O “JULIO DE MESQUITA FILHO”

w  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA E ey

u n eS p INSTITUTO DE BIOCIENCIAS — RIO CLARO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PROFESSORES-FORMADORES EM GRUPOS DE
FORMACAO CONTINUADA:
POSSIBILIDADES E LIMITES

DA PROFISSIONALIZACAO DO MAGISTERIO

CLAYTON JOSE BUDIN

Outubro - 2014

Dissertacao apresentada ao
Instituto de Biociéncias do Campus
de Rio Claro, Universidade
Estadual Paulista, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo
de Mestre em Educacéao.



CLAYTON JOSE BUDIN

PROFESSORES-FORMADORES EM GRUPOS DE
FORMACAO CONTINUADA:
POSSIBILIDADES E LIMITES DA

PROFISSIONALIZACAO

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Flavia Medeiros Sarti

DO MAGISTERIO

Dissertacdo  apresentada ao
Instituto de Biociéncias do Campus
de Rio Claro, Universidade
Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo
de Mestre em Educacéo.

Rio Claro - SP, Brasil

2014



370.71 Budin, Clayton José
B927p Professores-formadores em Grupos de Formagéo
Continuada : possibilidades e limites da profissionalizacéo do
magistério / Clayton José Budin. - Rio Claro, 2014
189f. : il., figs., quadros

Dissertagéo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista,
Instituto de Biociéncias de Rio Claro
Orientador: Flavia Medeiros Sarti

1. Professores - Formagdo. 2. Formagado continuada de
professores. 3. Profissionalizagéo docente. 1. Titulo.

Ficha Catal ogréfica elaborada pela STATI - Biblioteca da UNESP
Campus de Rio Claro/SP




T
unesp UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

CAMPUS DE RIO CLARO
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS DE RIO CLARO

CERTIFICADO DE APROVAGAO

TiTULO: PROFESSORES-FORMADORES EM GRUPOS DE FORMAGAO CONTINUADA:
POSSIBILIDADES E LIMITES DA PROFISSIONALIZACAD DO MAGISTERIO

AUTOR: CLAYTON JOSE BUDIN
ORIENTADORA: Profa. Dra. FLAVIA MEDEIROS SARTI

Aprovado como parte das exigéncias para obtencio do Titulo de MESTRE EM EDUCACAQ , pela
Comissao Examinadora:

P |
"ﬁfngé&s‘ SARTI [

Departamento de Educagéo / Inslituto dé Biociéncias de Rio Claro

F LLO
Universidade Federal de S3o Paulo

i Data da realizagéo: 29 de agosto de 2014.



Dedico este trabalho especialmente para
Minha amada familia,
pelo carinho e apoio de sempre.

Com muito amor e gratidao!



Agradecimentos

A Prof.2 Dr.2 Flavia Medeiros Sarti pela atencdo despendida a minha

orientacao, pelo incentivo e pelas valiosas palavras dedicadas a esse trabalho.

A Prof.2 Dr.2 Maria Antonia Ramos de Azevedo e a Prof.2 Dr.2 Isabel

Melero Bello, pelas valiosas sugestdes oferecidas na qualificagéo.

Aos amigos do grupo do Projeto de Pesquisa CNPqg intitulado “Os
professores no campo da formacao docente e a profissionalizacdo do magistério”
— coordenado por minha orientadora; e do grupo “Mercado de formacé&o docente:
constituicdo, funcionamento e dispositivos”, coordenado pelas professoras
doutoras Denise Trento Rebello de Souza e Flavia Medeiros Sarti, pelas
contribuicdes, sugestbes e socializacdo de conhecimentos sempre muito

prazerosos.

Aos profissionais da SME — Coordenadora Setorial de Formacao e
Assessor Técnico de Curriculo, e a todos os professores-formadores que se

dispuseram a colaborar com essa investigacao por meio das entrevistas.

Aos professores do mestrado em Educacéo da Unesp de Rio Claro, que

contribuiram para essa caminhada desde o inicio, com minha eterna admiracao.

Ao meu querido pai, mesmo que ausente em corpo, mas presente em

pensamento.

A minha mae “Berna”’, pelo exemplo de trabalho e perseveranca, meu

orgulho, meu porto seguro, pelo carinho e forca de sempre.

Aos meus irmaos Clovis Henrique e Elisangela pelos momentos de

alegria, descontracéo e palavras de carinho,
Ao meu amado sobrinho e afilhado Henrique, pelo carinho.
Ao meu grande amigo Leandro, pela atencéo, dedicacao e estimulo.

A minha amiga Fabiana, pela amizade e atencdo despendida a correcio

desse trabalho.

Aos todos os amigos de Campinas, Bariri, minha “familia” da Unesp de

Presidente Prudente, e de Rio Claro, em especial minha companheira de



trabalho e orientacdo Simone. Obrigado a todos vocés pela cumplicidade,

amizade e momentos de incentivo, concentracao e descontragao.

A todos os meus familiares que torceram muito por mim, nesse trabalho

tdo especial.
A Deus, pela oportunidade, forca e perseveranca.

Enfim, a todos que contribuiram e que estiveram ao meu lado, sempre me

apoiando na fase de realizacao desse trabalho, minha mais profunda gratidao!



RESUMO

A presente pesquisa focaliza o papel e o lugar que os professores de Educacao Basica
tém desempenhado na formacao continuada docente. Elege como referencial empirico
os “Grupos de Formacgao” (GF) de uma rede municipal de ensino, no qual professores
da educacao basica exercem o papel de formadores de seus pares. A pesquisa
estrutura-se em torno de trés eixos principais: - 0 movimento de profissionalizacdo dos
professores; - o mercado de formacéo docente; - o lugar do professor no processo de
profissionalizacdo do magistério. Teve em vista, assim, compreender o modo como tal
proposta formativa (os GF) se insere e se relaciona com a configuracdo atual do
mercado de formacg&o de professores. Dois procedimentos foram essenciais para a
pesquisa: a analise documental e a coleta de dados por meio de entrevistas. As analises
realizadas sugerem que o0s GF pressupdem uma valorizacdo dos professores
diretamente envolvidos no trabalho nas escolas da rede municipal de ensino, posto que
0s colocam em uma posicdo ativa na formacdo de seus pares, como professores-
formadores. Concluimos que diversas acdes sdo desempenhadas pelo professor-
formador no sentido de ocupar um papel ativo na formacédo de seus pares, pois essa
figura se insinua em varias iniciativas, de modo que o professor passa a ter um papel

protagonista e ocupar um lugar de destaque na formacao docente.

Palavras-chave: Formacao continuada de professores. Profissionalizacdo docente.

Professor-formador



ABSTRACT

This research focuses on the role and the place that teachers of Basic Education have
played in the continuing education of teachers. Chooses as the empirical reference
"Training Groups" (GF) of a municipal school system in which basic education teachers
play the role of trainers of their peers. The research is structured around three main axes:
- the move towards professionalism of teachers; - The market for teacher training; - The
place of the teacher in the professionalization of the teaching process. Had in mind, so
understanding how such training proposal (GF) fits and relates to the current
configuration of the teacher training market. Two procedures were essential for research:
a documentary analysis and collecting data through interviews. The analyzes suggest
that GF presuppose a value of teachers directly involved in working in schools in the
municipal schools, since it puts them in an active position in the training of their peers,
as teacher-trainers. We conclude that different actions are performed by the teacher-
trainer in order to take an active role in educating their peers, as this figure is suggested
in a number of initiatives, so that the teacher is given a starring role and occupy a

prominent place in teacher training.

Keywords: Continuing education for teachers. Teacher professionalization. Teacher-

trainer
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APRESENTACAO

Atuo como professor de Geografia ha seis anos. Trabalho nas redes de
ensino municipais de Valinhos e de Campinas, ambas no interior de Sao Paulo.
Graduado pela Unesp, campus de Presidente Prudente, sou hoje mestrando no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao pela Instituto de Biociéncias da

Unesp, campus de Rio Claro - SP.

Minha linha de pesquisa € “Formacao de professores e trabalho docente”,
e 0 estudo que desenvolvo focaliza modalidades e politicas publicas de formacao
continuada de professores. Nessa perspectiva, venho buscando, junto com
minha orientadora Prof.2 Dr.2 Flavia Medeiro Sarti, investigar o papel

desempenhado pelos professores de educacgéo basica na formacao docente.

Esta investigacao insere-se em duas pesquisas mais amplas financiadas
pelo CNPq e que integraram o projeto Teméatico FAPESP "Programas Especiais
de Formacéo de Professores, Educacgéo a Distancia e Escolarizacdo: pesquisas
sobre novos modelos de formacdo em servico". A primeira pesquisa intitula-se
“Os professores no campo da formagao docente e a profissionalizacdo do
magistério” — coordenado por minha orientadora; e a segunda pesquisa é
coordenada pela professora Denise Trento, da FEUSP, e tem por titulo “Mercado

de formacéo docente: constituicao, funcionamento, possibilidades e limites”.

Para a pesquisa sobre o papel dos professores de Educacao Bésica na
formacdo docente, elegemos como referencial empirico os denominados
"Grupos de Formacédo", reconhecidos como espacos coletivos de formacao

continuada em uma rede de ensino municipal do Estado de S&o Paulo.

A ideia de investigar o papel do professor como formador surgiu a partir
da minha experiéncia vivenciada no interior do Grupo de Formacao de Geografia,
onde tinhamos como formadora uma colega da rede, que além de sua funcao de
coordenar as atividades do grupo também lecionava em uma das escolas da

rede municipal.

Esse fato me chamou a atencdo. A professora-formadora sempre nos
incentivava a participar da constru¢ao dos temas para o debate, a discusséo e a
elaboracdo de propostas de trabalho para o desenvolvimento do grupo. Além
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disso, pensavamos coletivamente em propostas de trabalho a serem realizados
com o0s alunos, em nossas respectivas unidades escolares, ou seja,
percebiamos a intencdo em desenvolver atividades que alinhassem as

discussfes do grupo com a pratica em sala de aula.

Participei no Grupo de Formacéao (GF), nos anos de 2011 e 2012, quando
tinhamos como principal atividade a discussdo das Diretrizes Curriculares
Municipais que haviam sido criadas em 2010. Deveriamos discutir e analisar
como se daria sua implementacédo naquela rede de ensino. O GF funcionava da
seguinte forma: nos reuniamos no espaco chamado Centro de Formacéo e
Pesquisa Educacional “Prof, Milton de Almeida Santos” - Cefortepe, todas as
guintas-feiras no periodo vespertino. Os encontros de formacao eram esperados
ansiosamente por mim, pois como eu havia ingressado ha pouco tempo na rede
municipal, percebia no Grupo uma oportunidade para conhecer outras
experiéncias do municipio e compreender como os professores mais experientes

lidavam com as dificuldades da sala de aula.

Posso dizer que o GF me formava em diversos aspectos: nas questdes
pedagogicas em como trabalhar com os alunos; na questdo burocratica, por
exemplo, em como elaborar um documento referente aos saberes dos alunos
(parte de nossas atribuicbes naquela rede); e quanto aos relacionamentos
interpessoais com 0s membros da gestdo da escola. Oferecia-me até mesmo
suporte emocional, pois, nos primeiros momentos dos encontros falavamos
sobre nossos problemas e dificuldades da semana, atuando como uma “terapia

grupal’.

Recebi também uma formacdo politica muito significativa. Um bom
exemplo sobre esse aspecto foi o debate, a discusséo e o posicionamento do
grupo de professores participantes do GF com relagédo ao movimento grevista no
ano de 2011. Por meio das discussdes no interior do grupo, nos decidimos nos
manifestar por melhores condi¢cdes de trabalho, paralisando nossas atividades
nas escolas. A partir dessa decisdo coletiva, n6s levamos o debate para as

nossas respectivas escolas.

Outros momentos especiais marcaram a unido dos professores
participantes do grupo, quando pudemos estreitar lacos de amizade e

companheirismo que extrapolaram o espaco fisico do GF. Gostaria de destacar



13

trés momentos: a participacdo do grupo em dois eventos relacionados a
Geografia: o VII Encontro Nacional de Ensino de Geografia: Fala professor,
realizado em Juiz de Fora - MG, e no XVII Encontro Nacional de Gedgrafos -
ENG, em Belo Horizonte — MG. Nesses eventos pudemos apresentar trabalhos
relativos a propria dindmica do grupo, indicando qualidades dessa proposta
formativa e explicando o trabalho desenvolvido pelos professores de Geografia
na rede municipal. Além disso, apresentamos o trabalho que elaboramos
coletivamente que foi desenvolvido com os alunos a respeito da Lei 10639/03. O
mesmo foi preparado e organizado por meio de atividades didaticas
desenvolvidas com os alunos do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, e que

tivemos boa repercussao em nossas escolas.

O terceiro momento corresponde ao ano de 2012, quando, com apoio da
Assessoria de Curriculo da rede municipal, podemos realizar o | Congresso
Intermunicipal de Ensino de Geografia — | Ciege. As dificuldades para organizar
esse evento foram grandes devido a inexisténcia do Grupo de Formag&o no
primeiro semestre de 2012, mas, diante de um convite do assessor de curriculo,
os professores participantes do GF no ano anterior se comprometeram em

realizar o congresso.

O intuito em realizar essa apresentacao consiste em contextualizar o tema
pesquisado, mas também indicar algumas caracteristicas do Grupo de
Formacédo de Geografia, que contribuiram para minha formacdo pessoal e

profissional, e, portanto, me instigou a pesquisa-lo.

Diante desse cenério, ressalto que tive grande dificuldade na elaboragéo
da redacéo deste trabalho, de forma a evitar que o entusiasmo do professor se
sobrepusesse ao trabalho rigoroso do pesquisador. Nessa tensédo entre o

professor e 0 pesquisador se desenvolveu esta pesquisa.
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1. INTRODUCAO

Para compreender as mudancas ocorridas na educacao brasileira nos
altimos anos, é necessério o entendimento do contexto das mudangas
tecnoldgicas, politicas e sociais que marcaram o mundo pos-década de 1990,
posto que o Brasil ndo ficou alheio a essas transformac¢fes. Em nosso pais,
passado o periodo de redemocratizacdo pés-Ditadura Militar (1964 a 1985),
inicia-se um processo de reestruturacao politica e econémica. Desse modo, 0s
anos de 1990 marcam alteracfes importantes no cenario politico brasileiro,
acompanhadas por inovacdes trazidas pela globalizacdo (na conjuntura de
determina¢des do Banco Mundial e iniciativas e acordos internacionais pela
ONU), principalmente por meio de politicas neoliberais (MELO, 1999;
DOURADO, 2002; MAUES, 2003; SALLES & FIDELLIS, 2006; CASTRO, 2007;
SILVA & ABREU, 2008; GATTI, 2010).

A Educacédo é um dos setores sociais que também passou (e ainda passa)
por diversas transformacfes. Assim sendo, houve a expansao do acesso a
escolarizacao basica, iniciada nos anos 1970 e significativamente impulsionada
nos anos 1990 (CASTRO, 2007). No entanto, o Brasil vem enfrentando
dificuldades no que se refere a qualidade do ensino oferecido nas escolas, tendo
em vista os baixos niveis de desempenho dos alunos brasileiros, no caso do
ensino fundamental e médio (CUNHA, 2005). Assim, a escola ndo tem
conseguido cumprir adequadamente sua tarefa de promover as aprendizagens
esperadas. Resta, entdo, a sociedade brasileira, arcar com altos indices de

fracasso escolar.

Dessa forma, a preocupacédo de organismos internacionais e das politicas
de Estado no Brasil assume contornos pragmaticos, voltando-se para a
promocdo de mudancas na educacdo que tém como finalidade melhorar a
formacéao dos trabalhadores para o mercado de trabalho, por meio da formacéao
oferecida aos alunos (MAUES, 2003; SALLES & FIDELIS, 2006).

Diante deste cenario, a preocupacdo que tem marcado as politicas
publicas educacionais no Brasil, nos ultimos 20 anos (principalmente poés

LDB/1996), é melhorar a qualidade da educacao publica por meio da melhoria



15

na formacéo de professores (FREITAS, 1999, 2002, 2003, 2007; GATTI, 2008).
Os professores tém sido responsabilizados (ou culpabilizados) pelo baixo
desempenho de aprendizagem dos alunos, sendo a formacéo inicial considerada
insuficiente ou incapaz de formar adequadamente os professores. Desse modo,
o “argumento da incompeténcia” dos professores se faz presente, sustentando
discursos que apregoam a necessidade da formacao continuada docente para

sanar as deficiéncias e defasagens da formagéo inicial (SOUZA, 2006).

Neste contexto, a formacdo dos professores tem sido considerada uma
das vias mais diretas para promover as melhorias na educacéo. No entanto,
como insistiu tantas vezes Azanha (1995), as transformacfes centradas no
professor ndo bastam para mudar as praticas escolares, havendo necessidade

de mudancgas mais amplas, envolvendo toda a estrutura educacional.

No entanto, o discurso que impera apregoa que, mudando o professor e
sua formacéo, teremos, certamente, mudancas (para melhor) na aprendizagem
dos alunos. Portanto, o que se considera é que se deve investir na formacgao
docente como solucdo (Gnica) dos problemas educacionais. Nesse sentido,
diversas politicas tém sido desenvolvidas no Brasil, tanto na esfera federal,
guanto em estados e municipios, por meio do investimento na formagéo docente
(MELO, 1999; SOUZA, 2006; GATTI, 2011)

Desse modo, o presente trabalho focaliza o mercado de formacéo
docente, principalmente o que se refere a formacao continuada desenvolvida
para os professores nos ultimos anos. Nessa dire¢do, o objetivo central dessa
pesquisa € identificar as possibilidades do papel e o lugar que os

professores de Educacédo Basicatém desempenhado naformacao docente.

Para isso, tomamos como referencial empirico uma proposta de formacéo
continuada docente de uma rede municipal de ensino do estado de Sao Paulo,
na qual professores da educacédo basica exercem o papel de formadores de seus
pares por meio dos denominados “Grupos de Formacdo por Componente
Curricular’. Tem-se em vista, assim, descrever, analisar e ponderar o0 modo
como tal proposta formativa se insere e se relaciona com a configuragéo atual
do mercado de formacdo de professores, destacando a figura do professor-

formador.
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Sendo assim, nos intrigam e instigam algumas questdes relativas ao papel
desempenhado pelos professores-formadores: Quem sdo os formadores de
professores? O que fazem? Que conhecimentos possuem para tal atividade?
Qual a formagéo desses profissionais? O que esses professores possuem que
os distingue dos demais colegas? Qual o papel que eles desempenham na
formacao de seus pares? Enfim, buscaremos discutir estas e outras questdes

pertinentes ao trabalho do professor-formador.

Muitas pesquisas caminham no sentido da devida valorizacdo e atencao
que deve ser dada a formacdo docente, (GATTI, 2008, 2010, 2011; NOVOA,
1992, 1999; ZEICHNER, 2000). Diante desse contexto, a formacdo dos
professores apresenta-se como via necessaria e urgente para tentar promover
as melhorias na educacdo. Mas, Novoa (1992) alerta que, para 0 bom
desempenho do trabalho do professor, sdo necessarias duas condi¢des basicas
(e n&o somente uma), quais sejam: 12 - Estabilidade profissional - clima de
seguranca e de continuidade, conjugado com margens de mobilidade como fator
de incentivo e inovacao; 22 - Formacédo de pessoal - articulada com o projeto
educativo da escola; formacdo-acdo e investigacdo-acdo que deem uma

contribuicdo efetiva para a melhoria das escolas.

Desse modo, ndo basta apenas o investimento na formacéo docente, mas
em todo o aparato que envolve a Educacdo em sua forma mais ampla, desde
gquestdes pedagodgicas as questdes politicas. Nesse sentido, Cunha (2005)
também aponta as transformacdes necessarias para melhorias na Educacéo,

pois, segundo o autor

Esse quadro que se configura na educagado basica requer
investimentos substanciais para sua transformacgao, que devem
se destinar tanto & melhoria dos recursos materiais das creches
e escolas de formacao dos profissionais, dos quais depende a
educacao brasileira, como também para implementacao de
programas de formacao continuada dos docentes em exercicio,
haja vista, que a formacao de professores destaca-se como uma
questao crucial e, sem duvida, uma das mais importantes dentre
as politicas publicas para a educagdo, pois os desafios
colocados a escola exigem do trabalho educativo outra resposta
a sociedade, muito superior a que estd sendo dada hoje
(CUNHA, 2005, p.4).
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Dada a importancia da formacdo docente estabelecida pelo grande
namero de politicas publicas, de pesquisas académicas, e pela prépria
reinvindicacdo profissional dos professores, isto nos leva a pensar sobre qual
modelo de formacao tem sido oferecida (ou imposta) aos professores nos ultimos
anos. Seriam essas praticas formativas de qualidade para refletirem no processo
de ensino/aprendizagem? Que modelo ou pratica de formacéo seria mais viavel
para dotar os professores com as capacidades necessarias ao desempenho do
seu trabalho? Que papel tem sido dado aos professores na elaboragcéo das
politicas educacionais, ou mesmo, na acao formativa dos novos professores e

dos professores ja atuantes?

Segundo No6voa (2009), a formacao de professores deve estar marcada
por um principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicacéo publica
e a participacao profissional no espaco publico da educacdo. Diante disso,
destacamos a autoridade do professor diante da responsabilidade na formacao
de cidadaos reflexivos e criticos, uma vez que o objetivo da educacdo é
possibilitar o conhecimento e estabelecer relagdes com a sociedade e o meio em

que vivem.

Sendo assim, destaca-se a relevancia da formacao de professores em
sua fase inicial e, posteriormente, em uma formagéo continuada com a acao dos
professores como profissionais reflexivos e criticos. Parece, entdo, importante
lembrar da adverténcia feita por Paulo Freire (1996): ensinar ndo € uma tarefa
facil e simplesmente executavel, pois ela exige rigorosidade metddica, pesquisa,
respeito aos saberes dos educandos, criticidade, sendo estes alguns exemplos

das diversas exigéncias e atribuicées do professor.

De acordo com Salles (2004), as estratégias de formacao continuada
devem ser aquelas realizadas em servico, e espera-se que o0s professores
constituam-se como sujeitos do préprio processo de producdo do conhecimento
e de sua formacdo, de modo que haja a valorizacdo dos saberes da prética
docente.

Nesse sentido, como ressalta Nunes (2001), a formacao do professor
deve basear-se em sua valorizacao, ocorrendo de forma articulada aos saberes
desses docentes, suas praticas pedagogicas e experiéncias acumuladas ao

longo dos anos no trabalho docente. Considerando que essas praticas nao se
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desvinculam das teorias por eles apreendidas, que lhes permitem teorizar seu

trabalho.

Dessa forma, resgata a importdncia de se considerar o
professor em sua prépria formagdo, num processo de auto-
formacao, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto
com sua pratica vivenciada. Assim seus saberes vao-se
constituindo a partir de uma reflexao na e sobre a pratica. Essa
tendéncia reflexiva vem-se apresentando como um novo
paradigma na formagao de professores, sedimentando uma
politica de desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores e das instituicdes escolares (NUNES, 2001, p. 30).

Em uma entrevista a revista “Formagéo Pedagdgica” (2000), o professor
Zeichner aponta que “os professores ndo sdo apenas pessoas que tém uma
pratica, no sentido restrito, mas pessoas que produzem conhecimento sobre
educacdo e que influenciam politicas” (p.11). O autor fala do contexto
estadunidense, mas que se faz presente também no caso brasileiro, afinal, como
demonstram pesquisas de Cunha (2005) e Nunes (2001), os professores pouco
tém sido ouvidos (ou ouve-se apenas 0 que € conveniente ao Estado) na

implementacéo de politicas educacionais.

A formacao docente deve favorecer uma aproximacao reflexiva com a
pratica docente, como forma de reconstrucdo permanente de uma identidade
pessoal e profissional em interagdo matua com a cultura escolar, com sujeitos
do processo e com os conhecimentos acumulados pela experiéncia de cada um
sobre a area da educacdao, ou seja, o trabalho do professor-reflexivo que se afina

com o que fora proposto por Donald Schon.

De acordo com Pimenta (2002), o americano Doland Schoén, em sua obra
The Reflective Practitioner. How professionals think in action (O profissional
reflexivo, 1983)

Propde uma formagéo profissional baseada na epistemologia da
pratica, ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como
momento de constru¢do de conhecimento, através da reflexao,
andlise e problematizacdo desta, e o reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais
encontram em ato (PIMENTA, 2002, p. 19).



19

O conhecimento tacito é aquele que o individuo adquiriu ao longo da vida,
pela experiéncia, dificil de ser compreendido por outros, pois se trata mais de um
conhecimento subjetivo, préprio do ser, do que objetivo, capaz de ser aprendido
por outros. Esse conhecimento € produzido pelos profissionais no seu ato de
trabalho cotidiano. O mesmo se da com os professores, que acumulam os
conhecimentos no seu trabalho em sala de aula. Assim, os professores sao
“‘chamados a desenvolver varios niveis de reflexdo que transcendem a pratica
educacional normal. Os profissionais terdo de aprender a refletir sobre suas
proprias teorias tacitas” (SCHON, 2000, p. 237).

Porém, esse conhecimento técito é insuficiente para transformagfes na
pratica, dai a necessidade de outros momentos de reflexdo. Com base em
Schon, Pimenta (2002, p. 19) aponta que “esse conhecimento nao é suficiente.
Frente a situacbes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solugdes, novos caminhos, o que se da por um processo de

reflexdo na acao”.

A partir desse momento de reflexdo na acéo, o trabalhador estabelece um
acumulo de conhecimentos praticos, por ele vivenciados. No entanto, esses
conhecimentos ainda ndo sao suficientes para a resolucéo de problemas que
fogem da sua rotina, dai a necessidade que Schoén aponta que é “uma busca,
uma analise, uma contextualizacdo, possiveis explicacbes, uma compreensao
de suas origens, uma problematizacdo, um dialogo com outras perspectivas”
(Pimenta, 2002, p. 19). Esse movimento de parar e refletir sobre sua acéao,
prevendo novas situacdes de dilemas e embates no seu trabalho, é que o
profissional € capaz de realizar o que Schén denomina de reflexdo sobre a
reflexdo na acédo (PIMENTA, 2002).

Os professores seriam encorajados a refletir sobre as formas
pelas as quais eles concebem sua propria préatica de ensino em
um ambiente que pode, muitas vezes, ser hostil a reflexdo-na-
acao, para que pudessem observar e explicar como outros
professores e administradores comportam-se no sistema da
escola. Eles seriam ajudados a imaginar e a fazer experimentos
com intervengdes destinadas a ampliar suas liberdades, dentro
da escola, de wusar novas abordagens de ensino e
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aprendizagem. Seriam, ainda, encorajados a pensar em
adaptar-se ou conviver com a vida da escola como sendo um
componente de sua pratica igual, em importancia, ao seu
trabalho com as criangas (SCHON, 2000, p. 235).

Portanto, pensamos que o professor tem de refletir sobre suas proprias
agdes nas suas praticas pedagogicas, a fim de aperfeicoar o que ‘deu certo’ e
refletir, repensar e reagir sobre o que ‘deu errado’ na sua acao de
ensino/aprendizagem (acao-reflexdo-acao). Tal reflexdo € possivel por meio de
um trabalho sistemético de teorizacdo de suas praticas, pois, segundo Schon
(2000), um profissional reflexivo deve estar atento aos acontecimentos padroes,

sendo capaz de “descrever o que observa, e a propor modelos ousados” (p.234).

De acordo com Imbernon (2011), a formacao docente deve ter como base
“‘uma reflexdao dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir que
examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes” (p. 51), que lhes permita, por meio da reflexdo, fazer uma auto
avaliacao sobre seu trabalho e, principalmente, fazer uma proposta de acao

critica as intervencdes na educacao (IMBERNON, 2011).

Seguindo esta ideia, Nunes (2001) nos aponta que a concepc¢ao da
formacdo de professores que se tinha foi revista e substituida por uma nova
abordagem, “enfatizando a tematica do saber docente e a busca de uma base
de conhecimento para os professores, considerando os saberes da experiéncia”
(Nunes, 2001, p. 38).

Portanto, verifica-se nesse processo de reconhecimento dos saberes
docentes, a articulacéo da teoria com a pratica, podendo contribuir na formacao
do professor de forma continua e coletiva, utilizando a pratica pedagogica como
instancia de problematizacdo, significacdo e exploracdo dos contetudos da
formacdo tedrica (NUNES, 2001).

Estudos como estes tém destacado a importancia do
desenvolvimento de pesquisas, em nossa realidade, que
busquem identificar e analisar os saberes docentes numa
perspectiva de contribuir para a ampliagdo do campo e para a
implementacdo de politicas que envolvam a questdo da
formacdo do professor, a partir da otica dos proéprios sujeitos
envolvidos (NUNES, 2001, p. 31) (grifos nossos).
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A tradicional separacdo entre formacdo de professores e a pratica
docente, assim como a ideia de que os professores sdo meros implementadores
de projetos pensados por outros e nao produtores de conhecimento, esta sendo
repensada. E preciso superar a visdo historicamente dominante do professor
como mero técnico e executor de praticas educativas (ZEICHNER, 2000). Desse
modo, o exercicio profissional do professor se baseia no desenvolvimento
profissional por meio da formacéo inicial e continuada, onde a reflexado sobre sua
pratica aparece como algo primordial e ndo apenas complementar, sendo

necessario o espaco de trocas de experiéncias e saberes entre 0s professores.

De acordo com Zeichner (2000), a Formagao de Professores “néo recebe
a importancia devida para que se facam as coisas que precisam ser feitas, que
podem ser feitas” (p.14). O autor aponta que este ndo é s6 um problema de
governo ou de politicas, mas também n&o ha espaco para fazer o que deve ser
feito. Embora, nos ultimos anos, no Brasil, houvesse uma consideravel
guantidade de politicas formativas (GATTI, 2008), as mesmas nao tém sido
suficientes para atender as necessidades dos professores (GATTI, 2010). Assim
sendo, a formagédo do professor (inicial e continuada) e a valorizacdo deste
profissional s&o pressupostos essenciais para o anseio de alcangar a qualidade

na educacao e a superacao dos problemas da aprendizagem.

Além das questbes pertinentes a formacao do professor, observa-se no
discurso educacional atual uma énfase na necessidade de buscar a
profissionalizacdo do professor, um conceito chave para a atuacdo categorica
deste profissional, que ndo tem vivido uma real valorizacdo de seu trabalho.
Diversos autores internacionais tém debatido a questdo da profissionalizacéo
docente como um processo via ao fortalecimento da identidade do professor
como um profissional (ALTET, PASQUAY, PERRENOUD, 2003).

No Brasil, também se verifica a importancia dada a esse processo de
profissionalizacéo desde a promulgacao da Lei 9394/1996, chamada Nova-LDB,
que dispde sobre a formacéo e o trabalho docente (GATTI, 2008).

Richter e Garcia (2006) advogam que a profissionalizacdo docente é

condicdo necessaria para uma pratica respeitavel do professor, destacando que
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a “preocupacao em demonstrar a necessidade fatica dessa profissionalizagao,
para o professor e para a sociedade, passa pela instancia do papel de um novo

professor: um profissional emancipado” (p. 1).

Desse modo, segundo os autores, entendemos:

Profissionalizagdo do professor como principio de mudancgas
estruturais no proprio Estado, dado que a sua emancipagao,
num processo de interagao dialética com o social, tanto é
importante para o profissional que passara a ocupar um espaco
sistemicamente delimitado como, ao mesmo tempo, adquire um
carater de essencialidade para a sociedade que tera definida as
competéncias de um profissional que intervém no processo de
formacgao dessa sociedade (RICHTER & GARCIA, 2006, p. 1).

Ainda de acordo com 0os mesmos autores, os docentes necessitam da
sistematizacdo de suas atividades, da regulamentacdo sobre suas funcgdes, o
que os distingue das outras classes profissionais. Além disso, “0 processo
identitario de classes pressupde uma organizacao sistémica onde o Direito (e a
sua produgao simbdlica) possui um papel decisivo” (RICHTER & GARCIA, 2006,

p. 5) para a identidade docente.

O processo de profissionalizacdo docente sera abordado de forma mais

sistematica no terceiro capitulo dessa dissertacao.

No que diz respeito a formacéo do professor, passa por ela também, a
questao da identidade profissional adquirida por este trabalhador, de modo que
a luta por seus interesses seja algo sistémico e consoante as suas condicdes de
trabalho. Essa luta pressupfe a superacdo da percepcdo do ensino como
doacdo ou caridade, representacdo que interfere nas discussbes sobre os

direitos e deveres de formacao e atuacgao profissional dos professores.

Nessa direcdo, Cunha (2005) nos aponta que o desenvolvimento
profissional dos professores envolve a formagéo inicial e continuada, sendo que
a segunda ocorre com o professor no exercicio de suas atividades. Porém,
segundo o autor, o modelo convencional de formacdo continuada dos
professores vem sendo bastante questionado nos ultimos anos, por ser

considerado ineficaz a qualificacdo e avancos do trabalho docente. A discussao



23

das modalidades mais comuns de formagcao continuada atualmente em curso

sera realizada no capitulo 2.

Tendo em vista o cenario discursivo acima exposto, essa pesquisa

orientou-se por meio de trés eixos principais:

- 0 mercado de formacédo docente: a investigacdo sobre as tendéncias,

modalidades e dindmicas na formacao continuada de professores;

- 0 movimento de profissionalizagdo dos professores: um questionamento
sobre a importancia deste processo de constitucionalizacdo e valorizagéo da

profissdo docente;

- 0 lugar do professor no processo de profissionalizacdo do magistério: de
modo a enfatizar a relevancia dos saberes dos professores e identificar a sua

representacao e seu papel na formacédo docente.

Deste modo, a presente pesquisa focaliza aspectos relativos ao
funcionamento do mercado formativo dirigido aos professores (Névoa, 1999;
Maués, 2003; Souza e Sarti, 2009, 2014) que se encontra aportado, sobretudo,
em trocas simbolicas que dinamicamente constituem o campo educacional
(BOURDIEU, 2005).

Segundo Souza e Sarti (2014) o mercado formativo de professores se
configura como um mercado de bens simbdlicos que sao “produzidos,
disputados e consumidos e, no qual, atos econdmicos sao transfigurados em
atos simbdlicos, legitimados por aqueles que detém capitais considerados mais
valiosos no campo educacional” (p. 96). Dessa forma, quem detém maior poder
simbolico sendo mais valioso no campo da formacéo € o responsavel por ela
(Universidade), e quem possui 0 menor poder (professores), consome essa

formacé&o como forma de legitimar sua atuacao profissional.

O campo da formacao docente tem se apresentado como um grande fildo
econdbmico em meio a abundancia de politicas e programas de formacao
continuada, tendo em vista as politicas, programas e discursos para sanar as
deficiéncias da formacéo inicial e/ou capacitar os professores em exercicio por

meio da formacao continuada.
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Desse modo, os professores sédo o alvo de uma produgdo mercadolégica
designada ao consumo dos produtos ofertados pelos programas e modelos de
formacéo continuada, por meio de cursos (de especializagdo, aprimoramento,
aperfeicoamento, reciclagem, entres outros), palestras, eventos, materiais
pedagogicos e outros instrumentos e dispositivos afins, produzidos pelas
Universidades publicas e privadas, por Editoras, consultorias e sistemas de
ensino. Ao mesmo tempo se tornam produtos para os agentes formadores, que
“‘vendem” a necessidade da formacgado desses professores as Secretarias de
Educacao, por meio de seus programas de formacdo continuada (SOUZA e
SARTI, 2014).

s

O mercado formativo é aquecido por meio do fomento a formacéo

continuada e novos dispositivos educacionais que, segundo Souza e Sarti (2014)

Essas estratégias tém como objetivo central melhorar a
competéncia profissional dos (das) professores (as), tomando
como pressuposto a inadequacgédo ou insuficiéncia da formacéo
inicial. Esta se tornou uma préatica sistematica desenvolvida
pelas Secretarias de Educacdo enquanto estratégia basica de
melhorar a qualidade do ensino e lidar com o fracasso da
educacao publica (SOUZA & SARTI, 2014, p. 101).

No entanto, tal mercado tem sido alvo de criticas contundentes, pois,
segundo Noévoa (2011), a maioria dos programas de formacdo € de pouca
utiidade para os professores, visto que, de maneira geral, Sdo cursos
generalistas voltados para o professor enquanto individuo, apenas como uma
‘atualizacado’ profissional, de maneira que n&do tém contemplado praticas
baseadas no trabalho docente coletivo ou condizentes com a realidade escolar

de cada professor.

Criticas como as realizadas por Zeichner (2000), Cunha (2005), Nunes
(2001) e Salles (2004), e apontadas aqui sobre a formacdo continuada
tradicionalmente oferecida aos professores nos instigpam a conhecer

experiéncias alternativas a esse respeito.

De acordo com Zeichner (2000), o desenvolvimento e implementacao de

politicas publicas educacionais que enfoque a formacdo do professor é
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necessario e urgente. Nesse mesmo sentido, Novoa (2011) afirma que acdes
mais efetivas de formacéo de professores sdo aquelas organizadas pelos
préprios docentes, por meio de um trabalho coletivo, com partilha e diadlogo a
respeito de suas praticas. Embora os autores falem de contextos diferenciados,
Estados Unidos e Portugal, respectivamente, a mesma leitura pode ser feita no

contexto brasileiro.

Desse modo, ha a necessidade de pensarmos a questéo do lugar que os
professores vém ocupando na formacédo docente, uma vez que, nos modelos
atuais de formacao, os préprios docentes tém tido um lugar menor, ficando em

segundo (ou terceiro) plano acerca de sua formacéao.

A esse respeito, Sarti (2012) propde uma forma de analise do cenario
atual da formacao dos professores por meio de um esquema de triangulacéao,
gue a autora denomina como triangulo da formacéo docente. Cada um dos trés
vértices desse triangulo € ocupado por agentes especificos: professores de
Educacéo Basica; Universidades (especialistas formadores de professores); e o
poder publico (Estado como provedor e regulador das politicas de formacéo

docente).

Segundo Souza e Sarti (2013)

Destaca-se 0 papel assumido pela universidade no mercado de
formacao docente, no ambito do qual ela desempenha funcdes
cada vez mais centrais, tendo em vista a elevacao dos niveis de
formacdo docente e a sofisticacao tedrica dos discursos a ela
vinculados (p. 100).

Nesse modelo de formacgao, um “estreitamento das relagbes entre poder
publico e universidade para a formacédo docente revela-se, por exemplo, nos
programas especiais de formagao de professores em servigo” (SARTI, 2012, p.
330). Ou seja, verifica-se um maior destaque e proximidade entre os vértices do
triangulo composto pelo Estado e pela Universidade: o primeiro criando as
politicas formativas de professores, e o segundo, fornecendo o conhecimento e
legitimando a formacéo direta aos professores (certificagcdo), havendo muitas

vezes, uma parceria entre Estado e Universidade na oferta da formacéo,
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cabendo aos professores de carreira uma participacdo mais timida, de inércia no

ambito da formacao docente.

