa: Formacao Continuada de Professores: Contribuicoes da EAPE
(Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacao) no desenvolvimento

profissional docente

Pesquisadoras:

Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo - Orientadora
geovana@faced.ufu.br - tel. (034) 3239-4163 — (034) 99999-4004
Vera Licia Lacerda Resende — Mestranda em Educacao
verallresende @ gmail.com — tel. (034) 3333.6240 — (034) 98700-0401

Professor (a),
Estamos coletando dados iniciais para um projeto de pesquisa a ser desenvolvido no
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia. O
projeto tem como objetivos analisar as contribuicdes das acdes de formagdo
continuada de professores, promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento
profissional docente; identificar possiveis modifica¢cdes nos processos de construgdo
da identidade profissional a partir da formagdo continuada; verificar quais saberes sdo
construidos pelos professores no decorrer dos processos de formagdo continuada e,
destacar as modificacdes que ocorrem nas concepgdes de prdtica pedagédgica dos
professores que participam das acOes formativas. Sua participagdio € muito

importante!

OBSERVACAO: A identificacdo do participante neste instrumento € necessédria apenas para
efeito de participacdo nas demais etapas da pesquisa. Nas etapas seguintes os participantes
ndo serdo identificados. O local de trabalho e dados profissionais ficardo totalmente em sigilo.

Questionario de Identificacao
I — Identificacao


mailto:geovana@faced.ufu.br
mailto:verall@netsite.com.br
mailto:esende@gmail.com

1. Nome:
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2. E-mail:

3. Sexo: () Fem.
4. Escola:

() Masc.

5. Telefone: (trab.)

(cel.)

6. Idade ( ) até 25 anos
() 26 a30anos
( ) 31 a35anos

7.Regime de Trabalho:

() 40 horas Ded. Exclusiva
8. Situa¢do Funcional

( ) Efetivo

( )36 a40 anos
( )41 a45 anos
( )46 a50anos

( )51 a55anos
( )56 a60 anos
() acima de 60 anos

()40 horas ( )20 horas

() Contrato Tempordrio

II - FORMACAO ACADEMICA:

1. Formagdo no Ensino Fundamental:
2. Formacgio no Ensino Médio:

() profissionalizante

3. Formacao na Graduacao:

() ndo profissionalizante

() regular () supletivo

() Supletivo

a) Area e Curso:
b) Instituigdo:

¢) Grau:

() licenciatura curta
( ) bacharelado

d) Modalidade

() presencial

4. Formacao Pés-graduacao:
() especializagdo
() doutorado

( ) licenciatura plena
() Outro:

( ) EAD - Educacio a Distancia

() mestrado
() Outro. Qual?

5. Participou de Formacao Continuada na EAPE?

() Sim.
Qual(is)?

() Nao.

III - FORMACAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

3.1. Voce j4d lecionava antes de fazer este concurso? Sim ( )

3.2. Se ja lecionava, cite suas dltimas experiéncias como professor(a)
Instituig¢do Niveis em que atuou

Nao ( )
Quantos anos

a)
b)

c)
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3.3 - Voceé avalia que o seu curso de graduacio lhe proporcionou uma boa formagao tedrico-
préatica para a docéncia?
() Sim ( ) Nao

Comente sua resposta. Se vocé respondeu “sim”, aponte aspectos da formagdo em que o seu
curso de graduagio foi mais forte.

3.4 — Vocé considera que a sua formacdo, tanto na graduacdo quanto na pds-graduacio,
possibilitaram um preparo para sua atuagdo como professor?
() Sim ( )Nao

Comente sua resposta. Se vocé€ respondeu “sim”, aponte aspectos da sua formagdo que
merecem destaque em seu curso de graduacdo e/ou pds-graduagdo, caso tenha respondido
“ndo”, aponte os principais problemas.

3.5 — Vocé se lembra de alguma atividade desenvolvida no decorrer de seu curso de
graduacdo e/ou de pds-graduacdo que pudesse ter contribuido para sua formacdo como
professor?

GRADUACAO POS-GRADUACAO
( )Nao ( ) Nao
() Sim. Qual(is)? () Sim. Qual(is)?

3.6 — Tente se lembrar de algum professor (a) que tenha lhe marcado:
(Cite em que aspecto ou situagdo vivida)
a) Positivamente:

b) Negativamente:

3.7 - Complete as frases abaixo:
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a) Ser professor € ...

b) Para melhorar minha pratica como professor(a) eu...

¢) Para mim, atuar com Profissionalismo é...

3.8 - Quais sdo os seus “pontos fortes”, ou suas principais habilidades como professor(a)?
Enumere em ordem de importancia.

a)
b)
c)
d)
e)

3.9- Quais as principais necessidades vocé tem identificado no exercicio da docéncia?

3.10 — Vocé considera importante a formagdo continuada?
() Sim ( ) Néo
Comente sua resposta.

3.11 - Espera que a EAPE lhe ajude a se formar melhor como professor?
()Sim ( )Nao
Como?

3.12 — Esse espago € seu, caso queira utilizé-1o para registrar mais alguma informacgao!
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Muito Obrigada!

Apéndice B — Roteiro para o Grupo Focal

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBENRLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO ~
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Projeto de Pesquisa: Formacao Continuada de Professores: Contribuicoes da EAPE
(Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacao) no desenvolvimento

profissional docente

Pesquisadoras:
Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo - Orientadora
geovana@faced.ufu.br - tel. (034) 3239-4163 — (034) 99999-4004

Vera Liicia Lacerda Resende — Mestranda em Educacao
verallresende @ gmail.com — tel. (034) 3333.6240 — (034) 98700-0401

ROTEIRO PARA O GRUPO FOCAL

Analisar as contribuicdes das acdes de formacdo continuada de professores, promovidas pela

EAPE, para o desenvolvimento profissional docente.

1- Para vocés, o que € ser Professor?

2- Do ponto de vista do exercicio profissional da docéncia, como voce€s se percebem e
qual a relevancia social da profissdo docente?

3- A Formagdo Continuada € importante? Por qué?

4- Quais os saberes foram construidos no decorrer dos processos de formacdo continuada

oferecidos pela EAPE?


mailto:geovana@faced.ufu.br
mailto:verall@netsite.com.br
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5- Ao participarem de acdes formativas na EAPE, quais as principais modifica¢cdes em

sua prética pedagégica?
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Apéndice C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “Formag¢do Continuada de Professores:
Contribui¢des da EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo) no desenvolvimento
profissional docente”, sob responsabilidade dos pesquisadores Geovana Ferreira Melo ¢ Vera Lucia Lacerda
Resende.
Nesta pesquisa nés buscaremos analisar as contribui¢cdes das acdes de formacdo continuada de professores,
promovidas pela EAPE, para o desenvolvimento profissional docente. Além de analisar os processos de
construcdo da identidade profissional a partir da formacdo continuada; verificar quais saberes sdo construidos
pelos professores no decorrer dos processos de formagdo continuada; identificar as modificacdes que ocorrem
nas concepgdes de pratica pedagdgica dos professores que participam das a¢Ses formativas; contribuir para o
aprimoramento das politicas de formagdo continuada ¢ de desenvolvimento profissional no DF.
O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Vera Lucia Lacerda Resende no
momento em que fard a apresentacdo do projeto de pesquisa e convidard os professores das escolas selecionadas
para serem participantes do estudo. As fases desenvolvidas no projeto serdo: questiondrios e grupo focal com os
professores que aceitarem participar da pesquisa.
O unico risco em participar da pesquisa serd o de identificacdo do participante. No entanto, em nenhum
momento vocé serd identificado, sua identidade serd preservada. Para preservar a identidade ao citar o
depoimento do professor(a) participante da pesquisa, utilizaremos codigos alfanuméricos, para que, dessa forma,
os resultados da pesquisa possam ser publicados sem nenhuma hipétese de identificacdo. Vocé nio terd nenhum
gasto ¢ ganho financeiro por participar da pesquisa. Os beneficios estdo directamente relacionados a um maior
conhecimento dos docentes participantes a respeito de sua formacido e de seu desenvolvimento profissional
docente, que, certamente se refletirdo positivamente em sua atuacdo pedagdgica em sala de aula. Vocé € livre
para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagcdo. Uma via original
deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocg.
Qualquer ddvida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com Vera Lidcia Lacerda Resende
PPGED/FACED ((034-3239-4212) ou com Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo (Orientadora da Pesquisa —
FACED - 34-3239-4163) ambos vinculados ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da UFU. Poderd
também entrar em contato com o comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de
Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n°. 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia — MG,
CEP: 38408-100; fone: 34-32394131.

Uberlandia, 02 de maio de 2016.