Diante do exposto, destacamos a importancia em pesquisar modelos de
formagcdo que se diferenciem dos convencionais, buscando propostas que
focalizam os professores como protagonistas na formacao de seus pares, para
gue, dessa forma, estes possam assumir uma posi¢ao de destaque na formacao

continuada e serem também formadores.

1.1. Os Grupos de Formagéao: uma modalidade formativa diferenciada

Faz-se necessaria uma breve apresentacao e contextualizacdo dos GFs,
de modo que as caracteristicas da modalidade formativa ocorrida no interior no
GF, bem como a atuacao do professor-formador e dos demais professores seréo

analisadas no capitulo 6 deste trabalho.

Os “Grupos de Formacgao” sdo uma iniciativa formativa que apontam para
uma valorizacdo dos professores diretamente envolvidos no trabalho nas
escolas da rede municipal de ensino. Esses grupos apresentam caracteristicas
de uma formacgéo continuada em servigo ja que, segundo o documento da
SME/FUMEC n°02/2012, os objetivos propostos referem-se a melhoria na
capacitacao dos professores, na possibilidade de trocas de experiéncias entre
0s mesmos, na possibilidade de discussdes tedricas sobre a educacao e sobre
os conteudos disciplinares. Os documentos a respeito do projeto enfatizam a
importancia da relacdo entre teoria e prética, entendida como via de considerar
e valorizar os saberes dos professores e dos educandos para contribuir para o

ensino/aprendizagem.

O Grupo de Formacdo (GF) de professores tem como membros
participantes um professor-formador pertencente ao quadro efetivo de
professores municipais, e professores de cada componente curricular que
desejam compartilhar dos encontros de formagédo. O professor que almeja
participar do grupo deve ter, em seu horério de trabalho, resguardado as horas
para tal atividade sendo que, desta forma, ndo estaria na escola e sim reunido

com o grupo.
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Como esclarece a resolucdo SME/FUMEC n°02/2012, os GFs funcionam
em horarios preestabelecidos, em um determinado dia da semana. A atividade

€ remunerada correspondente a quatro horas/aulas.

Durante as reunifes semanais do grupo, espera-se que sejam realizadas
reflexdes e discussdes acerca dos dilemas e das dificuldades da pratica
pedagogica e da problematica da educacao, através da troca de experiéncias.
Além disso, propor acdes de trabalho e atuacao didatico-pedagodgica, com temas
e conteudos de aula, metodologias, trabalhos interdisciplinares, além de
incentivar a discussao além do grupo, levando para o ambiente escolar de cada

professor.

Ressaltamos o trabalho do professor realizado no interior desses grupos,
como formador de seus pares, de modo que essa proposta formativa distingue-
se das modalidades mais convencionais de formacéo continuada docente, com
as quais tivemos contato pela literatura pesquisada. Esses Grupos de Formacao
(GFs) mostram-se interessantes a medida que professores da rede de ensino
séo os coordenadores das atividades nele desenvolvidas, assumindo, assim, a

responsabilidade pela formacao de seus colegas.

Diante dessa proposta formativa, os Grupos de Formacdo mostram-se
como uma modalidade de formac&o continuada diferenciada, presente no
mercado de formacao para professores. Ressaltamos como principal diferencial
o fato de colocar em uma posicdo mais ativa e privilegiada os professores de

educacéo basica na formacao de seus pares.

Para apresentacéo e sistematizacdo dos dados da pesquisa, o trabalho
segue estruturado em duas partes, além da introducédo e das consideracdes
finais. A primeira parte do trabalho, referente a discussdo dos conceitos e temas
da pesquisa, estd dividida em dois capitulos: o primeiro — Discutindo
modalidades e praticas de formacgéo continuada de professores no Brasil; e o
segundo — O movimento de Profissionalizagéo dos Professores. A segunda parte
do trabalho, referente a anédlise dos dados da pesquisa, se divide em trés
capitulos: o terceiro capitulo aborda os procedimentos metodol6gicos — 0s
passos da pesquisa; o quarto capitulo trata das politicas publicas municipais de
formacéao continuada — a criacao e o desenvolvimento dos Grupos de Formacéao

por Componente Curricular; e o quinto capitulo trata da analise das entrevistas
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realizadas pelo pesquisador, com os professores-formadores, e com o0s
responsaveis pela selecdo desses professores, intitulado “Os professores-
formadores dos GFs: caracteristicas e papéis desta fung¢ao”. E por fim, as
consideragdes finais: discutindo possibilidades e limites do trabalho do

professor-formador na formacao continuada docente.
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2. DISCUTINDO AS MODALIDADES E PRATICAS DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL.

Podemos definir o termo formagdo como um processo de aprendizagem
que “requer compreender as multiplas relagdes dos diversos conhecimentos nas
dimensdes ideolbgicas, politicas, sociais, epistemoldgicas, filoséficas e/ou da
area especifica do conhecimento que se quer aprender” (ALVARADO-PRADA,
FREITAS e FREITAS, 2010, p. 369). A formacéo dos sujeitos ocorre no ambito
de constituir-se em todos os sentidos relativos a formacdo humana, e ainda, a
vida social, por meio das aprendizagens diversas que ele realiza na interacao
com o contexto em que vive. Todas essas aprendizagens competem para a

constituicdo de sua atuacao como profissional.

A formacgdo, como um caminho de diversas possibilidades,
permite as pessoas que o transitam desenvolver-se, construir as
relacbes que as levam a compreender continuamente seus
préprios conhecimentos e 0s dos outros e associar tudo isso com
suas trajetorias de experiéncias pessoais. Assim, a formacao
docente é uma continua caminhada dos profissionais da
educacao, em cujo caminhar atuam todas as suas dimensbtes
individuais e coletivas de carater histérico, biopsicossocial,
politico, cultural, préprias de seres integrais e autores de sua
prépria formacdo (ALVARADO-PRADA, FREITAS e FREITAS,
2010, p. 370).

Quando falamos especificamente da formacédo de professores, nos
remetemos a um grupo de pessoas que iniciaram sua formacao para atuagao
em seu campo de trabalho desde a idade escolar, ou seja, desde 0 momento em
gue eram estudantes. Porém, o inicio de fato de sua profissionalizacdo se da
quando essas pessoas, ao ingressarem na universidade, irdao adquirir
conhecimentos e uma titulacdo que lhes possibilitardo e permitirdo desenvolver

suas atividades laborais como professores.

Neste sentido, a formacdo de um profissional constitui-se como um
processo que se inicia mesmo antes da formacéao inicial e prossegue ao longo

da sua atuacdo profissional, portanto, revelando-se como um processo em
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movimento. A ideia de que a formacgé&o ocorre ao longo da vida vem ganhando
destaque nos ultimos tempos e vem se impondo como um paradigma para a
formacao profissional e, neste sentido, também para a formacéo de professores
(SARTI, 2013).

Para privilegiar a discussdo sobre o0s aspectos e caracteristicas da
formacado continuada docente, iremos nos ater as modalidades e praticas mais
comuns no Brasil. Nos ultimos anos, tém surgido diversos cursos e programas
de formacgdao continuada docente em diversas instituicdes no Brasil (ALVARADO-
PRADA, 2007; GATTI, 2008). Essas modalidades de formagcdo — cursos de
capacitacao, reciclagem, aprimoramento, aperfeicoamento ou especializagcéo —
a cada momento historico, recebiam uma denomina¢ao no intuito de promover
algo que faltava aos professores na formacgao inicial e que, considerava-se,
gerava a inefichcia em seu trabalho (MARIN, 1995). O que se percebe na
proposicdo desses cursos, é que, muitas vezes, desconsideram os saberes dos
professores. Em grande parte dos casos, outros profissionais (consultores
universitarios, psicologos, fonoaudidlogos, entre outros profissionais) sdo 0s
responsaveis por elaborar e implementar a formacdo (ALVARADO-PRADA,
FREITAS e FREITAS, 2010, HYPOLITTO, 2000).

Um resgate histérico sobre o movimento da formacéo continuada no Brasil
€ necessario, pois reconhecemos que a formacgdo continuada de professores
corresponde a um processo construido ao longo de anos, por meio de politicas
estatais, pesquisas académicas e reivindicacbes dos professores, conforme
aponta Gatti (2008).

Importante considerar que as politicas publicas de formacéo continuada
de professores no Brasil tém sido atreladas a ideia de uma pretensa ma
formacdao inicial docente e fazem ecoar o "argumento da incompeténcia” dos
professores, sendo eles responsabilizados pelos baixos desempenhos escolares
dos alunos (SOUZA, 2006). Isso também é destacado por Gatti (2008),
apontando que a educacgdo continuada € o “suprimento de uma formacao
precaria pré-servico” (p. 58) e no intuito de melhor formar o professor em sua
atuacao devido a “precariedade da formacado de professores em nivel de
graduacao” (p. 58). Além disso, partem do discurso de que “os cursos de

formacao basica dos professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada
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base para sua atuagao profissional” (p. 58). Desse modo, € necessario criar
medidas compensatérias, e ndo exatamente de aperfeicoamento, para a

execucao de trabalho docente de maneira eficaz (GATTI, 2008).

A fim de sanar a problematica da formacao docente, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(LDBEN), estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, dentre elas
define como devera ser a formacgéo dos profissionais da Educacéo e, ainda, a
promoc¢ao da formacéo inicial, continuada, a capacitacdo e o aperfeicoamento
dos profissionais do magistério. Essa foi uma importante politica que se tornou
“‘um divisor de aguas” na formacgéao de professores (LDB n°9394/1996; BORGES,
AQUINO & PUENTES, 2011; MAUES, 2004).

A LDBEN/96 previa ainda um regime de colaboracao entre a Unido, os
Estados e Municipios quanto a promocao da formacédo docente. Desse modo,
diversas politicas estaduais e municipais tém sido implementadas no Brasil,

alguns modelos mais eficazes, outros nem tanto (GATTI, 2008).

Gatti (2008), ao analisar as principais politicas implementadas no Brasil
entre 1996 e 2006, verificou a intencdo em promover a formacao continuada em
dois sentidos: primeiro, a reformulacdo ocasionada pelas inovagdes
tecnoldgicas; segundo, pelos problematicos desempenhos escolares de grande
parte da populacdo. Desse modo, “politicas publicas e acbdes politicas
movimentam-se, entdo, na direcao de reformas curriculares e de mudancas na
formagao dos docentes, dos formadores das novas geragoes” (GATTI, 2008, p.
62).

Ainda, segundo a pesquisadora, um novo fator aparece nas preocupacoes
das acdes governamentais quanto a formacdo docente. Com a intengdo de
formar os professores de uma forma mais aligeirada e abrangendo um nimero
maior deles, a formacdo a distancia tém sido um mecanismo muito utilizado
(GATTI, 2008). No entanto, o que se questiona atualmente é a qualidade dos
cursos de formacado continuada que se proliferaram nos ultimos anos no Brasil.
Além disso, a preocupacéo voltada aos formadores de professores: que tipo de

formacao tém tido os responsaveis por formar professores?
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Outra pesquisa coordenada por Gatti (2011) apresenta um relatério das
acbes e modalidades de formacdo continuada de professores mais
desenvolvidas por estados e municipios brasileiros nos ultimos vinte anos, desde
a década de 1990 até o ano de 2010. A pesquisadora enfatiza que, de modo
geral, as politicas educacionais brasileiras consideram os professores como
agentes fundamentais na construcédo de conhecimento na sociedade, mas, para
gue isso ocorra, partem da ideia de que € preciso melhorar a formacao dos

professores e dos formadores de professores.

Neste sentido, Davis et. al (2011) sinaliza que, nas ultimas décadas,
muitos programas de formacdo continuada tornaram-se objetos de pesquisa
devido ao seu enorme desenvolvimento por parte das politicas educacionais.
Considerando, portanto, a formacéo continuada como um dos temas de debate
na universidade, muita resisténcia ainda permanece na acdo de formar
professores. Porém, ha o reconhecimento de que mudancas tém sido realizadas
nas politicas e praticas de formacdo, e que é preciso conhecé-las para
compreender em gue medida essas novas acfes avangcam, ou se restringem

com a relagéo a formagéo continuada de professores (IMBERNON, 2010).

A esse respeito, Pontuschka et. al.(2009) destaca que a questdo do
reconhecimento de mudancas necessarias na formacao continuada para o
trabalho docente é fundamental na Educacdo. Desse modo, a formacgéo
continuada de professores tem sido objeto dos atuais debates académicos e
também contemplada nas reformas educacionais, “impondo um aprofundamento
da reflexdo acerca da natureza e dos objetivos dos cursos de formacgéo desses
profissionais” (p. 89). Ainda, destacamos que, segundo Pontuschka (2009), as
novas abordagens que se centram na concepc¢ao da formagdo como um
processo permanente, marcado pelo desenvolvimento da capacidade reflexiva,
critica e criativa, podem conferir ao professor maior autonomia na profissao,

elevando seu estatuto profissional.

A respeito da formacéo continuada docente no Brasil, Cunha (2005)
aponta que “o desenvolvimento profissional continuado a que todos os
educadores tém direito envolve formacéo inicial e continuada, sendo que a
segunda ocorre com o professor no exercicio de suas atividades” (p. 09). Porém,

0 autor demonstra que o modelo mais convencional de formacao continuada dos
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professores tem sido bastante questionado nos ultimos anos, por ter se mostrado
ineficaz ao trabalho docente na medida em que pouco considera a pratica do

professor.

As acles voltadas para a formacao continuada tém se constituido mais
como uma forma de sanar as deficiéncias da formacao inicial, considerada
muitas vezes como precaria e responsabilizada como uma das mazelas da
educacao. Deste modo, propostas mais eficazes no sentido de contribuir de fato

para o trabalho docente, pouco tem sido efetivadas (DAVIS et. al., 2011).

De acordo com Alvarado-Prada (2007), para ser adequada e condizente
com o trabalho docente, a formagéo continuada deve valorizar os saberes dos
professores, levando em consideracdo os objetivos e anseios destes durante o
processo de formacgdao e, ainda, deve ser inserida em seu campo de atuacao de
modo a fazer parte da sua carga ou jornada de trabalho, ou seja, uma formacéao
continuada em servico (ALVARADO-PRADA, 2007).

Bottega (2007) destaca dois modelos divergentes de formacéo
continuada. Um primeiro modelo mais tradicional, orientado por “cursos
esporadicos aos professores” (p. 175) com a dimensao de ‘dar-lhes algo’, de
modo a ensinar algum procedimento pedagdgico. O segundo modelo seria um
“‘projeto de formacdo continuada” (p. 175) desenvolvido em médio ou longo
prazo, no ambito do qual o docente teria uma maior participacéo e envolvimento
com a realizacao de atividades praticas relacionadas ao cotidiano. Esse segundo
modelo seria realizado em etapas, favorecendo a reflexéo e a discusséo do fazer

pedagogico.

Segundo a pesquisa realizada por Davis et. al. (2011), as modalidades de
formacao continuada mais convencionais oferecidas aos professores também se
dividem em dois grandes grupos: 0 primeiro centra a atencdo no sujeito
professor; o segundo “ndo mira o desenvolvimento do professor individualmente
considerado, e sim aquele das equipes pedagdgicas” (p.15) decorrentes do
interior das escolas (ver quadro 02). Contudo, a pesquisadora enfatiza que essas

duas modalidades néo sao excludentes.
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Modalidade de formacéao continuada -
DAVIS, NUNES e ALMEIDA (2011)
As que centram na figura do professor:
Como forma de preencher os déficits da formacao inicial.
Regulada pelo ciclo de vida profissional.
As que centram no desenvolvimento de equipes escolares:

O coordenador pedagogico como principal responsavel.

D N N R N NI

Legitimar e fortalecer a escola como l6cus da formacéo continua e
permanente.
Quadro 01: Modalidade de formagé&o continuada — Org. BUDIN, 2014.

Para Davis et. al. (2011) o primeiro modelo apresenta o enfrentamento de
problemas e crises pessoais dos professores, e politicas publicas que melhor
organizem a adaptacdo a carreira docente. Portanto, os projetos de formacéao
continuada precisam contemplar diversos fatores para que possam oferecer
multiplas solucdes aos problemas detectados. A respeito desse modelo, Davis
(et. al.) destaca que ele tem se orientado com a ideia de que a formacao
continuada deve ser util ao professor, de modo a oferecer oportunidades de

desenvolvimento profissional, mas também pessoal.

No entanto, esse modelo centrado no professor ndo possibilita a troca
entre os docentes, portanto, impede a transformacao da cultura docente, uma
vez que suas ac¢oes incidem de maneira individual e ndo coletiva (DAVIS, et. al.,
2011). No que se refere a segunda abordagem de formacéo continuada, ela
explica que algumas politicas publicas de formacdo tém transferido para as

escolas partes fundamentais do desenvolvimento profissional do professor.

Para Davis (et. al. 2011) “ha processos de formacdo continuada de
professores que consideram outros aspectos, como a atencdo ao clima de
colaboracdo entre os professores” (p. 25) e, além disso, destaca que a
participacdo dos professores pode e deve acontecer durante todo o processo
formativo, afinal “isso implica considerar as opinides dos professores e,

sobretudo, ouvi-los falar dos problemas que enfrentam quando se veem diante
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de praticas inovadoras” (p. 25) e que portanto, o apoio por parte dos pares &

fundamental.

Deste modo, Davis (et. al., 2011) ressalta que, em 0poSi¢ao ao primeiro
modelo que centra na figura do professor (uma formacao mais individualizada),
existem os modelos nos quais a formacdo continuada é concebida sempre em
termos coletivos, ou seja, as acdes e praticas se realizam em grupo. A autora
denomina essa atividade como colaborativa, na qual os professores reianem-se
para diversas atividades atinentes ao seu trabalho, como pesquisar, estudar,
propor modificagbes nos conteudos trabalhados, elaborar planos de
ensino/aprendizagem, refletir sobre metodologias de trabalho e avaliagées dos

alunos, entre outros temas.

Essa modalidade de formagéo continuada assume que ha, por
parte dos professores, questionamento constante acerca de sua
pratica pedagogica, de modo que privilegia a interagcdo nos
proprios locais de trabalho. E ai que o corpo docente deve, em
conjunto, definir o tipo de formacéo que almeja, especificando
sua finalidade e sua forma de implementacdo. Desse modo, a
formagdo continuada deve ocorrer primariamente nas
instituicdes de ensino ou nas demais dependéncias do sistema
educacional (DAVIS, et. al., 2011, p. 25).

Por fim, Davis (et. al., 2011) conclui que ha uma gama de programas de
formacao continuada para os professores, que vao desde acdes para o espaco
da sala de aula até o universo mais amplo da educa¢édo no ambito social, politico
e econdbmico. Ressalta que o campo da formagé&o continuada docente esté longe
de ser bem desenhado, pois nele atuam uma diversidade de atores, com
ideologias que “defendem modelos que privilegiam aspectos muito diversos da

profissao” (p. 27).

Desse modo, com 0 que apresentamos até ao momento, temos como
panorama diversas praticas e modalidades de formacao continuada, contudo, as
mais frequentes tém sido aquelas pontuais, em curto periodo, e que
desconsideram os professores no processo formativo. Porém, destacamos que

tém emergido varias expectativas em modalidades alternativas de praticas de
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formacao continua por parte de pesquisadores e professores no sentido de
oportunizar outros modelos (ALVARADO-PRADA, 2007, BOTTEGA, 2007,
DAVIS et. al., 2011). Neste sentido, Leado (2007) afirma que “os sistemas devem
priorizar a oferta de formacao continuada dentro da légica do projeto educacional
e nao de forma esporadica e fragmentada, como ocorre atualmente” (p. 20).

Criticas a esse processo de formacdo continuada tradicionalmente
oferecida aos professores sao realizadas por diversos autores como Mendes
(2002), Cunha (2005), Prada (2007) e N6voa (2011); e nos instigam a conhecer

experiéncias alternativas a esse respeito.

Seguindo o propésito de Salles (2004), apresentamos autores que
remetem a essa ideia de valorizacdo do professor e de sua pratica docente.
Salles (2004), neste sentido, aponta a impossibilidade de separar a pratica
docente da formacédo continuada em servi¢co. Deste modo, é necessario analisar
os diferentes aspectos relacionados a pratica educativa, além da efetivacao de
politicas publicas educacionais que possibilitem concretizar uma formacéao
diferenciada e especifica, afinal, nenhuma pratica educativa € generalista,

portanto, ndo se justifica ser realizada fora do seu contexto politico e ou social.

Nessa mesma direcdo, Nunes (2001) ressalta que a formacdo do
professor deve basear-se na valorizacdo do mesmo, devendo partir dos saberes
desses docentes, como as praticas pedagdgicas e as experiéncias acumuladas.
Embora essas préticas ndo se desvinculem das teorias por eles apreendidas e
refletidas, € por meio de uma releitura e de adequacéo das diversas teorias, que
os professores realizam o seu trabalho no cotidiano escolar.

Assim sendo, uma atitude fundamental para o exercicio profissional
docente € a formacdo continuada, como caminho para melhorar a prética
pedagodgica por meio da busca de novos conhecimentos. Para que para a
formacdo docente seja permanente, e tenha em vista um trabalho social e
humanizado, € preciso desenvolver pesquisas e novas politicas a esse respeito
(DASSOLER & LIMA, 2012).

O que observamos nos estudos realizados sobre a formacao docente é
que, como Zeichner (2000) ja havia ressaltado, ela “[...] ndo recebe a importancia

devida para que se facam as coisas que precisam ser feitas, que podem ser
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feitas” (p. 14). Além disso, para o autor, a formacdo docente ndo é s6 um
problema de governo ou de politicas, mas também o fato da auséncia de
espacos para realizar a formacéo, ou seja, espacos e momentos reservados para

a formacéo continuada atrelados ao trabalho docente.

Nessa direcdo, o desenvolvimento de politicas publicas de formacéo
continuada com estratégias que enfoquem o educador é urgente e fundamental.
Nesse sentido, Novoa (2011) nos ajuda a refletir sobre formacao ao afirmar que
o trabalho docente é complexo e exige mais que uma somatdria das
competéncias individuais de cada professor, sendo, portanto, necessario pensar
num trabalho coletivo de fato, onde os professores formem uma equipe

pedagogica.

As experiéncias mais interessantes de formagdo estéo
organizadas em torno de professores fortemente comprometidos
com a profissdo. Sao professores que querem evoluir e que se
juntam com 0s colegas para refletirem sobre o0 seu trabalho. As
sessdes de formacdo sdo coordenadas por profissionais
competentes e prestigiados, que merecem o respeito de todos.
[...] A bagagem essencial de um professor adquire-se na escola,
através da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia. O que
da sentido a formacao é o didlogo entre os professores, a analise
rigorosa das praticas e a procura coletiva das melhores formas
de agir (NOVOA, 2009, p.72) [Grifo do autor].

Alvarado-Prada (2007) enfatiza que, para que iSSo aconteca, € preciso
que a formacédo continuada de professores se dé em servico. Este € outro
aspecto referente a estratégias alternativas para a formagéo continuada docente,
também apontado por Salles (2004), pois, & medida que a formacé&o continuada
ocorre em servigco, espera-se que 0s professores se constituam como sujeitos
no proprio processo de construcdo de conhecimentos sobre e para o ensino. Ou
seja, o professor parte da sua acao pratica cotidiana para relaciona-la com os

conhecimentos adquiridos em momentos oferecidos pela formagao continuada.

Segundo Alvarado-Prada (2007), a formacao continuada dos profissionais
da educacao é uma necessidade para atender as exigéncias do cotidiano de seu
exercicio profissional, para “construir conhecimentos sobre ela, e transformar as

praticas cotidianas dos professores” (p.5). Mas, para tanto, “requer-se a criacao
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de espaco para o estudo, andlise e socializagcado da formacgéo continuada entre

os proéprios docentes” (p. 5).

Autores como Novoa (2011) sinalizam que esses espacos de formacéo
podem ser a propria escola. Mas, também, espacos que oportunizam aos
professores o trabalho em grupo, o trabalho coletivo, como espaco de debates,
socializacdo dos trabalhos e discussao a respeito da educacdo em geral
(ALVARADO-PRADA, 2007).

As vezes, se esse espaco se configurar exclusivamente como o espago
da escola, ele pode ser também limitador, ao passo que relune somente 0S
profissionais que trabalham naquele local, conhecem aquela realidade, mas néo
conseguem vislumbrar outras possibilidades de trabalho, de relacdo com os
colegas e com os alunos (ALVARADO-PRADA, 2007). Quando os professores
tém contato com professores de outras escolas, de outras realidades, isso lhes
pode proporcionar reflexdes até entdo ndo imaginadas; possibilita-lhes conhecer
novos e outros modelos de trabalho que podem ser aplicados a sua realidade,
mas que estavam desconhecidos. Alvarado-Prada (2007) enfatiza que os
professores, no cotidiano escolar, “rotinizam suas praticas, sendo necessario,
para transforma-las, construir novas relacdes de espagos, tempos, pessoas e

conhecimentos” (p. 5).

Assim, faz-se necessario, também, retirar o professor do ‘isolamento’ da
escola e trazé-lo para o trabalho em equipe, de forma a proporcionar-lhe
momentos de reflexdo coletivos, para que possam refletir, mediante a discussao
dos conhecimentos derivados das experiéncias de cada um (ALVARADO-
PRADA, 2007).

Segundo Costa (2004), as modalidades de formacéo continuada mais
recentes tém considerado o professor reflexivo como eixo da formagao. Schon
(1992) aponta para essa necessidade do professor refletir sobre sua pratica, e o

local atribuido a essa reflexdo tem sido o proprio espago escolar.

Tal perspectiva rompe com a concepcéo classica de formacao
continuada muitas vezes concebida como um meio de
acumulac&o de cursos, conhecimentos ou técnicas. E entendida
como um trabalho reflexivo da préatica docente, como uma forma
de reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal e
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profissional em interagdo mutua com a cultura escolar, com
sujeitos do processo e com 0s conhecimentos acumulados
sobre a area da educacéo (COSTA, 2004, p. 70).

No entanto, Alvarado-Prada (2007) ressalta que o tempo que oS
profissionais gastam em sua formacao acaba sendo mais um dever do que um
direito e, ainda, se trata mais de uma exploracédo como trabalhadores, em horas
a mais de trabalho, do que de uma valorizacdo do magistério; 0 que € contrario
do previsto em lei (LDBEN, 1996), pregado por politicas publicas e defendido por

inUmeros discursos de pesquisadores e de instituicdes académicas.

Por fim, de acordo com Alvarado-Prada (2007),

Propomos a formacéo continuada de professores em servico
entendida como uma formagdo continua, no e a partir do
cotidiano profissional docente e que seja realizada no local de
trabalho, ou seja, na instituicdo escolar, onde acontecem e
mudam as rela¢gbes dos diversos componentes da instituicdo
escolar; sejam tomados como conteudos de formacao situacdes
do cotidiano profissional, constituidas em objetos de pesquisa-
formacao; sejam realizadas no tempo de trabalho docente e, em
consequéncia, remuneradas (ALVARADO-PRADA, 2007, p.
115).

Para Alvarado-Prada (2007) esta modalidade de formacdo ndo exclui
outras formacgOes externas, como cursos, oficinas, palestras, seminarios,
congressos, que também sdo capazes de favorecer a elaboracdo de novos
conhecimentos por parte dos professores. Mas alerta que “esta formacao
continuada em servico implica novos pensamentos que transformam
concepcoes e praticas politicas, académicas e de construcdo de conhecimentos”
(p. 115), que tem como intuito a socializagdo dos saberes e experiéncias
docentes e o fortalecimento da valorizacdo do contexto escolar e do trabalho

docente.

Finalizando, destacamos uma questdo muito importante para o debate da
formagao docente atrelada a profissionalizagdo do magistério. No documento “O
Desafio da profissionalizagao docente no Brasil e na América Latina” (BALZANO,

2007), os representantes dos varios 6rgaos e instancias que participaram do
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Seminario Internacional sobre Politicas de Profissionalizagcdo Docente
(promovido pelo Consed, MEC e UNESCO, no Rio de Janeiro em 2006),
juntamente com o0s representantes de professores e pesquisadores da
Educacao, apresentaram sete principais desafios para a valorizagao da profissao
docente a serem enfrentados pelo Brasil nos préximos anos. Destacamos o
primeiro: “construcéo coletiva de uma politica nacional de profissionalizacao dos
educadores que contemple: ¢ qualidade nos programas de formacgéao inicial e

continuada” (p. 52).

Desse modo, conforme o apontado, as politicas publicas educacionais
devem priorizar a valorizagéo e a formagao de professores, refletindo sobre as
melhorias na formacéo inicial para que a formacéo continuada néao seja fadada
a ser uma forma de sanar uma formacao inicial deficiente, e sim, faca parte de

um processo de desenvolvimento profissional do docente.

O que queremos destacar é que a formacéo de professores constitui-se
com um movimento de exigéncias e aspiracbes para melhorias no trabalho
docente. E por meio de pesquisas académicas, reivindicacées dos professores
e criacao de politicas publicas que se podera atingir as melhorias almejadas para

a Educacédo de forma geral. Porém, sabemos que

A legislacdo ndo nasce do nada, como inspiragdo ou insight
momentaneo, por desejo deste ou daquele; € resultante de um
processo histérico em que acbBes se desenvolvem e criam
impasses e questionamentos pela forma como séo praticadas, o
gue pode gerar movimentos de Varios segmentos sociais,
movimentos que sado levados aos 6rgdos reguladores, que se
podem mostrar mais ou menos atentos ou interessados nas
questdes levantadas, e que, em situacdo de negociacdo em
contexto politico, procuram criar balizas onde elas ndo existiam
ou reformular orientacbes quando estas parecem nao mais
atender as condi¢des de qualidade pensadas para as atividades
desenvolvidas (GATTI, 2008, p. 68).

Desse modo, a formacao continuada de professores faz sentido quando
esta se realiza na intencdo de possibilitar o desenvolvimento profissional
docente, ou seja, possibilite uma ampliacdo dos conhecimentos tedricos,
estabelece uma relagdo com a pratica cotidiana, e se faz presente em “novas”

ou “outras” posturas e agdes do professor na atuagao pedagdgica, concebendo



41

a escola como um espaco formativo e valorizando os saberes docentes com
capacidades de produzir e gerar conhecimento por meio do trabalho em equipes
do corpo docente. Caso contrario, serdo de pouca utilidade os programas e
modelos de formacao continuada que continuem a ver o professor de maneira
isolada, incapaz, reprodutor de técnicas de ensino, sanando as dificuldades da

formacdo inicial e capacitando-os para lidar com os dilemas da educacéo.

Assim sendo, sdo necessarios 0 suporte e o acompanhamento aos
professores em programas de educacéo continuada por parte do Estado (GATTI,
2008). E um maior investimento e atencao aos programas de formacéo inicial de
professores, devendo estes serem mais qualificados e condizentes com a pratica
educativa (GATTI, 2008, 2010, 2011; SOUZA, 2006), ficando para a formacao
continuada o que é de dever: o aperfeicoamento da pratica e a especializacao
dos saberes. Desse modo, fica evidente a importancia da formagéo continua em
servico, afinal, “a formacéo de professores profissionais para a educag¢ao basica
tem que partir de seu campo de pratica e agregar a este os conhecimentos

necessarios selecionados como valorosos” (GATTI, 2010, p. 1375).
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3. O MOVIMENTO DE PROFISSIONALIZACAO DOS PROFESSORES: UM
DEBATE SOBRE A IMPORTANCIA DESTE PROCESSO NA
CONSTITUCIONALIZACAO DA PROFISSAO DOCENTE.

“(...) um professor ndo pode se tornar competente naquelas
facetas sobre as quais nao tem (....) ou ndo pode tomar
decisfes e elaborar juizos arrazoados que justifique suas
intervencdes” (Gimeno Sacristan, 1989)

Com o propdsito de discutir o lugar que os professores de educacao
basica ocupam ou podem ocupar atualmente no campo educacional,
especialmente no que se refere a formacéo docente, elaboramos uma discussao
a partir de alguns autores que exploram tematicas relativas a profissionalizacao
docente. A profissionalizacao tem sido considerada por diversos autores como
caminho de fortalecimento do magistério e, portanto, como possibilidade para
gue os professores assumam um lugar mais ativo na formacéo de seus pares,
em que pesem possiveis contradicdes presentes nesse processo (GOODSON,
2008; NOVOA, 2009, 2011; IMBERNON, 2010, LUDKE & BOING, 2004,
TARDIF, 2013; SARTI, 2013).

O movimento de profissionalizacdo do magistério, segundo Shiroma e
Evangelista (2010, p.1) refere-se ao desenvolvimento profissional dos
professores, por meio de processos de formacéo inicial e continuada, resultando

na construcao de sua identidade profissional.

A profissionalizacdo docente vem sendo discutida a partir de duas
perspectivas. A primeira considera a profissionalizacdo como processo de
formacao profissional do professor, ou seja, como algo inerente ao desempenho
profissional docente, que requer uma soélida formacdao inicial e uma continuidade
formativa ao longo de sua atuacédo; ja a segunda mostra-se mais atenta ao
processo histérico de construcdo da docéncia, identificando as transformacoées
sofridas pelos docentes e suas lutas por melhores condi¢des de trabalho diante
da precarizacao sofrida ao longo do tempo (SHIROMA E EVANGELISTA, 2010).

Segundo Goodson (2008) “no campo da educagao, podemos investigar o

poder de reestruturacdo das praticas de ensino e das atividades dos grupos
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profissionais a varios niveis” (p. 209) compreendendo, desta forma, as acdes
praticas dos professores como um campo de pesquisa. Ainda de acordo com o
autor, entende-se o0 processo de profissionalizacdo docente, como a maneira
pela qual se busca o reconhecimento e status para o grupo profissional dos
professores, por exemplo, por meio do projeto de “academizacdo” dos

profissionais de ensino e a valorizacao das atividades desenvolvidas por eles.

Neste texto, a discusséo sobre a profissionalizacéo docente sera dividida
em dois momentos: primeiro, realizaremos a discussao sobre o processo da
profissionalizacdo docente, reunindo a perspectiva apresentada por diversos
autores que focalizam a contribuicdo da profissionalizacdo para a atuacao e
desenvolvimento profissional do professor. Caracterizaremos algumas das
acOes que legitimam as profissdes e o0 modo como a docéncia se afina com

essas caracteristicas profissionais.

No segundo momento, proporemos uma discussao referente aos saberes
e conhecimentos profissionais dos professores, que Sao pressupostos para a
profissionalizacdo, afinal este conhecimento especifico € o que distingue os

professores de educacao basica de outros profissionais da educacao.

Além disso, faremos a apresentacdo e o posicionamento a respeito da
profissionalizacédo docente no Brasil e o papel dos professores neste movimento
de profissionalizacdo, como ele tem sido impulsionado por meio de politicas
publicas, pela pesquisa académica e pelos movimentos de lutas de melhores

condicdes de trabalho pelos préprios professores.

3.1. Os elementos da profissionalizacado docente

O movimento de profissionalizacdo docente tem sido alvo de um nimero
crescente de pesquisas nos ultimos anos (WEBER, 2003; EVANGELISTA E
SHIROMA, 2003, 2010; LUDKE & BOING, 2004; FREITAS, 2002; GOODSON,
2008; IMBERNON, 2010; NOVOA, 2011; SARTI, 2013; TARDIF, 2013).
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O conceito de profissédo assume significados diferentes em determinados
contextos. A tradicdo anglo-sax6nica enfatiza a distingdo entre uma profissao e
um simples oficio, posto que o desempenho da primeira exige conhecimentos
especificos e mais elaborados, como, autonomia e controle sobre seu trabalho,
gerenciado e organizado em equipes, além de um cédigo de ética profissional
que regularize a atuacao profissional (FREIDSON, 1998; ALTET, PAQUAY e
PERRENOUD, 2003).

Com a proposta de fazer uma analise a respeito do que diversos
pesquisadores vém debatendo sobre profissionalizacdo docente, realizamos
uma pesquisa por meio dos estudos de Contreras (2002), Goodson (2008),
Imberndén (2010), No6voa (2011). A partir desse estudo, destacamos cinco
caracteristicas entendidas como condi¢cdes essenciais para a profissionalizacao
dos professores: a autonomia profissional, o controle do trabalho, a detencéo de
um conhecimento especifico, o trabalho coletivo dos professores, o

credenciamento e criacdo de um coédigo de ética.

A discussao a respeito da profissionalizacdo docente dar-se-a por meio
da identificacdo do que os autores entendem como elementos caracteristicos
das profissbes. No entanto, essas caracteristicas profissionais séo entrelacadas,
como por exemplo, a autonomia e o controle sobre o trabalho; e devido a esse
estreitamento, torna-se dificil a segmentacdo das caracteristicas. Porém, a
tentativa de, por ora, separa-las € para melhor sistematizar e auxiliar na
compreensao do gque se percebe a respeito destes atributos profissionais que o

grupo de professores deve possuir.

De acordo com Imbernén (2010), historicamente, a profissdo docente
caracterizava-se pelo estabelecimento de alguns tracos em que predominava o
conhecimento objetivo, das disciplinas. O saber era o suficiente para a
capacidade de ensinar. Porém, no decorrer das mudancas na sociedade global,
apenas o conhecimento formal e o ato reprodutivo do professor ao ensinar seus
conhecimentos ndo bastam para exercer essa ocupacéo. Passou a ser preciso
desenvolver uma série de mecanismos que se relacionam ao bom andamento
de uma aula, dentre estes a autonomia para tomar decisdes. Neste sentido, “para
ser um profissional é preciso ter autonomia, ou seja, poder tomar decisdes sobre

os problemas profissionais da pratica” (IMBERNON, 2010, p. 13).
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Ainda segundo Imbernon (2010) podemos entender

A profissdo como uma exigéncia da redefinicdo da contribuicéo
da producdo, como um meio para adquirir maior identidade
social, como um critério de redistribuicdo de poder, como um
processo para aumentar a qualidade produtiva, como um
pressuposto para a protecdo do coletivo, como um processo de
constante mudanca profissional, como obten¢éo da protecao da
lei... IMBERNON, 2010, p. 27).

As situacdes apresentadas por Imbernon (2010) sdo necessarias aos
professores, e algumas delas ja vivenciadas por eles, como o trabalho em grupo
e uma busca constante de mudanca e aperfeicoamento profissional. No entanto,
os atributos mencionados, como o poder e a uma maior identidade social sao
essenciais para a profissionalizacdo docente, mas ainda néao foram adquiridos

pelos professores de educacao basica.

Tendo como referéncia Goodson (2008), observa-se que na
profissionalizacdo docente € necessaria a transposicao do profissionalismo
classico (centrado no conhecimento tedrico académico) e do profissionalismo
pratico (situado nas praticas pedagogicas cotidianas) para um profissionalismo

em principios (que una as praticas profissionais e 0s estudos teoricos).