Assinatura dos Pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap6s ter sido devidamente esclarecido.

Participante da Pesquisa
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Anexo A — Comprovante de aprovacao da pesquisa no CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Formacdo Continuada de Professores: Contribui¢des da EAPE (Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo) no desenvolvimento profissional
docente

Pesquisador: Geovana Ferreira Melo

Area Temitica:

Versao: 2

CAAE: 57004016.0.0000.5152

Instituicao Proponente: Faculdade de Educacdo - UFU

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
Niimero do Parecer: 1.688.261

Apresentacao do Projeto:

Este projeto de pesquisa versa sobre o Desenvolvimento Profissional Docente, a ser implantado e
trabalhado junto a professores efetivos da Secretaria de Estado de Educac¢do do Distrito Federal.
A temética proposta fundamenta-se na premissa: “fator de vital interferéncia na forma como o
professor implementa sua prética pedagogica vem a ser a concepcio de desenvolvimento humano que,
certamente, baliza sua forma de compreender o processo de construcdo do conhecimento (Marcelo
Garcia, 2005, p. 32).
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As questdes que norteiam a presente proposta de pesquisa sio:

Quais as contribuicdes das a¢gdes de formacdo continuada de professores, promovidas pela EAPE, para
o desenvolvimento profissional docente?

Como ocorre o processo de constru¢do da identidade profissional a partir da formagdo continuada?
Quais saberes sdo construidos pelos professores no decorrer dos processos formativos?

Quais modificacdes ocorrem nas concepcdes de prética pedagdgica dos professores que participam das
acOes formativas?

O objetivo da pesquisa € analisar o processo de Desenvolvimento Profissional Docente de professores
efetivos da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal que participam de agdes formativas
propiciadas pela EAPE — Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educagdo do DF.

Os objetivos especificos sdo:

- Analisar as contribuicdes das a¢des de formacao continuada de professores, promovidas pela EAPE,
para o desenvolvimento profissional docente.

- Identificar possiveis modifica¢des nos processos de construcdo da identidade profissional a partir
da formacdo continuada.

- Verificar quais saberes sdo construidos pelos professores no decorrer dos processos de
formagdo continuada.

- Destacar as modificacdes que ocorrem nas concepgdes de prdtica pedagégica dos professores
que participam das a¢Oes formativas.

A investigacio terd cardter qualitativo, pois esta abordagem permite uma diversidade de enfoques para
compreender o objeto de estudo.

Para a presente pesquisa pretende-se um desenvolvimento horizontal no periodo de um ano,
especificamente, de maio de 2016 a maio de2017.

Os participantes da pesquisa serdo os professores da Secretaria de Estado da Educag¢do do DF. Os
instrumentos de coleta de dados serdo: questiondrio e grupo focal.

Os dados coletados serdo analisados segundo a técnica de andlise de conteido (BARDIN, 1977;
PUGLISI e FRANCO, 2005), bem apropriada aos propositos da investigacdo em tela.

A andlise de conteido tem como pressuposto que por trds do discurso aparente, explicito e
polissémico, esconde-se um sentido que convém desvelar.

A pesquisa se constituirdi em experimento formativo para todos os envolvidos, ampliando as
percepcdes sobre a formagdo continuada de docentes, bem como no aprendizado dos aspectos
metodoldgicos pertinentes. Dessa forma, sua relevancia consiste na contribui¢do para o incremento das
politicas de formacio e desenvolvimento profissional do Distrito Federal.
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De acordo com o Protocolo de Pesquisa, serio INCLUIDOS como participantes da pesquisa os
professores efetivos, de ambos os sexos e de diferentes idades atuantes na Rede Estadual de Educagéo
do Distrito Federal, que tenham participado das agdes formativas desenvolvidas pela EAPE — Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educagdo do DF, que concordarem em participar da
pesquisa.

E serfio EXCLUIDOS os professores que nio quiserem participar da pesquisa.

Metodologia Proposta:

Nossa intengdo serd empreender uma investigacdo de abordagem qualitativa, pois esta abordagem
permite uma diversidade de enfoques para compreender o objeto de estudo. Segundo Bogdan e Biklen,
a investigacdo qualitativa "exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada € trivial, que
tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo” (1994, p. 49). Trata-se de pressupostos metodolégicos que
buscam construir abstracdes a medida que os dados vao sendo coletados e categorizados. Dessa forma,
segundo Bogdan e Bicklen (1994, p. 50), “Nao se trata de montar um quebra-cabeca cuja forma final
conhecemos de antemdo. Estd-se (o pesquisador) a construir um quadro que vai ganhando forma a
medida que se recolnem as partes”. Isso significa que € no curso da investigacdo, no processo de
pesquisa, que o objeto passa a ser delineado, constituido. Esse movimento exige do pesquisador a
capacidade permanente de rever caminhos, de indagacdo constante, de questionar os instrumentos.
Trata-se de uma pesquisa de tipo etnogrifica, que terd como ponto de partida o levantamento
bibliogréfico de produ¢des que possam contribuir para a elucidagdo de nosso objeto de estudo: agdes
de formagdo continuada de professores, promovidas pela EAPE. A partir da consolidacdo do
arcabougo tedrico, faremos um estudo documental, com o intuito de analisar a configuracdo das
politicas de formacdo e desenvolvimento profissional de professores no Distrito Federal, especialmente
aquelas relacionadas a EAPE. Além disso, outra importante fonte de dados serd ouvir a voz dos
professores.

Inicialmente faremos o levantamento das escolas do Distrito Federal, conforme sua localizacdo, sendo
escolhida uma central e outra periférica. Apos esse mapeamento, os professores lotados nas duas
escolas escolhidas serdo convidados a responder um questiondrio de identificacdo com questdes a
respeito de sua formagdo continuada na EAPE, além do tempo de atuacdo no magistério. A partir da
andlise dos questiondrios de identificacdo selecionaremos os professores para participarem da
constituicdo de grupos focais, a partir dos seguintes critérios: sexo, idade, tempo de atuagdo no
magistério.
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Serdo constituidos dois grupos focais, um por escola, compostos por 10 professores em cada grupo,
conforme os critérios descritos anteriormente. A op¢do por essa técnica se justifica, pois: O trabalho
com grupos focais permite compreender processos de constru¢do da realidade por determinados grupos
sociais, compreender préticas cotidianas, acdes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes,
constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das representagdes, percepcdes, crencas,
hébitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
questdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do problema
visado (GATTT, 2005, p. 11). A utilizacdo de fontes orais nas pesquisas educacionais permite abordar
qualitativamente os problemas de pesquisa a partir das vozes dos préprios sujeitos. Nesse estudo,
particularmente, ouvir os professores serd de suma importancia para compreendermos as contribui¢coes
das acOes formativas em suas praticas cotidianas, além de seus saberes, a constru¢do de sua identidade
docente e seus processos de desenvolvimento profissional.

Metodologia de Analise de Dados:

Para a leitura e andlise dos dados utilizaremos como técnica a andlise de contetido. Segundo Bardin
(1977, p.09), a andlise de conteddo € um conjunto de instrumentos metodolégicos que se aplicam a
discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados. Baseia-se na inferéncia e revela o
ndo aparente de qualquer mensagem. Ainda segundo a referida autora, a andlise de contetdo tem como
pressuposto que por trds do discurso aparente, explicito e polissémico, esconde-se um sentido que
convém desvelar.

Desfecho Primario:

Esperamos contribuir com o processo de desenvolvimento profissional dos professores que atua na
Rede Estadual de Educacdo do Distrito Federal, a partir da oportunidade de reflexdo individual e
coletiva sobre suas praticas e saberes docentes.

Endereco: Av. Joio Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Mdnica

Bairro: Santa Monica CEP: 38.408-144

UF: MG Municipio: UBERLANDIA

(34)3239-4131 Fax: (34)3239-4335 E-mail: cep@propp.ufu.br

Talafanas

Pédgina 159 de 09


mailto:cep@propp.ufu.br

160

9N

GUFU

Comité de Etica cm Poaguisa

Continuacdo do Parecer: 1.688.261

Desfecho Secundario:

O estudo ainda apresentard elementos que contribuirdo para a elaboracdo de uma politica institucional
de desenvolvimento docente na Secretaria de Estado da Educacdo do DF. Além disso, acredita-se que
esta investigacdo representard uma fonte cientifica importante para os profissionais da drea pesquisada
na medida em que aborda uma temdtica ainda pouco pesquisada no Brasil.

Tamanho da Amostra no Brasil: 20

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Analisar as contribui¢cdes das agdes de formacgdo continuada de professores

vinculados a Secretaria de Estado de Educacio do DF, promovidas pela EAPE, para o
desenvolvimento profissional docente.