Desta maneira, o profissional docente que se baseia em principios seria
dotado de sete componentes: 1° - Discussao dos prop0sitos sociais e morais, e
do valor daquilo que se ensina; 2° - Responsabilidade sobre os alunos; 3° -
Culturas de colaboracédo para resolver os problemas da pratica profissional; 4° -
Heteronomia ocupacional, de modo que os docentes trabalhem com autoridade,
mas de forma aberta e colaborativa; 5° - Cuidado ativo, reconhecendo as
dimensdes emocionais do ensino; 6° - Aprendizagem continua realizada com o
proprio saber especializado e com os padrdes da pratica profissional; e, 7° -
Reconhecimento da complexidade das tarefas, do status e das recompensas
(GOODSON, 2008).

Assim sendo, o professor de educacao basica pode ocupar um lugar mais
expressivo na formacdo docente, a fim de que se possa possibilitar o

desenvolvimento dessa ocupacdo em uma profissdo. A seguir, faz-se uma
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discussdo mais demorada acerca dos cinco elementos por nés considerados
COmo necessarios para a profissionalizacdo docente, entre 0s quais aparecem

permeados 0s sete componentes propostos por Goodson (2008).

A autonomia profissional dos professores

De acordo com os estudos realizados referentes a profissionalizacéo
(FREIDSON, 1998; ANGELIN, 2010; DASSOLER & LIMA, 2012), a autonomia
profissional é considerada como a principal caracteristica de um grupo
profissional. Afinal, os profissionais sdo capazes de definir e delimitar suas
funcbes e estabelecer os atributos e qualificacbes necesséarios para
desempenhar seus papéis. Na medida em que os profissionais conseguem ter
autonomia em seu trabalho, isto torna a sua ocupacdo, ndo um mero
desempenho técnico e fisico, mas uma concepcao intelectual e reflexiva acerca

do seu trabalho (DASSOLER e LIMA, 2012).

A autonomia profissional atua como um poder da ocupacao para atribuir
ao trabalhador um status profissional (FREIDSON, 1998), ou seja, uma
ocupacdo constitui-se como uma profissdo quando ela possui saberes
legitimados por aqueles que a desenvolvem, e desta forma, o controle do
conhecimento e dos atributos profissionais séo partilhados pelos que realizam o

trabalho.

Essa leitura faz-se também ao grupo dos professores. Quando o0s
professores tiverem autonomia sobre o seu trabalho, poderé&o tornar-se, de fato,
um grupo profissional. As fungdes desenvolvidas pelos professores, muitas
vezes seguem padrdes e determinagcfes do Estado ou dos pesquisadores e
grupos académicos. Essa situacdo de dependéncia reflete-se na atuacéo
profissional do professor, sendo este entendido com um técnico que executa o
trabalho pré-determinado, ndo sendo considerado capaz de produzir e
desenvolver as competéncias, habilidades e atributos necessarios para sua
funcdo (LUDKE e BOING, 2004).

De acordo com esta visdo, o professor é tratado como um simples

funcionario que desempenha as funcbes estabelecidas por outros. Ludke e
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Boing (2004) denominam essa situacédo como sendo de “funcionarizagdo” dos
professores, onde a autonomia docente é retirada e posta em “xeque” a profissao
docente, uma vez que seu trabalho € controlado pelas instancias superiores de

ensino (Secretarias, Diretorias, Supervisores, entre outros).

Em oposicéo a essa visdo que fragiliza a posi¢ao dos professores, muitos
pesquisadores (como TARDIF & LESSARD, 2008; TARDIF, 2010, GAUTHIER,
1998; MONTEIRO, 2001; IMBERNON, 2010) tém apresentado os saberes
docentes como predicados para o desenvolvimento do trabalho profissional do
professor e colocado os professores de educacdo basica como foco de suas
pesquisas, demonstrando que eles sé@o capazes de produzir conhecimento e de

tomar as decisfes a respeito do seu trabalho.

Contreras (2002) prop6e uma discussdo sobre a importancia da
profissionalizacdo docente, indicando os tracos do profissionalismo e apresenta
a docéncia com indicativos de uma sub-profissdo. O autor destaca duas
caracteristicas primordiais para a profissionalizacdo docente: o controle sobre o

conhecimento e a autonomia sobre o profissionalismo.

O profissionalismo, como reivindicacao para o trabalho do professor, parte
do pressuposto de que os professores tém direitos sobre seu préprio trabalho,
no sentido de uma “autonomia profissional”. Desta maneira, os proprios
professores devem reconhecer-se como profissionais capazes de reivindicar
melhores condicbes de trabalho, sem “estranhos” nas decisbes a atuacgdes
profissionais (CONTRERAS, 2002). Deste modo, os professores de educagéo
bésica sdo capazes de atuar na definicdo do que lhes é proprio em seu trabalho,

suas metas e procedimentos relativos a docéncia.

Outro destaque apresentado por Contreras (2002, p.57), com base em
Hoyle (1980), é que “é essencial ao profissional ter a liberdade para realizar seus
proprios juizos com respeito a pratica apropriada”. O que nos remete aos
saberes profissionais dos docentes, de modo que 0s professores sao capazes
de desenvolverem os procedimentos mais apropriados para cada situacdo e
contexto em que se inserem. ldeias relativas aos saberes docentes seréo

retomadas mais detalhadamente na parte seguinte deste trabalho.
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Além do que foi indicado por Contreras (2002), uma caracteristica
interessante apresentada por Freidson (1998) é a autorregulacdo, que se
apresenta como meio de conferir autonomia e conhecimento especifico para
cada profissdo, uma vez que o préprio grupo de profissionais é capaz de gerir e
controlar o seu préprio trabalho. Sendo assim, os professores também devem
possuir esta autorregulacdo, ou seja, poder regular seu trabalho sem a
interferéncia e acao externa, estabelecendo e averiguando suas proprias acoes

no ensino/aprendizagem.

Ainda sobre a autonomia docente, N6voa (2011) propde ser "preciso
passar a formagao de professores para dentro da profissao” (p. 18). Deste modo,
os professores teriam um lugar predominante na formacdo dos seus
colegas, o0 que lhes conferiria uma maior independéncia na formacédo e no
exercicio da profissdo docente. Afinal, os professores seriam capazes de atuar
na formacdo de seus pares, de acordo com as necessidades especificas da
profissdo, aproximando os conhecimentos pedagdgicos académicos dos

conhecimentos da pratica profissional.

Sendo assim, o distanciamento entre os discursos e as praticas
pedagodgicas sO serd superado se houver um campo profissional auténomo,
suficientemente rico e aberto, onde os professores exercem um papel

fundamental e ndo passivo, no desenvolvimento profissional (NOVOA, 2011).

Controle sobre o trabalho docente

O controle sobre o trabalho é parte indissociavel da autonomia, afinal, uma
vez que o grupo profissional goza de autonomia para regular o seu trabalho, fica
definido também o dominio sobre ele. Portanto, sob tal perspectiva, todo
profissional deve exercer a autoridade sobre a fungdo e servico que
desempenha, de modo que ndo devam seguir as determinacdes de outros e por

eles serem controlados.

Desta forma, faz-se a mesma leitura para o trabalho docente. Uma
importante questdo a ser debatida € a respeito do controle ou ndo que os

professores exercem na elaboracdo dos planos de ensino e aprendizagem,
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como por exemplo, na proposta curricular ou, ainda, no que se refere as praticas
de ensino. Entendemos que, muitas vezes, o Estado ou a Academia é que
determinam o que sera ensinado e como sera, de modo que o professor €
passivo a essas determinacbes e atua apenas como um técnico executor
(GOODSON, 2008). Sendo assim, a autonomia e o controle do trabalho
profissional docente nédo sdo alcancados, e os professores de educacao basica

nao adquirem o status de um grupo profissional.

by

Esse ponto, como ja destacado, estd atrelado a questdo anterior
relacionada a autonomia. Uma vez que o professor ndo tem autonomia sobre a
execucao do proprio trabalho, ele perde o controle sobre seu planejamento e sua

pratica.

Portanto, distinguir o controle da profissédo sobre a organizacéo social e
econbmica do trabalho e o controle sobre a definicAo do seu conteddo e
avaliacdo técnica sao condi¢des para a profissionalizacao docente (FREIDSON,
1998). A intencdo nao € rejeitar a importancia dos programas e projetos
pedagogicos do Estado ou a producédo académica a respeito da Educacao. O
gue se pretende é redimensionar o lugar e significancia do trabalho desenvolvido
pelo professor de educacao basica, assumindo um papel mais ativo no processo
de profissionalizacdo do magistério.

No entanto, de acordo com Novoa (2011, p.20), temos um paradoxo
importante, pois, “quanto mais se fala da autonomia dos professores, mais sua
acao surge controlada por instancias diversas, [...] diminuindo das suas margens
de liberdade e de independéncia”. Ou seja, a énfase, nos discursos, sobre a
intencdo de autonomia docente € acompanhada por um aumento nos

dispositivos de controle exercidos sobre os professores.

Os docentes sao atraidos e repreendidos o tempo todo, por discursos que
dizem como eles devem agir para que sejam mais eficazes e perfeitos em seu
oficio. Ou seja, diferentes politicas e formas de controle sobre a acdo docente
acabam impondo aos professores determinadas situagdes, definindo como
devem agir e qual o projeto formativo que necessitam (GARCIA; HIPOLITO, e
VIEIRA, 2005).
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Mais uma vez, ressaltamos que cabe ao coletivo de professores uma
participacdo mais expressiva na definicdo sobre o modo que devem agir em seu
trabalho, participando também ativamente na elaboracdo de politicas
educacionais. Portanto, a autonomia sobre o trabalho docente é relativa a
estrutura e desenvolvimento do seu trabalho pedagégico, afinal, € o professor
que conhece a realidade de sua comunidade escolar e o0s objetivos de

aprendizagens de seus alunos.

Porém, no caso da formacéo docente, € possivel que o Estado forneca
uma formacao (tanto inicial quanto continuada) mais condizente com 0s anseios
dos professores, de modo que lhes caiba uma participagcdo mais ativa na

formacéao do grupo profissional.

Conhecimento especifico pedagégico

Para definir uma profissdo, segundo Freidson (1998), devem-se levar em
conta alguns critérios que fazem parte do processo de profissionalizacdo. Um
deles é a necessidade de educacdo superior por parte daqueles que pleiteiam o
ingresso na profissdo. Assim, o nivel educacional dos sujeitos que exercem a

ocupacao é assumido com um pré-requisito para sua profissionalizacao.

Desse modo, identifica-se que, para se estabelecer um grupo profissional,
€ imprescindivel a qualificacdo e formacao especifica e especializada. Para os
professores segue-se o mesmo padrdo, ha a necessidade de uma formacao
préopria de profissionais qualificados para o exercicio do magistério. De acordo
com Imberndn (2010), hoje, a profissao do professor néo se limita a transmisséo
de um conhecimento académico, ela adquire outras fungdes, como a inclusao,
as relacfes sociais, a motivacdo dos alunos, o respeito, a participacao, entre
outras. E tudo isso exige uma nova formacéo para a atuacado profissional, tanto

inicial quanto permanente.

Por meio da qualificacdo recebida na formacao inicial docente realizada
no ambito académico, e também de uma formacdo continua ao longo do
exercicio profissional, espera-se que o professor seja capaz de desenvolver um

conhecimento especifico: o conhecimento pedago6gico da pratica. Esse
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conhecimento pratico ndo é um conhecimento voltado somente para a execucao
das tarefas prescritas, mas seria uma praxis reflexiva, a respeito das teorias e
metodologias de ensino e aprendizagem, desenvolvidos e aplicados pelos
professores de acordo com o contexto em que se inserem. Ou seja, 0 professor
nao seria entdo um mero técnico executor de tarefas, mas produtor de um
conhecimento especifico pedagdgico a respeito do ato de ensinar, cujo
conhecimento ndo é produzido na academia e sim, na sua atuagao profissional

no “chao” da sala de aula, ou seja, no ambiente escolar.

Além deste conhecimento pratico reflexivo, podemos entender também o
conhecimento especifico como os saberes docentes. De acordo com Gauthier
(1998)

As inUmeras pesquisas realizadas nos ultimos anos, com o
objetivo de definir um repertério de conhecimentos para a pratica
pedagdgica, podem ser interpretadas como uma série de
incentivos para que o docente se conheca enquanto docente,
como uma série de tentativas de identificar os constituintes da
identidade profissional e de definir os saberes, as habilidades e
as atitudes envolvidas no exercicio do magistério (GAUTHIER,
1998, p. 18). [Grifo do autor]

Ainda segundo Gauthier (1998), os professores possuem um repertorio
de conhecimentos especificos ao ensino, e a reflexdo sobre esse repertorio €
condi¢do fundamental para a profissionalizagao do ensino. Afinal, de acordo com
o autor, toda profissdo deve formalizar os saberes necessarios a execugao de

suas tarefas especificas.

De acordo com Contreras (2002), “a profissionalizagdo encontrou seu
processo mais forte de legitimagao na posse de conhecimento cientifico” (p. 61),
0 que significa que tal legitimidade é encontrada na exclusividade e no arcabouco
de um conhecimento especializado. Dessa forma, na profissionalizagdo, o0s
trabalhadores encontram estratégias para controlar o exercicio profissional
impedindo que outros agentes possam controlar o conhecimento acerca do seu

trabalho.

Desta maneira, o exercicio de uma profissdo requer a capacidade dos
integrantes do grupo profissional a possibilidade de controlar uma é&rea do
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conhecimento. Na profissionalizagdo docente, esse controle refere-se ao

conhecimento pedagogico e aos saberes docentes.

Contreras (2002), baseado em Hoyle (1980), mostra que o conhecimento
adquirido pela experiéncia é importante, porém nao suficiente, de modo que o0s
profissionais devem possuir também um “corpo de conhecimento sistematico”.
Desta forma, os professores, ao sistematizarem 0s seus conhecimentos,

acabam por validar os que lhe s&o proprios da sua profissao.

Além disso, Hoyle (1980, apud Contreras, 2002) afirma que “a aquisicao
deste corpo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades especificas
requer um periodo prolongado de educagao superior” (p. 56). Ou seja, a
formacao é essencial para o estabelecimento de um profissional. Sendo assim,
uma boa formacdo inicial e continua do professor é imprescindivel para o
fortalecimento deste oficio como uma atividade profissional, afinal, os
professores seriam dotados de conhecimentos suficientes para refletirem,

designarem, e executarem o seu trabalho.

Outro aspecto importante atrelado ao conhecimento especifico
pedagogico, segundo autores como Tardif (2000) e Novoa (2011), refere-se a
incorporagao do conhecimento profissional ao conhecimento de vida pessoal
(um autoconhecimento). Desta forma, o sentido da profissdo ndo é apenas
técnico ou cientifico, mas algo que esta no cerne da identidade profissional
docente, a pessoalidade, ou seja, o professor ndo deixa de ser professor quando
esta fora do ambiente escolar. Em todo momento, o professor observa o mundo
refletindo sobre as maneiras de aprendizagem dos alunos. Tudo o que o
professor aprende ao longo da vida pessoal é transferido para sua atuacgao

profissional.

O trabalho em equipe dos profissionais da educacao

O trabalho em equipe também é entendido como uma das prerrogativas

para a profissionalizacdo docente (NOVOA, 2011). Mesmo quando as funcdes
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de cada profissional parecem isoladas, sua atuacdo em equipe é considerada
condicdo para o enfrentamento da complexidade presente no trabalho. No
processo de profissionalizacdo docente, o trabalho em equipe é uma
caracteristica primordial, afinal é a capacidade reflexiva em grupo, como um
processo coletivo para regular as agdes, 0s juizos e as decisdes sobre 0 ensino,

que fara dos professores um grupo profissional.

Neste mesmo sentido, Novoa (2011) nos aponta que € a reflexado coletiva
que da sentido ao desenvolvimento profissional: “através dos movimentos
pedagogicos ou das comunidades de praticas é que os professores avigoram o

sentimento de pertencimento e identidade profissional” (p.21).

Novoa (2011) argumenta que, “hoje, a complexidade do trabalho escolar
reclama um aprofundamento das praticas de colaboracédo e a consolidacédo de
equipes pedagogicas” (p. 71). Afinal, segundo o mesmo autor, “a competéncia
coletiva é mais do que o somatorio das competéncias individuais” (p.57), posto
gue no trabalho coletivo ndo sdo somados apenas o potencial de cada pessoa,
mas a discusséo, o debate, o conflito e as reflexdes sobre as ideias convergentes
e divergentes, de modo que o0s sujeitos busquem o consenso do grupo para

orientar a agdo pratica coletiva.

Esse protagonismo coletivo implica uma nova concepcdo sobre os
professores e o0s coloca em uma posi¢cao privilegiada: “entendida como
autonomia compartilhada por todos que intervém no processo educativo, a partir
do desenvolvimento de uma determinada cultura de colaboragdo” (IMBERNON,
2010, p. 23). Um lugar que se pode concretizar essa autonomia € o espaco
escolar com a atuacao da equipe pedagdgica, ou seja, quando ha um projeto

coletivo de ensino/aprendizagem.

Contreras (2002) nos aponta que a participacdo e a decisdo colegiada
entre os docentes legitimam-se como tracos de profissionalismo. Desse modo,
0 controle e as decisbes deixam se der individuais e passam a ser coletivos,
fortalecidos. Assim, a atuacdo pedagdgica dos professores ndo se vé submetida
apenas as determinacdes do Estado ou as orientacdes dos especialistas da

educacao.
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O credenciamento e a criacdo de um codigo de ética

Com base em Freidson (1998), podemos afirmar que o estabelecimento
de uma ética profissional € essencial para o processo de profissionaliza¢do. Por
meio de uma rede de relacdes estaveis entre os individuos de uma mesma
profissdo € que se podera ter uma organizagao social concreta, na qual o papel

seria criar valores e normas internas e inerentes a profissao.

Hoyle (1980, apud Contreras, 2002) afirma que “uma profissdo é uma
ocupagao que realiza uma fungao social crucial” (p. 56), ou seja, o exercicio de
um profissional é necessario a sociedade. Além disso, o autor indica que se deve
realizar a socializacdo dos valores profissionais, 0 que esta ligado ao trabalho
coletivo. E ainda, que estes valores devem estar explicitos em um cddigo de
ética.

Seguindo esta proposi¢do, N6voa (2011) destaca que o trabalho do
professor possui uma dimenséo social, portanto, ndo € individual e restrito, ele
tem um ambito muito maior e mais complexo e exige a responsabilidade e ética

na acdo do ensinar.

Para Imbernén (2010) ao se “considerar o professor como um agente
dindmico cultural, social e curricular”, ou seja, uma pessoa ativa no campo
educacional, ele se torna “capaz de tomar decisdes educativas, éticas e morais,
de desenvolver o curriculo em um contexto determinado e de elaborar projetos
e materiais curriculares” (p. 22). Isso tudo somente com a agéo coletiva, de
acordo com o contexto em que se inserem e controlado pelo préprio grupo de

professores.

Baseando-se no que foi apresentado até aqui, podemos inferir que a
autonomia e controle profissional, o conhecimento especifico pedagdgico e a
acao coletiva docente sdo prerrogativas importantes para a concretizacdo da

profissionalizacdo docente. No entanto, para Novoa ndo basta apenas isso,

Para concretizar esta intencdo, precisamos de uma teoria do
coletivo que se elabora no espaco de um conhecimento
partilhado, mas também no espaco de uma ética partilhada. (...)
A teoria de que vos falo integra, inevitavelmente, esta ética
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profissional, que € também uma ética de responsabilidade social
e de compromisso com a educacdo de todas as criancas
(NOVOA, 2011, p. 72). [Grifo do autor]

Seguindo nesta direcdo, a existéncia de um coédigo de ética profissional
tem em vista o bem estar social coletivo, tratando-se de um servi¢o prestado a
sociedade. Além disso, os autores aqui tomados como referéncia chamam
atencdo para a importancia de que as profissdes tenham um Conselho
Profissional que as organize, oriente e as represente socialmente, de modo que
este conselho deve ser formado por representantes diretos dos proprios
profissionais (FREIDSON, 1998).

Outro fator considerado importante na literatura sobre a profissionalizacao
€ o credenciamento, como maneira de legitimar uma profissdo. Somente por
meio da associagdo e participacdo no conselho profissional, o individuo adquire
a aprovacdo de seus pares para o exercicio profissional. Desta forma, a
responsabilidade alusiva ao cédigo de ética € assinalada e confirmada pelos

Seus pares.

Através do credenciamento, o profissional submete seu trabalho a outros
membros da profissdo. Muitos poderiam entender que esta agdo seria
desfavoravel a autonomia e ao controle do trabalho, porém ocorre o contrério.
Com a avaliacdo e aprovacéao de seus pares, o trabalho profissional deixa de ser
algo individual e isolado, e passa a ser coletivo e respeitado pelo fortalecimento
de um segmento social, 0 que ajuda a atribuir o status profissional inerente a

profissionalizacéo.

No que se refere mais especificamente a docéncia, Imbernon (2010) com
base em trabalhos de Schon' (1992, 1998), ressalta que, “o profissionalismo na
docéncia implica uma referéncia a organizacao do trabalho dentro do sistema
educativo e a dindmica externa do mercado de trabalho” (p. 26). Deste modo, o
profissional deve possuir conhecimento e habilidades especializados e, ainda,
estar ligado a um grupo profissional sujeito ao controle deste.

1 SCHON. D. La formacion de professors reflexivos. Barcelona: Paidos, 1992.
El professional reflexivo. Barcelona: Paidos, 1998.
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Sendo assim, o0s professores profissionais estariam vinculados a
principios de ética docente a respeito do bem-estar dos outros, ja que 0 ensino
consiste em uma vocacao ética e moral (GOODSON, 2008). Por esta via, 0s
profissionais docentes estariam interligados por um cddigo de ética que nortearia
a conduta de cada membro, oferecendo-lhes parametros para a acao, além do

sentimento de pertencimento ao grupo.

Diante dos aspectos lancados para a profissionalizacdo docente, fica
evidente a importancia de se destacar a figura do professor da escola basica, no
sentido de ampliar a sua participagao no processo de constituicao da profissao
docente. Temos a profissionalizagdo como um pressuposto de melhorias
eficazes para e no trabalho docente, bem como o reconhecimento social do

professor.

3.2. O conhecimento profissional docente — a producéo dos saberes da

profissdo

Com o intuito de discutir o lugar que o professor de educacao basica pode
desempenhar no processo de constituicdo da profissdo docente, é necessario

enfatizar a importancia dos saberes produzidos por eles.

Para tanto, conforme ja mencionamos, o professor ndo deve ser
considerado como um mero técnico que desenvolve e aplica as proposicoes
educacionais prescritas, mas sim como um profissional que participa ativa e
criticamente no processo de producao dos saberes pedagogicos, a partir de seu
préprio trabalho. Essa converséo so se realiza a partir de um processo de acdo
coletiva para a sistematizacdo dos saberes, de modo dindmico e reflexivo
(IMBERNON, 2010).

Imbernén (2010) nos aponta que “a profissdo docente comporta um
conhecimento pedagogico especifico, um compromisso ético e moral e a
necessidade de dividir a responsabilidade com os outros” (p. 30). O que significa

dizer que esse conhecimento ndo pode ficar isolado e restrito exclusivamente a
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um professor e na maneira que este desenvolve seu trabalho em sala de aula.
O conhecimento docente deve ser exposto, discutido e partilhado entre os
professores, para que tal conhecimento possa ancorar uma expertise na

profissao docente.

Imbern6én (2010), tendo como referéncia Shulman? (1989) e Loucks-
Horley® (1987) nos indica que esses conhecimentos sdo “polivalentes em
diferentes ambitos: o sistema, os problemas que dao origem a construcdo dos
conhecimentos, o pedagdgico geral, o metodoldgico-curricular, o contextual e

dos proprios sistemas de educagéo.” (p. 31)

Ainda, de acordo com Imbernén (2010)

O conhecimento pedagdgico especializado legitima-se na
pratica e reside, mais do que no conhecimento das disciplinas,
nos procedimentos de transmissdo, reunindo caracteristicas
especificas como a complexidade, a acessibilidade, a
observabilidade e a utilidade social que faz emitir “juizos
profissionais  situacionais” baseados no conhecimento
experimental na pratica IMBERNON, 2010, p. 32).

Gauthier (1998) identifica que os professores possuem um repertorio de
conhecimentos da pratica docente, destacando que esses saberes englobam:
conhecimento do conteldo, saber experiencial, conhecimento dos alunos, do
programa, do curriculo, do gerenciamento da classe, da resolucdo de conflitos,
dos contextos escolares, da cultura geral, entre outros. Ainda segundo Gauthier
(1998), esse “repertério de conhecimentos” (p.18) pode ser compreendido como

os “saberes da agcao pedagdgica” (p. 33).

Neste mesmo sentido, 0 mesmo pesquisador apresenta alguns equivocos
a respeito da profissdo docente, mostrando que a mesma mostra-se, muitas

vezes, como um oficio sem saberes. Sob tal ponto de vista a posse de algumas

2 SHULMAN, L. S. Paradigmas y programas de investigacion en el estudio de la ensefianza:
uma pespectiva contemporanea. In: WITROCK, M. (Org.) La investigacion de la ensefianza.
Enfoques, teorias e métodos. Madrid: Pairos, 1989.

3 LOUCKS-HORSLEY, S. et. Al. Continuingtolearn: a guidebook fott teacher development.
Andover, MA. Regional Laboratory Educational Improvement of the Notheastand
Islands/National Staff Development Council, 1987.
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caracteristicas, qualquer pessoa poderia desempenhar a funcéo de professor,
de modo que bastasse ter: conhecimento do conteudo, talento para falar, bom
senso ao lidar com pessoas, seguindo sua intuicéo, e tendo experiéncia e cultura
diversificada. Desta forma, ele aponta que essas “ideias pré-concebidas
prejudicam o processo de profissionalizacdo do ensino, impedindo o
desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo” (GAUTHIER, 1998, p.
25).

Em oposicéo a essas ideias, Gauthier (1998) enfatiza a necessidade de
passar de um oficio sem saberes, para a formalizacdo da atividade docente

atraves da legitimacao dos saberes profissionais docentes.

Tanto Gauthier (1998) quanto Tardif (2005) destacam 0s seguintes
saberes docentes: disciplinares (a matéria, o conteuado em si); curriculares (dos
programas e planos de ensino); das ciéncias da educacao (as diferentes teorias
e metodologias pedagogicas); da tradicdo pedagdgica; experienciais; e o préprio
da acédo pedagdgica (o ensino/aprendizagem).

Os saberes docentes estariam, segundo essa perspectiva, relacionados
ao conhecimento tedrico, mas também a empiria, ou seja, a acdo pedagogica.
Desse modo, a producdo dos saberes pelos professores se d4 na sua pratica
cotidiana, na sua acdo de ensinar. Portanto, essa acao deve ser valorizada e
possuir um valor simbdlico, de modo que a pratica seja reconhecida como um
saber exclusivo do professor. Desta forma, o professor ndo seria um mero
reprodutor dos conhecimentos cientificos e académicos, mas o produtor de

saberes e conhecimentos em si.

Seguindo esta proposicao de valorizacédo da pratica docente, a pratica de
ensino nao seria algo menor que o conhecimento académico, ou ainda, de pouca
competéncia, mas se formaria um novo campo de constru¢do de conhecimentos.
Desta forma, o trabalho desenvolvido pelo professor da educac¢éo basica passa
a ser valorizado como um conhecimento especifico que contribuird para a

composicdo da identidade profissional docente.

Além da valorizacdo e legitimacdo da pratica docente, Tardif (2000)
aponta que esses conhecimentos exigem também autonomia e discernimento

por parte dos profissionais docentes,
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Pois além do conhecimento técnico, 0s conhecimentos
profissionais exigem sempre uma parcela de improvisacao e de
adaptacdo a situagcbes novas e Unicas que exigem do
profissional reflexdo e discernimento para que possa hao s
compreender o problema como também organizar e esclarecer
0s objetivos almejados e 0os meios a serem usados para atingi-
los (TARDIF, 2000, p.7).

Nas situacdes cotidianas das salas de aula, os professores tomam as
decisOes e agem de acordo com as necessidades momentaneas. Mesmo que
existam a preparacéo e o planejamento para cada atividade de aula, para cada
trabalho a ser desenvolvido com os alunos, as acdes inesperadas acontecem e
o professor tem de ter controle sobre os alunos, o ambiente escolar, o contetdo

académico, alcancando o discernimento para gerenciar cada situacao.

Tardif (2000) aponta, ainda, que os saberes desenvolvidos na situacéo de
trabalho sé@o os que de fato séo incorporados e utilizados de maneira significativa
pelos trabalhadores, afinal, estes tém relacéo direta com as fungdes e agdes que
desempenham. O mesmo ocorre com os professores, afinal, os saberes laborais
cotidianos sdo incorporados no processo de trabalho docente, de modo que,
mais uma vez, a valorizacao da pratica pedagodgica e a relacao estabelecida com
as metodologias de ensino se configuram como o conhecimento especifico

desenvolvido pelos professores de educacao béasica.

Os saberes profissionais dos professores sdo também temporais, ou seja,
sao adquiridos através do tempo (TARDIF, 2000). Significa dizer que os saberes
da experiéncia contam, e muito, na atividade docente. Afinal, “¢ necessario
possuir diversas habilidades profissionais que se interiorizem no pensamento
tedrico e pratico do professor mediante [...] a propria experiéncia” (IMBERNON,
2010, p. 38).

O professor mais experiente tende a ter mais chances de distinguir e
identificar maneiras mais adequadas de desenvolver o seu objetivo de ensinar.
O tato profissional fica mais agugado e diminui-se consideravelmente a acao de
tentativa e erro. “Os saberes da experiéncia sdo os constituidos no exercicio da
pratica cotidiana da profissao, fundados no trabalho e no conhecimento do meio”
(MONTEIRO, 2001, p. 130).
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Além de todos esses conhecimentos dos professores, ressalta-se, ainda,
gque os saberes docentes sdo variados e heterogéneos, afinal ndo é um
conhecimento Unico, eles séo plurais e ecléticos, de modo que buscam atingir
diversos objetivos e, para isso, utiliza-se de diversas metodologias na acao
pratica do ensinar, nas ferramentas utilizadas para o ensino (TARDIF, 2000).

Mais uma vez, Tardif (2000) com base em Carter* (1990) observa a
complexidade do trabalho e dos saberes docentes, apontando também que
esses saberes, além de personalizados de acordo com cada professor, situados
inerentes ao contexto e comunidade escolar e objetivados de acordo com o
intuito de cada professor, sdo também “saberes apropriados, incorporados,
subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua experiéncia e
situagao de trabalho” (TARDIF, 2000, p.15).

Por fim, entendemos que a categoria “saber docente” e seu emprego para
a discussao do trabalho dos professores apontam para a complexidade e
especificidade do saber constituido no e para o exercicio da atividade e da
profissdo docente (MONTEIRO, 2001).

3.3. Formacéo e valorizagao do professor: caminhos da profissionalizagéo

docente

A profissionalizacao docente no Brasil e o0 papel do professor nesse processo

Weber (2003) faz uma analise do movimento da profissionalizagao
docente no Brasil, destacando a atuacao de trés instancias envolvidas com a
docéncia: Estado, instituicbes formadoras e associacfes docentes (entidades
representativas dos professores).

A discussdo sobre a profissionalizagdo docente no Brasil surge em
momentos de mudancas politicas e concepcbes de Educacdo, sempre

4 CARTER, K., (1990). Teachers’ knowledge and learning to teach. In. HOUSTON, W. R.
Handbook of research on teacher education. Nova York: Macmillan.
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orientados por pesquisas académicas e reinvindicacbes por parte dos
professores (Weber, 2003; Evangelista e Shiroma, 2003). Desta forma, Weber
(2003) assinala que a discussao sobre a profissionalizacdo docente, no cenario
brasileiro teria se iniciado na década de 1970, inserida numa conjuntura
internacional, em meio a propostas, debates e politicas de melhorias na
gqualidade da Educacéao publica.

Segundo Weber (2003) e Evangelista e Shiroma (2003), no Brasil, varias
pesquisas académicas apresentam discursos de melhorias na formacgédo de
professores, como a elevacdo em nivel superior para o exercicio do trabalho
docente, (a universitarizacdo p0s-LDB/1996), e até mesmo a valorizacdo da
carreira docente, com melhores remuneracdes e condicdes de trabalho. Na
década de 1990, os discursos cientificos e politicos passam a tratar da
profissionalizacdo docente, sendo também reforcados pelas associacdes que
representam os professores, afinando-se as prele¢cbes de valorizacdo do
professor.

No entanto, como o Estado é o principal provedor das politicas
educacionais, de modo a centralizar para si 0s mecanismos de regulacao e
normatizacao da educacgao, as mudancas foram sendo realizadas na medida em
gue politicas educacionais foram sendo produzidas. Desse modo, uma das
medidas para as melhorias na Educacao foi a implementacdo de politicas
voltadas para a formacdo docente, sendo que algumas delas foram
desenvolvidas seguindo as orientagbes das pesquisas académicas e mesmo a
indicagao das associagfes dos professores (esta feita por movimentos de lutas
e reivindicagdes incessantes).

Deste modo, autores como Weber (2003), Evangelista e Shiroma (2003),
Gatti (2008) apontam que, a partir da década de 1990, alguns marcos politicos
impulsionaram o movimento de profissionalizagado docente no Brasil. Entre eles:
a propria Constituicdo Federal de 1988; a Lei n. 9.394/1996, denominada Nova
LDB (Lei de Diretrizes e Bases); e, o Plano Decenal de Educacao para Todos —
1993-2003, que teve como um dos seus produtos o Pacto de Valorizacdo do
Magistério.

Todos esses dispositivos legais tinham a intencdo de regulamentar e

valorizar os profissionais da Educacédo, estabelecendo como deveria ser a
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formacao docente, os planos de carreira, 0 piso salarial profissional, entre outros
aspetos.

Com relacéo a profissionalizacdo docente, a partir de 1990, de acordo
com Weber (2003) a Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), indica que o

Reconhecimento da atuacdo docente requer ndo somente
formacdo especifica, mas que a dimensédo profissional
pressupfe também a definicdo de patamares minimos de
acompanhamento, controle, avaliacdo de desempenho na tarefa
de ensino as novas geracdes. Esse pode ser considerado um
marco do surgimento da docéncia como profissao, uma vez que
uma profissdo se desenvolve ou emerge relacionada a uma
determinada estrutura social, sendo reconhecida quando a ela
se vinculam formas de controle, respeitada a autonomia que lhe
é inerente (WEBER, 2003, p. 1135).

Com relacdo a formagédo docente, dois mecanismos principais foram
implementados na década de 1990. Primeiramente, o Plano Decenal de
Educacado para Todos - 1993-2003, que previa, entre as medidas a tomar, “a
realizacdo de estudos e pesquisas sobre a formacao do magistério, o papel das
instituicbes na formacéo inicial e continuada, programas, prevendo-se a
progressiva formacdo em nivel superior e a revisdo dos programas das
licenciaturas.” (Weber, 2003, p. 1137). E também a LDB 9394/1996, a partir do
titulo VI, tratando especificamente “Dos Profissionais da Educacio”, por meio
dos artigos 61 ao 67, retratando sobre os dispositivos de formacao,
remuneracao, e trabalho docente.

Dessa forma, um consenso unissono ecoava tanto da esfera politica
guanto na pesquisa académica, e o slogan “profissionalizar o professor” emergiu
na area educacional, principalmente no campo da formacao docente (Shiroma e
Evangelista, 2003, p. 27).

Brezinsk e Garrido (2001) analisaram os trabalhos desenvolvidos na
Anped, dentro do GT Formacéao de professores, durante os anos de 1992 e 1998,
e constataram o uso do termo profissionalizacdo em diversos trabalhos, o que
nos faz concluir que a profissionalizacdo docente no Brasil marcou o debate

politico e académico nesse periodo.
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No entanto, segundo Shiroma e Evangelista (2003), essa emergéncia da
profissionalizacdo no ambito das politicas de Estado vem em consonancia com
a reforma estatal proposta pelas politicas neoliberais. De acordo com as autoras,
a profissionalizagcdo docente apresenta-se como um movimento contraditério,
pois, a0 mesmo tempo em que se incentiva as melhorias na formagéo docente,
a valorizacdo dos saberes profissionais docentes, e a definicdo de salarios e
jornadas de trabalho, ha uma responsabilizacdo dos professores pelo fracasso
escolar dos alunos, e um controle por parte das instituicbes politicas
(Secretarias, Diretorias, entre outros) sobre seu trabalho.

No contexto neoliberal que marca a conjuntura politica e econémica no

Brasil na década de 1990, verifica-se que

A autonomia proposta aos professores e gestores é
complementada por novas formas de controle: o controle de
resultados, o controle contébil de custos, o controle das formas
sutis de competicdo. Finalmente, os profissionais da educacao
submeter-se-iam ao controle social, por meio do qual os
cidadaos, vistos como consumidores, supostamente, avaliariam
0s servicos publicos (SHIROMA e EVANGELISTA, 2003, p. 44).

Ainda, segundo Shiroma e Evangelista (2003) e Gatti (2010) no campo da
formacéo docente, a profissionalizacéo esta longe de ser ou mesmo realizar o
gue, em principio, a palavra assegura, ou seja, a qualidade da fun¢éo docente e
sua consequente valorizacdo social. O que tem sido promovido é a
superficializacdo da formacédo, de maneira aligeirada e pouco relacionada a
atuacado profissional, a burocratizacdo do trabalho docente; a competicao
interpares, por meio de politicas de incentivo ao mérito individual (bénus); e a
segmentacéo da categoria profissional, ou seja, distribuindo os professores em
carreiras e beneficios diferenciados. Desse modo, verifica-se que as praticas
neoliberais de precarizacdo do trabalho docente s&o evidentes e, portanto,
conflitantes com as melhorias desejadas para a educacéo.

Assim sendo, para que a profissionalizacdo docente seja, de fato, uma via
de melhorias para o trabalho docente, com pleno reconhecimento profissional e
tudo o que este pressupfe, sdo necessarias a luta politica e a reivindicacéo
ininterrupta dos professores, seja no dia-dia do seu trabalho nas escolas, ou em

movimentos mais organizados pelas associacfes representativas. Afinal,
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segundo Shiroma e Evagelista (2003, p. 44) é por meio da “pratica social que as
contradicbes sdo ampliadas, desafiando os professores a assumirem um
protagonismo que saia do papel e se construa na contracorrente daquele que o

Estado lhes atribuiu.”

O processo de profissionalizagdo docente, entendido como condi¢ao
basica para a valorizacéo do ato de ensinar e, concomitantemente, a relevancia
do professor enquanto um profissional autbnomo e competente, € a maneira pela
qual se pode atribuir o devido status social e profissional ao professor (NOVOA,
1992; TARDIF, 2000; IMBERNON, 2010).

Para tanto, neste trabalho, empregamos o conceito de saberes docentes,
uma vez que o conhecimento especializado de um grupo profissional € fator
importante para sua valorizagdo. De acordo com Imbernon (2010), “se
aceitarmos que a docéncia é uma profissdo, ndo sera para assumir privilégios
[...], mas para que, mediante seu exercicio, 0 conhecimento especifico do
professor se ponha a servigo da mudancga e da dignificagdo da pessoa” (p. 28).
Ou seja, a ideia ndo € se sobrepor aos demais trabalhadores, mas apenas ter o
reconhecimento devido do seu trabalho e, principalmente, fortalecer a identidade

pessoal e profissional do professor.