Objetivo Secundario:

Analisar os processos de constru¢do da identidade profissional a partir da formacio continuada:
verificar quais saberes sdo construidos pelos professores no decorrer dos processos de formacio
continuada;

identificar as modificagdes que ocorrem nas concepgdes de pratica pedagégica dos professores que
participam das acdes formativas;

contribuir para o aprimoramento das politicas de formacdo continuada e de desenvolvimento
profissional no DF.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

z

No Protocolo € mencionado como possibilidade de RISCOS a identificacdo dos participantes; no
entanto, os pesquisadores tomardo todos os cuidados necessdrios para que ndo haja NENHUMA
hip6tese de identificagdo, uma vez que serdo criados cédigos alfa numéricos para citar os depoimentos
dos sujeitos no decorrer da andlise. Nesse sentido, haverd o compromisso dos pesquisadores com o
sigilo absoluto de suas identidades, conforme declarado no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).
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Quanto aos BENEFICIOS estio diretamente relacionados a um maior conhecimento dos docentes
participantes a respeito de sua formacgdo, de seu desenvolvimento profissional, além de ampliarem a
compreensdo a respeito dos desafios enfrentados no cotidiano da escola bdsica. Ao participarem da
pesquisa, os professores terdo a oportunidade de aprofundarem a reflexdo individual e coletiva a
respeito de sua atuacdo pedagégica em sala de aula. De acordo com os objetivos apresentados,
acredita-se que o desenvolvimento desta pesquisa possibilitard a producdo de conhecimentos que
contribuirdo de forma efetiva para a producio e reflexdo de estudos académico-cientificos referentes
ao processo de desenvolvimento profissional de professores da Educacdo Bdsica. Os docentes terdo a
oportunidade de refletirem sobre suas préticas pedagoégicas e saberes docentes, ampliar sua formacio
didatico-pedagégica, aprimorando assim a qualidade de suas aulas. O estudo ainda apresentard
elementos que contribuirdo para a elaboracdo de uma politica institucional de desenvolvimento
docente na Secretaria de Estado da Educacdo do DF. Além disso, acredita-se que esta investigacio
representard uma fonte cientifica importante para os profissionais da drea pesquisada na medida em
que aborda uma temética ainda pouco pesquisada no Brasil.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma pesquisa de cunho cientifico, importante porque poderd contribuir para a uma melhor
formacdo continuada dos docentes.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacio obrigatoria:

Os Termos obrigatérios foram apresentados.

Recomendacoes:
Nio hé.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado nimero 1.618.184, de 01 de Julho de 2016,
foram atendidas.

De acordo com as atribuicdes definidas na Resolucdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela aprovagido
do protocolo de pesquisa proposto.

O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos
limites da redacdo e da metodologia apresentadas.
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Consideracoes Finais a critério do CEP:

Data para entrega de Relatério Final ao CEP/UFU: Dezembro de 2016.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER
INFORMADA IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAO DA
MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolucido 466/12, o pesquisador deverd arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e
os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- poderd, por escolha aleatéria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatorio e
documentagdo pertinente ao projeto.

c- a aprovacdo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU déd-se em decorréncia do atendimento a
Resolucdo CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientacoes ao pesquisador:

« O suyjeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS
466/12 ) e deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra,
por ele assinado.

« O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e
descontinuar o estudo somente apés andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou
(Res. CNS 466/12), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao
sujeito participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da
pesquisa que requeiram acio imediata.

« O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso
normal do estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas
adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagio
ao CEP ¢ 4 Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitdria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

« Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara
e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de
projetos do Grupo I ou II apresentados anteriormente 8 ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve
envid-las também a mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao
protocolo inicial (Res.251/97, item IIL.2.¢).
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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[Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao

Informacdes PB_INFORMACOES_BASICAS_D [13/07/2016 Aceito

do Projeto [ROJETO 658974.pdf 17:55:17

Outros Resposta_Parecer.pdf 13/07/2016 |Geovana Ferreira Aceito
17:54:00 Melo

Projeto Detalhado / [Projeto_alterado.pdf 13/07/2016 |Geovana Ferreira Aceito

Brochura 17:15:52 Melo

Investigador

Outros Declaracao.docx 13/06/2016 |Geovana Ferreira Aceito
17:19:30 Melo

Declaracao de declaracao.pdf 09/06/2016 |Geovana Ferreira Aceito

[nstitui¢do e 21:33:28 Melo

Infraestrutura

Outros Lattes.docx 14/05/2016 |Geovana Ferreira Aceito
14:17:32 Melo

[TCLE / Termos de [TCLE.docx 01/05/2016 |Geovana Ferreira Aceito

[Assentimento / 17:39:01 Melo

Justificativa de

Auséncia

Outros Cartasolicitacaoinstituicao.pdf 18/02/2016 |Geovana Ferreira Aceito
15:12:05 Melo

Outros Roteiroanalisedados.pdf 18/02/2016 |Geovana Ferreira Aceito
15:10:52 Melo

Declaragdo de Termocompromisso.pdf 18/02/2016 |Geovana Ferreira Aceito

Pesquisadores 15:04:33 Melo

Folha de Rosto Folhaderosto.pdf 18/02/2016 |Geovana Ferreira Aceito
15:01:19 Melo

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Niao

UBERLANDIA, 17 de Agosto de 2016

Assinado por:

Sandra Terezinha de Farias Furtado (Coordenador)
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Cursos oferecidos pela EAPE Catalogo 1°/2016
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N.° Nome do Curso Carga | Vagas
hordria
1 A arte de contar histérias 180h 625
2 A arte de manejar grupos e coordenar acdes em rede 80h 30
3 A deficiéncia intelectual na Educacfo Inclusiva: reflexdes sobre o fazer | 80h 90
pedagégico
4 A magia do origami na educacfo: arte e consciéncia 60h 200
5 Abrindo trilhas para a escola do campo: formando coordenadores locais 180h 60
6 Algebra e geometria: atividades praticas e integradas 180h 60
7 Anos finais: a organizacdo escolar em ciclo e seus desafios 180h 360
8 Aprendizagens, pratica pedagogica e inclusdo na Educacdo Infantil 180h 300
9 Aspectos pedagdgicos da Matriz de Referéncia da redacio do ENEM 60h 120
10 | Atendimento  Educacional Especializado ao estudante com altas | 8Ch 60
habilidades/superdotacdo
11 | Atuacdo do psicologo escolar no Servico Especializado de Apoio a | 8Ch 100
Aprendizagem (SEAA)
12 | Avaliagdo funcional da viséo 120h | 35
13 | Brasilia como espago de apropriacdo: memoria, identidade e sustentabilidade 180h 50
14 | Calculadora grifica HP Prime 60h 40
15 | Cine Diversidade 60h 60
16 | Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista 180h 210
17 | Construindo a pesquisa no espago escolar 90h 25
18 | Curso basico de Libre Office (editor de texto) 30h 30
19 | Curso de formacéo para professores regentes de classes especiais de TGD/TEA | 60h 60
Transtorno Global do Desenvolvimento/Transtorno do Espectro Autista
20 | Desenvolvimento, aprendizagem e transtornos funcionais especificos (TDAH, | 80h 30
transtornos de conduta, DPAC e dislexia)
21 | Desvendando o AVA: configuracdes, recursos e atividades 80h 60
22 | Didéticas do piano popular 2 20h 10
23 | Distrito Federal: seu povo, sua histdria 180h 60
24 | Educacdo ambiental ¢ metodologias colaborativas: desatios e possibilidades 180h 60
25 | Educacdo de surdos 60h 40
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26 | Educacio financeira — abril 8h 210
27 | Educacdo financeira — maio 8h 210
28 | Educacdo financeira — junho 8h 210
29 | Educacdo para as relacdes étnico-raciais: explorando recursos pedagogicos 90h 120
30 | Educacéio Patrimonial: reflexdes ¢ préticas para o ensino da Arte e da Educacéo | 90Ch 50
Fisica na Escola Parque da Natureza de Brazlandia — 11 Etapa
31 | Educacdo Profissional ¢ os novos desafios dos saberes pedagoégicos na | 120h 30
coordenacdo intermedidria
32 | Educacéo Profissional integrada ao Ensino Médio e a EJA 180h 105
33 | Educando com tecnologias — Proinfo Integrado 180h 825
34 | Ensino de lingua portuguesa como segunda lingua para estudantes surdos 60h 30
35 | Ensino Médio noturno: semestralidade e seus desafios 180h 60
36 | Ensino Médio: semestralidade e seus desafios 180h 240
37 | Escola e tecnologia: engenharia educacional 180h 70
38 | Formagdo continuada para professores de lingua inglesa e lingua espanhola 80h 30
39 | Formagdo pedagdgica para coordenadores intermedidrios 180h 40
40 | Formacio pedagogica para coordenadores intermedidrios (UNIEB) 180h 40
41 | Funcionalidades das ferramentas Google 90h 375
42 | Fundamentos da educacdo escolar pablica do Distrito Federal (antigo curso | 180h 105
“Integragdo a Carreira Magistério™)
43 | Gestdo escolar democrdtica: saberes e préticas essenciais 180h 270
44 | Gestdo escolar: competéncias essenciais da equipe gestora das instituicdes | 180h 270
conveniadas e dos CEPIs
45 | Grupo de pesquisa Intertextualidades: literatura e outras linguagens 80h 12
46 | Historia da sexualidade brasileira e o cotidiano escolar 140h 20
47 | Harmonia funcional 120h 15
48 | Institucionalizacdo da Educacdo do Sistema Prisional: reflexdes tedricas, cultura | 180h | 50
organizacional e documentos norteadores
49 | Intérprete Educacional Bdsico I 60h 60
50 | Introducdo a Pedagogia Waldorf: teoria e pratica 60h 70
51 | Jogos corporais na perspectiva do Curriculo em Movimento 90h 40
52 | Letramentos Criativos em Ciéncias Naturais para os 40 ¢ 50 anos do Ensino | 120h 105
Fundamental
53 | Libras Bésico I 60h 60
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54 | Libras Bdsico II 60h 60
55 | Libras Intermedidrio 1 60h 30
60 | Libras Intermediario 11 60h 30
61 | Libras Avangado I 60h 60
62 | Ludicidade: desafios e aprendizagens para o 4° e 5° anos 60h 25
63 | Manejando trilhas para a escola do campo 90h 30
64 | Maria da Penha vai a escola 180h 60
65 | Mediacgdo de conflito como praxis pedagogica 60h 150
66 | Meio ambiente no Ensino Especial: confeccdo e manuseio de hortas orginicas 80h 50
67 | Memorias da ditadura: usos da memdria sobre a ditadura civil-militar em sala de | 120h 140
aula
68 | Multiletramentos e ludicidade: espacos para novas abordagens da prética | 90h 70
pedagbgica em sala de aula
69 | Multiletramentos na drea de ci€ncias humanas no Ensino Médio 60h 35
70 | Nos caminhos do audiovisual — 3a edicdo 180h 30
71 | O que quer, o que pode essa lingua: literatura e cinema em didlogo com o ENEM | 120h 60
72 | Oficinas digitais 80h 60
73 | Orientacdo e mobilidade 120h 70
74 | Papel artesanal 60h 40
75 | Pesquisa e intervencdo: desenvolvimento, aprendizagem e os transtornos | 120h 10
funcionais especificos
76 | Pesquisa e prética pedagdgica em avaliacdo formativa 60h 30
77 | Planejamento, construcdo e mediacdo de cursos em EaD 180h 210
78 | Planilhas eletronicas: utilizacdo em atividades administrativas 60h 30
79 | Plena Atencéo: praticas meditativas para saide ¢ paz 60h 66
80 | Policia cidadd em uma perspectiva escolar 40h 44
81 | Praticas de letramento de matemdtica em lingua materna para estudantes com | 18Ch 180
deficiéncia
82 | Praticas pedagogicas para o atendimento educacional especializado — AEE 180h 120
83 | Producéo de video aula para iniciantes 60h 30
84 | PSTDP — Public School Teacher’s Development Program Special Topics 120h 100
85 | Reeditor ambiental 180h 35
86 | Rodas de brincar: a importincia dos brinquedos cantados e das brincadeiras na | 60h 250

escola
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87 | Sorobd basico pela ordem menos elevada — técnica ocidental 120h 70

88 | Sorria Brasil, com dentes 60h 50

89 | Temas transversais nas literaturas africanas de lingua portuguesa 44h 60

90 | Teoria e prética do design educacional: plangjamento de projetos educacionais | 180h 35
com énfase em educacio a distancia

91 | Usos e desusos da voz na profissdo docente 90h 70

92 | Vivéncia e convivéncia com estudante com deficiéncia visual no contexto social | 120h 30
académico

93 | Vivéncias com a musicalizacio 180h 40