Para este reconhecimento, os professores devem estar esclarecidos de
seu papel e bem preparados para desempenha-lo. Para isso, de acordo com
Gauthier (1998), o conhecimento docente no saber profissional € fundamental e

pode permitir que os professores exercam o seu oficio com mais competéncia.

A especificidade da profissdo docente estd no conhecimento pedagdgico,
0 qual se constroi e reconstrdi cotidianamente num processo de formacao ao
longo da vida profissional, com a relagcéo teoria e pratica proporcionada pela
formac&o inicial e continua (IMBERNON, 2010).

Imbernén (2010) ressalta a importancia da competéncia profissional para
todo processo educativo. Essa competéncia sé € possivel em uma formacgéo
permanente, com a interacdo que ocorre entre 0S proprios professores, na
pratica de sua profissdo. Deste modo, por meio de grupos de formacgédo que
rednam os professores, seria possivel o desenvolvimento da formacéo

continuada, consequentemente, o desenvolvimento do trabalho docente.
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A profissionalizacao do professor esta diretamente ligada ao exercicio de
sua pratica profissional. Porém, esta acao ndo é autbnoma, de modo que ela
esta permeada por uma rede de relagdes de poder. Portanto, € necessaria uma
emancipacado, para que os professores de educagdo basica assumam um
determinado grau de poder que repercuta no dominio de si mesmos. Isso se dara
mediante o estudo, reflexdo, didlogo conjunto com o grupo de professores,
partindo de sua pratica IMBERNON, 2010).

Ainda, conforme assinalado por Hoyle (1980 apud Contreras, 2002), ao
refletirmos sobre uma caracteristica profissional marcante, referente a
especializacdo de sua pratica, o grupo profissional sendo organizado e
legitimado deve ser ouvido nas definicbes de politicas publicas relativas ao seu
trabalho, portanto, deve possuir autonomia e controle sobre ele. Os professores
precisam alcancar certa autonomia também em relacéo as decisdes do Estado,
controlando parte significativa de seu trabalho. Aqui, salienta-se esta importante
demanda para a profissionalizacdo docente, pois os professores nao sao
ouvidos nas elaboracfes das politicas educacionais, perdem o controle sobre o

seu trabalho, e ainda, séo responsabilizados pelo fracasso escolar dos alunos.

Para estabelecermos um processo mais efetivo de profissionalizagédo é
necesséario que os professores trabalhem em equipe e, deste modo, reflitam
sobre seus anseios, suas duvidas, seu trabalho, seu desempenho, e ajam de

forma critica e ativa.

Segundo Ludke e Boing,

O desenvolvimento de uma pesquisa propria, que nao se
restringe apenas a sua pratica, mas aos conhecimentos
especificos de sua identidade disciplinar e aos saberes docentes
proprios do campo, contribuird decisivamente para que o
professor encontre os proprios rumos de sua profissionalizagéo
— contribuicdo necesséria para a valorizagdo do trabalho
docente (LUDKE e BOING, 2004, p. 1178).

No sentido de (re)significar a formacao para a pratica docente, € preciso
reconhecer que a formacao dos professores para sua profissionalizacao se da

ao longo de sua vida funcional. De acordo com Alheit e Dausien (2009), os
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aspectos individuais ligados a formacédo ao longo da vida correspondem a
"aprendizagem como (trans)formacdo de experiéncias, de saberes e de
estruturas de acao na inscricao histérica e social dos modos-de-vida individuais”
(p- 186). No desenrolar da vida, as diversas experiéncias pessoais e profissionais
transformam os individuos e, para tanto, se faz necessaria uma formacéo
permanente, afinal, em cada época de nossas vidas vivenciamos de modo

diverso os momentos de aprendizagem.

A temporalidade possibilita “novas fases ou novas situagdes nas quais se
solicita essa necessidade de reflexividade, de reconstrucdo, de sincronizacao,
de projeto da ‘vida pessoal” (ALHEIT e DAUSIEN, 2009, p. 189). Neste sentido,
a formacao continuada impde-se como necessidade na vida profissional e como

possibilidade de mudancas, com a reflexdo e a reconstrucéo da prética.

Para Campos (2007), somente priorizando a profissdo docente por meio
das politicas publicas e acdes governamentais poderemos recuperar o prestigio
dos professores na sua atuacao social. Essa valorizacao devera ser tanto social,
guanto econOGmica, com atrativos da carreira profissional, portanto, havendo a
necessidade de “investir e investir bem no fortalecimento da profissdo docente”
(Campos, 2007, p. 17).

Campos (2007) enfatiza que deve haver uma perspectiva de formacao
integral para a valorizagao da profissédo docente. O que se constitui em adotar
diversas medidas que influenciam no desempenho profissional dos professores,
tais como: “formacao inicial, formacdo continuada em servico, avaliagcao de
desempenho, condicbes de trabalho, salarios, cultura organizacional,

reconhecimento social, saude etc.” (p. 17).

O mesmo é defendido por Ledo (2007), para quem a “valorizacao
profissional é a questdo-chave” (p. 20). A carreira docente ndo tem atraido
candidatos com niveis mais elevados de formacédo para a educacdo basica,
especialmente em funcdo dos salarios pouco atrativos, da precariedade das
condicBes de trabalho (com jornadas de trabalho em até trés turnos, planos de
carreira pouco atraentes) e da auséncia de politicas mais soélidas para o
reconhecimento do trabalho do professor. Portanto, para o professor ser

reconhecido profissionalmente é preciso que suas aptiddes sejam melhor
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exploradas, juntamente com politicas consistentes de formacéo (LEAO, 2007.
p.20).

Dassoler e Lima (2012) s&o enfaticos ao afirmar que “o investimento na
formacao torna-se ponto de partida para as possibilidades de melhoria da
profissionalidade” (p. 7) dos professores, e consequentemente, para a
ressignificacdo de sua pratica. Nesse mesmo sentido Névoa (1992), afirma que
“a formacéao pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
guadro de uma autonomia contextualizada da profissao docente” (p. 16). Para o
autor, o importante € valorizar modelos de formagéo que possibilitem que os
professores atuem como protagonistas na implementacdo das politicas
educativas, por meio da preparacao de professores reflexivos, para que, diante
deste processo, possam assumir a responsabilidade do seu proprio

desenvolvimento profissional.

Para Freitas (2002), a formacdo continuada é uma das dimensdes
fundamentais para a consolidagédo de “uma politica global para o profissional da
educacéo, articulada a formacéao inicial e a condi¢cdes de trabalho, salario e
carreira” (p. 148), e deve ser apreendida como prosseguimento da formacao

profissional.

Novoa (1992) destaca outro aspecto relevante da formacdo de
professores para a consolidacdo da profissdo docente, ao apresentar que as
praticas de formacao que possuem como referéncia o professor individualizado
podem gerar conhecimento a ele. Porém, segundo o autor, pouco contribuem
para a profissionalizacdo, uma vez que € somente pelas préticas coletivas — nas
quais o professor é visto como um grupo profissional — que se possibilitara a
autonomia na producdo dos seus valores e dos saberes profissionais,

necessarios para emancipacao profissional do professor.

Portanto, de acordo com o0 autor, € preciso que 0s professores se
assumam como produtores da sua profissédo, e deste modo, também produtores
da formacao continuada, pois, s6 assim, esta fara sentido para o incremento da
profissdo docente, quando o grupo de professores profissionais definirem e
delimitarem o seu campo de atuac&o, bem como 0s saberes necessarios para o

desenvolvimento de suas atividades.
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Por fim, para a valorizacao da profissionalizagcédo docente, destacamos do
documento “O Desafio da profissionalizagdao docente no Brasil e na América
Latina”, da UNESCO (BALZANO, 2007), (ver quadro 02) seis das treze propostas
prioritarias destacadas pelos participantes do “Seminario Internacional sobre
Politicas de Profissionalizagdo Docente” (p. 53) mais atinentes a formacgao e a

profissionalizacéo docente:

Prioridades para a formacéao e profissionalizagcédo docente —
UNESCO 2007.

- a profissionalizacao e valorizacdo docente devem apoiar-se numa concepgao
abrangente que compreenda: formacao inicial e continuada, remuneracgéo,
carreira, condicdes de trabalho e acompanhamento da saude;

- a construcédo da politica de profissionalizacdo dos educadores deve envolver
amplo debate nacional entre os varios atores governamentais e sociais;

- o fortalecimento do protagonismo dos profissionais da educacédo deve
constituir-se elemento central das reformas educacionais que visam a fungéo
social e a qualidade da escola publica;

- 0 didlogo e a integracao entre as agéncias de formacao dos profissionais da
educacao, particularmente as universidades publicas e os sistemas de ensino,
devem ser incentivados;

- incentivos a participacdo dos profissionais da educagdo em programas de
formacéo continuada;

- a criacao de Centros de Formacao Profissional como espaco de formacéo
continuada, pesquisa educacional, planejamento e outras atividades de
desenvolvimento profissional, pode ser viabilizada por meio de parcerias.

Quadro 02: Prioridades para a formacéao e profissionalizacdo docente — UNESCO, 2007.
Organizacdo: BUDIN, 2014.

Faz-se necessaria, portanto, a efetivacdo imediata dessas medidas por
politicas educacionais que visem a qualificacdo da formacéo docente, bem como
a valorizacdo da atuacdao do professor de modo a caminhar para a
profissionalizacdo. Segundo Freitas (2002), o que se tem observado, no entanto,
€ 0 percurso contrario, da desprofissionalizagéo por conta da “desqualificagcéo e

da desvalorizac&o” dos professores (p. 147).

Desse modo, poderiamos dizer que os professores se constituem em
grupo profissional? Sim, se ele tem competéncias e uma especializacdo como

pertencimento a um grupo profissional, caracterizado por saberes proprios. O
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gue é concebido por meio de uma soélida formacao, principios e regras inerentes
a sua profissdo, e o controle e a autonomia sobre seu trabalho, possibilitando a
formacdo de uma identidade profissional. De modo que, ndo seria um grupo
profissional! Se Ihes faltam esses pressupostos (Altet, Paquay e Perrenoud,
2003).

Assim, a profissionalizacdo docente € compreendida pelo movimento de
profissionalizar-se, para que se possa assumir o dominio sobre seu trabalho, por
meio das funcBes especificas e saberes especializados, e ainda, o
reconhecimento social de competéncias proprias da profissdo (Altet, Paquay e
Perrenoud, 2003).

Portanto, ressaltamos a importancia do professor de educacdo béasica
assumir um papel mais ativo na formacéo de professores, como protagonistas
da acédo formativa. Entende-se que, por essa via, 0os professores poderao ir ao
encontro de uma maior autonomia e controle sobre o seu trabalho,
desenvolvendo um trabalho realizado em equipes, regulados por seus proprios

pares, e que goze, enfim, de um status profissional.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: OS PASSOS DA PESQUISA.

O ponto de partida deste estudo sobre a formagéo docente, destacando a
formacao continuada e o papel do professor da educacéo basica, se deu com a
revisao bibliografica, feita por meio da leitura de artigos, livros e diversos outros
textos relacionados a quest&do do “mercado” de formacéo de professores. Esses
estudos se voltaram para autores nacionais e internacionais que trabalham tal

tematica.

A pesquisa contou, ainda, com uma fase de estudos documentais, por
meio da leitura e analise de documentos oficiais sobre as politicas publicas de
formacao continuada do municipio focalizado, e por meio da leitura de trabalhos
ja realizados a respeito da formacdo continuada neste municipio, mais

especificamente sobre os Grupos de Formacéao.

Procedeu-se, também, o estudo das Diretrizes Curriculares Municipais,
materiais produzidos pelos professores no ambito dos Grupos de Formagéo em

2010, e publicadas pela Prefeitura Municipal em 2011.

Dados acerca dos grupos de formacdo foram reunidos por meio de
entrevistas, realizadas com os professores formadores responsaveis pelos
“Grupos de Formagao” de cada componente curricular dos anos anteriores, além
de profissionais responsaveis pela formagédo continuada no referido municipio.
Inicialmente, além das entrevistas, estavam previstas observagfes sistematicas
de reunides de grupos de formacdo. No entanto, embora tais observacdes
pudessem constituir atividade importante para reunido de dados pertinentes ao
objetivo do estudo, a inexisténcia de reuniées nos Grupos ao longo do ano de

2013 impossibilitou a atividade.

No inicio daquele mesmo ano, foram estabelecidas regras mais claras
para a escolha do professor-formador dos Grupos de Formacgéo. Por meio do
Comunicado SME/FUMEC N° 01/2013, do dia 07 de marco de 2013, instituiu-se
um processo seletivo de escolha desse formador, para o qual, os professores da
rede municipal de Educacao, interessados em coordenar os Grupos de

Formacéo, deveriam se inscrever apresentando uma proposta de trabalho.
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Entre os poucos candidatos que se apresentaram a funcéo, nenhum deles
foi selecionado para ser formador. De acordo com as entrevistas realizadas com
a Assessoria técnica de curriculo, com os professores-formadores dos anos
anteriores, e com a pesquisa empirica no Diario Oficial do Municipio, apenas
quatro professores se inscreveram para 0 processo seletivo de formadores, no
entanto, segundo a avaliagdo da comissdo, 0s mesmos ndo preencheram 0s
requisitos requeridos e, portanto, ndo houve formadores (No préximo capitulo,
apresentaremos com mais detalhes os critérios de avaliacdo por se tratar da

analise dos dados).

Assim, em 2013 os grupos nao funcionaram. Naquele momento, fomos
acompanhando todas as demais politicas implementadas pela Secretaria
Municipal de Educacao (SME) atreladas a formacéao continuada dos professores,
principalmente as que pudessem atender diretamente aos Grupos de Formacao.
Foram realizadas analises dessas politicas, inclusive o processo seletivo para 0s

formadores em 2013, cujos resultados se encontram no préximo capitulo.

No que se refere as atividades de estudo documental, foram reunidas
informacgdes por meio do acompanhamento sistematico do “Diario Oficial do
Municipio” e em 6érgaos publicos municipais responsaveis pela educacgao, de
modo a identificar os modelos e politicas de implantacdo dos grupos de formacao

de professores e 0s objetivos propostos a estes grupos.

Além da pesquisa documental, definimos que 0 nosso principal
instrumento de pesquisa para alcangcar nossos anseios, seria por meio das
entrevistas semiestruturadas, pois, segundo TRIVINOS (1987) “esta, ao mesmo
tempo em que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriguecendo a investigacao” (p. 146). O autor

segue com a explicacao:

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral,
aguela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados
em teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante (TRIVINOS, 1987, p. 146).
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Para dar prosseguimento a pesquisa, uma questdo importante precisava
ser respondida: quais seriam 0s sujeitos que poderiam colaborar mais
diretamente, como informantes? Como encaminhamento, priorizamos os ultimos
professores-formadores (que atuaram entre 2011 e 2012) como informantes. Por
que néao entrevistamos formadores dos anos anteriores? Tal escolha atendeu a
um critério principal que acatasse nosso objetivo da pesquisa: a
contemporaneidade, ou seja, esses formadores atuaram nos grupos de
formacdo no atual periodo correspondente ao mercado de formacdo de
professores, de modo a considerarmos o papel dos professores de Educagéo

Basica na formacao docente.

Deste modo, elegemos por entrevistar os professores-formadores com a
intencao de identificar qual a importancia que eles déao ao trabalho realizado por
si préprios, como se veem nessa nova funcdo, quais as dificuldades que
encontram, quais sao seus anseios, suas dinamicas de trabalho, enfim, outras
gquestdes pertinentes ao trabalho do professor-formador. Desse modo, néo
optamos por entrevistar os demais professores participantes dos GFs, pois o que
nos interessava era ver a centralidade da figura do professor-formador segundo

a percepcao pessoal dos préprios sujeitos.

Em se tratando de uma pesquisa qualitativa, na qual utilizariamos a
analise de contetdo como instrumento de andlise dos dados pesquisados,
optou-se por realizar um total de dez entrevistas, adotando o0s seguintes
procedimentos: oito delas foram feitas com os professores-formadores de cada
componente curricular (Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa, Inglés,
Educacdo Fisica, Arte, Ciéncias e Matemética); e duas entrevistas com
coordenadores pedagoégicos do municipio, sendo eles uns dos profissionais
responsaveis pela formacdo continuada, no entanto, os que sao mais ligados

diretamente aos Grupos de Formagéao.

Desse modo, as entrevistas realizadas com os professores-formadores
seguiram um roteiro pré-elaborado, no qual foram abordados diversos aspectos
a respeito do trabalho dos professores como formadores: quando e como
assumiram essa funcao, seus objetivos, 0 modo como elaboram e realizam seu
trabalho como formadores, suas expectativas com o grupo e com sua profissao,

a importancia acerca da modalidade de formacéo continuada oferecida pelos
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“grupos de formagao”, a importancia desse papel formativo, entre outras. Além
disso, diversas questbes recorrentes de acordo com as respostas dos

formadores também foram realizadas.

Realizamos, também, duas entrevistas com responsaveis pelos GFs,
seguindo um roteiro previamente elaborado (em anexo ao trabalho), no qual
alguns dos questionamentos feitos aos formadores também foram realizados.
No entanto, para o0s coordenadores, outros aspectos foram investigados,
principalmente, relacionados a questdo de critérios para a escolha dos

professores-formadores.

Desta maneira, o informante, seguindo suas experiéncias diante do foco
principal colocado pelo investigador — 0 papel do professor de educacao basica
como formador — pode colaborar e também participar da elaborac¢éo do contetdo

da pesquisa.

E util esclarecer, para evitar qualquer erro, que essas perguntas
fundamentais que constituem, em parte, a entrevista semi-
estruturada, no enfoque qualitativo, ndo nasceram a priori. Elas
sdo resultados ndo sé da teoria que alimenta a acdo do
investigador, mas também de toda a informacdo que ele ja
recolheu sobre o fenbmeno social que interessa, ndo sendo
menos importantes seus contatos, inclusive, realizados na
escolha das pessoas que sero entrevistadas (TRIVINOS, 1987,
p. 146).

Para que as entrevistas semi-estruturadas pudessem ser feitas, como ja
destacamos, foram elaborados dois roteiros de perguntas distintos organizados
desta forma: um especifico aos profissionais responsaveis pela formacéo
continuada e pelos Grupos de Formacéao; e outro direcionado aos formadores.

Ambos os roteiros de entrevistas seguem em anexo a essa dissertacao.

A opcéao pela entrevista semi-estruturada deve-se, ainda, ao pressuposto

de que

[...] A entrevista semi-estruturada mantém a presenca
consciente e atuante do pesquisador e, a0 mesmo tempo,
permite a relevancia na situacao do ator. Este traco da entrevista
semi-estruturada, segundo nosso modo de pensar, favorece nao
s6 a descricdo dos fendbmenos sociais, mas também sua
explicacdo e a compreensao de sua totalidade, tanto dentro de
sua situacdo especifica como de situacBes de dimensbes
maiores (TRIVINOS, 1987, p. 152).



74

As entrevistas foram gravadas em audio e seu desenvolvimento foi
registrado em um caderno de anotacfes. Todas elas foram transcritas de
maneira literal e integral para possibilitar analises quanto ao seu conteudo.
Conforme Trivifios (1987) “a entrevista gravada € acompanhada de anotagdes
gerais sobre atitudes ou comportamentos do entrevistado, pode contribuir melhor

ainda aos esclarecimentos que persegue o cientista” (p.147).

De toda maneira, ressalta-se que os instrumentos de coleta de dados nao
sao outra coisa sendo a "teoria em acao”, que apoia a visdo do pesquisador
(TRIVINOS, 1987, p. 152).

Desse modo, nos interessava saber como se dava a escolha desses
professores de carreira para serem formadores de seus pares e, ainda, a
percepcado e a importancia que a rede de ensino municipal da a essa figura, do
professor-formador. Assim, optamos pelas entrevistas de profissionais mais
ligados diretamente a formacdo continuada do referido municipio,
principalmente, atrelado a escolha dos formadores nos Grupos de Formacao por

componente curricular.

Os profissionais que atendiam a esses requisitos eram dois
coordenadores pedagogicos do municipio, professores de formacdo que ja
atuaram como professores na rede municipal, ocupando atualmente os cargos
de coordenadora setorial de formacdo e assessor técnico de curriculo,

respectivamente.

A Secretaria Municipal de Educacgéo é formada por diversas instancias
que auxiliam no desenvolvimento do trabalho pedagodgico. Com relagédo a
formacéao continuada dos profissionais da educacao municipal, o responsavel &
0 Departamento Pedagdgico, por meio de um “subsetor” denominado de
“Coordenadoria Setorial de Formacao”. Essa coordenadoria € a responsavel
pela aprovacdo, coordenacdo e execucdo dos cursos e grupos de formacéo
oferecidos pela rede municipal.

Ha também uma parte da Coordenadoria Setorial de Formacgéo que é a
“Assessoria Técnica de Curriculo”, que presta diversos servigos a primeira, entre
eles os vinculados aos Grupos de Formacdo por componente curricular. O

assessor técnico de curriculo € o profissional responsavel por selecionar os
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formadores dos GFs. Tanto a Coordenadoria de Formag&o quanto a Assessoria
de Curriculo funcionam no espago denominado “Centro de Formacéao e Pesquisa
Educacional — Prof. Milton de Almeida Santos” (CEFORTEPE), sobre o qual
ofereceremos detalhes mais adiante, ao tratarmos das politicas publicas

municipais de formagao continuada.

A figura 01 a seguir ilustra o funcionamento do setor relativo a formacao
continuada concernente aos Grupos de Formacdo por Componente Curricular.
Suas descricbes seguem no anexo 01 desse trabalho.

Figura 01: Estrutura organizacional de subordinacdo da formacéao
continuada na rede municipal

CEFORTEPE Assessoria
(local) de Curriculo

GFC

Organizada por BUDIN, C. J., 2014.

Dando seguimento as entrevistas, esses dois profissionais diretamente
ligados a formacgdo continuada municipal foram os escolhidos para contribuir

com nossa pesquisa.

Neste momento, apresentamos de forma sintética como foram realizados

os procedimentos de coletas de dados por meio das entrevistas com todos 0s
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sujeitos. Destacamos que as informacfes mais detalhadas e especificas seréo

abordadas no momento de analise das entrevistas.

Como um dos objetivos das entrevistas era identificar os critérios de
selecéo dos formadores e os procedimentos de escolha dos mesmos, iniciamos
nossa pesquisa em campo por meio da entrevista com a coordenadora setorial
de formacéo. A hipotese é que ela poderia nos oferecer informacdes mais gerais

sobre essa escolha.

A coordenadora ocupa uma posicao de responsabilidade no que se refere
as propostas de formagdo continuada da rede municipal e nos interessava,
entdo, conhecer suas opinides sobre a formacao docente e sobre os GFs (e seus
formadores), naquele contexto marcado por mudancas na ordem politica e

administrativa do municipio.

A entrevista foi realizada no dia 23 de agosto de 2013 na sala da
coordenadora, localizada no Cefortepe. Durante a entrevista, estiveram
presentes, além da coordenadora e o entrevistador/pesquisador, outra
coordenadora pedagdgica, que faz parte da equipe da coordenadoria de

formacéo.

Em seu depoimento, ela nos apresentou sua proposta de formacéo
continuada, a importancia dada e esse momento, e as perspectivas do seu
trabalho. Porém, ressaltou que, embora ja trabalhasse com a formacéo
continuada em anos anteriores, ndo havia sido a pessoa mais envolvida
diretamente com os GFs nos ultimos anos. Indicou-nos o assessor técnico de
curriculo como o profissional mais ligado aos Grupos de Formacgédo por
componente curricular (nosso referencial empirico) que, por esse motivo deveria

Ser 0 N0sso proximo sujeito de pesquisa a ser entrevistado.

Seguimos, entéo, desta forma. Antes de entrevistarmos os professores-
formadores, fomos a busca das informacfes que nos eram pertinentes com o

assessor técnico de curriculo.

A entrevista com o assessor aconteceu no dia 11 de setembro, também
no Cefortepe. Ele nos ofereceu informacdes bastante interessantes com relagéao

ao desenvolvimento e objetivos dos GFs e a respeito da figura do professor-
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formador (sua importancia, seu trabalho e os procedimentos envolvidos em sua
selecéo). Por meio do assessor € que obtivemos os nomes dos formadores nos
anos anteriores e, com esses nomes em maos é que pudemos localizar e

contatar os professores para as entrevistas individuais.

A tarefa de entrevistar os formadores nao foi facil por diversos motivos,
entre 0s quais destacamos: a necessidade de obtermos informagbes mais
precisas (local de trabalho, telefone, e-mail) para sua localizagdo e
estabelecimento de um primeiro contato; o estabelecimento de uma data e local

para as entrevistas, devido a agenda intensa de trabalho desses professores.

As entrevistas foram iniciadas com a formadora de Geografia, cujo acesso
fora facilitado pela existéncia de vinculos anteriores com o pesquisador,
estabelecidos no &mbito do GF dessa disciplina.

A entrevista com a formadora de Geografia foi realizada uma semana
apos a entrevista com 0 assessor, portanto, no dia 19 de setembro, e o local
escolhido por ela foi sua propria residéncia.

Nesta entrevista, além da colaboracédo da professora com relacéo ao seu
trabalho como formadora, pudemos reunir mais dados referentes aos demais
formadores (contatos telefénicos ou por redes sociais), 0 que nos possibilitou

prosseguir com as demais entrevistas.

O segundo formador entrevistado foi o formador de Historia, no dia 23 de
setembro. Ele também preferiu ser entrevistado em sua residéncia, para poder
partilhar com o pesquisador informacdes que considerava mais pessoais a
respeito do seu trabalho como formador. Esse professor foi 0 Unico dos antigos
formadores que participou do processo seletivo de formadores para o ano de
2013. No entanto, nao foi escolhido pela equipe responsavel em selecionar 0s
formadores pelo fato de ndo ter entregado um plano adequado, o que o
decepcionou, posto que se acreditasse que a comissdo, formada por
profissionais da propria rede, vinculados a formacdo continuada, ja
conhecessem seu trabalho como formador. Lamentou que suas experiéncias

anteriores como formador na rede nao tivessem sido consideradas na selegéo.
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No mesmo dia 23 de setembro, mas no periodo vespertino, foi realizada
a entrevista com a formadora do componente curricular Arte, na escola onde

leciona, em um momento de intervalo entre suas aulas.

A professora falou sobre seu trabalho, destacando a dificuldade em atuar
como formadora de modo concomitante ao trabalho de professora. Esse fato foi
muito enfatizado pela professora, ressaltando que esse acumulo de fungbes

dificulta a realizacdo das atividades de modo mais satisfatorio.

O quarto entrevistado foi o formador de Lingua Portuguesa, no dia 25 de
setembro. O local escolhido por ele foi, mais uma vez, o Cefortepe. Esse
formador tem uma caracteristica que o distingue dos demais: todos o0s outros
formadores séo professores efetivos, de carreira na rede municipal, enquanto
este, embora também seja professor de Lingua Portuguesa, na referida rede
ocupa o cargo de Coordenador Pedagdgico — ou seja, hdo € professor atuante.
No entanto, devido a sua formacé&o inicial e maior disponibilidade de tempo para
o trabalho como formador, foi convidado para esta fungcdo nos anos anteriores.
Além disso, desenvolvia atividades de apoio junto a coordenadoria de formacao.

Uma questdo chama a atengcdo para os componentes de Lingua
Portuguesa e Matematica. A Resolu¢cdo SME/FUMEC N° 04/2013, publicada no
Diério Oficial (26/08/2013), referente a formacao continuada, estabeleceu novos
cursos de formacéao para o segundo semestre de 2013. Entre eles, foram criados
dois grupos de estudos dos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica,
e os antigos formadores foram convidados a coordenarem esses grupos. Com
isso, o formador de Lingua Portuguesa retomou parte de suas atividades no
Cefortepe. O mesmo aconteceu com o formador de Matematica. Porém, os
demais componentes curriculares nédo tiveram nenhum grupo de estudo, ou algo

similar no ano de 2013.

Segundo as informagfes coletadas por meio das entrevistas, tanto os
formadores de Lingua Portuguesa e Matemética, quanto os profissionais
responsaveis pela formacdo continuada, apontaram que o interesse na
existéncia dos grupos de estudos de Lingua Portuguesa e Matematica se devem
a medicdo do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) das

escolas municipais, e ao fato dessas escolas apresentarem um baixo indice.
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Desse modo, dever-se-ia trabalhar especificamente com os professores desses
componentes curriculares, com a intencao de realizar estudos e estratégias para

melhorar a aprendizagem dos alunos.

Em funcao de seu cargo, o formador de Lingua Portuguesa possui acesso
diferenciado as informacdes referentes a proposta de formacgdo continuada
estabelecida pela gestdo da nova administracdo municipal, e pb6de nos
apresentar essa questdo do incentivo aos grupos de estudos de Lingua
Portuguesa e Matemética. Essas informacdes serdo melhor apresentadas e

analisadas em um momento seguinte.

A quinta entrevista ocorreu somente um més depois, devido a dificuldades
para contatar os formadores e agendar o encontro. Durante o intervalo de tempo

entre as entrevistas, foram sendo feitas as transcricées daquelas ja realizadas.

No dia 25 de outubro foi realizada a entrevista com a formadora de Inglés.
Desta vez, um local diferente foi escolhido pela entrevistada: um espacgo
reservado de uma livraria em um Shopping Center. A formadora mostrou-se
muito interessada em participar da pesquisa e preferiu um espaco informal que

a deixasse mais a vontade.

A formadora de Inglés destacou pontos interessantes relativos ao seu
papel. Segundo ela, a disciplina de Inglés é muitas vezes isolada e
menosprezada na escola, mas o Grupo de Formacé&o possibilitou maior unido
entre professores de Inglés e o estabelecimento de um sentimento de

pertencimento entre eles.

A sexta entrevista foi realizada em 30 de outubro com o formador de
Matematica. Enfrentamos fortes dificuldades para encontrar um momento para
a entrevista, posto que o professor acumulava os trabalhos na escola e a
coordenacao do Grupo de Estudo de Matematica, que havia se iniciado junto
com o de Lingua Portuguesa.

A saida encontrada e proposta pelo formador foi agendarmos um almoco
para conversarmos, quando ele teria mais tempo para me responder as questes
da entrevista. Ele prop0s um espaco mais informal para falar sobre o seu

trabalho.



80

O professor também se mostrou muito interessado pela pesquisa.
Apresentou-se como um entusiasta com a proposta dos grupos de formacao. No
entanto, ele salientou, mais uma vez, as dificuldades impostas pelo acumulo de

funcdes dos formadores: o trabalho como formador e professor.

A pendultima entrevista aconteceu no dia 05 de novembro com o formador
do componente de Educagéo Fisica. O encontro aconteceu, também, no espaco
do Cefortepe, em dois momentos. Mais uma vez, as dificuldades para o
agendamento da entrevista foram grandes, jA que este professor, além do
trabalho docente e de formador, atua também como professor no ensino

superior.

O professor prop6s que nos encontrassemos no intervalo entre 0s cursos.
Porém, uma unica vez nao foi suficiente. Assim, a entrevista aconteceu de
maneira mais rapida na primeira vez e, somente no segundo momento, ela péde

ser gravada e apreciada com mais tempo.

A formadora de Ciéncias foi a Ultima que concedeu a entrevista. Mais uma
vez, o acumulo de trabalho dificultava o encontro. A data e o local da entrevista
foram escolhidos pela professora: 27 de novembro e, mais uma vez, no
Cefortepe. Essa professora também estava desenvolvendo atividades ligadas a
formacédo continuada de modo concomitante ao seu trabalho em sala de aula

(reduzido a apenas uma turma).

Por fim, realizamos um quadro sintético com algumas caracteristicas dos
variados perfis dos professores-formadores para podermos compreender melhor
guem Sao esses sujeitos, quais seus tempos de atuagdo como professor e como

formador e como puderam se dedicar a atuacao na formacéao.
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FIURCRO [ VRO [ RTOACHO [ pera [PAcr o)
FORMADOR | SEXO| FORMAGCAO PROFESSOR | MUNICIPIAL | FORMADOR Dh/I;Eé\I,;—I?A PROCESSO
(anos) (anos) (anos) SELETIVO
ARTE F Mestrado 25 13 03 Integral/parcial N&o
CIENCIAS F Mestrado 13 13 06 Integral N&o
EDFUI,gQ:iAO M DOE?OZ o 25 22 05 Parcial N&o
GEOGRAFIA F Mestrado 32 13 02 Parcial N&o
HISTORIA M Graduacéo 26 18 02 Parcial Sim
INGLES F Mestrado 11 11 02 Integral N&o
MATEMATICA| M Graduacéo 25 12 05 Integral/parcial N&o
PORTUGUES | M Doutorado N&o 05 03 Parcial Sim
mencionou

Quadro 03: Os formadores entrevistados. Organizacdo: BUDIN, 2014.

Fazendo uma leitura do quadro a respeito dos perfis dos professores

participantes, podemos constatar algumas implicagdes:

e Sexo: verifica-se uma divisdo igualitaria em quatro homens e quatro mulheres.

Formacdo: Constata-se uma forte tendéncia académica na escolha desses
formadores, sendo que somente dois formadores possuem apenas sua
formacao em nivel de graduacdo.

Anos de atuacdo como professor: Alguns dos formadores sdo muito experientes,
com mais de vinte anos de profissdo. Observa-se que todos possuem mais de
dez anos de atuacao profissional.

Anos de atuacdo na rede municipal: a grande maioria dos formadores possui
mais de dez anos de trabalho na rede municipal. Apenas o formador de Lingua
Portuguesa ndo tem o mesmo tempo de servi¢o, no entanto, € o Unico que nao
é professor de carreira na rede.

Anos de atuagéo como formador: Observa-se que séo poucos 0s anos dedicados

a essa “nova’” atividade.
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Afastamento de sala: Poucos formadores tiveram seu afastamento integral da
sala de aula para serem formadores. Os mesmos destacaram que, apesar de
considerarem importante a permanéncia em sala de aula, o acimulo das duas
funcdes (professor e formador) é desgastante, comprometendo a eficacia em
ambas as atividades. Outro aspecto importante é que os formadores que tiveram
o afastamento integral assumiram outras funcdes na rede municipal, além
daquela de formadores dos GFs.

Participou do processo seletivo de formadores em 2013: verifica-se que apenas
dois formadores participaram do processo seletivo, embora fosse unanime a
discordancia quanto ao modelo e as condi¢cdes de trabalho oferecidas aos

formadores.

Sobre o processo de realizacédo das entrevistas, alguns aspectos podem
ser ressaltados. Primeiramente, o contato com os formadores foi revelador no
sentido de nos permitir perceber suas dificuldades com relacéo a sobrecarga de
trabalho. Naquele momento, o trabalho de formacdo no Cefortepe havia sido
interrompido, e eles desenvolviam outras atividades relativas a outras fungoes.
Mas, mesmo enfrentando a falta de tempo, todos se mostraram entusiasmados
a participar da pesquisa e se comprometeram a fornecer as informacdes

solicitadas.

Antes de cada entrevista, o informante foi esclarecido sobre os objetivos
desta pesquisa e sobre o uso exclusivo dos dados para fins cientificos. Todos
assinaram o Termo de Livre Consentimento e Esclarecido, do qual receberam
uma coépia. Além disso, receberam todas as entrevistas, as quais foram

transcritas na integra.



83

4.1 Analisando os dados: trilhando o caminho...

As transcricbes das entrevistas foram exploradas por meio de

procedimentos ligados a analise de conteudo. Segundo Bardin (1994)

A andlise de conteldo passa a ser definida como um conjunto
de técnicas de andlise de comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou n&o)
qgue permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicbes de producao/recepcdo (variaveis inferidas) dessas
mensagens (BARDIN, 1994, p. 42).

Desta forma, por meio de processos de inducdo e de inferéncia,
destacamos algumas categorias empiricas recorrentes nos depoimentos dos
profissionais entrevistados, tanto os coordenadores quanto o0s professores-
formadores. Silva et. al. (2004) e Bardin (1994) destacam que para a
identificacdo dessas categorias e para que as mesmas assumam carater mais
analitico, devemos seguir trés etapas: 1 - a pré-andlise; 2 - a descri¢cao analitica;
3 — ainterpretacao referencial.

Cada uma dessas fases desenvolveu-se, principalmente, a partir das
entrevistas. A pré-analise se deu com a transcricao das entrevistas. Nesta fase,
no exercicio de se ouvir a entrevista e de transcrevé-la integralmente, foi um
segundo momento de aproximacéo e reconhecimento dos conteudos das falas,
iniciado j& com a entrevista. No entanto, nesta etapa, nenhuma ideia foi
selecionada como uma categoria analitica, apenas destacamos o0 que mais nos
chamava a atencéo na fala dos sujeitos: a entona¢do na voz, o entusiasmo ou

mesmo o0 desanimo e a preocupacao.

Na segunda etapa, a exploracdo dos materiais transcritos, foi
possibilitando a realizacdo de descrigcdes analiticas dos depoimentos. Por meio
da leitura e releitura das entrevistas, passamos a reconhecer e identificar alguns
temas para analises. Elaboramos quadros tematicos e a partir deles fomos

selecionando as falas dos sujeitos que compunham os oito temas selecionados
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como: requisitos para ser formador; a importancia do trabalho do GF; os objetivos
de trabalho do GF; o papel do formador na dinamica do grupo; o papel dos
demais professores no grupo; as contribuicbes do GF para o trabalho do
professor em sala de aula; as contribuicbes do GF para o trabalho do proéprio
professor-formador; e, por fim, as condi¢des de trabalho como formador.

A partir desses temas, novas leituras foram sendo realizadas, a fim de
identificar o que esta por tras dessas falas, ou seja, desvelar categorias
empiricas, que vao sendo exploradas no didlogo com a literatura em busca de

dimensdes mais analiticas.

Quando selecionamos partes dos depoimentos que tocam nesses temas,
podemos identificar novas categorias empiricas para tratad-los, por isso a
necessidade de fazer em duas etapas: uma mais descritiva (a partir dos

depoimentos) e outra mais analitica, para identificar categorias.

A primeira aproximagdo mais direta com os dados se deu por meio das
duas primeiras entrevistas (com a coordenadora de formacao e o assessor de
curriculo), a fim de observarmos o que esses sujeitos pensam a respeito da
formacéo continuada oferecida pelos GFs. Mas objetivava-se, principalmente,
perceber a importancia do papel do professor-formador e o lugar que ele
desempenha enquanto formador de seus pares.

As demais entrevistas com os professores-formadores seguiram-se no
segundo momento. Encontramos nessa fase da andlise, por meio da exploragédo
dos dados selecionados nos quadros tematicos, a eleicdo das categorias
empiricas e também das categorias teoricas que se mostraram mais pertinentes
e interessantes para o trabalho de analise no ambito geral do campo da formacgao

de professores.

Neste momento, fizemos um esforgo para identificar
categorias a partir do que € dito pelos depoentes. Assim, tivemos que fazer
uma leitura flutuante para captar as ideias que circulavam nos
depoimentos. O caminho foi escolher quais as categorias que receberiam
maior atencdo de nossa parte para o0 desenvolvimento da interpretagcéo

referencial, e assim, chegarmos a uma concluséo em nossa dissertacao.
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A terceira fase, portanto, atinente a interpretacao referencial, foi realizada
por meio da inferéncia sobre os dados, quando indicamos as categorias que
possibilitariam a discussao sobre a figura do formador na modalidade formativa
dos Grupos de Formacé&o. Deste modo, conseguimos detectar quais fungbes
esses professores-formadores desempenham, qual seu papel na formacao de
outros professores, como se identificam com a funcdo de formador e,
principalmente, qual o lugar que esses professores podem ocupar na formacéo

docente.

Esses resultados estédo apresentados nos proximos capitulos, referente
as analises e discussdes quanto as categorias delineadas (tanto empiricas

guanto tedricas) no campo da formacéao docente.
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5. POLITICAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE FORMAGCAO CONTINUADA: A
CRIACAO E O DESENVOLVIMENTO DOS GRUPOS DE FORMACAO.

Uma das estratégias que empregamos para subsidiar a discusséo sobre
0 papel desempenhado pelos professores de educacédo basica na formacao
continuada docente foi reunir informacfes sobre as iniciativas e politicas
formativas implementadas, nos ultimos anos, no municipio focalizado por esta

pesquisa.

Devemos esclarecer que, na busca por esses dados, contamos com duas
fontes principais: documentos oficiais impressos e/ou digitalizados e uma
dissertacao de mestrado que teve como tema central a educacéo continuada de
professores, realizando um estudo a respeito das politicas desenvolvidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo do referido municipio, entre os anos de
1983/1996 (FERRAZ, 2001).

Desse modo, por meio das pesquisas, concluimos que uma série de
politicas educacionais foi sendo desenvolvida nessa rede municipal de
educacdao, acerca de formacédo continuada docente. Conforme apresentado por
FERRAZ (2001), as iniciativas de valorizar a formacdo continuada ja datavam
desde 1983, porém, as acdes mais efetivas nessa direcdo se concretizaram no

final da década.

Como forma de incentivar a formacao continuada no municipio estudado,
foi criada em 1989, uma modalidade denominada de “Grupos de Estudos de 52
a 8?2 séries” (GEs), destinados aos professores desse segmento. No entanto,
precisamos ressaltar que essa proposta de trabalho nédo foi criada
exclusivamente pelo poder publico local. Originou-se em 1987, por meio de uma
atividade desenvolvida por professores de quatro escolas que, dirigidos por uma
Orientadora Pedagogica atuante nessas quatro escolas, incentivou o0s
professores a se reunirem em um determinado dia para realizarem uma troca de
experiéncias (FERRAZ, 2001). Nesses encontros, os professores perceberam
que precisavam fazer “uma reestruturacdo de suas praticas em sala de aula
quanto aos conteudos, métodos e recursos utilizados por eles” (FERRAZ, 2001,
p. 104).
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A partir daquela iniciativa, os professores de Historia e Geografia
programaram novas reunifes e, aos sabados, se reuniam para realizar um
estudo acerca do seu trabalho, com o intuito de discutir sobre as praticas
pedagogicas e desenvolver a producdo de materiais referentes as necessidades

pedagogicas dos alunos.

De acordo Ferraz (2001), essa iniciativa partia dos saberes dos
professores, que se responsabilizavam pela producéo e socializagéo do que era

produzido.

Segundo Ferraz (2001)

A pratica docente foi 0 eixo do processo, e os professores, 0s
responsaveis pela formulacdo e implementacdo da estratégia.
Apesar de os encontros acontecerem distantes do espaco fisico
escolar de cada um dos envolvidos, ainda assim foi/é possivel
ter a escola como l6cus do processo (FERRAZ, 2001, p. 105).

Nos anos seguintes (1988 e 1989), houve a disseminacgédo da ideia dos
“Grupos de estudos” para outras escolas da rede, inclusive para professores de
outros componentes e, assim, cresceu 0 numero de escolas e professores

participantes do grupo.

No inicio, os professores ndo eram remunerados para participar do grupo,
0 que veio a ocorrer somente no segundo ano de existéncia do mesmo
(FERRAZ, 2001).

Essa caracteristica nos remete a uma proposicdo de Novoa (2009) a
respeito da formacao docente. Segundo ele, as experiéncias mais interessantes
de formacéo estéo organizadas em torno de professores que querem evoluir e
que se juntam com os colegas para refletir sobre o seu trabalho, ou seja, séo
fortemente comprometidos com a profissao e buscam melhorias na sua pratica

pedagogica.

No que se refere ao desenvolvimento daquele grupo de estudos, verifica-
se que, em 1989, ele ganhou for¢cas, no momento em que os professores e
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orientadora pedagogica procuram a nova Diretora Pedagdgica para lhe

demonstrar o trabalho que vinham realizando.

No entanto, uma questdo muito pertinente foi apontada pelo grupo de
professores a diretora pedagdgica: a maior dificuldade era encontrarem tempo
para se reunir.

Na ocasido, o grupo apresentou o trabalho que estava sendo
realizado, e a SME reconheceu-o e assumiu Sseu
prosseguimento. A negociacdo com a SME foi produtiva ndo sé
pela continuidade do trabalho, mas também porque a Secretaria
buscou alternativas para resolver a maior dificuldade dos

docentes para o envolvimento nas ag¢des de capacitagdo: a
disponibilidade de tempo (FERRAZ, 2001, p. 106).

Por meio da Portaria 1.150, de 03 de fevereiro de 1990, o grupo de estudo
foi incorporado pela prefeitura municipal como modalidade de formacao
continuada. A mesma portaria indicava uma série de atribuicbes aos
professores. Dentre elas: 0s grupos agora passariam a ser por disciplinas ou
areas afins, tendo um dia da semana reservado para os professores participarem
dos grupos de estudos, ou seja, sem aula nesse dia; remuneracédo, equivalente
a 04 horas/aula semanais; a certificagdo pela participacdo efetiva; e a
obrigatoriedade em participar dos grupos devido a esses fatos (FERRAZ, 2001).

Em 1991, uma nova politica foi implementada. Por meio da Lei n°® 6.894,
de 24 de dezembro, criou-se o Estatuto do Magistério do municipio, que continha
em um dos seus artigos a valorizacdo da formagéo continuada, promovida pelos

grupos de estudos.

Artigo 80. - O docente podera participar de aperfeicoamento
profissional através de grupos de estudos, cursos sobre temas
da educacdo e/ou area de conhecimento ou pesquisas
compativeis com seu campo de atuacado na Secretaria Municipal
de Educacao ou outros érgaos publicos, recebendo até 04 aulas
semanais, pagas pelo valor hora-aula, conforme a necessidade
especifica, e critérios estabelecidos pela Secretaria Municipal de
Educacéo (D.O.M. de 28/12/1991).
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Desse modo, se verifica que a Prefeitura Municipal incentivava a formacéo
continuada, pelo fato de ela ser remunerada, e também ser desenvolvida por
meio dos denominados, até entao, “grupos de estudos”. Porém, neste ano, a
participagdo nos grupos ndo era mais obrigatoria, sendo, portanto, facultativa.
Essas caracteristicas permaneceram até 1996 (FERRAZ, 2001).

Algo que nos interessa especialmente naquele periodo é o papel
desempenhado pelos proprios professores. Notamos que no inicio dos grupos,
os professores se reuniam para realizar um estudo, um dialogo para troca de
experiéncias. Deste modo, surgiam liderangcas espontaneas, apesar de serem
organizados pela orientadora pedagogica. Portanto, eles proprios tinham a
autonomia de decidirem sobre os objetivos e a dindmica do grupo (FERRAZ,
2001).

No entanto, com a institucionaliza¢do dos grupos, eles ficaram a cargo do
Departamento Pedagdgico que, portanto, passou a ter o poder de definir os
passos a serem dados pelos grupos. Interessante verificar que no momento da
institucionalizacdo dos Grupos de Estudos como parte da formacao continuada
de rede municipal, o poder mudou de maos! Antes o grupo era autbnomo na sua
dindmica e nas suas decisfes, agora, ao procurarem a Secretaria de Educacao
como forma de fortalecer, legitimar e valorizar o trabalho realizado pelo grupo,
as regras e orientacdes passam a ser ditadas pela SME, e seus objetivos ficam
a frente dos anseios dos professores. Desse modo, o0 grupo perde sua autonomia

no momento que o trabalho é controlado pela SME.

Diante disso, foi realizada uma mudanca significativa: 0os grupos néo
tinham mais a exclusividade de ter os préprios professores como liderancas
organicas e coordenadores do grupo. Eles passaram a ter um carater de “curso”,
no momento em que professores universitarios foram contratados para serem
consultores dos professores participantes dos grupos, passando os professores,
de sujeitos ativos no grupo, a lugares de “alunos”, sendo receptores do

conhecimento académico.

A apreciacdo dessa trajetéria dos grupos nos remete ao triangulo da
formacdo docente (SARTI, 2012), com o pareamento do poder publico
(departamento pedagdgico) com a universidade (consultores externos a rede
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publica de ensino), e a passividade atribuida aos professores na formacao

continuada, que fica evidente no relato de Ferraz (2001),

Com a indicacdo dos profissionais das Universidades para
ministrar 0s cursos, buscou-se, no meu modo de ver, garantir
gue essa estratégia seguisse as diretrizes gerais da Secretaria.
De acordo com as entrevistas, a participacdo do professor na
definicdo do caminhar do processo restringiu-se as discussfes
diretas com o especialista no momento dos trabalhos (p. 107).

Aos orientadores pedagogicos ficou o tratamento das questdes
burocraticas e organizacionais dos encontros dos grupos, mas os contetdos e
as estratégias eram desenvolvidos pelos consultores contratados pelo
Departamento Pedagoégico (FERRAZ, 2001).

Esse padrdo seguiu-se até 1994, quando mudancas mais expressivas
aconteceram. Quem passou a coordenar os GEs foram os coordenadores
pedagogicos, que propuseram alteracdes na metodologia dos grupos. Dessa
forma, uma maior importancia passou a ser conferida a figura do professor na
formacao continuada, posto que ele poderia, a0 menos, opinar sobre 0s temas
a serem discutidos nos grupos (FERRAZ, 2001).

Com os Coordenadores Pedagdgicos a frente desses trabalhos,
iniciou-se um processo de discussdo das tematicas a serem
desenvolvidas. Elas s6 eram definidas apds planejamento
conjunto entre Coordenadores Pedagogicos, Consultores e
Professores participantes do processo e a partir das avaliagbes
realizadas (FERRAZ, 2001, p. 108).

No ano seguinte (1995), devido as mudancas realizadas, os professores
tinham mais voz nos GEs, onde elaboravam textos produzidos a partir da
reflexdo do grupo. Esses textos eram destinados a orientacdo dos professores
gue nao participavam dos GEs. Com essa nova caracteristica, por meio da
Portaria 09/95, os grupos passam a ser denominados “Grupos de Formagao”,
pelo fato de produzir materiais que pudessem contribuir para a formacéo e o

trabalho dos demais professores da rede. Entretanto, os grupos continuavam
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sendo desenvolvidos pelos consultores externos, e ndo realizados pelos préprios
professores (FERRAZ, 2001).

Nesse mesmo ano foi produzido pelos coordenadores pedagdgicos um
documento intitulado “Programa de Educacdo Continuada aos Grupos de
Formacado do Ensino Fundamental em nivel Central e Descentralizado”, com
vistas a proporcionar avangos com relacdo as dindmicas e metodologias dos
Grupos de Formacgéo. O propoésito era expandir os Grupos para as escolas e
levar a concepc¢ao pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacédo. Esse novo
documento proporcionou aos professores pensar, refletir e teorizar sobre a
sociedade e a escola, e elaborar novas propostas de praticas pedagogicas por

meio da socializac&o dos conhecimentos (FERRAZ, 2001).

Com esses aspectos destacados, Ferraz (2001) apresenta que houve um
aumento do numero de professores participantes dos GFs. No entanto, segundo
0s coordenadores pedagogicos responsaveis pelos GFs, tudo o que era
desenvolvido pelos grupos pouco refletia na agdo pedagdgica nas escolas, pois
os professores néo tinham espaco, momentos de socializar com seus colegas
de trabalho (que néo participavam dos Grupos), o que era discutido e proposto
pelos GFs. Desse modo, novas mudancas foram propostas para 0S anos
seguintes, mas nao implementadas pela administracdo municipal (FERRAZ,
2001).

Durante o ano de 1996 (Diario Oficial do Municipio, n° 6575/96), houve a
criacao de um centro destinado a desenvolver cursos de formagéo continuada e
também o local para reunido dos Grupos de Formacao - o Centro de Formacao
da Educacgédo Municipal — Ceforma, que tinha como um de seus objetivos a
criacdo de condi¢des adequadas para a formacao continuada dos profissionais
da educacdo. Tratava-se de uma iniciativa que buscava justificativa na
valorizacdo dos professores diretamente envolvidos no trabalho nas escolas da

rede municipal de ensino.

Nos anos seguintes houve a extingdo do Ceforma. Porém, a formacéo
continuada ganhou forca e outro espaco foi reservado para a formacao, o Centro
de Formagédo de Tecnologia e Pesquisa “Prof. Milton de Almeida Santos” —

Cefortepe, criado em 2008.
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Segundo os documentos da administracdo municipal, os grupos de
formacéo sdo caracterizados como uma modalidade de formacao continua em
servico. O que se da pelo fato de os professores que estdo atuando na sala de
aula terem a possibilidade de se reunir em grupos de estudos e formacao,
organizados por cada componente curricular do Ensino Fundamental Il
(Geografia, Historia, Ciéncias, Lingua Portuguesa, Matematica, Inglés, Arte e
Educacao Fisica) em um espaco determinado para realizarem as trocas de
experiéncia, o didlogo e discussdes de temas referentes & Educacao e aos seus
respectivos componentes curriculares, concomitante ao trabalho em sala de

aula, em suas respectivas escolas.

Nos anos seguintes (até o final da década de 1990), seguiram-se 0sS
modelos apresentados até aqui: a participacdo nos GFs continuava sendo de

forma voluntaria, remunerada e com direito a certificacao.

A partir de década de 2000, os Grupos de Formacdo por componente
curricular perderam espago na rede. Ao analisarmos os documentos daquela
época, observamos o “desaparecimento” dessa modalidade e uma grande oferta
de diversos cursos de formacdo fomentados pela SME, havendo uma
miscelanea de nomenclaturas como: cursos de formacéo, grupos de trabalho ou
grupos de estudos, com diversas tematicas e objetivos (COMUNICADO SME N°
19/2004).

No Diario Oficial do Municipio do dia 27 de fevereiro de 2004, foi divulgada
a abertura das inscri¢cdes para 25 cursos de formagéo continuada. Destacavam-
se dois modelos: cursos de 30 horas, para os quais os professores nao seriam
remunerados, recebendo apenas a certificacdo; cursos semestrais ou anuais,
com a remuneracgao garantida devido ao fato de os encontros se realizarem na
prépria escola ou nos Nucleos de A¢do Educativa Descentralizadas (NAEDS).
Esse ultimo modelo nos chama mais atencgao, pois se caracterizavam por grupos

de trabalho organizados pelos proprios professores.

Até o ano de 2007, permaneceu essa estrutura de cursos de formacao e
grupos de trabalho, com temas e cargas horarias diversas, porém, 0os grupos de
formacao por componente curricular ainda n&o reaparecem como modalidade
formativa (COMUNICADO SME/FUMEC N° 01/2007).
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Nos anos de 2006 e 2007, houve um avango na formagéo continuada em
servigo ao ser proposto um novo momento de formagéo. Esse momento se deve
ao fato de ser reservado para o trabalho docente, um periodo denominado de
“Trabalho Docente de Participagdo em Projetos” (TDPR), de modo a possibilitar
a participagdo dos professores em programas de formagédo continuada, na
escola, em espacos da SME, ou mesmo promovidos por outras instituicbes
(RESOLUCAO SME/FUMEC N° 02/2006, RESOLUCAO SME/FUMEC N°
02/2007).

Outra questéo interessante refere-se ao fato de que o “professor pode
também utilizar as horas de TDPR para ministrar cursos aos profissionais da
Secretaria Municipal de Educacdo” (RESOLUCAO SME/FUMEC N°02/2007).
Desse modo, € possivel perceber que os professores da rede eram chamados
para oferecer cursos de formacdo para seus pares, 0 que, de certo modo,
caminha no sentido da questao central de nossa pesquisa. Porém, os grupos de

formacéo por componente curricular ainda ndo reapareceram naguele momento.

Somente em 2008, os Grupos de Formacdo por componente curricular
voltaram a fazer parte das modalidades formativas oferecidas pela SME. No final
deste ano, o Departamento Pedagogico delibera pelo retorno dos Grupos de
Formacéao (GFs) por componente curricular, publicado no Diario Oficial de 21 de
fevereiro de 2009 (DIRETRIZES CURRICULARES MUNICIPAIS, 2010, p. 79).
Esses grupos de formacao por area de conhecimento eram retomados com uma
intencdo especifica: elaborar estudos sobre a implementagdo das Diretrizes

Curriculares Municipais.

Naquele ano, os cursos e Grupos de Formacao eram organizados em trés
eixos: “Eixo A - Grupos de Formacdo por Area do Conhecimento, Eixo B -
Programacédo da Formacao por Tematica e Eixo C - Grupos de Formag&do com
Metodologia de Projetos” (COMUNICADO SME N° 42/2008).

“A partir desse ano, os GFs de Geografia e Historia passam a reunir-se,
ndo por componente curricular, mas sim por area de conhecimento, jA na
perspectiva de uma construgdo conjunta do curriculo” (DIRETRIZES
CURRICULARES MUNICIPAIS, 2010, p. 79). Outros componentes também
realizam tentativas em busca do trabalho integrado.
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Portanto, os Grupos de Formacédo foram fortalecidos pela tarefa de
elaborar as Diretrizes Curriculares do municipio. Nesse ano, 0s grupos tiveram
um carater mais semelhante a um grupo de trabalho, pois tinham a funcéo
especifica: produzir os objetivos de ensino/aprendizagem de cada componente
curricular. No entanto, os componentes de Lingua Portuguesa e Matematica ndo
se constituiram como GFs. Passaram a integrar um programa denominado
“Programa Gestao da Aprendizagem Escolar’ - GESTAR, em parceria com 0

governo federal.

Em 2010, a partir do GF de Geografia e Histéria, da-se inicio a
discussdo das areas de conhecimento, sendo indicada para
estes componentes a denominacgao de area de Ciéncias Sociais
e, posteriormente, de Ciéncias Humanas.

Neste processo, a equipe envolvida na elaboracéo e discusséo
das Diretrizes Curriculares para o Sistema Municipal de
Educacdo [..., composta pela Assessoria de Curriculo,
Coordenadores Pedagogicos e Formadores, caminha no sentido
da constituicio das Areas de Conhecimento a serem
implantadas (DIRETRIZES CURRICULARES MUNICIPAIS,
2010, p. 79).

Dessa vez, quem assumiu a coordenacao dos Grupos foram professores
de educacao basica da propria rede. Aléem disso, a reserva de um dia da semana
para a realizacdo dos encontros também foi retomada, porém, sem a
obrigatoriedade da participagcdo dos professores. Eles eram incentivados a
participar por meio da remuneracao e da certificacdo (COMUNICADO SME N°
42/2008).

Para o ano de 2009, foi mantido o mesmo padréo desenvolvido em 2008.
Os Grupos de Formacgéao assumiram a forma de grupos de estudos, posto que o
propésito era discutir o curriculo para a futura implementacdo das diretrizes
curriculares (COMUNICADO SME N° 122/2008).

Naquele ano ficaram definidos os dias da semana para a realizacdo de
cada GF, porém, sem a definicdo dos professores responsaveis pelos grupos, o
gue veio a ocorrer durante o andamento dos encontros. No quadro 04, tém-se

os dias que ficaram definidos:



Dia da semana Componente Curricular
24 feira Lingua Portuguesa e Inglés
32 feira Arte e Educacao Fisica
42 feira Matematica e Ciéncias
52 feira Histéria e Geografia

Quadro 04: Dia da semana do GF por componente curricular, organizado por BUDIN,
2014.

Em 2010, um importante documento foi elaborado: “Fundamentos e
diretrizes para a politica de formacao continuada dos profissionais da educacao
da rede municipal de educacéo”, que apontava, com propostas de agao, para

uma valorizacdo da formagao continuada da equipe educacional.

Uma série de iniciativas tém sido implementadas com vistas a valorizacéo
da formacado continuada naquele municipio. O Regimento Escolar Comum das
Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino (Portaria SME 114/2010),
em seu artigo 64, indica que “a formacido continuada, promovida pela SME,
representa o prolongamento da formacao inicial e se realiza ao longo do
exercicio profissional”. Além disso, apresenta um dos objetivos dessa formagao
para os professores, que consiste em realizar debates e discussdes acerca de
conceitos vinculados a temas educacionais mais gerais. Obijetiva, também,
possibilitar que os professores socializem os trabalhos que realizam em suas

unidades escolares.

Nesse mesmo documento, em seu artigo 65, podemos identificar a

intencdo dessa nova proposta:

Art. 65. A formagé&o continuada, individual e coletiva, € direito e
dever de todos os integrantes da equipe educacional e visa:

| - & valorizacdo do profissional;

Il - & atualizacdo e ao aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico, em vista das constantes transformacdes que ocorrem
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nos modos de viver e de aprender, das produgcbes de novos
conhecimentos e das novas tecnologias do mundo atual;

lll - aos estudos, reflexdes, discussdes e compartilhamento de
experiéncias;

IV - ao desenvolvimento pessoal e cultural;

V - a pesquisa e producdo de saberes (PORTARIA SME N°
114/2010).

Além desse documento, por meio de um comunicado no Diario Oficial do
Municipio, eram oferecidos novamente os Grupos de Formacdo, mantendo-se a
estrutura do ano anterior e com o0s professores responsaveis ja definidos
(COMUNICADO SME/FUMEC N° 02/2010).

Os GFs foram reservados como espacos de garantir as discussdes sobre

0 novo documento e verificar sua implementacéo nas escolas.

Alguns dos professores participantes dos GFs no ano de 2010 foram
convidados para assumir a funcdo de professores-formadores, responsaveis

pelos grupos no ano seguinte.

No ano de 2011, foram mantidas as mesmas estruturas dos anos
anteriores: reservado o dia da semana, com um professor-formador da propria

rede, a remuneracao e a certificacdo dos professores participantes.

Para o ano de 2012, a Secretaria Municipal de Educacao, (SME/FUMEC
n°02/2012) explicitou os objetivos propostos referentes a formacao continuada,
com vistas a melhoria na capacitacdo dos professores, enfatizando a
possibilidade de trocas de experiéncias entre os mesmos e de discussdes
teoricamente subsidiadas sobre a educacéo e sobre os conteudos disciplinares.
Os documentos a respeito do projeto enfatizam a importancia da relacéo entre
teoria e pratica, entendida como via de considerar e valorizar os saberes dos

professores e dos educandos para contribuir para o ensino/aprendizagem.

No que se refere a organizacdo da formacéo continuada, tem-se que o
Departamento Pedagogico da Secretaria de Educacdo do municipio focalizado
por esta pesquisa, por meio de sua Coordenadoria Setorial de Formacéo, tem
oferecido um programa de formag&o continuada aos professores da rede,
organizado em duas vertentes: atividades centralizadas proporcionadas a todos

os profissionais da Educacdao em seu “Centro de Formacdo, Tecnologia e
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Pesquisa Educacional — Prof. Milton de Almeida Santos” (CEFORTEPE) e

atividades formativas descentralizadas que ocorrem nas proprias escolas.

A rede municipal de ensino como apresentado, tem desenvolvido diversas
acOes voltadas para fomentar e valorizar a formacdo continuada docente,
assumida naquele contexto como sendo algo essencial para o aprimoramento
do trabalho docente, de modo a promover melhorias na Educagao municipal. No
documento das Diretrizes Curriculares Municipais, h4 um capitulo especifico
para a discussdao do curriculo atrelado a formacdo continuada. Ele traz
importantes concepg¢des de formacao docente, aléem dos mecanismos criados

pela prefeitura municipal a fim de implementarem as politicas formativas.

A escola deve ser o espago privilegiado para a formacéo
continuada, local em que os profissionais se encontram,
socializam suas dificuldades e suas realizagbes junto aos
alunos. Grupos de estudos e cursos no interior das escolas
devem ser incentivados. Porém, outros espacos sao também
potenciais para realizacdo da formacdo continuada dos
educadores, como o0s grupos de estudos e cursos organizados
pelos NAEDs, Centro de Formacdo, Tecnologia e Pesquisa
Educacional — CEFORTEPE, ou os cursos realizados em
parceria com instituicbes como as universidades. Em 2011 um
destaque especial deve ser dado aos grupos de estudo por
componente curricular, realizados junto ao CEFORTEPE, ja que
0s objetivos de ensino apresentados nesta Diretriz Curricular
indicam a necessidade de fortalecimento de um trabalho
comum, de rede, que, ao fortalecer a identidade dos
componentes, alavanque trabalhos interdisciplinares nas
escolas (DIRETRIZES CURRICULARES MUNICIPAIS, 2010, p.
64), (Destaque nosso).

Essa politica formativa nos leva a uma reflexdo sobre o que tem sido
discutido nas atuais pesquisas académicas, com a proposta de descentralizacédo
da formacdo, ou seja, que ela ndo ocorra em um local Unico, genérico,
descontextualizado do ambiente escolar, e sim, para que a formacao continuada
passe a ser realizada no interior das escolas. Deste modo, de acordo com Novoa
(2009) é necessario passar a formacéo de professores para dentro da profissao
e que a escola se torne um espaco de formacao de professores. Portanto, deve-
se valorizar a figura do professor e 0 espaco escolar como potencialidades na

formacéo docente.
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Com relacdo a formacgdo continuada que existe na rede, segundo
depoimentos dos entrevistados por essa pesquisa, a formacéo descentralizada
€ aquela que ocorre no interior das escolas. Essa modalidade formativa tem sido
incentivada, por meio da remuneracdo dos professores, de modo que h4 o
incentivo em formar grupos de estudos no interior de cada escola, cursos de
aprendizagens e desenvolvimento de projetos pedagodgicos com vistas as
melhorias no ensino/aprendizagem. Os formadores ressaltaram que ambas as
formacgOes, centralizada e descentralizada ndo s&o concorrentes e sim,
complementares, de modo que ambas sdo importantes, e uma néo deve ser

privilegiada em detrimento da outra.

Quanto a formacao centralizada oferecida pela SME, esta € organizada
em duas modalidades: os cursos (aulas, oficinas e/ou palestras oferecidas por
especialistas convidados ou mesmo professores da mesma rede); e os Grupos
de Formacéo (GFs), onde séo reunidos professores de um mesmo componente
curricular que se encontram semanalmente ao longo do ano letivo sob a

coordenacgao de um professor da rede, designado como “formador”.

Os professores participantes do GF sédo atualmente remunerados com
valores equivalentes a horas-aula, por meio de CHP (Carga Horaria Pedagogica)
ou HP (Hora-projeto). No entanto, a participacéo dos professores nos GFs segue

sendo facultativa.

No final de cada semestre, o professor que tiver uma participacéo efetiva
no GF recebe um certificado equivalente a 60 horas, que lhe permite compor sua
pontuacao geral na rede e alcancar beneficios quanto ao processo de remogao
ou escolha de turmas. As atividades do GF sao retomadas no semestre seguinte
e os professores podem dar continuidade a sua participacao, inclusive ao longo
dos préoximos anos. Para que os professores possam participar dos GFs, é
reservado um dia especifico da semana, segundo seu componente curricular.
Geralmente, os encontros séo realizados no periodo vespertino e sua duracao
equivale a trés horas/aula (a quarta-hora aula é realizada a distancia,
considerada como atividade).

Cada um dos grupos de formacao de professores tem como membros
participantes um professor-formador, pertencente ao quadro efetivo de
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professores da rede municipal, e os demais professores de cada componente
curricular que desejam compartilhar dos encontros de formacao. Deste modo,
sao oito professores-formadores (um de cada componente curricular) que, além
do seu trabalho em sala de aula, também sdo remunerados para desempenhar

o papel de formador.

Os demais professores que desejam participar do grupo devem ter
resguardadas as horas para tal atividade, sendo que estas horas integralizam
parcialmente sua jornada de trabalho, que nessa rede de ensino é denominada
de CHP (Carga Horaria Pedagogica). Desta forma, o professor ndo estaria
presente na escola, e sim reunido com o grupo de formacédo no CEFORTEPE.

De acordo com a resolugdo SME/FUMEC n°02/2012 os grupos de
formagdo (GFs) funcionam em horéarios preestabelecidos e em um dia da
semana especifico. A atividade € remunerada e corresponde a quatro horas/aula
semanais, sendo estas, trés horas/aula em encontros coletivos presenciais e
uma hora/aula a distancia. Esta hora a distancia deve ser reservada para a
realizacdo de estudos, leituras, pesquisas, e elaboracdo de propostas de
trabalho individual, a serem socializadas posteriormente nas reunides e

discussbes do grupo.

Durante as reunides semanais dos grupos, espera-se que se realizem
reflexbes e discussdes acerca dos dilemas e das dificuldades da pratica
pedagogica e da problematica da educacdo, através da fala de cada professor,
a troca de experiéncias, propondo acdes de trabalho e atuacdo didatico-
pedagogica, com temas e conteuddos de aula, metodologias, trabalhos
interdisciplinares, além de incentivar a discusséo além do grupo, levando para o

ambiente escolar de cada professor.

Por conseguinte, a Secretaria Municipal de Educacédo (SME), de acordo
com a resolugdo SME/FUMEC n°02/2012, publicada no Diario Oficial do
Municipio, referente a participacdo dos professores em cursos e grupos de

formacéao destinados a formacao continuada, em seu artigo 4° destaca,
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Art. 4° Os profissionais da SME e da FUMEC/EJA Anos Iniciais
que frequentarem os Cursos/GFs, elencados no ANEXO |,
poderéo:

| - professores: utilizar sua Carga Horaria Pedagogica (CHP) ou
solicitar Hora Projeto (HP), respeitando-se:

a) o limite maximo de até 04 (quatro) horas-aula semanais, para
os que atuam na SME. (RESOLUCAO SME/FUMEC 02/2012).

Desta forma, nota-se que a formacao continua é algo presente em parte
do trabalho do professor daquela rede de ensino, sendo que os professores que
possuem em seu cargo de trabalho as horas denominadas de CHP — Carga
Horaria Pedagodgica — podem utilizar-se dessas horas para sua formacao

participando dos cursos oferecidos pela propria SME.

No entanto, h& professores que ndo possuem em sua carga de trabalho o
CHP. Estes podem utilizar-se do HP — Hora Projeto — para realizarem a formacao
continuada. Apesar dessas horas nao fazerem parte da jornada de trabalho, os
professores tém o direito de utilizar-se de até 09 HPs semanais e estas horas
sdo remuneradas no valor de horas/aulas. O mesmo direito se estende aos

professores que possuem CHP.

Com isso, pode-se fazer uma reflexdo sobre um indicio da
profissionalizacdo docente no momento em que ha a valorizacdo da formacéo
continuada em servi¢co, de modo que esta se d4 concomitantemente ao trabalho
em sala de aula e, ainda, sendo remunerados para participarem dos grupos de

formacéo.

Para se compreender melhor a jornada integral de um professor desta

rede municipal de ensino, veja o quadro 04, a seguir:

Distribuicdo dos tempos pedagdgicos da jornada de trabalho integral do
professor especialista de componentes curriculares.

Jornada total (semanal) TDA TDC TDI TDPA CHP HP

40 horas/aulas (h/a) 30h/a | 02h/a | 02h/a | 06h/a | 04 h/a | 09 h/a

Quadro 05: Tempos pedagogicos em jornada integral de trabalho, organizado por
BUDIN, 2014.

TDA — Trabalho Docente com Aluno
TDC — Trabalho Docente Coletivo
TDI — Trabalho Docente Individual
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TDPA — Trabalho Docente de Preparacéo de Aulas
CHP — Carga Horaria Pedagogica
HP — Hora Projeto — horas de trabalho opcionais

Desta maneira, o professor de educacdo basica, pode utilizar o
denominado CHP para a sua formacao continuada, participando com as 04
horas/aula dos grupos de formacéo, ao invés de estar na escola no atendimento
exclusivo aos alunos. O mesmo acontece com o0s professores que ndo possuem
o0 CHP, estes utilizam-se dos HPs para a participacdo nos grupos de formacéo,
porém, este trabalho € como “horista”, de modo que, ndo havendo a reunido do
grupo, ou mesmo a auséncia do professor por qualquer motivo, 0 mesmo nao
recebe o valor da hora/aula equivalente a sua participacéo, fato que néo ocorre

com o professor que possui CHP.

Além disso, destacamos o trabalho do professor-formador, de modo que
essa proposta formativa distingue-se das propostas mais convencionais de
formacéao continuada docente. Os grupos de formacéo se mostram interessantes
a medida que um dos professores de educacéo basica da referida rede de ensino
€ o coordenador das atividades e responsavel pela formacéo de seus pares, ou
seja, o professor de educacao basica assume a fungéo de formador e articulador
dos demais professores (do mesmo componente curricular) que participam dos

grupos de formacao.

Até o ano de 2012, os professores-formadores dos grupos recebiam um
convite do assessor de curriculo (responsavel pela escolha dos formadores) para
coordenarem os grupos de formacdo. Desta forma, atrelavam suas funcdes

docentes a uma nova atividade: formador dos seus pares.

O professor tinha que desenvolver, concomitantemente, os papéis de
professor de educacdo basica em sua respectiva unidade escolar, e o de
formador de seus pares. Porém, as demandas, funcbes e exigéncias para esta
nova atividade (formador), exigiam um tempo de dedicacdo para a elaboracéo
de propostas de trabalho com os professores. Desta maneira, 0os professores
tinham suas jornadas de trabalho com alunos em sala de aula, reduzidas, para
poderem se dedicar a atividade de formador. No quadro 05, temos um exemplo

de como funcionava a jornada de trabalho do professor formador.
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Jornada de trabalho do professor-formador

Jornada integral de Para ser
Com alunos | Sem alunos
trabalho semanal formador
Professor 30 10 - 40
Professor-formador 20 10 10 40

Quadro 06: Jornada de trabalho do professor-formador, organizado por BUDIN, 2014.

Deste modo, nota-se que havia um incentivo e um incremento a funcéo
desenvolvida pelo professor-formador, sendo que este tinha o seu trabalho em
sala de aula mantido, para que, desta forma, pudesse relacionar as atividades
realizadas com os professores nos grupos de formacé&o, com as desenvolvidas

conjuntamente aos alunos em sala de aula.

Porém, além disso, o professor-formador tinha maior tempo de
planejamento e elaboracéo do trabalho com os professores, de modo que esses
possuem outras demandas (diferente dos alunos), e vdo a busca de
contribuicdes para o seu trabalho docente, uma vez que realizavam a formacao

continua.

A precarizacao do trabalho do professor-formador

Até no ano de 2012, ndo havia, naquele municipio, uma politica
educacional especifica para o trabalho do professor-formador, ou seja, ndo
existiam critérios claros de selecéo dos formadores, bem como a definicdo sobre
0 seu horario de trabalho e o desenvolvimento de suas atribuicbes. O que se
tinha, até entédo, era a escolha de um professor de educacao béasica para exercer
0 papel de formador nos grupos de formacao, atrelado ao trabalho em sala de
aula. O professor era escolhido pelos representantes do DEPE (Departamento
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Pedagdgico) e este 6rgdo orientava as atividades a serem realizadas pelo

professor-formador na coordenacéo dos grupos de formacao.

No entanto, no ano de 2013, de acordo com o comunicado SME/DEPE N°
02/2013, publicado no Diario Oficial do Municipio em 07 de marco de 2013,
referente aos tempos pedagodgicos, os professores perderam o direito de
utilizarem-se dos CHPs para a formacao continuada, pois, a partir de entéo, o
CHP deveria passar a ser desenvolvido exclusivamente em trabalhos com os

alunos.

Dessa forma, para a formacgéo continuada, os professores devem utilizar-
se dos HPs, de modo que o trabalho fica comprometido como uma atividade
“horista”. Se houver o encontro, e o professor estiver presente, ele € remunerado,
caso nao ocorra 0 encontro ou o professor ndo possa participar por qualquer
motivo, este ndo recebe o valor equivalente ao encontro do grupo de formacéo.
Ainda, o professor que se ausenta dos encontros, fica com falta, o que
compromete seu curso, pois, ao final do semestre, ele recebe um certificado de

participacdo que € contabilizado em pontos para sua evolucao funcional.

No mesmo documento, foram publicadas orientacGes referentes ao
professor-formador por meio do comunicado SME/FUMEC n° 01/2013, alusivo
as inscricfes para a selecao de professores que desejam ser formadores nos
grupos de formacdo. Naquele comunicado, foram apresentados todos os

critérios e exigéncias para o desenvolvimento da atividade de formador.

A analise desses ultimos documentos relativos a formacgéo continuada na
rede sugere uma precarizacdo do trabalho do professor-formador. Ao mesmo
tempo em que se oficializa a funcdo desse profissional da educacéo, com uma
série de exigéncias e atribuicdes para o papel de formador, ocorrem retrocessos
importantes em suas condi¢cdes de trabalho. Antes, o professor, ao se tornar
formador, tinha seu trabalho com aluno reduzido para poder se dedicar a essa
nova atividade. Todavia, agora, o trabalho como formador € um trabalho
excedente, para o qual se recebe apenas como HP, ja demonstrado que nao

passa de uma atividade “horista” e informal.
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Para ser um formador, nestes moldes, o professor deve elaborar uma
proposta de trabalho denominada de “Proposta de Coordenacao de Grupos de
Formacao" e atender a algumas exigéncias, conforme apresentados no quadro
07.

Critérios para a selecdo dos professores-formadores

Critérios para a selecdo das propostas

Curriculo de Vida
Proposta de trabalho
Disponibilidade de horéarios

Dedicacéo exclusiva a rede municipal

Quadro 07: Critérios para a sele¢édo dos professores-formadores,
organizado por BUDIN, 2014.

Nem todos os professores poderdo participar do processo seletivo para
ser um professor-formador. Afinal, a exclusividade na rede municipal de ensino
exclui um grande namero de professores que poderiam ter interesse no exercicio
da funcéo. Além disso, a disponibilidade de horérios de trabalho, ja definidos pelo
mesmo documento, também pode dificultar a participacdo de muitos

professores.

Por fim, a avaliacdo da proposta de trabalho entregue pelos candidatos
em 2013 foi realizada por uma comissdo formada por 12 profissionais da
educacao de modo que atendesse aos interesses do Departamento Pedagogico
(DEPE) da instituicao.

O documento apresenta como o trabalho do formador deveria ser

desenvolvido:

4.3 ter disponibilidade de 5 (cinco) a 9 (nove) horas-aula, nao
excedendo ao total de 48 (quarenta e oito) horas-aula semanais
em sua jornada ou carga horaria de trabalho, cumpridas da
seguinte maneira as horas para a formacao:

4.3.1. 4 (quatro) horas-aula semanais para 0s encontros com 0s
professores do Grupo de Formagédo que ir4 coordenar;

4.3.2. 5 (cinco) horas-aula restantes distribuidas entre
planejamento e registros dos encontros do Grupo, reunides com
a Coordenadoria Setorial de Formacdo e Assessoria de
Curriculo do Departamento Pedagdgico, quando for chamado
(COMUNICADO SME/FUMEC, n° 01/2013).
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Destaca-se dessas orientacbes a transformacdo do trabalho como
formador em um excedente, que complementa as 40 horas/aulas de jornada
semanal como professor de educacdo basica com seus alunos. Como
formadores, esses professores teriam mais de 40 horas de trabalho: 4 horas/aula
para coordenar o grupo de formacgédo e 4 horas/aulas para a preparagédo das

atividades como formador (posto que o limite sdo 48 horas-aula semanais).

Assim, fica evidente a precarizacao do trabalho do professor-formador, de
modo que este ndo recebe a atencdo e 0s investimentos necessarios para
desempenhar tal atividade. O trabalho como formador de professores exige

atribuicdes especificas, com fortes exigéncias de estudos tedricos.

Importantes questionamentos surgem com essas novas orientacdes. Que
saberes e competéncias esperam-se desses professores-formadores? Que
contornos a funcéo de professor-formador assume nessa nova etapa da vida dos
GFs? Como esses formadores realizardo o trabalho formativo com as novas

condicBes de trabalho que lhes sdo oferecidas?

O que pudemos constatar a partir das entrevistas foi que essas
indagacdes nao foram consideradas, uma vez que a intencdo das pessoas que
assumiram a direcdo do Departamento Pedagodgico foi acabar com os Grupos
de Formacdao. Afinal, tinha-se outra proposta de formacédo, aguela consoante a

de N6voa (2009), de levar a formagéo para dentro do ambiente escolar.

Deste modo, ndo fazia sentido manter a formagdo centralizada no
Cefortepe, se a intencao era incentivar que grupos formativos se formassem em

cada unidade escolar.

Assim sendo, houve um processo de enfraquecimento e desvalorizacao
da formacéo oferecida pelos GFs. Extingui-los totalmente poderia parecer uma
forma autoritaria por parte da nova gestdo da SME e do Depe. Um mecanismo
mais democratico seria oferecer a oportunidade aos professores que quisessem
participar como formadores nos GFs, e desse modo, se verificaria se realmente

era de interesse dos proprios professores essa modalidade de formacéo.
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Poderia se concluir, como foi apresentado até o momento nesse trabalho,
gue nao houve interesse dos professores em participar do processo, devido ao
baixo niumero de inscritos e, portanto, ndo seria de interesse dos professores
essa modalidade formativa. Porém, em momento algum foram questionadas
pelo Depe as condi¢bes de trabalho dadas aos professores para realizar a
funcado de formadores. Sera que as condi¢cfes dadas pela SME eram suficientes
para um bom trabalho dos professores-formadores? Ou ainda, essas condicdes
eram atraentes para que os professores se dedicassem a uma outra funcao,

além daquela em sala de aula?

Outra questao importante para a reflexao se refere ao fato de que, mesmo
0S poucos professores que se inscreveram para serem formadores ndo foram
selecionados para tal funcdo, e nem ao menos tiveram sua vontade de serem
formadores atendido. O que poderia ter sido feito, por meio de alguma alteracéo
gue possibilitasse a permanéncia dos Grupos de Formacdo, como no caso 0s
professores-formadores de Lingua Portuguesa e Historia, que, embora
discordassem das condi¢des de trabalho, as aceitaram em prol da continuidade
do trabalho realizado pelo GF. Segundo o relatado por alguns dos professores-
formadores, esse fato demonstrou o desinteresse do Departamento Pedagogico

em manter a modalidade formativa dos Grupos de Formacéo.

Alguns formadores afirmaram ndo acreditar que a iniciativa de esvaecer
os GFs tenha sido realizada com uma intencédo de simplesmente desaparecer
com 0os mesmos e desmobilizar os professores que estavam organizados e
motivados a participar dos grupos. Mas o fato se deu pela ndo compreenséo, por
parte do Depe, da logica de trabalho dos Grupos de Formacao, bem como seus

objetivos e a dinamica diferenciada de formagéo dos GFs.

Por fim, nota-se que os Grupos de Formacgao foram criados por iniciativa
dos proprios professores na rede municipal, que se uniram para realizar estudos
(grupo de estudo) para desenvolver melhorias pedagdgicas, com relagdo ao
ensino/aprendizagem. A incorporacdo dos grupos de formacdo pela gestao
municipal foi realizada como uma politica de formacdo continuada docente.
Porém, cada nova gestao que assumiu a administracdo municipal foi dando uma
nova roupagem, implementando alteracdes que fossem mais condizentes com

suas propostas politicas, ou em consonancia com o que era solicitado pelo
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mercado de formacé&o docente. Assim sendo, por vezes, 0s grupos de formagao
tiveram mais destaque na rede, em outros momentos, 0S grupos tiveram seu

desaparecimento ou remodelacao.



108

6. OS PROFESSORES-FORMADORES DOS GFS: CARACTERISTICAS E
PAPEIS DESTA FUNCAO

Tendo como referéncia o conceito de profissionalizacdo docente e suas
possibilidades para a valorizagédo da formacao e para o trabalho do professor, o
foco assumido pela pesquisa incidiu sobre a figura do “professor-formador”,
designacéao que os professores de Educacao Basica que coordenam cada Grupo

de Formacéo (GF) recebem na rede focalizada.

A partir dessa caracteristica peculiar de proposta formativa, algumas
guestdes nos chamam a atencao para essa figura do professor-formador, bem
como os papéis que ele desempenha diante dos demais professores e, também,
o lugar que o mesmo pode ocupar no campo da formagéo de professores. Desse
modo, levantamos algumas questdes para o desenvolvimento da pesquisa:
Como tal professor € escolhido para ser o formador dentre os outros professores
da rede? Quais requisitos e atributos possuem esses professores que 0S
distinguem dos demais? O que exatamente se espera da atuacdo do professor-

formador conduzindo os GFs na formacéo de seus pares?

Dados interessantes a esse respeito foram reunidos por meio das duas
primeiras entrevistas, realizadas com os dois responsaveis pela selecdo e
escolha dos professores formadores: a Coordenadora Setorial de Formacao e o

Assessor Técnico de Curriculo.

O Assessor de Curriculo apontou a necessidade de escolher professores
da prépria rede para serem formadores. Dois aspectos foram considerados:
primeiro, retomar os momentos de formacao propostos pelos antigos Grupos de
Formacao (constituidos na década de 1990 na rede), como momentos de
debates, reflexdes e partilhas de experiéncias sobre a pratica pedagogica. Um
segundo aspecto, corresponde a importancia de se elaborar as Diretrizes
Curriculares Municipais, sendo que estas deveriam ser produzidas pelos
proprios professores da rede, conforme observa-se nessa fala do Assessor,

Quando a gente fala em Grupos de Formacédo, eles tém
periodicidade, mas nado é algo que tem inicio e concluséo. Eles
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sdo constantes, porque a base deles é a reflexdo tedrica e
pratica sobre o trabalho, a relacao da teoria, da Universidade
com a pratica. [...] E esse trabalho da pratica, de olhar para a
Diretriz, de olhar para os desafios, para as metas, enfim, para as
expectativas de aprendizagem, e qual a melhor forma de estar
desenvolvendo isso. [...] Quando voltamos com a necessidade
de trabalhar a elaboracdo, a implementacdo das Diretrizes, a
gente retomou esses Grupos de Formacao, e oferecemos para
a rede os Grupos de Formacdo por componentes. Entdo, com
“formadores” que foram convidados, professores da proépria
rede, com um determinado perfil de formador, eles foram
chamados entdo para coordenar esses grupos de formacao.
(ASSESSOR DE CURRICULO, entrevista, 2013).

Desse modo, verificamos o objetivo e a importancia dada a figura do
professor-formador, pois este seria o profissional “ideal” para conduzir o grupo
de professores na elaboracéo e implementacé&o das Diretrizes Curriculares. Isto
porque tanto a Coordenadora Setorial de Formacdo quanto o Assessor de
Curriculo apresentam que esses professores conhecem a realidade da rede,
sabem o0s anseios da comunidade escolar e podem dialogar com os
professores da rede de maneira mais proxima e até mesmo afetiva, posto que

advém do mesmo espaco de trabalho.

Portanto, a escolha do professor de propria rede como formador estava
clara, no entanto, seria preciso reconhecer quais professores teriam um perfil
considerado adequado para a funcdo. Desse modo, fomos investigar quais
seriam os critérios para escolher o professor-formador; que predicados esse

professor deve possuir para tornar-se formador dos demais professores.

Tanto a Coordenadora quanto o Assessor relatam que o diferencial dos
professores-formadores, na maioria das vezes, esta relacionado a destacada
gualidade do trabalho que os mesmos desenvolvem com seus alunos. De
acordo com a Coordenadora Setorial de Formacao, quando um professor faz um
trabalho que é reconhecido em sua escola, ele é convidado a socializar esse
trabalho por meio de oficinas pedagogicas e/ou cursos de formacdo; além
desses, os GFs também podem se constituir como um dos espacos em potencial

para sua atuacao.
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Desde o ano de 2009, o Assessor de Curriculo é a pessoa mais envolvida
com os Grupos de Formacédo, de modo que os coordena, sendo, inclusive, o

responsavel por selecionar os professores-formadores.

Desse modo, ele apresenta que, para se chegar ao nome dos formadores,
faz-se uma pesquisa entre os diretores das escolas, entre os orientadores
pedagogicos e mesmo entre os professores, a fim de identificar algum professor
gue tenha o seu trabalho em sala de aula reconhecido. Desta maneira, o critério
utilizado é o “conhecimento que se tem em determinados profissionais, e eles
sdao feitos por indica¢cao de quem acompanha o trabalho dos professores. Quem
tem desenvolvido um trabalho significativo na sua sala de aula” (ASSESSOR DE
CURRICULO, entrevista, 2013).

Desse modo, o assessor explicita a maneira pela qual seleciona os

professores pré-candidatos a serem formadores.

A experiéncia que tenho sempre foi com pessoas que foram
convidadas a partir de indicagdo. Vocé recorre a rede,
pergunta quem sabe, e as pessoas indicam. Vocé faz uma
entrevista para conhecer os professores indicados, pegar
elementos para a atuacdo. E, atendendo aos critérios
estabelecidos para ser um formador, ele é contratado para que
exerca essa funcdo (ASSESSOR DE CURRICULO, entrevista,
2010).

O mesmo pode ser verificado no discurso do formador de Lingua
Portuguesa, pois este profissional, diferente dos demais professores-
formadores, possui outro cargo dentro da rede municipal, o de coordenador
pedagogico. Faz parte do seu trabalho a participacdo na equipe de formacéao
continuada da rede. Desse modo, contribuiu com informacdes importantes
guanto a escolha dos formadores que corroboram com o apresentado pelo

ASSessor.

Apesar de o processo ter sido feito por indicagédo, até hoje, como
eu acompanhei mais de perto esse processo, sempre foi por
indicacao de professores, que eles fizeram a nés. Por
exemplo, o Assessor de Curriculo perguntava aos professores
gue professor eles reconheciam, que tinham uma boa pratica e
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poderiam se interessar por ser formador. Entdo, ndo € indicagédo
de privilégios, que parte de um lugar central misterioso. Vocé
pergunta para professores que vocé conhece quem ele acha
gue se encaixa no perfil de um bom formador (FORMADOR
DE LINGUA PORTUGUESA, entrevista, 2013).

Desse modo, apos a identificacdo de um professor como um candidato ao
exercicio dessa fungdo formativa, 0 mesmo € chamado para uma entrevista
gue, segundo o Assessor de Curriculo, tem o objetivo de verificar se ele atende
aos critérios estabelecidos para ser um formador. Conforme o Assessor, além
dessa pratica reconhecida, o professor tem que ter “o espirito de lideranca
dentro de um grupo, pois tem professores que tém muito conhecimento, mas tém
dificuldade de coordenar um grupo, uma turma, nao tem perfil de ser formador”
(Assessor de Curriculo, entrevista, 2013). Deste modo, para o professor ser

escolhido como formador,

Tem que aliar essa prética reconhecida como professor a essa
pratica de lideranca. E, é claro, uma intencionalidade desse
profissional em exercer esse trabalho. E um trabalho que exige
muito, tem muita cobranga de seus pares, porque € um professor
da rede como todos os outros, e esse trabalho com essa
coordenacdo, essa lideranca, requer realmente um perfil
especifico para ter a notoriedade, o respeito dessa turma
(ASSESSOR DE CURRICULO, entrevista, 2013).

Essa proposi¢cdo do Assessor de Curriculo nos suscita algumas ideias,
afinal, para ele, um bom professor seria potencialmente um bom formador de
professores. O perfil profissional para ser um formador aparece no alinhamento
de um professor com praticas reconhecidas por seus pares, que possui boas
atitudes na relacdo de ensino/aprendizagem, juntamente com a lideranca, de
modo que, a capacidade de liderar € essencial para que o professor possa se

tornar formador de seus pares.

Portanto, a partir de seu depoimento péem-se em relevo trés caracteristicas
essenciais relativas aos professores-formadores: estar na ativa em sala de
aula, destacar-se quanto a qualidade de sua pratica docente e assumir

atitudes de lideranca.
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A exploracdo dessas primeiras ideias que aparecem, principalmente nas
entrevistas com o0s responsaveis pela formacdo continuada, é feita, nesse
momento, com o0 apoio dos demais depoimentos reunidos com os professores-
formadores. Afinal, o que dizem os professores-formadores sobre 0s requisitos
para serem selecionados para a funcdo? Nesse sentido, o formador de Historia
também aponta a importancia do formador ser capaz de atuar como lider no

grupo de professores.

A importancia que eu vejo do professor-formador? Liderar!
Liderar o trabalho de implementacéo das Diretrizes. Liderar essa
implementacéo que é mais que simplesmente a implementacéo
de um documento, no meu ver, o papel do professor-formador é
construir um ambiente em que as pessoas se sintam a vontade
de colocar suas dificuldades e em conjunto buscar saidas para
elas (FORMADOR DE HISTORIA, entrevista, 2013).

Além desses critérios ja apresentados, a coordenadora de formacgdo aponta
gue outros atributos profissionais sdo também observados, como a formacéo
académica que possuem os professores, sendo essa caracteristica um atrativo

e um potencial para os professores serem convidados a se tornarem formadores.

Algo que chame a atencéo, por exemplo, o professor que fez o
mestrado dele, que esta dentro de uma tematica importante,
vamos convida-lo para vir trabalhar aqui na formacé&o. Aquilo que
a Secretaria da Educacédo esta achando que realmente vale a
pena, entdo a gente chama aquele professor. O mestrado, o
doutorado ou até o TCC com um tema interessante. Mas,
sempre a gente tem a informagédo geralmente da escola, do
orientador pedagdgico, do coordenador, aguela pessoa que tem
contato, aquela pessoa que desenvolve uma tematica
interessante, metodologias de trabalho diferenciado
(COORDENADORA DE FORMACAO, entrevista, 2010).

A coordenadora de formacdo explica que o critério académico nédo é
fundamental, embora exerca bastante influéncia para essa escolha. De fato, ao
observarmos os perfis dos professores-formadores (quadro 03, p.81), notamos
gue a maioria deles (seis) possui pés-graduacdo strictu-senso (mestrado,

doutorado e até pés-doutorado), o que Ihes confere um alto nivel académico.
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Observa-se que 0 que se enfatiza sdo as competéncias desses formadores
como professores de suas disciplinas. Nao ha mencao as suas experiéncias na
formacéo de professores, como coordenadores pedagdgicos, por exemplo, que
trabalham exclusivamente com a formacéo de adultos. Desse modo, pode-se
supor que, para aqueles que selecionam os formadores da rede, os saberes
relativos a atuacao docente na educacao basica e o bom desempenho docente
nesse nivel de ensino sédo considerados como indicativos de uma competéncia

para atuar como formador de professores.

Segundo a coordenadora de formag&o, os professores solicitam que o
formador seja um dos professores da propria rede de ensino, pois esse
profissional tem conhecimento do contexto em que estdo inseridas as escolas

municipais.

O que eu tenho ouvido € que os pares gostam de estar falando
com aquela pessoa dentro da realidade que eles trabalham.
Parece que o professor que esta ali, recebendo ou participando
dentro daquele grupo, ele esta mais proximo do professor.
Estando mais proximo do professor, parece que € melhor, pois
é a realidade da nossa rede.

Quando a gente traz professores renomados, para dar os
cursos, ou para dar as palestras, o que a gente escuta: “Da onde
que ele esta falando?” “Qual experiéncia que ele teve?”. A gente
escuta, as vezes nas avaliagdes também “Da onde que trouxe?”
As vezes temos situacbes, que eles param a palestra e
perguntam: “Olha com quantos alunos vocé trabalha?” E ai e
eles querem o0 que? Que aquela pessoa se identifigue com a
escola que ele trabalha, o meio ali que ele est4, é a realidade!
(COORDENADORA DE FORMACAO, entrevista, 2013).

Desse modo, notamos que a experiéncia do trabalho em sala de aula, e
mesmo a experiéncia com a propria rede municipal, sdo fatores importantes para
a escolha de um professor-formador, ou seja, a dimensao da pratica docente na

figura do formador.

A partir desses depoimentos, podemos considerar duas categorias de
andlise referentes aos predicados do professor-formador. Essas duas
caracteristicas referem-se aos saberes docente: os saberes da pratica e os
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saberes da experiéncia. Ou, como afirmam Tardif e Raymond (2000), saberes

profissionais dos professores.

6.1 Os saberes docentes: saberes profissionais e expertise

No primeiro momento, vamos nos ater aos saberes referentes a
experiéncia dos professores. Tardif e Raymond (2000) consideram que esses
saberes sdo saberes temporais, posto que adquiridos ao longo do tempo, desde
a formacao do professor como aluno (formacdo escolar), até a formacao
profissional universitaria (para o trabalho no magistério), chegando a atuacao
profissional (provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de

aula e na escola).

O formador de Lingua Portuguesa, embora ndo seja professor de oficio
na referida rede, enfatiza a importancia da experiéncia que o0 mesmo possui com
relacdo ao seu componente curricular. Sendo assim, ele é reconhecido pelos
professores de Lingua Portuguesa como potencial formador dos mesmos,
devido ao conhecimento acumulado ao longo dos anos, devido a sua pesquisa

académica na area do ensino de Lingua Portuguesa.

E com a minha experiéncia em Lingua Portuguesa, eu sempre
acabei me aproximando dos professores que estavam
discutindo a Lingua Portuguesa, onde eu sempre me sinto mais
a vontade para discutir algumas coisas [...] O interessante desse
meu trabalho é que o meu cargo possibilita que vocé possa se
infiltrar nas areas de maior interesse, ou que tenha mais
experiéncia e que possa contribuir com mais conhecimento, com
sua experiéncia, com sua formacgao. Acabo me tornando “O Cara
da Lingua Portuguesa” pelo tempo que ja tenho dedicado neste
trabalho, na forma que me comunico com os professores, tenho
a lista de e-mails de todos os professores de portugués, as vezes
faco enquetes, faco pesquisas e acabo, por iniciativa propria, por
gosto mesmo, acabo assumindo a dianteira na lingua
portuguesa (FORMADOR DE LINGUA PORTUGUESA,
entrevista, 2013).
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Desse modo, o que foi apresentado pelo formador de Lingua Portuguesa
caminha no sentido do que Tardif (2010) relata sobre os saberes experienciais,
sendo que estes “passarao a ser reconhecidos a partir do momento em que os
professores manifestarem suas proprias ideias a respeito dos saberes
curriculares e disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua propria formacao
profissional” (p. 55). Ou seja, o formador de Lingua Portuguesa revela ter
conhecimentos importantes acerca de seu componente curricular, desenvolvidos
por meio de pesquisas realizadas ao longo de sua carreira e transmitidos aos

demais professores de lingua portuguesa.

De acordo com Tardif (2010), o professor é alguém que deve possuir
varios conhecimentos desde “sua matéria, sua disciplina e seu programa, além
de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos” (p. 39). Desse modo, verifica-se que o saber docente
€ adquirido ao longo da atuacdo profissional do professor, enquanto a
experiéncia é assumida como uma base para o aprimoramento dos saberes

profissionais docentes.

Os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
profissionais, pois essa experiéncia é, para o professor, a
condi¢cdo para a aquisicao e producéo de seus proprios saberes
profissionais (TARDIF, 2010, p. 21).

A partir desses saberes experienciais, 0s professores podem se tornar
experts em seu campo de atuagdo, como parece ser o caso do formador de
Lingua Portuguesa, ao expor que ele é reconhecido como o “Cara da Lingua
Portuguesa”. Segundo Galvao (et. al. 2011, p. 1017) a “expertise resultaria de
uma trajetéria de desenvolvimento individual que envolvia, especialmente, uma
dedicacgao intensiva ao dominio escolhido.” Desse modo, o formador de Lingua
Portuguesa constitui-se como um expert em seu trabalho, uma vez que este alia

sua atuacao profissional com sua pesquisa académica,
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Entrei no doutorado, no Instituto de linguistica aplicada da
Unicamp, e a minha deciséo foi tentar transformar o doutorado
em parte do meu trabalho, para que isso pudesse contribuir com
a pratica, e pratica com a pesquisa. Entdo eu pesquiso a
formacdao do curriculo na rede, que foi algo que eu participo bem
ativamente, que foi uma coisa inédita, me colocou num lugar de
olhar para escola em uma situagdo bem interessante
(FORMADOR DE LINGUA PORTUGUESA, entrevista, 2013).

French e Sternberg (1989, p. 158, apud Galvéao et. al. 2011, p. 1017)
fazem uma referéncia a expertise, compreendendo-a como uma “capacidade,
adquirida pela pratica, de desempenhar qualitativamente bem uma tarefa
particular de um dominio.” Desse modo, podemos considerar que a expertise
deriva-se do conhecimento que o sujeito adquire por meio dos estudos, das
experiéncias e de suas préticas, resultando na capacidade de mobilizar esses
saberes para realizar a acdo, obtendo resultados altamente positivos.

Assim, observamos a relacéo intrinseca dos saberes da experiéncia com
0s saberes da pratica docente. Tardif (2000) considera os saberes profissionais

agueles advindos dos saberes do e no trabalho.

Os saberes da préatica docente sao aqueles desenvolvidos no cotidiano das
escolas, no trabalho pedagdégico realizado em sala de aula (TARDIF, 2000,
2010). Esses conhecimentos ndo sao adquiridos na universidade e também nao
sdo passiveis de serem transmitidos entre 0s sujeitos, 0 que se consegue €
estabelecer relagbes de aprendizagem desses saberes nos momentos de trocas

de experiéncias entre os docentes.

Com o desenvolvimento dos saberes profissionais, um professor com boas
praticas de ensino poderia dividir com seus colegas suas metodologias de
trabalho. Assim, a formacao docente se daria de forma compartilhada entre os
professores e o professor de educacédo basica poderia ter uma atuacdo mais

ativa na formacao de seus pares.

Esse momento formativo possibilita que os professores de carreira da
Educacdo Bésica, possam assumir a formacdo dos demais professores. De
acordo com Novoa (2009), os professores fortemente comprometidos com a
profisséo se juntam para se desenvolverem profissionalmente. O que, de certo

modo, é relatado pelos professores-formadores, afinal, segundo eles, os
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professores que participam dos GFs tém a intencéo de partilhar suas préticas,
mas também dividir seus dilemas, suas angustias de trabalho e buscarem,

juntos, uma reflexdo sobre seus trabalhos docentes.

Segundo os professores-formadores, essa necessidade de compartilhar,
de troca experiéncias entre os professores do grupo, enriquece as discussoes
de trabalho e possibilita uma formacgéao mais atrelada ao seu fazer cotidiano, mais

ligado a prética pedagogica, beneficiando o desenvolvimento profissional.

O designio do professor de educacao basica como formador de seus pares
na formacédo docente € apresentado pela coordenadora de formacado como uma
potencialidade do professor-formador. A coordenadora aponta que o “professor-
formador tem uma importancia muito grande, eu acho que ele, em alguns

momentos, é mais importante para o professor que faz e participa da escola, do

hY

que o professor da Universidade”, referindo-se a experiéncia de trabalho do
professor na prépria rede de ensino, pois “0 nosso professor pede para que seja
alguém préximo dele, proximo a realidade dele” (Coordenadora de Formacao,
2013).

O mesmo € destacado pelo assessor de curriculo,

O professor, estando proximo dessa pratica, tem uma rotina que
ndo o distancia. As vezes vocé traz da Universidade, traz o
especialista, o académico, mas, as vezes ele estd um pouco
defasado, um pouco distante dessa pratica. Ai entdo, o professor
nao consegue se reconhecer, que aquela teoria é possivel de
ser desenvolvida, porque a realidade que ele vé é diferente.
Quando o professor é da rede mesmo, e estd também na
Universidade, volta para onde de todos nés viemos, a gente tem
também essa experiéncia, do que viveu e esta vivenciando, ele
esta muito perto dessa pratica docente e € o que faz a
grande diferenca (ASSESSOR DE CURRICULO, entrevista,
2013).

Diante do exposto, fica evidente a importancia dada ao professor de
Educacédo Basica da rede municipal como potencial formador de seus pares.

Primeiro, pelo fato da experiéncia em sala de aula (saberes da pratica) e,
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segundo, pela préopria experiéncia de trabalho na rede municipal (saberes da

experiéncia), de modo que esses saberes sdo associados e indissociaveis.

Outro aspecto a ser destacado com relacdo aos saberes da pratica dos
professores-formadores é que 0os mesmos, segundo a coordenadora de
formacgéo e o assessor de curriculo, devem ser reconhecidos pela Secretaria de
Educacgéo e mesmo pelos seus pares como professores competentes. Trata-se
de professores que gozam de credibilidade para discutir as praticas, tendo em
vista que eles mesmos se destacam pela proposicdo de acbes pedagogicas
diferenciadas em suas escolas de origem. Sao reconhecidos, entdo, pelos pares,

como bons professores.

Os depoimentos do Assessor e da Coordenadora fazem emergir uma nova
categoria empirica, ao identificarem o que distingue o professor-formador dos
demais professores: fica claro que ha o reconhecimento do trabalho dos
formadores como “bons professores”, valorizando o seu trabalho em sala de
aula, sua expertise pratica. Esse reconhecimento ndo € dado apenas pelas
pessoas da Secretaria de Educacdo, mas também o reconhecimento &

confirmado pelos seus pares.

Essa caracteristica do professor com préticas reconhecidas é relatada pelo
formador de Matemética,

Eu devo ter sido indicado por alguém da rede que conhecia o
meu trabalho dentro da sala de aula e achava que era
interessante. Eu fazia um trabalho “meio que diferenciado” com
a Matematica e o pessoal acabava gostando (FORMADOR DE
MATEMATICA, entrevista, 2013).

Nesse mesmo sentido, a formadora de Geografia nos relatou que sua
pratica era reconhecida pela diretora de escola em que ela trabalhava, e a
mesma a convidava para orientar as professoras do ciclo um do ensino
fundamental (2° ao 5° ano) sobre a melhor maneira de trabalhar o componente

de Geografia com as criangas.

A diretora sempre me chamava e falava assim: “preciso de vocé
conversando com as meninas do primario, pois elas ndo tém
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muita formagdo, ndo sabem como fazer diferente, entdo vocé
precisa conversar!” E, varias vezes, tive a oportunidade de
conversar com as professoras que, naquela época,
chamavamos de ciclo béasico [...] como é que tinha que ser o
trabalho... como que deveria se pensar a Geografia... pensava a
Histdria também... eu tinha uma preocupacao muito grande em
acabar com aquele ensino de Geografia baseado em
questionarios... naquelas coisas para decorar (FORMADORA
DE GEOGRAFIA, entrevista, 2013).

Além da qualidade de suas praticas pedagdgicas, sua forte vinculacdo com
a rede aparece como aspecto relevante para a escolha. Esta vinculacdo é
considerada como possibilidade de maior identificagdo dos professores com 0s
formadores, tal como ressalta a coordenadora de formacao: “O nosso professor
pede para que seja alguém préximo dele, préximo a realidade dele” e, ainda,
para que ele “se identifique com a escola que ele trabalha, o meio ali que ele

esta’”.

O depoimento oferecido pela formadora de Inglés segue na mesma
direcdo: “para mim tem extrema importancia o Grupo de Formacéo, e tem que
ser com professores da rede para a rede!”. A formadora aponta, também, grande
expectativa dos demais professores com relacédo ao trabalho do formador, que

pareciam confiar nela por ser alguém que conhecia a "realidade" da rede.

Eu costumo brincar assim: “eu ndo sou formadora, eu estou
formadora temporariamente, mas sou igualzinha a esses
professores que estao ai”. Ai elas falavam: “Olha, a gente confia
em vocé! O que vocé vai fazer por n6és?” Entdo eu achava um
papel muito importante e que, as vezes, me “pirava” também
porque eu sabia que eles estavam esperando alguma coisa de
mim (FORMADORA DE INGLES, entrevista, 2013).

Algo semelhante foi exposto pelo formador de Historia, que fala sobre
suas horas de trabalho dedicadas a formacao de seus pares. O formador indicou
gue preferia um afastamento parcial (e n&o total) da sala de aula, para que, com

a pratica docente, pudesse alcancar maior legitimidade diante de seus colegas.
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Acabamos, entdo, fechando ai com algumas horas, sem o
afastamento de sala de aula, que eu achei isso super importante,
pelo proprio contato com os professores participantes do grupo.
Que euteriaaautoridade de alguém que também esta na sala
de aula, para falar com eles (FORMADOR DE HISTORIA,
entrevista, 2013).

Essa caracteristica do professor-formador ser um profissional que esta
trabalhando em sala de aula, também é apresentada pela formadora de

Geografia, valorizando esse carater como um diferencial em seu trabalho.

Porque eu acho que vocé tem um dialogo mais tranquilo com os
seus colegas de grupo de formacéo, por qué? Porque o seu
colega sabe que vocé é professor, que vocé enfrenta os
mesmos problemas que ele no dia-dia. Entéo ele te vé como
um companheiro de jornada, ndo vé como um cara que vai la
ensinar para ele o que ele nunca fez. Eu acho que é bem mais
tranquilo. Inclusive, eu sou favoravel para que todo formador
seja professor, mas eu ndo acho que para ter uma mesma
jornada, uma jornada muito grande, senao a gente néo da conta
(FORMADORA DE GEOGRAFIA, entrevista, 2013).

Nesse mesmo sentido o professor-formador de matematica também

destaca essa caracteristica de seu trabalho.

O professor que é formador vai aproveitar isso tudo que ele esta
trabalhando, as discussdes que séo feitas e isso faz com que ele
pense sobre o que ele tem que trabalhar com os “cursistas”. E ai
vocé se coloca na posicdo do professor que vocé também ja é e
esta trabalhando isso la dentro de sala de aula, e leva isso para
o grupo também (FORMADOR DE MATEMATICA, entrevista,
2013).

O Assessor de Curriculo enfatiza que o grande diferencial do trabalho dos
professores-formadores nos Grupos de Formacéo, para outras modalidades de
formagdo que ele tem conhecimento, deve-se a caracteristica de que o0s
formadores sdo também professores de carreira, atuantes na sala de aula e,

portanto, capazes de realizar a articulagéo entre teoria e pratica.

Para o Assessor de Curriculo,
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Essa relacdo da teoria com a prética, essa apropriagdo que o
professor que participa do GF faz. Faz essa relagdo com o
formador, com a teoria e com a pratica, € o que acho que
desenvolve uma formacdo impar, Gnica, porque ela esta
diretamente ligada, direcionada a execucdo da sua pratica.
Entdo, a formacao tem tudo a ver, ela nao fica fora, distante, a
apropriacdo é rapida e muito significativa (ASSESSOR DE
CURRICULO, entrevista, 2013).

O professor-formador de Histéria confirma o relato do assessor de
curriculo, apontando uma das fungcdes do formador na articulacdo das teorias

pedagogicas com os saberes produzidos pelos professores na sua pratica.

Eu acho uma diferenca fundamental, ndo s6 no método, mas
também assim, entre aspas, no conteldo, porque eu nao
acredito em uma escola como uma simples transmissao das
pesquisas realizadas na Universidade. O professor no chdo da
escola desenvolve uma cultura propria (FORMADOR DE
HISTORIA, entrevista, 2013).

Ao indagarmos o assessor de curriculo sobre a importancia que ele atribui
ao papel desempenhado pelo professor-formador que, além do trabalho de
formador no GF esta também em sala de aula, o Assessor responde que

Sendo ele (formador) da rede, estando em sala de aula, ou as
vezes nado, porque estd desenvolvendo um trabalho que
interrompe o contato; ele é um elo para trazer a sala de aula para
a Secretaria.

A gente aqui num trabalho central, precisa criar mecanismos de
estar na escola, na sala, ja que presencialmente é impossivel
estar. Assim, o professor que vem para o grupo, traz essa rotina
de sala, as dificuldades, os dilemas, os maiores problemas, e
esse professor acaba sendo essa ligagdo. Ele traz para nivel
central, traz para a gente essas dificuldades, e ai, a gente
planeja algumas a¢Bes no sentido dar o apoio, 0 suporte ao
professor, ou fazer alguma intervencdo que possa significar
avancgo nesse processo de ensino e aprendizagem (ASSESSOR
DE CURRICULDO, entrevista, 2013).
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Assim, a condicao de expert (que mantém relacfes diferenciadas com as
dimensdes tedricas e praticas do ensino) confere ao professor-formador nos GFs
a funcao de auxiliar os professores na articulacao entre teoria e pratica, atrelando
as discussbes do grupo (tedricas) as praticas pedagogicas dos professores
participantes. A pratica é enfatizada como um dos eixos de articulacdo do
professor-formador com os demais professores do GF, pois ha varios momentos
de socializacéo do trabalho em sala de aula, proporcionando-se o conhecimento
de novas praticas apropriadas para um bom desempenho na aprendizagem dos

alunos.

Desse modo, os Grupos de Formacdo sdo assumidos como locais da
formacao continuada em alternancia com a escola, pois, segundo depoimento
do assessor, no espaco do GF os professores partilham suas experiéncias,
debatem sobre propostas pedagdgicas e vivenciam um momento formativo
coletivo, junto a seus pares. Tudo sendo possivel devido a acédo e intervencao
do professor-formador. Sem essa figura no processo de formacao docente, essa

alternancia ndo seria estabelecida.

Essa caracteristica da alternancia esta presente no depoimento de varios
formadores, como os de Histéria, Geografia, Matematica, Educacdo Fisica e
Ciéncias. Fica claro este movimento: escola — grupo de formacédo — escola, com

a fala do formador de Historia:

O Grupo de Formacdo € o tempo que o professor vai
compartilhar essa cultura que ele desenvolve no seu dia-dia na
sala de aula, e vai se enriquecer no contato com outros colegas
gue fazem a mesma coisa, que constroem a sua cultura. Claro,
que tudo isso, em didlogo com a cultura desenvolvida na
Academia (FORMADOR DE HISTORIA, entrevista, 2013).

Verifica-se, portanto, que as praticas desenvolvidas pelos professores em
suas escolas de origem sao partilhadas no Grupo de Formacgao e por meio do
debate com seus colegas, reflexdes e consideracfes sobre essa pratica sédo
feitas. Por conseguinte, espera-se que uma nova pratica se realize nas escolas,
tanto pelo professor que compartilhou suas atividades, quanto pelos demais

colegas.
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Nesse sentido, a formadora de Geografia indica que o Grupo de formacao
se distingue de um curso de formacéo regular pelo fato de o professor-formador
propor a discussado sobre o que o professor pode fazer nas suas acoes

pedagdgicas.

No GF nao existia a preocupac¢do de ensinar ao professor o que
ele deve fazer. Mas simplesmente de vocé estar convidando
esse professor a reflexao e estar discutindo como colocar em
pratica coisas que, muitas vezes, a gente tem vontade, tem o
empenho de colocar, mas que nédo se sabe como, qual seria a
melhor saida, a melhor estratégia. Entdo esse é o diferencial do
Grupo de Formacao para um curso de formacédo (FORMADORA
DE GEOGRAFIA, entrevista, 2013).

7

A preocupacdo com o fazer pedagdgico dos professores €, entdo,
apontada como outra caracteristica dos GFs, ressaltando a necessidade de o
professor-formador ser alguém capaz de fomentar discussdes entre 0s
professores a esse respeito. O formador deve ser, portanto, alguém ligado ao

fazer docente cotidiano.

6.2 Outras categorias analiticas do professor-formador: a alternancia, o

acompanhamento, o professor-reflexivo e a socializag&o profissional.

O conjunto dos depoimentos até entdo analisados nos leva a considerar
mais quatro categorias que podem auxiliar no entendimento do papel do
professor-formador na formagdo de seus pares: a alternancia, o

acompanhamento, o professor-reflexivo e a socializagéo profissional.

Dois aspectos referentes a profissionalizacdo docente aparecem como
sendo nucleares para a escolha dos formadores dos Grupos de Formagéo, quais
sejam: as logicas da alternancia e do acompanhamento. A primeira incide sobre
o tipo de formacao proposta no ambito dos GFs e o papel do professor-formador;
a segunda refere-se mais especificamente as expectativas associadas ao

trabalho do professor-formador. As duas logicas em questdo aproximam a
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formacéao continuada do dia-dia da sala de aula, da dindmica cotidiana do espago

escolar.

Nesse momento nos propomos a debater a questéo relacionada ao papel
dos professores-formadores quanto a possibilidade do trabalho de alternancia e
acompanhamento, que buscam a articulagéo entre o espaco de formagéo e o

espaco de atuacao docente.

Essa forma de conduzir o processo de formacdo continuada
procura superar a tradicional dicotomia teoria-pratica,
articulando, sistematicamente, fundamentos e atividades do
cotidiano dos professores. Nessa articulacéo, sdo consideradas
e afirmadas as vozes, experiéncias e histérias, pelas quais 0s
professores atribuem sentido as suas préticas; os conceitos e
procedimentos sdo aprendidos em meio as diferengas e o
dialogo com a experiéncia do outro e a teoria (MONTEIRO E
GIOVANNI, 2000, p. 136).

Essa aproximagdo entre a formagdo e o trabalho € destacada pelos
profissionais da rede municipal, segundo os quais é forte a necessidade de
articulacéo dos conhecimentos tedricos com a vivéncia pratica dos professores.
Trata-se da énfase em um movimento de alternancia que vem se mostrando
presente no discurso mais recente sobre a formacdo docente e sobre a
profissionalizacdo do magistério. Podemos compreender essa emergéncia
guando Sarti (2013) nos aponta que as discussdes a respeito do atual modelo
formativo de professores demonstram a “importancia que a experiéncia pratica
tem assumido para a formacdo, como meio de preparar melhor os professores
para o trabalho docente (BANCEL, 1989; HOLMES GROUP, 1995; BRASIL,
2002) e apontam para a afirmacdo de uma modalidade formativa caracterizada

pela alternancia entre o local de formacao e a escola” (p. 219).

Essa alternancia é marcada pelo formador de Lingua Portuguesa. O
mesmo afirma que o professor-formador € capaz de articular o transito, o

movimento entre as politicas educacionais da SME com o trabalho do professor.

A possibilidade de ter um professor formador na sua escola, ela
representa um ganho muito grande, porque eu acho muito
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importante este transito que vocé faz, entre implementar e
conceber o curriculo, a politica de forma mais ampla. E claro que
na sala de aula vocé também concebe, constroi o curriculo,
implementa também, mas este transito entre a escola e o lugar
da formacdao, vocé ganha prerrogativa, vocé ganha ao assumir o
poder de pensar a rede como um todo, o percurso formativo do
aluno, pensar o projeto de educacao do municipio, faz com que
vocé retorne a escola, ndo sendo mais aquela figura, que servia
mais como o alvo das politicas, mas passa a ser também,
relativamente, sujeito, autor destas politicas (FORMADOR DE
LINGUA PORTUGUESA, entrevista, 2013).

Além disso, segundo o formador de Lingua Portuguesa, o professor-

formador

E uma voz na escola que pode esclarecer os professores como
0 processo acontece aqui de elaboracéo curricular, de formacgéo
continuada, de politicas, até certo nivel, pois, infelizmente, ndo
temos o dominio do financeiro, que destina recursos. Mas, essas
pessoas nas escolas conseguem informar o que acontece com
pessoas reais, com colegas que pensam as mesmas coisas, que
tém os mesmos ideais. Politica ndo é aquele texto abstrato que
chega na escola, ela tem a participacdo de colegas. E nosso

s

curriculo é fruto disso, de seminarios, de discusségs dos
préprios professores (FORMADOR DE LINGUA
PORTUGUESA, entrevista, 2013).

Desse modo, fica evidente a légica da alternancia marcada pelo papel do
professor-formador, sendo essa uma das pertinéncias esperadas para a sua
funcdo na articulacdo das politicas da SME pela acdo formativa com os

professores.

No que se refere a logica do acompanhamento (Sarti, 2013), trata-se de
valorizar a atuacao de professores experientes na formacéo de seus pares, por
meio do estabelecimento de relacdes formativas que tém por eixo a pratica
docente. No caso dos professores-formadores, sua experiéncia, seu repertério
de conhecimentos da prética e da realidade do ensino na rede municipal é que
os leva a serem escolhidos para assumirem esse papel de destaque nos grupos

de formagao.
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O depoimento do assessor de curriculo (apresentada anteriormente, p.
121) revela a preocupacdo da SME em acompanhar o trabalho que os
professores desenvolvem em sala de aula. Esse acompanhamento se daria por
intermédio do professor-formador, pois ele seria o elo entra a escola e a
Secretaria de Educacdo. Desse modo, caberia ao professor-formador fazer a
articulacdo entre as propostas pedagogicas da SME com a implementacao
dessas propostas nas escolas pelo trabalho dos professores. Segundo o
Assessor, o professor-formador é a pessoa ideal para realizar esse
acompanhamento, pois ele é também professor da rede municipal de ensino,

sendo ele:

A pessoa que entende o que os professores estdo dizendo,
porque é da rede, vivencia isso, e que compreende com
facilidade. Tem todo o interesse que isso produza efeito, que
avance nessa relacdo com a Secretaria, com a rede, com 0s
Grupos de Formacédo. Porque, se no momento ele ndo esta na
sala da aula, porque estd exercendo essa fungdo, mas com
certeza ele estara novamente na sala de aula. Ele ndo vai
embora, ele ndo da seu curso e vai, 0 espaco dele é este aqui,
de modo que fica muito mais forte esse vinculo, esse
compromisso, essa relacdo (ASSESSOR DE CURRICULO,
entrevista, 2013).

Nas praticas de acompanhamento propriamente ditas, o formador
acompanha o trabalho do professor em formacéo na sala de aula, com a intencao
de intervir nesse trabalho. Sarti (2013) apoiando-se em Roquet® (2009), fala do
contexto francés, mas podemos entender fazendo as devidas adequacdes a

realidade brasileira. Aponta que:

As préticas de acompanhamento na formacéo docente tendem
a ganhar maior evidéncia e contornos mais profissionais. O
acompanhamento vem-se estabelecendo na area como
possibilidade de uma formacdo que ultrapasse as funcdes
tradicionais e que se integre melhor a vida adulta, concebida, em
seu dinamismo, sob uma perspectiva transicional (SARTI, 2013,
p. 218).

5 ROQUET, P. L’emergence de I'accompagnement. Une nouvelle dimension de la formation.
Recherche et formation, Paris, n.62, p.13-24, 2009.
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Embora no Brasil, o papel dos formadores de professores nao se apresente
como uma funcéo constituida, e mesmo que os professores-formadores dos GFs
nao acompanhem diretamente o trabalho dos professores em sala de aula, a
l6gica do acompanhamento mostra-se, de certo modo, presente em seu trabalho
posto que, durante 0s encontros, os professores sdo chamados a socializarem
suas praticas e reflexdes, tendo o formador a oportunidade (senéo a tarefa) de
perceber as dificuldades, as estratégias e as aprendizagens vivenciadas por
esses professores. O processo de formacdo pode, entdo, ser vivido em seu
dinamismo e perspectiva transicional, como indica Roquet (2009, citado por
Sarti, 2013).

Podemos identificar a presenca dessa logica do acompanhamento no
depoimento do formador de Matematica, quando ele afirma compreender o
contexto em que os professores estédo inseridos, podendo assim contribuir para
o trabalho dos mesmos.

Assim, eu fico muito mais préximo deles (professores), e fica
uma discussao muito rica em relacdo a tudo isso. E ai fica muito
mais simples de trabalhar o projeto que a gente coloca nesses
Grupos de Formacédo. No caso, seria de a gente fazer projetos
de melhorias na sala de aula, por exemplo, em relagdo a
Matemética. Entdo saem projetos muito legais (FORMADOR DE
MATEMATICA, entrevista, 2013).

O formador de Lingua Portuguesa ressalta que, no municipio analisado
nao tem a cultura de acompanhar de perto o trabalho do professor em sala de
aula. Desse modo, busca-se mecanismos de fazer esse acompanhamento: “em
nossa cidade ndo existe a cultura de entrar na sala de aula e trabalhar em
parceria com o professor” (FORMADOR DE LINGUA PORTUGUESA, entrevista,
2013).

O mesmo relata, ainda, que o seu trabalho no GF tem permitido identificar
como se da o trabalho dos professores, seus dilemas, dificuldades, ou mesmo a
forma mais aperfeicoada que desenvolvem seu trabalho. Ele indica que: “muito

do que vocé percebe sobre a realidade é o que te contam sobre ela, a
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participacdo acabando sendo mais em reunides” (FORMADOR DE LINGUA
PORTUGUESA, entrevista, 2013).

A presenca dessa ldgica do acompanhamento nas expectativas sobre a
figura do formador fica bastante evidente no momento em que o formador de

Educacéo Fisica expde o seu maior anseio relativo ao desempenho da funcgéo.

Eu acho que o formador deve estar na sala de aula, mas na
verdade, quero acompanhar o professor em seu trabalho na
escola. Eu quero estar com ele! Entdo, vocé (formador) ficaria
com algumas horas para formar e algumas horas para estar 14
com esses professores participantes do Grupo. E esse
ensinamento vocé faz professor com professor, que vocé
observa se realmente ele estd aplicando. Entdo vocé na
semana, algumas horas para estar com aquele professor, a cada
tempo com um professor. Eu acho que isso € o ideal. [...] Eu
acho que o formador tem que intervir junto ao trabalho de
professor. Muitas vezes eu fui la (nas escolas), eu sei todas as
quadras que os professores tém! (FORMADOR DE EDUCACAO
FISICA, entrevista, 2013).

Dessa maneira, notamos que embora o0 acompanhamento ndo seja uma
pratica efetiva do trabalho do professor-formador nos GFs, a logica desse
movimento aparece imbricada no propésito de trabalho do formador e, ainda que
por meio do GF, esse acompanhamento se da de maneira indireta.

Outra questao importante atrelada ao acompanhamento e a alternancia se
da pela socializagdo profissional. No momento em que ocorrem as trocas de
experiéncias de trabalho entre os professores nos Grupos de Formacao, os
formadores conseguem identificar alguns dos trabalhos realizados pelos
professores. Como apontados pela professora-formadora de Ciéncias, por meio
do Grupo de Formacao, ela tem “acesso as praticas dos professores brilhantes
gue existem na rede e estdo escondidos por ai, muita gente boa, sejam eles
novos ou velhos de carreira. Tanto para vocé entender o que € um bom ou mau

professor”. O mesmo € apontado pelo professor-formador de Educacéao Fisica,

Tem também o contato com o professor. Tem professores que
tém uma realidade que € interessante se aproveitar. Nao vou
chamar de “joia rara” porque € o nome da novela e isso € moda
(risos), mas eu digo assim, vocé consegue verificar quais
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experiéncias sdo bem sucedidas, que ele pode trazer para a
colaboragdo do grupo e, muitas vezes, um colaborar com o outro
(FORMADOR DE EDUCACAO FISICA, entrevista, 2013).

Outro aspecto muito interessante € que os professores se identificam com
o formador. Ele é alguém que vivencia experiéncias semelhantes as vividas
pelos seus colegas professores, fazendo com que 0s mesmos criem uma
identidade com ele, apontando para sentimentos relativos a um processo de

socializagéo profissional.

Processos de socializagcdo profissional constituem-se como parte da
dindmica de trabalho que ocorre no interior dos Grupos de Formacéo. No
entanto, temos que esclarecer que a socializacao profissional ndo € um processo
natural. Ela se da por meio do trabalho do professor-formador, pois € ele que
incita a socializacdo dos trabalhos e praticas de cada professor. O professor-
formador usa como exemplo seu trabalho em sala de aula para suscitar as
discussdes, por meio da multiplicacao do seu trabalho, mas, também, pela troca
de experiéncias, saberes e atividades realizadas pelos demais professores.

Segundo Dubar (2012) a socializac&o profissional apresenta-se como um
processo em construgdo permanente que conecta situacoes e percursos, tarefas
a realizar e perspectivas a seguir, por meio de relagcbes com outros e consigo
mesmo. Ou seja, a socializacdo profissional ocorre, portanto, com a troca de
conhecimentos, de experiéncias vivenciadas entre as pessoas do mesmo grupo
profissional a respeito das funcdes que desempenharam e o que pretendem

desenvolver.

Destacamos, dessa forma, a partir das caracteristicas do processo de
socializagdo profissional, alguns aspectos importantes para o desenvolvimento
da profissionalizacdo docente, e que se afinam com o papel dos professores-

formadores nos Grupos de Formacao.

Segundo a Coordenadora de Formacdo, um dos objetivos do Grupo de
Formacgéo € possibilitar um espago de trocas: “acho que o objetivo maior era
esse mesmo, de estar socializando, podendo discutir, fazer a reflexdo sobre uma
tematica” (COORDENADORA DE FORMACAO, entrevista, 2013).
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O papel centrado na figura do professor-formador marca também uma
caracteristica de formacdo muito comum nos ultimos anos. O papel desses

professores como multiplicadores.

Segundo a Coordenadora de formacgéao, “quando o professor desenvolve
um trabalho reconhecido pelos pares, ele é convidado a socializar essa pratica,
a multiplicar.” Ela conclui essa caracteristica dando um exemplo: “Tinha um
professor que fazia um trabalho com musica, trazia Chico Buarque para a sala
de aula, entédo foi uma coisa interessante. Esse professor foi chamado para dar
curso na rede”. A coordenadora apresenta que, quando sao reconhecidos
trabalhos diferenciados dos professores, eles sdo convidados a compartilhar os
seus trabalhos com os pares, “a gente aproveita que eles vém socializar com

outros professores.”

A professora-formadora de Arte confirma esse relato

Fui chamada para trabalhar no Nucleo de Tecnologia
Educacional no NTE, como professora multiplicadora. Foi um
ano em que tinha um grupo que tinha um professor de cada area,
de cada disciplina na verdade. E nés trabalhavamos oficinas,
cursos de usos das tecnologias, da informética na Educagéo.
Entdo, eu trabalhei oficinas especificas para professores de
Arte, com o0 uso do computador na aula de Arte. E uma que eu
fiz junto com a professora de Historia que foi “Arte e Histéria”,
nos trabalhamos com professores de Arte e Historia também em
umas quatro oficinas (FORMADORA DE ARTE, entrevista,
2013).

Pode-se perceber, portanto, que as politicas de formacdo na rede
municipal focalizada afinam-se com orientagdes comuns presentes no mercado
formativo docente. A ideia de professores multiplicadores € um conceito
importante, afinal, marca a histéria de formacéo continuada em muitas redes de
ensino de todo o pais, e segue um modelo formativo orientado por politicas

publicas de formacéo docente.

A partir de meados da década de 1990, a ideia do professor multiplicador
foi incentivada como modalidade de formacgdo continuada. Diversas politicas
federais como o “Programa Nacional de Tecnologia Educativa (Prolnfo),

proposto em 1997, foi responsavel pela criacdo de 462 Nucleos de Tecnologia
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Educacional no pais para a formacgado continuada de professores da Educacao
Basica” (QUARTIERO, p.1, 2011).

Varios trabalhos académicos demonstram essa modalidade de formacé&o
continuada por meio de professores-multiplicadores (ANDRADE, 2000;
NEVADO, MAGDALENA e COSTA, 1999; FREIRE, MARTINS e PRADO, 1999;
QUARTIERO, 2011; TORRES, 2010). Essas pesquisas tiveram como base
politicas publicas implementadas na esfera federal do Brasil, mas também

algumas iniciativas em unidades da federacéo.

De modo geral, o trabalho do professor multiplicador consiste na formagao
de um professor de educacédo basica, que tem a incumbéncia de formar outros
professores. Mas cabe destacar que o professor multiplicador ndo se confunde
com a figura do formador, posto que seu papel é transitério, contextual, ligado
ao momento da "multiplicacéo”. Esse professor ocupa temporariamente o lugar
daquele que 'tem algo a dizer' e depois volta ao grupo, para ouvir outros

professores que, entdo, devem 'passar' aos demais o que aprenderam.

J4 o papel desempenhado pelo professor-formador na socializacéo
profissional docente assume caracteristicas mais perenes, vinculadas ao
trabalho de organizar, subsidiar e incentivar os grupos de formagéo. Assim, por
meio da troca de experiéncias, 0s sujeitos tendem a aprender uns com 0S outros,

havendo uma formacao coletiva e cooperativa.

E por meio da socializacdo profissional que o individuo pode se
desenvolver profissionalmente. Portanto, fazemos essa leitura para a
socializagéo profissional docente que, segundo Mussanti (2010, baseada em
STATON; HUNT, 1992; ZEICHNER; GORE,1990).

A socializacdo profissional dos docentes se inicia durante o
processo de formacao formal, mas continua ao longo da carreira
profissional, quando o docente se envolve em um processo
complexo, interativo, negociado e provisério no qual as pessoas
sdao uma forca criativa enquanto buscam solu¢bes aos
problemas e enquanto possuem um consideravel potencial para
modelar a sociedade em que vivem (MUSSANTI, 2010, p.1).
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No caso do nosso estudo que tem como referencial empirico os Grupos
de Formacao, por ter como caracteristica a reunido de professores do mesmo
componente curricular, torna-se mais possivel essa socializacdo. No entanto,
temos de ressaltar que essa socializacdo, embora seja um aspecto importante
do grupo e destacada por todos os formadores, ndo ocorre de forma natural e
espontanea. Emerge, entdo, a presenca e o papel do formador como um
disparador, a pessoa que instiga e incentiva os demais professores a
socializarem suas experiéncias profissionais, partindo, muitas vezes, da

iniciativa do préprio professor-formador ao expor sua vivéncia em sala de aula.

Os professores-formadores corroboraram com essa afirmacdo. O
professor-formador de Educacéo Fisica relata sobre qual era o seu papel nessa
dinamica: “Existe também a socializacdo do Grupo. Eu fazia a gestdo das
discussodes e os professores tém autonomia para falar.” Ou seja, ele gerenciava
as falas dos professores, de modo que todos poderiam expor suas opinides, mas

para isso, € necessaria a intervencao do professor-formador.

Observa-se também no depoimento da professora-formadora de Arte, ao

relatar sobre seu papel,

O trabalho do professor-formador € importante no sentido que
vocé é alguém que vai levar um grupo para realizar essa
troca, esse estudo, para melhorar também o modo como vocé
vai trabalhar na sala de aula. Nao sei se melhorar seria a palavra
ideal, mas para realmente ser uma troca mesmo de
conhecimentos. [...] Entdo, os professores sdo convidados a
apresentar um trabalho que ele fez na escola e foi legal, teve um
resultado interessante. Entdo era esse... era uma troca mesmo,
como eu falei no inicio... cada um levar o que tinha de
interessante, uma participacdo. 1sso, a0 menos, era 0 que eu
buscava (FORMADORA DE ARTE, entrevista, 2013)

Entre os papéis desenvolvidos pelo formador na referida rede municipal
esta trabalhar a discussao e formas da aplicacdo das Diretrizes Curriculares
Municipais. Dessa forma, cabe ao formador falar em nome da SME sobre a
importancia do documento institucional e mesmo o carater de seu conteudo.
Nesse momento também esta presente outro carater da socializacdo

profissional, pois, de acordo com Mussanti (2010, p.2), “a socializagdo € como
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um processo no qual os individuos apreendem os papéis que Ihes permitem
adaptar-se, passiva ou ativamente, a cultura institucional.” Portanto, os fatores
externos (como a governabilidade da SME definindo os papéis dos formadores)
influenciam o ambiente laboral e podem provocar regularidades ou certos
padrdes de comportamento dos professores que possibilitam a adaptacdo a

realidade escolar daquela rede de ensino.

No entanto, podemos identificar certa ambiguidade no processo de
socializacdo profissional realizado pelos GFs. Os grupos possibilitam o exercicio
de controle por parte da SME, mas, ao favorecer a emergéncia de processos de
socializagéo profissional, os GFs podem se reverter em lugar de resisténcia,
pois, em uma perspectiva critica, a socializagao profissional “envolve processos
de transformacéo e de desafio ao status quo, portanto os docentes podem
constituir-se em agentes de mudanca dos mesmos processos socializantes

dominantes nas instituicdes escolares” (Mussanti, 2010, p.2).

Do mesmo modo, podemos pensar a atuagédo dos professores nos GFs,
pois a discussao e a posi¢cao assumida por cada um deles irdo depender muito
da conducdo dos debates e das propostas de trabalho feitas pelo professor-
formador. Se o formador ndo fomentar a reflexdo e a acao dos professores, séo
reduzidas suas chances de reflexdo e de se tornarem agentes ativos nos
processos de mudancas, seja em sua forma mais restrita, nas praticas em sala

de aula, seja em sua forma mais ampla, nas politicas educacionais.

Outra caracteristica interessante da socializacdo profissional docente
atrelada ao papel do formador nos Grupos de Formacéo refere-se a questdo que
se estabelece a partir da relacdo entre teoria e pratica (que ja apresentamos
anteriormente). O Assessor de Curriculo e os formadores de Historia,
Matematica e Lingua Portuguesa destacaram essa caracteristica de seus
trabalhos, sendo que a socializacao profissional € também favoravel como
espaco e momento de estabelecer relagdes entre teoria e préatica, onde cada
sujeito contribui um pouco com o que sabe com relagéo ao debate sobre o tema

em questao.

A professora-formadora de Ciéncias aponta essa caracteristica de

integracdo que o GF permite, com a contribuicdo de cada professor,
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Em primeiro lugar a interacdo, a possibilidade de interacdo. A
gente percebe que € o que os professores mais gostam, ou
apontam como primeira satisfacéo ao fazer um GF. E ainterac&o
entre os professores, a troca de ideias, de experiéncia
(FORMADORA DE CIENCIAS, entrevista, 2013).

Além disso, a contribuicdo na formacdo dos professores possibilitada
pelas especializacbes de cada formador. Como vimos, grande parte dos
formadores possui alto grau de conhecimento em seus respectivos componentes
e, dessa forma, por meio da socializagcdo, compartilham esse conhecimento.
Conforme relatado pela professora-formadora de Artes, apresentando que seu
trabalho estava baseado em tentar trabalhar com as especialidades de cada

professor.

Noés queremos trocar experiéncia, como trabalhar masica, como
trabalhar teatro, a danca, que isso foi possivel de fazer em 2012,
porque tinhamos profissionais da propria rede, especialistas em
masica, teatro e danca, e em artes visuais, 0 meu caso
(FORMADORA DE ARTE, entrevista, 2013).

Desse modo, cada professor-formador apresenta o conhecimento teorico
gue possui sobre determinado assunto e, ao mesmo tempo, indica seus
procedimentos praticos (LUDKE, 1996). Além disso, sdo os professores-
formadores que direcionam e indicam as leituras de apoio e referéncias tedricas
realizadas pelos professores nos GFs, de modo que vai definindo e orientando

as influéncias tedricas no desenvolvimento do trabalho do grupo.

Foi muito interessante, porque era um momento de troca, de
vocé conversar com alguém da sua area. Entdo, tinha muita
troca de experiéncia, muita troca de atividades... Estudo! Foi
muito rico mesmo! No GF, eu como formadora, as professoras
iam também com essa expectativa... de aprenderem umas com
as outras com essa troca de experiéncia (FORMADORA DE
ARTE, entrevista, 2013).
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Outro aspecto interessante da socializagéo profissional se afina com o
movimento de profissionalizacdo docente, pois, segundo Mussanti (2010),
“compreender a socializagao profissional dos docentes implica levar em conta as
historias individuais da socializagdo em relagdo com os contextos institucionais,
culturais e politicos em que se produz a socializagédo” (p. 3). A partir dessas
historias compartilhadas se cria uma identidade profissional, pois o professor
deixa de se ver como um individuo isolado em seu campo de atuacéo (sala de
aula) e passa a se ver como parte de um grupo, sendo “a socializagao docente
[...] como um processo por meio do qual o individuo se torna parte de um coletivo

docente” (Mussanti, 2010, p.3).

7

Essa caracteristica também € relatada por muitos formadores, por
exemplo, a formadora de Inglés, quando aponta que sua proposta era unir 0s
professores de inglés da rede municipal, pois 0s mesmos, ha maioria das vezes,
s&o unicos em cada escola, devido ao reduzido nimero de aulas. Portanto, cabia
a formadora o papel de possibilitar a identidade dos professores enquanto um

coletivo docente.

Entdo era mais ou menos essa dindmica que a gente usava:
discussdes, debates. Quando a gente tentou montar unidades
didaticas para dar aula de Inglés, os professores traziam ideias.
Tinha uma vez por més que a gente gostava de fazer trocas de
experiéncia, por exemplo, eles traziam o que eles estavam
fazendo em sala. Eles gostavam muito desse encontro, porque
eles podiam trazer trabalhos dos alunos (FORMADORA DE
INGLES, entrevista, 2013)

Desse modo, a socializacdo profissional consiste na construcdo e na
consolidacéo da identidade profissional docente. Afinal, por meio das relagoes
estabelecidas entre as historias de vida, os docentes assumem um novo papel
profissional e se tornam parte de uma comunidade escolar. A partir das
diferentes perspectivas com relagdo ao impacto das realidades de cada
professor e as mudancas vinculadas a essas trocas, podem proporcionar aos
professores novos conhecimentos e reflexdes sobre seu trabalho (DUBAR,
2012; LUDKE, 1996, MUSSANTI, 2010).
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Essa caracteristica aparece quase que de forma unanime nos
depoimentos dos professores-formadores do GF. Eles afirmam que, nas trocas
de experiéncias que ocorrem no interior dos GFs, os professores se sentem
motivados a modificarem suas realidades, mudarem suas praticas, além de que,
muitas vezes, se identificam e se reconhecem com as praticas pedagogicas dos
outros professores. Segundo Mussanti (2010, p. 2) “em uma perspectiva
dialética-critica, a identidade docente se constréi hum processo continuo e

espiralado de ‘ser e fazer-se’ docente”.

Os momentos de socializagdo profissional revelam também o
compromisso profissional de muitos professores, pois, segundo Lidke (1996),
os professores revelam suas qualidades de autonomia, de auto-avaliacdo, de
visao critica sobre o préprio trabalho, que parecem bastante compativeis com a
ideia de profissionalizacdo quando assumem os desafios e as responsabilidades

sobre sua profisséo.

Trabalhando aquele cotidiano da escola, as suas necessidades,
para estar trocando, conhecendo sobre tudo, como que se trata
as questdes da Geografia dentro daqueles espacos impares,
gue significa cada escola da rede municipal, por exemplo. Cada
escola € um espago, mas, existem algumas coisas que juntam
essas praticas. Algumas coisas que ndo separam, mas
diferenciam essas praticas (FORMADORA DE GEOGRAFIA,
entrevista, 2013).

hY

Por fim, outro aspecto intrinseco a socializagdo docente, refere-se ao
sentimento despertado nos professores para movimentos de lutas e
reivindicacdes por melhores condi¢cdes de trabalho e por valorizacdo social.
Ludke (1996) baseada em Merton, Reader e Kendall (1957) aponta que o
processo de socializagdo é visto como aquele por meio do qual “as pessoas
seletivamente adquirem os valores e atitudes, os interesses, habilidades e
conhecimento — em suma, a cultura — correntes nos grupos dos quais eles séo
[...] membros” (Ludke, 1996, p. 6). Assim sendo,

A identidade do trabalho dos docentes (...) constréi-se em um
processo no qual intervém tanto as orientacbes de valor e as
diretrizes politico-técnicas que fornece a administracdo do



137

estado, como também a aceitacdo ou resisténcia do setor
docente diante dessas diretrizes no marco da legitimidade que
a sociedade outorga a tarefa educativa institucionalizada,
segundo diferentes momentos e contextos (BATALLAN, 2004, p.
64 apud MUSSANTI, 2010, p. 2), (Destaque nosso).

Nesse sentido, os processos de socializagcao profissional favorecem, para
os professores, a “compreensao do impacto das condi¢gdes laborais, dos novos
regulamentos educacionais, das exigéncias para o exercicio do papel e da
centralidade atribuida ao docente nos processos de mudanga” (MUSSANTI,
2010, p. 2).

Para que isso ocorra, na formacao continuada docente é imprescindivel a
socializacéo profissional, e os professores tém que se assumir como produtores
da sua profissdo (NOVOA, 1992).

Portanto, diante do exposto sobre os momentos proporcionados pela
socializacao profissional docente, “ndo ha duvidas de que o trabalho, a pratica,
nas diferentes escolas, vai ensinando, vai completando a formacao do professor,

pelo auxilio e influéncia de outros colegas” (LUDKE, 1996, p. 8).

Além disso, as trocas de experiéncia profissional entre os professores
proporcionam momentos de socializagéo profissional, nos quais pode acontecer
o0 choque com a realidade, choque com o novo, o que se reflete em choque
cultural, definido como “confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissédo” (TARDIF, 2010, p. 82), pensando nos professores

novatos na rede de ensino municipal.

Conforme podemos constatar no depoimento do formador de Lingua

Portuguesa

Vou usar uma opinido dos professores que vinham no Grupo,
qguando eles vém ao grupo, ouvem praticas que ndo sao da
prépria escola, as vezes distantes de regiao e de publicos que
é atendido. E eles acham isso tudo muito rico. Entdo esse o
primeiro ponto interessante, vocé ter a oportunidade em cima de
um mesmo conteudo, ou objetivo, ou objeto de ensino, vocé
pode perceber que muitos fatores interferem no trabalho do
professor (FORMADOR DE LINGUA PORTUGUESA,
entrevista, 2013).
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Cabe ressaltar a importancia da atuacao do professor-formador para que
a formacdo proposta reverta-se de fato em experiéncias de socializacao
profissional. E ele quem vai possibilitar e legitimar, de maneira geral, as atitudes
de trocas entre os professores dentro do grupo.

Essa atuacao do professor-formador também fica evidente por meio de
outra caracteristica, possibilitada no Grupo de Formacao. Varios formadores
apontaram o fato de o GF proporcionar um momento de reflexdo sobre a pratica
docente. Assim sendo, elegemos outra categoria tedrica que nos auxilia a

explorar os dados reunidos em campo: o professor reflexivo.

A fim de entendermos como se da essa acao reflexiva, analisamos alguns
apontamentos dos professores-formadores acerca do seu trabalho e a
potencialidade do GF como um espaco formativo reflexivo. A definicdo do que
entendemos como o profissional reflexivo ja foi realizada no inicio deste trabalho
(introducé&o). Neste momento, propomo-nos a apresentar o papel dos
professores-formadores em debate com alguns autores sobre a reflexdo na

atuacao docente.

Retomar algumas das caracteristicas dos GFs se faz necessario para
podermos compreender como a reflexdo é possivel de ser realizada e qual o
papel do professor-formador potencializando essa reflexdo. Desse modo,
destacamos: 0 espaco de formacao continuada, o carater do trabalho em grupos
de professores do mesmo componente curricular, a dindmica de trabalho pela

relaco teoria e pratica, e a participacdo efetiva dos professores.

A professora-formadora de Geografia afirma a importancia da formacéo
continuada para possibilitar a reflexado sobre a pratica e os modos pelos quais 0s
professores podem melhoré-la: “Porque eu entendo a formagao continuada
como um momento de vocé pér em pratica. Por exemplo, primeiro, que vocé tem
condicdes de refletir e pbr em pratica sobre as coisas que vocé aprendeu”
(entrevista, 2013).

Nesse mesmo sentido, o professor-formador de Educacéo Fisica aponta
0 que é trabalhado por ele em seu GF: “no Grupo de Formacgao sao trabalhadas

as dificuldades dos professores na sala de aula. Sdo formados grupos de
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discussbes, com debates que visam buscar solugbes para os problemas e
dificuldades da sala de aula” (entrevista, 2013). Com essa agao de parar e voltar
para a pratica, fazendo a leitura sobre seu trabalho é um momento reflexivo, pois
para que a reflexdo ocorra € necessario pausar, distanciar-se do cotidiano da
pratica para, dessa maneira, refletir sobre as a¢6es laborais.

Pensando no papel do formador ao liderar e coordenar o grupo de
professores, nota-se a importancia da intervencdo desse profissional para a
reflexdo do trabalho do professor, pois, “a reflexao critica nao se concebe como
um processo de pensamento sem orientagdo. Ao contrario, entende-se como um
processo muito claro de definicao perante os problemas e atuagao consequente”
(BORGES, 2002, p. 209).

Ou seja, para que a reflexdo ocorra € necessaria a intervencao de outra
pessoa, de modo que instigue e oriente a reflexdo, que problematize situacoes,
gque questione as acdes e posturas do profissional e que, sobretudo, favoreca a
teorizacdo dessa problematizagdo. Por meio dessas problematizacoes,
orientadas teoricamente, e da busca de solugcbes para os problemas
encontrados, é que se dara a reflexdo sobre e na acdo. Conforme apresentado

pelo formador de Lingua Portuguesa:

Eu ainda acho importante a coordenacdo disso, como a
preocupacdo que materiais vocé pode levar para discutir, para
problematizar. O que falta ainda discutir em relagdo a teoria que
vocé acha que seria importante para os professores saberem,
por que isso esta nas Diretrizes, isso foi usado (FORMADOR DE
LINGUA PORTUGUESA, entrevista, 2013).

Lima e Gomes (2002) expdem que a reflexdo sobre o trabalho docente
esta vinculada ao “pensamento e agao, nas situagdes reais e histéricas em que
os professores se encontram. Nao € uma atividade individual, pois pressupde
relagdes sociais que servem a interesses humanos, sociais, culturais e politicos”
(p. 167), Assim sendo, a reflexdo so faz sentido partindo-se da pratica vivenciada
por cada um, afinal as experiéncias sdo momentos individualizados, porém, a

partilha destas se faz necesséria para a reflexao.



140

O professor-formador de Matematica revela como realiza 0 momento

reflexivo: “parte-se da experiéncia que eles tém da sala de aula, do seu local de

trabalho, para a discussdo mesmo, para a reflexdo sobre seu trabalho”

(entrevista, 2013).

Para Imbernon (2010),

“A formacao tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes,
etc., realizando um processo constante de autoavaliagdo que
oriente seu trabalho (p. 51).

Esse pressuposto da reflexdo sobre seu trabalho é apontado, também,

pela professora-formadora de Ciéncias. Ela relata que ndo sdo somente os

demais professores que se autoavaliam, mas ela também revé seus

pensamentos, seus posicionamentos. Quando na funcdo de formadora,

consegue se distanciar um pouco da pratica e passar a observa-la com outro

ponto de vista, ndo mais a do professor atuante.

E a percepcdo enquanto formadora, do quanto a gente se
reavalia enquanto professora de sala de aula. Como € que a
gente se atualiza, ndo sei se é bem isso... mas o0 quanto a gente
reflete sobre a pratica. As vezes, sozinho na escola, a gente néo
tem essa possibilidade. Entéo, para mim, como formadora, além
dessa interacdo que é evidente, temos a possibilidade de fazer
o professor pausar e ver o que ele faz se esta pertinente com as
turmas, com a geracéo, com a idade dos alunos que ele trabalha
(FORMADORA DE CIENCIAS, entrevista, 2013).

Também compartilhado pelo professor-formador de Histéria “como

qualquer outro professor participante, vi nesse espaco um momento em que eu

também tive a oportunidade de colocar minhas dificuldades e refletir sobre elas

junto com os meus colegas” (entrevista, 2013). Portanto, verificamos nesta fala

as condicdes para a reflexdo: exposicdo das dificuldades no trabalho e a

participacéo de outros para a reflexao.
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Assim sendo, entendemos que a reflexdo normalmente ndo ocorre de
forma espontanea, sendo necessaria uma acao que a instigue e a favoreca: uma
pausa no trabalho é um disparador para a reflexdo sobre o trabalho. Desse
modo, “a orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma proposta critica
da intervencdo educativa, uma analise da pratica do ponto de vista dos
pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes” (IMBERNON, 2010,

p. 52). Como proporcionado pela professora-formadora de Geografia,

Simplesmente de vocé estar convidando esse professor a
reflexao e estar discutindo como colocar em prética coisas que,
muitas vezes, a gente tem vontade, tem o empenho de colocar,
mas que nao se sabe como, qual seria a melhor saida, a melhor
estratégia. Entédo esse é o diferencial do Grupo de Formagéo
para um curso de formacdo, um curso qualquer para professor,
pois, aqui nossa intencdo € refletir sobre nossas préticas
(entrevista, 2013).

Para Imbernon (2010, p.52), “a formagéo do profissional de educagéo esta
diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva que se tem sobre suas
fungdes”. Desse modo, cabe ao professor-formador possibilitar e incentivar a
reflexdo no grupo de professores, para que estes se tornem, de fato,
profissionais criticos e reflexivos. Pois se seu trabalho basear-se na formacéo de
um profissional critico-reflexivo, o professor serd orientado para o
“‘desenvolvimento de capacidades de processamento da informacao, da analise
e reflexdo critica, diagnostico, decisdo racional, avaliagdo de processos e
reformulacédo de projetos, sejam eles profissionais, sociais ou educativos”
(IMBERNON, 2010, p. 52).

Assim tem sido feito o trabalho apontado pela professora-formadora de

Geografia,

Era um grupo que tinha essa dinamica, com muita discussao,
muita reflexdo e produziamos muitas coisas. Mesmo sempre
tentando contemplar o pensamento de todos, tentando fazer o
grupo patrticipar, produzir pensamentos novos. [...] Eu levantava
algumas questdes: como é que tinha que ser o trabalho? Como
gue deveria se pensar a Geografia? Eu tinha uma preocupacéo
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muito grande em acabar com aquele ensino de Geografia
baseado em questionérios, naquelas coisas para decorar, entdo
levava a reflexdo para isso... (FORMADORA DE GEOGRAFIA,
entrevista, 2013).

Portanto, conforme apresentamos, o0 pressuposto de que o professor deve
agir como um profissional reflexivo se faz presente no trabalho dos professores-
formadores. Muitos deles relataram um posicionamento critico perante seu papel
na sociedade e, também, junto aos demais professores. Desse modo, a reflexao
sobre o papel do professor e sobre seu trabalho é algo caracteristico da fungéo
do professor-formador. Conforme se pode observar no relato da professora-
formadora de Inglés, ao suscitar as discussdes entre os professores do GF.

Eu intermediava o processo, por exemplo, se a gente estava
falando de avaliagé@o, a gente estava discutindo as Diretrizes,
teve uma reunido que a gente falou de avaliacdo. Entdo qual era
0 meu papel, era trazer conceitos, quem estd falando sobre
avaliacdo, o que falam que é avaliacdo, como que tem se dado
a avaliacdo, e ai focar mais no ensino de linguas. Eu trazia
literatura, montava power point e tal... entdo eu jogava esses
conceitos e essas discussdes (FORMADORA DE INGLES,
entrevista, 2013).

A professora-formadora de Inglés demonstrava, também, seu papel como
formadora de professores, embora, na realizacdo do seu trabalho, ela
compartilhasse de muitas opinides, posturas e ideias dos demais professores,
ela acredita que seu papel era outro. Ela deveria incentivar esses professores,

como 0S mesmos deveriam fazer com seus alunos.

Eu tinha que dar ajuda, tinha que ter outra postura. E tive que ter
essa postura muito rapido. Eu terminei 2010 nesse “banco”
deles, nessa mesma toada, de “ah, ndo da mais... ndo sei o
que...” e em 2011, eu ja tinha que estar do outro lado, tinha que
pegar os “caras” que falavam “nao da mais!’E tinha que falar:
‘ndo... da sim!” “Vamos 14, vamos fazer assim... vamos
experimentar! ” (FORMADORA DE INGLES, entrevista, 2013).
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Desse modo, percebe-se o papel do professor-formador como um
incentivador de trabalho docente, alguém que leva para o grupo de professores
uma nova abordagem, um novo animo, outra ética sobre as aces pedagdgicas.

Como destacado pelos professores formadores de Arte e Inglés.

O meu papel...6 um papel assim... um incentivador, alguém
gue... quando o professor chega para vocé falando de problemas
da escola, eu ndo posso chegar para ele e dizer: “ah, isso ndo é
nada...” porque eu sou professora e sei. O professor ndo vai
achar que tem uma empatia ai, ele vai achar que o esfor¢o que
ele esta tendo... que o problema é dele.

Entdo, € um papel dificil neste sentido, que vocé tem que ficar
ali... vocé nao pode falar para ele... fazer criticas... criticar, por
exemplo, a escola, a diregdo... Entdo, é um papel que vocé tem
gue ficar ali... incentivar o professor a nao desanimar, estimular
ele a pesquisar, a procurar uma forma diferente de trabalhar, e
tentar solucionar esses problemas do dia-dia das escolas,
porque sao também muitas angustias deles. Entdo, € um
momento também como se fosse uma terapia em grupo
(FORMADORA DE ARTE, entrevista, 2013).

A professora-formadora de Inglés também revelou uma dimenséo
emocional de seu trabalho no GF, de modo que as propostas de trabalho que
ela levava para os outros professores foi modificando o pensamento de muitos

deles, além de incitar novas a¢des pedagodgicas.

E mudou mesmo a cabeca deles. Nos trabalhamos com varios
conceitos, novas abordagens do ensino de linguas. Entao, era
muito interessante ver os professores mais antigos mudando
mesmo! “Nossa professora, eu preciso um monte de coisa...”
Mudanca de paradigma mesmo. E isso eles levavam para o
trabalho. [...] E eles traziam... “nossa eu tentei fazer isso que a
gente fez no Grupo, até que eu tive um resultado, olha que legal!”
Entdo eles estavam mais animados, a autoestima deles mudou
muito, tudo isso mudou bastante. Entdo se tivesse um maior
ganho, era ver esses professores de Inglés, a autoestima boa,
bacana. Eles descobriram que eles tinham voz na escola
(FORMADORA DE INGLES, entrevista, 2013).

Nesse depoimento da professora-formadora de Inglés é possivel

identificar varias das categorias que analisamos até aqui: a socializacao
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profissional docente, o0 acompanhamento, os saberes da pratica, a reflexao

sobre a pratica e o incentivo ao trabalho docente.

O depoimento da professora-formadora nos leva a analisar outra
dimenséo do seu trabalho, elegendo outra categoria tedrica que também se afina
a profissionalizacao docente: o trabalho em equipe.

Como apontado pela professora-formadora de Historia a contribuicdo de

seu trabalho com o grupo de professores,

A principal contribuicdo que eu vejo é o professor colocar suas
dificuldades, discutir no grupo e perceber que ele nao esta
sozinho. Perceber que nesta discusséo ele pode afastar aquela
ideia de “beco sem saida”, quer dizer, tem alguém mais
igualmente preocupado, igualmente angustiado. E, no dialogo,
ele sempre enxerga alguma coisa, alguma luz (FORMADOR DE
HISTORIA, entrevista, 2013).

Neste mesmo sentido, Novoa (2011), nos aponta que € a reflexao coletiva
gue da sentido ao desenvolvimento profissional, “através dos movimentos
pedagogicos ou das comunidades de praticas é que os professores avigoram o

sentimento de pertencimento e identidade profissional” (p. 21).

O meu papel foi permitir, possibilitar que todos se colocassem.
Entdo, o maximo de democracia da fala. Nao havia assim um
espontaneismo total. A gente levava alguma proposta de
discussao, alguma proposta por escrito, e isso, no decorrer das
falas, era a todo momento modificado (FORMADOR DE
HISTORIA, entrevista, 2013).

Assim sendo, nota-se o papel do professor-formador ao permitir que o0s
professores participem de uma construcao coletiva do trabalho formativo, a fim
de criarem uma identidade de um grupo profissional.

As professoras-formadoras de Geografia e Inglés sdo mais enfaticas ao
apontarem a questéo do trabalho coletivo possibilitado pelo GF e o seu papel na
unido do grupo de professores, o que nos remete ao trabalho em equipe proposto
por Novoa (1999) na formacgéo docente como parte da profissionalizacao.
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Era um lugar onde eu sempre queria estar inicialmente, eu
sempre quis trabalhar com formagéo de professores, era meu
alvo. Porque eu via muita coisa que eu queria mudar. Entéo, eu
achava que a gente tinha que se unir enquanto rede. [...] O
primeiro trabalho que eu fiz foi unir esse grupo, as pessoas se
conhecerem, todo mundo saber quem é quem... onde estava,
manter esse primeiro contato. (FORMADORA DE INGLES,
entrevista, 2013)

A professora-formadora de Geografia corrobora com a opinido da
formadora de Inglés quanto aos seus papeis de unirem os professores da rede,

e possibilitar uma formacéo e um trabalho coletivo.

No Grupo de Formacéo a gente falava: N&o... nés vamos tentar!
Vamos fazer na nossa escola”, “oh na minha escola eu vou fazer
assim, porque tenho tais salas, que tem tal caracteristica”, “na
minha escola ndo da certo assim, mas eu acho que déa certo
assim...” Entdo, essa questdo de tirar o professor do
isolamento é muito importante. Inclusive, tirar o professor do
isolamento, do ponto de vista didatico, teorico-didatico

(FORMADORA DE GEOGRAFIA, entrevista, 2013).

Essa questdo relacionada a trabalho individualizado do professor,
‘escondido’, 'trancado’ na sala de aula, é questionado por muitos pesquisadores
gue ressaltam o valor do trabalho coletivo docente, como NoOvoa. A esse
processo de sair do isolamento e integrar-se a uma equipe de trabalho, com a
formacao e o apoio mutuo dos profissionais Chocran Smith (2012) denomina de
desprivatizacdo da pratica. Sendo esta uma outra categoria teorica de analise
identificada a partir dos papéis desempenhados pelos professores-formadores

nos Grupos de Formacéao.

Desprivatizacao da pratica, em poucas palavras, € a interrupcao
do ensino como um ato privado. A mudanca € provocada atraves
de uma variedade de perspectivas e processos que se abrem ao
ensinar aos outros em colaboragdo, com outras pessoas que
também estdo envolvidos no esforgo para fazer o seu trabalho
publico e aberto a critica. Avantagem da desprivatizagao € o fim
do isolamento, em vez disso, o apoio colegial, a articulagdo na
construgcdo do conhecimento, € o mutuo trabalho de
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colaboradores nas comunidades (CHOCRAN-SMITH, 2012, p.
112) (tradugao nossa).

A partir do exposto por Chocran-Smith (2012), verificou-se que o trabalho
de diversos professores-formadores, como de Educacgado Fisica, Geografia,
Historia, Arte, teve a desprivatizacdo da pratica como uma das agdes. Temos

como exemplo o relato da professora-formadora de Inglés.

Entdo eu queria muito fazer isso, queria unir esses
professores e integrar mesmo a disciplina em si. Entéo, por
iSO que eu acho de extrema importancia, porque era um espago
gue a gente conseguiu se conhecer, conseguiu integrar o grupo,
a gente conseguiu manter um dialogo.

A gente se uniu tanto, que conseguimos implantar Inglés nos
anos iniciais em 2012. Por causa da nossa unido mesmo, nos
fizemos uma atribuicdo de aula totalmente diferenciada, e isso
s6 aconteceu por causa do Grupo de Formacao. Entdo, para
mim, tem extrema importancia o Grupo de Formacao, e tem que
ser com professores da rede para a rede! (FORMADORA DE
INGLES, entrevista, 2013).

Outra caracteristica que desperta a atencao € o fato desses professores
poderem ser considerados autodidatas. O que se deve ao fato de que os
mesmos Sao pessoas interessadas em investigar sobre a educacdo de modo
geral e buscar melhorias em seus trabalhos. Desse modo, seguindo seus
interesses, buscam mecanismos individuais para desempenharem com éxito sua
funcao de formador, investindo em leitura, estudos, e até mesmo em pesquisas

académicas.

Essa caracteristica aparece alinhada com o alto grau de formacdo que
possuem os professores-formadores, ao passo que buscam desenvolver uma
relagéo diferenciada com o conteddo a ser ministrado ou com as metodologias

de ensino.

A Coordenadora de Formacédo aponta que o importante para a figura do
formador € o interesse que este tem em buscar algo novo, em pesquisar e
compartilhar esse conhecimento. “As vezes vou te dizer uma coisa, tem alguns

professores que ndo tém o mestrado e nem especializagdo, nem o doutorado,
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mas tém este interesse; e uma pessoa que esta interessada, faz as suas leituras,

suas pesquisas” (Entrevista, 2013).

A professora-formadora de Ciéncias assinala a questdo relacionada a

dedicacao dada aos seus estudos

Para ser formadora eu li muito. Por que é o unico jeito. Ent&o foi
isso que busquei e, com muita leitura sobre curriculo, sobre
ciéncia, sobre Ciéncias, sobre Geografia, que € uma parente
muito proxima nossa da Ciéncias na pratica escolar. O que me
fundamentou para me tornar uma formadora foi isso, a referéncia
de excelentes profissionais junto comigo para troca de ideias, e
muitas, mas poe leitura nisso, muito estudo (FORMADORA DE
CIENCIAS, entrevista, 2013).

Embora a coordenadora de formacgdo reforce a ideia de que a
especializacdo dos professores ndo seja essencial para a escolha como
formador, o fato desses professores se mostrarem interessados em avancar nos
estudos referentes a Educacao ou ao seu componente curricular parece ser, de

fato, considerado pelos responsaveis ao escolher os formadores.

Conforme relatado pelos professores-formadores de Educacédo Fisica e
Inglés, a partir da valorizacao de seus trabalhos académicos, os mesmos foram
convidados a serem os formadores: “Eu me tornei o formador com um convite
do Diretor do Departamento Pedagdgico, no final de 2008 no final do meu
doutorado quando teve o langamento do meu livro” (FORMADOR DE
EDUCACAO FISICA, entrevista, 2013)

Eu estava comecando meu mestrado, eu estava realmente
buscando isso, eu tenho varios cursos na area de Ensino de
Linguas, entdo eu acho que tudo isso. Ai pintou esse concurso
em rede nacional para estudar nos Estados Unidos e eu ganhei,
entre os professores da rede publica. Entdo acho que tudo isso
contribuiu para eu ser escolhida, sei la, para tomar esse papel ai
na frente dos professores (FORMADORA DE INGLES,
entrevista, 2013).
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6.3 Caracteristicas relativas a atuacdo dos professores-formadores que

interferem na sua identidade profissional

Outras caracteristicas atreladas a funcdo do professor-formador séo
importantes de serem analisadas, pois se constituem como fatores que

inviabilizam o fortalecimento e a identificacao profissional dessas pessoas.

Destacamos, neste momento, quatro categorias analiticas que partem do
trabalho empirico dos professores-formadores: a simetria invertida, o carater de
transitoriedade da func¢édo do formador; as condi¢des de trabalho; e 0 acumulo

de funcbes dadas aos formadores.

Uma caracteristica interessante do trabalho dos professores-formadores
se da pela reproducdo da dinamica do seu trabalho com alunos. Embora o
trabalho no Grupo de Formacao se desse com adultos, colegas de profissao, os
pares do mesmo componente curricular, alguns dos formadores tratam 0s outros

professores como alunos.

Trata-se de uma discussdo muito importante sobre a identidade desses
formadores e 0 modo como ela esta fortemente vinculada a identidade como
docente da educacdo basica. Os professores-formadores buscam, em seus
saberes docentes relacionados ao trabalho com alunos do ensino basico,

recursos para trabalhar com os adultos em formacao profissional continuada.

Desse modo, as grandes diferencas entre esses dois trabalhos,
“professor de carreira” e “formador de professores” sdo apagadas, parecendo
serem semelhantes as duas fungbes: ambas compartilham da ideia do ensinar.
Além disso, os professores-formadores, de modo geral, ndo percebem

claramente a especificidade do trabalho de formador de professores.

Os formadores se baseiam em seus saberes como docentes da educacéo
basica, porque ndo dispdem de outros saberes relacionados a formacao
profissional de professores, afinal, ndo receberam ou recebem uma formagao

voltada para tal atuacgéo.

Desse modo, em decorréncia dessa caracteristica emerge outra categoria
tedrica referente ao trabalho do professor-formador: a simetria invertida. Pois,

a relacdo que se estabelece na formagéo continuada docente é pautada nessa



149

simetria invertida, quando o professor é colocado no papel de aluno para

vivenciar a experiéncia de aprendizagem (MELLO, 2000).

Nota-se, dessa forma, como relatado pelo formador de Lingua Portuguesa
que “ainda existe um comportamento meio “professoral” da minha parte”
(entrevista, 2013). De modo que o professor acaba centralizando para si o papel
de ditar a dindmica de trabalho no grupo, “ensinando”, orientando, como os

demais professores deveriam proceder.

Segundo Mello (2000),

A situacdo de formacdo profissional do professor €
invertidamente simétrica a situacdo de seu exercicio
profissional. Quando se prepara para ser professor ele vive o
papel de aluno. O mesmo papel, com as devidas diferencas
etarias, que seu aluno vivera tendo a ele como professor
(MELLO, 2000. p.8).

Portanto, a simetria invertida corresponde a formagéo que o professor
recebe. Ela se da quando, a partir da experiéncia do professor ser colocado na
situacdo de aluno, se espera que, 0 que € vivenciado pelo professor-aluno seja
transmito durante sua atuacdo como docente. Assim, a partir desse ponto de
vista diferenciado (de aluno), o professor deve adquirir “tanto as competéncias
requisitadas para o exercicio da docéncia quanto as que seus alunos deverao
dominar quando concluirem a educagéao basica” (OLIVEIRA e BUENO, 2013, p.

877). Observa-se que € uma concepcao de formacao de professores.

Essa tendéncia de se relacionar com os professores participantes do GF
como se 0s mesmos fossem seus alunos aparece, também, na fala de outros
formadores, como a formadora de Arte. E recorrente em seu depoimento o
tratamento das demais professoras como alunas em curso, ou seja, a professora
fazia dos encontros do GF uma aula, na qual ela “ensinava” os demais

professores algo que estes deveriam aplicar com seus alunos.

Antes de ser formadora... eu fui... vamos dizer... “aluna”. Porque
em 2000, ou melhor, 1999, participei, sendo me engano,
participei do GF como professor-aluno; a formadora foi uma
outra professora, que agora foi minha aluna em 2012 [...].
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Eu procurava, como eu também fui aluna do Grupo, eu
procurava ndo soO ficar como ouvinte, ficar assistindo, era
também contribuir de alguma forma com o trabalho, era isso que
eu esperava e fazia com as alunas (FORMADORA DE ARTE,
entrevista, 2013).

O professor-formador de Educacéo Fisica usa explicitamente essa pratica
de colocar o professor na situagcdo de aluno e, assim, poder vivenciar as
expectativas de aprendizagem que se espera dos alunos. Exatamente o que

propde a simetria invertida.

NOs fizemos alguns trabalhos de formacéo que colocdvamos o
professor no lugar do aluno, para ele perceber a dificuldade
em executar aquilo. Fizemos parceria com o0 Instituto
Compatrtilhar, onde colocamos os professores junto com alguns
alunos fazendo um curso de handball (FORMADOR DE
EDUCACAO, entrevista, 2013).

Nesse mesmo sentido, a pratica formativa da professora-formadora de
Inglés também se utilizava da simetria invertida. Embora ela tivesse o
discernimento que o seu trabalho agora ndo se daria mais com criangas e
adolescentes, e sim com a formacéo de adultos, e que esses se constituem em

seus pares, a formadora também tinha o sentimento de ensinar:

Entdo, eu preciso ensinar a como ensinar esse verbo to be, a
pensar se tem que ser ensinado esse verbo to be, se é realmente
importante ensinar esse verbo to be, como que ele vem sendo
ensinado. E dar os caminhos para os professores que nao
sabem como ensinar esse verbo to be a conseguir fazer isso
com as condi¢des que a gente tem na rede (FORMADORA DE
INGLES, entrevista, 2013).

Portanto, a formagao continuada de professores “estruturada a partir da
énfase na formacgéo prética e da simetria invertida, faz das competéncias
principios de socializagdo que tendem a ser interiorizados” pelos professores
(OLIVEIRA e BUENO, 2013, p. 836). Desse modo, marca as caracteristicas dos

papéis desempenhados pelos professores-formadores na tentativa de modificar
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as praticas docentes por meio da socializa¢do profissional e 0 uso a simetria

invertida.

O professor-formador, ao possibilitar as situacdes de aprendizagem que
o professor-aluno experiencia durante sua formagé&o, gera um novo aprendizado
nesse processo. De acordo com a simetria invertida, permitird que o professor
coloque em pratica o que apreendeu quando retornar para sua atuacéo na sala
de aula.

De certo modo, a simetria invertida se complementa a situacao da reflexédo
sobre a prética, pois o professor pode vivenciar o que pretende desenvolver com
seus alunos, ou mesmo, o que ja foi realizado. Assim, ele pode refletir sobre sua
experiéncia ao vivenciar o que foi proposto ao aluno, e perceber as dificuldades
dos alunos, bem como a maneira mais adequada para atingir o objetivo de

aprendizagem.

6.3.1. Transitoriedade da funcéo de formador

No Brasil, a figura do professor de Educacdo Béasica como potencial
formador de seus pares esta emergindo. No entanto, ndo se tem definicbes mais
claras e a valorizacdo dessa fungao. Verifica-se na rede de ensino analisada a
instabilidade dessa nova funcdo. Demonstrado por diversos professores-
formadores e mesmo pela Coordenadora de formacao, os professores devem

manter uma rotatividade na coordenac&o do Grupo de Formacao.

Retomamos a fala da professora-formadora de Arte para compreender
esse carater transitério da funcao: “Antes de ser formadora... eu fui... vamos
dizer... ‘aluna’. Porque em 2000, ou melhor, 1999, participei do GF como
professora-aluna; a formadora foi uma professora, que agora foi minha aluna em
2012” (Entrevista, 2013).

Este aspecto de troca constante da pessoa responsavel pela formacédo
faz que com os professores-formadores ndo se identifiquem como profissionais
formadores, e sim, sua identidade profissional € reconhecida como sendo
professores de carreira na educacdo basica que estdo (momentaneamente)

desempenhando a funcéo de formador de seus pares.



152

Essa caracteristica € explicitada pela professora-formadora de Inglés: “Eu
costumava brincar assim com eles: eu ndo sou formadora, eu estou formadora
temporariamente, mas sou igualzinha a esses professores que estdo ai, sou
igual a vocés!” (Entrevista, 2013). Observa-se que a professora parece confundir
as figuras do professor-formador com a do professor-multiplicador, devido ao
fato da transitoriedade marcar a atuacdo desses profissionais na rede, como

discutido anteriormente.

A transitoriedade do professor-multiplicador versus a perenidade do
professor-formador acaba marcando, de certo modo, a imagem do formador na
rede municipal de ensino. Os formadores entrevistados destacam que assumir a
funcéo de formador é algo provisorio para eles, e que isso aponta para o carater

transitorio associado a funcao de formador de professores.

O caréter transitorio da funcéo de formador de professores, apenas como
um momento da atuacao profissional do professor € destacado no trabalho
organizado por Altet, Paquay e Perrenoud (2003). Os autores demonstram que
as pesquisas referentes aos trabalhos dos formadores de professores em alguns
paises da Europa onde essa funcéo ja esta mais disseminada e organizada, de
modo que, em alguns casos se pleiteia a sua profissionalizacao, ainda assim, ha

uma precarizagao do trabalho destes formadores.

Os autores apresentam que 0s responsaveis por formar professores
geralmente preenchem essa funcdo a margem do seu oficio de professor.
Normalmente porque lecionam em uma escola, contribuindo em tempo parcial
para a formacgédo de seus colegas. Desse modo sdo professores de profisséo
sendo formadores ocasionais (ALTET, PAQUAY e PERRENOUD, 2003).

Desse modo, torna-se dificil estabelecer uma identidade profissional de
formador, ndo se valoriza e incentiva esse trabalho, ele é assumido como um

trabalho 'menor'.

Alguns professores-formadores, como a de Geografia, de Ciéncias e de
Educacado Fisica, consideram que esse carater de transitoriedade acaba por
demonstrar que a funcéo de formador é possivel de ser partilhada e vivenciada

por todos os professores.
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Esse é 0 meu ultimo ano, eu termino meu ciclo na formagéo
continuada [...] termino esse ano o meu trabalho como formador
no GF de Educacao Fisica por vontade prépria. Busco outras
coisas, vou investir em outros estudos, e um colega que
participou do grupo nos anos anteriores deve assumir a
coordenacdo do GF (FORMADOR DE EDUCACAO FISICA,
entrevista, 2013).

Para esses professores-formadores, ser formador corresponde a uma
funcdo temporaria, que tem a potencialidade de fazer parte da carreira
profissional do professor, pois possibilita aprender novas formas de trabalho

docente, mas ndo compreende, de fato, uma nova profissao.

Eu gostaria muito que meus colegas se tornassem formadores
por um tempo, para viver essa experiéncia.

Entdo eu acho que todo mundo tem que passar por essa
experiéncia de formacédo, nem gue seja por um tempo minusculo
dentro da prépria unidade, para vocé se distanciar do seu
trabalho de professor, para vocé analisar o que vocé faz e o
outro faz. Isso é muito rico, muito rico (FORMADORA DE
CIENCIAS, entrevista, 2013).

Verificamos essa desvalorizagcdo do trabalho do professor-formador no
proprio processo seletivo de formadores criado pela rede municipal no ano de
2013. Embora esse processo tivesse um carater de melhor definir os critérios
para a escolha dos formadores, bem como sistematizar o trabalho destes, as
condicdes de trabalho dadas aos futuros formadores eram muito precarias, se
tornando um trabalho oneroso, pois as horas dedicadas a formacao de seus

pares correspondiam a horas além daquelas dedicadas ao trabalho docente.

A partir do trabalho de formacdo ser realizado em tempo parcial,
buscamos analisar as condi¢des de trabalho dadas aos professores-formadores

sujeitos dessa pesquisa.
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6.3.2. Condicdes de trabalho do professor-formador

A maioria dos professores-formadores tiveram um afastamento parcial do
seu trabalho em sala de aula para realizar seu trabalho como formador de seus
pares. Segundo a Coordenadora de formagéo, “o formador precisa da sala de
aula para se alimentar, desse modo, ele precisa permanecer em sala de aula”
(entrevista, 2013).

E assim se deram os trabalhos da maioria deles. Conforme ja foi
apresentado no quadro 06 (pagina 102), os professores dedicavam em média,
20 horas de trabalho com seus alunos e 10 horas para o trabalho de formacéo,
sendo 4 destinadas diretamente para o encontro do Grupo de Formacéao e as
outras 6 horas restantes, para as demais atividades ligadas a formacéao

continuada.

Podemos constatar na fala de alguns professores-formadores, como a
formadora de Geografia, a dificuldade em acumular as fun¢des de professora e

de formadora.

Olha, era uma coisa muito dura para mim, porque eu era
formadora e era professora, tinha 24 horas/aula. Entdo eu tinha
gue pensar nas minhas aulas, nos meus alunos, e pensar em
como tocar meu trabalho com os colegas la no grupo de
formacdo [...] Entdo, como formadora eu tinha que trabalhar mais
09 horas/aula |14, em exercicio no local (Cefortepe). Sé que fora,
em casa, na rua, na chuva, na fazenda (risos), ai era quantas
horas precisasse, para bolar alguma coisa, para correr atras de
algumas demandas da formacéo (Entrevista, 2013).

O professor-formador de Historia relatou sobre sua jornada com alunos
(24 aulas) e a necessidade de mais horas dedicadas ao trabalho de formador.
Isto foi possibilitado pelo aumento de sua jornada de trabalho, assim o professor

seria remunerado pelas horas a mais destinadas a formacéo de seus pares.

Nessa época eu tinha 24 horas/aula em sala de aula. Isso foi em
2010, eu tinha 24 horas em sala de aula. Ai, entdo, foi
aumentado minha carga horaria para 30/40, o restante entao foi



155

dedicado a formacgé&o. Isso em 2011. Entdo 24 com os alunos e
o restante dedicado ao grupo (FORMADOR DE HISTORIA,
entrevista, 2013).

O mesmo foi relatado pelo professor-formador de Educacéo Fisica quanto
ao acumulo de funcdes de professor e formador, embora esse professor tivesse
uma jornada menor de aulas com alunos e mais horas de trabalho destinada a

formacgao continuada.

Tive um trabalho parcial. Minha jornada de 30/40 horas-aula
semanais. Fiquei parte das aulas no Cefortepe, com 18 aulas
para a formacao, e 12 aulas na escola, onde eu fazia também o
TDC, com 2 horas (Trabalho Docente Coletivo) e o TDI, com 2
horas (Trabalho Docente Individual) e mais 4 CHPs que
trabalhava com jogos na escola (FORMADOR DE EDUCACAQO
FISICA, entrevista, 2013).

Desse modo, verifica-se a dedicacdo parcial ofertada aos professores-
formadores para que eles desempenhassem as duas funcgdes: serem
professores em suas respectivas escolas e formadores de seus pares nos

Grupos de Formacao.

Muitos deles ressaltaram que essa dupla funcdo exige muito dos
professores, e eles acabam nédo se dedicando como gostariam em ambas as
fungbes. Todos s&o unanimes em ressaltar a importancia de se estar em sala de
aula, alguns deles como os professores-formadores de Historia e Geografia,
enfatizam que estar em sala de aula é essencial para o desenvolvimento do seu

trabalho ao formar os demais professores.

No entanto, ressaltam que as horas em sala de aula deveriam ser
reduzidas drasticamente para que, assim, pudessem se empenhar nas duas
fungbes de modo a satisfazer suas expectativas. Conforme observamos nas
falas dos professores-formadores de Arte: “Para vocé fazer um trabalho como
formadora vocé precisa ter tempo para preparar, para estudar, para pesquisar;
e eu nao tive e ndo teria esse tempo!” (Entrevista, 2013), e o professor-formador
de Matematica: “o oferecimento deles era a gente continuar dentro de sala de

aula, e na formacao a gente receberia como Hora Projeto, que no meu caso eu
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consigo receber sé 4 horas. E ai seria muito dificil fazer isso desde o comecgo do
ano” (Entrevista, 2013).

Desse modo, constata-se a intensidade de trabalho destinada aos
professores-formadores e o pouco incentivo ao desempenho dessa funcgao.
Assim sendo, alguns dos formadores continuam ou tentam continuar na funcéo
devido a importancia que os mesmos atribuem, tanto para o papel que eles

desempenham, quanto a possibilidade de permanéncia dos Grupos de

Formacdo como uma modalidade formativa da rede municipal.

6.3.3. Acumulo de funcbes dos professores-formadores

Ressaltamos que os professores-formadores que tiveram o afastamento
integral de sala de aula para se dedicar a formacéo continuada tiveram esse
‘beneficio”, porém foram incumbidos de desenvolver outras fungdes, além

daquelas de formador no GF.

Como o professor-formador de Educacéo Fisica. Esse formador ficou com
a dedicacdo de 12 horas/aula em sua escola, porém teve que assumir outros

afazeres.

Fico no Cefortepe 3 dias da semana, porém tenho multiplas
tarefas além da formacgdo. Ministrei cursos, participo de
comissBes como, por exemplo, para organizar o JEM (Jogos
Escolares Municipais), ficou tudo sobre mim. Agora, terei que
entregar todas as premiacgdes. Ficou muito trabalho para mim.
Nao consigo me dedicar totalmente a formagédo. Estou cansado
(Entrevista, 2013).

A coordenadora de formacdo também sinaliza para a questdo do
afastamento integral. Esse afastamento se da& por interesse da SME em
desenvolver alguns projetos e politicas centrais que necessitam do trabalho

desses professores.



157

Para nado falar que noés nédo temos nenhum, nds temos 0s
professores que trabalham com Programa e Projeto, esses
professores até 2012 eram liberados para trabalhar s6 com a
formagao, com os cursos. Em 2013, com essa nova estrutura do
departamento pedagogico, alguns voltaram para a escola, entdo
alguns ficam uma parte na escola e uma parte aqui no
CEFORTEPE como formador. Nem todos sédo dispensados para
este trabalho da formagdo (COORDENADORA DE
FORMACAO, entrevista, 2013).

A coordenadora de formacao enfatiza a importancia do afastamento
parcial devido ao valor do movimento de alternancia: escola — grupo de formacao
— escola, como forma de potencializar o trabalho de formacé&o continuada. Desse
modo, alguns dos professores tém o afastamento parcial e outros, ainda,

recebem por horas a mais.

O que também é interessante que ele ndo perde o vinculo. NGs
tinhamos professores que passaram quase dez anos fora da
escola, entdo quando vocé esta muito tempo fora da escola,
vocé perde esta realidade. O que nds fizemos: pelo menos dois
periodos na escola para ter esse contato com aluno, com a
gestdo, com a realidade, com a comunidade em volta. Entdo
alguns voltaram, e os que ndo voltaram sdo aqueles que
estavam com os grandes programas, o ‘Mais educagao’, o Pacto
da Alfabetizacdo da idade certa, educacdo ambiental.
(COORDENADORA DE FORMACAO, entrevista, 2013).

Esse apontamento é apresentado pelo Altet (et. Al. 2003) a respeito do
trabalho parcial desenvolvido pelos formadores e, também, ao fato de qualquer

professor poder tornar-se formador de acordo com a necessidade de instituicéo.

A professora-formadora de Ciéncias ja estd ha mais tempo trabalhando
na formacdo continuada dos professores da rede e, por esse motivo, ela é

responsavel pela area de educacdo ambiental da rede.

Eu estava a frente de um projeto que se chamava “Ciéncia na
Escola”, isso como professora de Ciéncias, de Biologia. Entao
uma coisa levou a outra, eu ja estava afastada da sala de aula,
gue também é uma facilidade, porque dificilmente vocé concilia
0 papel de formador com o papel de professor atuante de sala,
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pelo menos com a dedicacdo necessaria, vocé vai se virando,
improvisa um monte de coisas do que faz de fato. [...] E
posteriormente assumi como formadora de Educacédo
Ambiental, e conduzi a elaboracao dos objetivos do Componente
de Ciéncias (Entrevista, 2013).

Os demais professores-formadores também relatam como se deram seus
afastamentos integrais, como a professora-formadora de Arte que, além de
coordenar o GF de Arte, teve que produzir as Diretrizes Curriculares dos anos

iniciais do Ensino Fundamental, referentes ao seu componente curricular.

Iniciei em 2011, com um afastamento integral da sala de aula.
Eu fiquei o ano de 2011 inteiro e foram dois Grupos (professores
de Arte dos anos finais e dos anos iniciais). E quanto a minha
disciplina, ao meu trabalho, ele foi assim... bem dificil... eu
participei, escrevi as Diretrizes de Arte dos anos iniciais
(FORMADORA DE ARTE, entrevista, 2013).

A professora-formadora de Inglés, além de formadora do GF, também

auxiliou a assessoria de curriculo, com diversos afazeres,

Eu fiquei afastada como formadora, mas desenvolvi outros
trabalhos ali (no Cefortepe). Fiquei construindo as Diretrizes de
EJA, eu fiquei sendo secretaria dele (do Assessor), fiquei
fazendo contratacdo de palestrante para evento. Entéo, fiz de
tudo que vocé possa imaginar, menos trabalhar como
formadora. Mas néo fiquei em sala de aula (FORMADORA DE
INGLES, entrevista, 2013).

Nesse mesmo sentido, o professor-formador de Matematica relatou que,
devido ao acumulo de tarefas na formacdo, acabou sendo afastado

integralmente de sala de aula.

Em 2011, afastamento total, ficando com carga de 30/40, aqui
no Cefortepe, mas para pegar trés frentes: formacao; avaliacao,
mais o grupo de avaliagdo que a gente trabalhava na Unicamp,
junto com os professores de la, para fazer a avaliacdo da
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chamada “Prova do Municipio”; e a outra frente era a construcao,
a escrita das Diretrizes Curriculares (FORMADOR DE
MATEMATICA, entrevista, 2013).

Esses apontamentos sdo necessarios para avaliarmos como se da o
trabalho dos professores-formadores que, apesar do pouco incentivo que
recebem, continuam se dedicando a fungéo, seja pelo desejo de trabalhar com
a formacéo dos pares, seja por trabalhar com adultos, ou mesmo por diversificar
sua atuacdo, deixando de ser exclusivamente com alunos do ensino

fundamental.

No entanto, temos de ressaltar, conforme Altet, Paquay e Perrenoud
(2003), que as instituicbes que administram a Educacao se negam a oficializar
essa nova fungdo onde o profissional deixa de ser professor de oficio, e passa a

uma nova fungao: formador.

E uma atividade que sempre se pode exercer gracas a um
afastamento renovavel indefinidamente, embora se mude de
trabalho sem que isso seja dito. O que indica uma certa — ou
mesmo uma forte — resisténcia das administracdes [...] em ver
emergir um novo oficio. Em certos sistemas, afirmou-se
explicitamente que o formador € sendo um primus inter pares,
gue ele continua sendo fundamentalmente um professor que
presta servigo a seus colegas e pode ser chamado a voltar as
fileiras, seja por falta de necessidade, seja para se ‘voltar a beber
da fonte’, seja ainda para dar lugar aos outros (ALTET, PAQUAY
e PERRENOUD, 2003, p. 237).

A proépria expressao primus inter pares € uma expressao latina que pode
ser traduzida como primeiro entre iguais. A frase pode indicar que uma pessoa
tem maior dignidade (ou experiéncia) entre outros do mesmo nivel ou oficio, ou
seja, embora seja um dos professores entre todos 0os demais, esse possui uma
distincdo e, portanto, desempenha uma funcédo também distante daquele de
professor de carreira.

Portanto, as categorias, tanto empiricas quanto teoricas, destacadas nesse
trabalho, permitem levantarmos algumas consideracdes importantes a respeito

do trabalho do professor-formador. Embora esse profissional ndo receba a
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devida atencdo que se deve a importancia de sua funcao, verifica-se que o
professor de educacao basica pode assumir uma posi¢cao mais ativa na formacao

de outros docentes, destacando a emergéncia da figura do professor-formador.

Ressalta-se a diversidade de tarefas assumidas pelo professor-formador
na rede de ensino analisada, de modo que vérias dessas fun¢des se afinam com
as modalidades de formacdo do atual mercado formativo, que valorizam o

professor de educacéo como potencial formador de seus pares.
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CONSIDERACOES FINAIS: discutindo possibilidades e limites do trabalho

do professor-formador na formacgéao continuada docente.

As andlises dos dados reunidos por esta pesquisa nos permitem apontar
alguns aspectos para a discussao sobre a figura do professor-formador dos GFs
e sobre o modo como tal discusséo articula-se a tematica mais ampla referente
ao papel que os professores de educacao basica desempenham ou podem
desempenhar no campo da formacdo docente. Trabalhamos para uma
compreensao mais apurada sobre a modalidade formativa proposta pelos GFs e
sobre o modo como tal proposta insere-se no movimento de profissionalizacéo
do magistério, a fim de identificar mais precisamente os contornos da figura do

formador. Esse € um dos desafios assumidos pela pesquisa.

Ressaltamos que o professor-formador, especialmente focalizado neste
trabalho, revelou-se um personagem muito instigante. Seu papel nos GFs
aparece de maneira um tanto indefinida, entre as figuras do professor expert, do
lider de grupo e do coordenador ou organizador das atividades, tendo em vista

a diversidade de tarefas que o mesmo desempenha.

Ao longo do trabalho, foram identificadas e exploradas algumas categorias
empiricas e tedricas que se mostraram pertinentes para a compreensao das
funcbes e papéeis desempenhados pelos professores-formadores. Tais
categorias serdo retomadas neste momento para suscitar uma reflexdo a
respeito do lugar que os professores de educacdo basica ocupam ou podem

ocupar no campo da formagao docente.

Retomamos o que Sarti (2012) aponta sobre o triangulo da formacao
docente, que tem por vértices: o Estado, a universidade e seus especialistas e
os professores. A pesquisadora identifica um privilégio e um maior poder no
ambito do campo da formacé&o docente para os dois primeiros veértices, havendo
um estreitamento entre as politicas publicas do Estado para a formacao de
professores e o papel desempenhado pela universidade nesse campo. Para os
professores da educacdo basica resta o papel de “morto” nesse “jogo da
formagao docente”, ou seja, o professor figura, na grande maioria dos casos,

apenas como O receptor dos programas, metodologias e conteudos
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pedagodgicos, esperando-se que o0s implementem em seu trabalho. Essa

situacao desconsidera a importancia dos saberes docentes para o ensino.

Deste modo, o presente trabalho teve a intencéo de explorar possibilidades
de uma posicdo mais ativa para o professor de educagéo basica na formacao de
seus pares. Isto por meio da caracterizacao do trabalho e da figura do formador
dos GFs.

A exploracéo dos dados reunidos nos permitiu identificar alguns aspectos
gue caracterizam esses professores-formadores: 1. Professores em exercicio
docente; 2. Com praticas pedagdgicas cuja qualidade é reconhecida por seus
pares e superiores hierarquicos; 3. E que apresentam atitudes de lideranca frente

ao grupo de professores.

Essas trés primeiras caracteristicas analisadas apontam para o
reconhecimento da importancia assumida pelos saberes da préatica e da
experiéncia desses professores-formadores. Assim sendo, se reconhece 0s
saberes ligados a pratica docente como qualidades importantes para um
potencial formador de professores. Além disso, segundo o assessor de curriculo,
o professor-formador deve aliar todos os seus saberes docentes a acdo de
liderar os professores em um grupo de formacgao, para que desse modo, 0s
proprios professores sejam sujeitos da formacdo, realizada entdo em

cooperacao.

A partir dessas caracteristicas, o professor-formador € o profissional da
rede de ensino capaz de realizar, de alguma maneira, 0 acompanhamento dos
professores em seu trabalho cotidiano em sala de aula. Conforme observamos
nos relatos da coordenadora de formacéo, do assessor técnico de curriculo e de
alguns professores-formadores, o professor-formador, por meio do Grupo de
Formacdo teria oportunidades de conhecer como ocorrem as praticas docentes
na rede municipal. Este dado aponta para o carater estratégico dessa figura para

o desenvolvimento de politicas educacionais da SME.

Nesse mesmo sentido estratégico, é importante ressaltar o papel ativo que
os formadores desempenharam por ocasido da produgcdo das Diretrizes
Curriculares Municipais. Foi-lhes entdo conferido um lugar de destague na

producdo de documentos relativos as praticas pedagodgicas da rede de ensino
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municipal, o que aponta, novamente, para o reconhecimento dos saberes

docentes.

Essas caracteristicas se afinam com o processo de profissionalizacao
docente, sugerindo que os professores de educagdo basica possuem um
conjunto de conhecimentos que lhes é especifico e que esta vinculado a

dimenséo pratica do trabalho docente.

Outro pressuposto que aproxima o trabalho desenvolvido pelos
professores-formadores ao movimento de profissionalizagdo docente € o
reconhecimento desses saberes ligados a pratica pedagdgica, aliado a
valorizacdo do percurso académico desses formadores (a maioria dos
formadores possuem pos-graduacdo strictu sensu), tornando esse profissional
algo proximo a figura do expert. Desse modo, reafirma-se que h4d um elevado
nivel de conhecimento especifico da pratica docente, o que cabe por conferir ao

professor um lugar privilegiado na formagé&o continuada docente.

A proposta formativa baseada em Grupos de Formagdo reunindo
professores do mesmo componente curricular e liderados por um professor de
educacdo basica também se aproxima do processo de profissionalizacdo
docente pelo fato de permitir aos professores (ndo somente os formadores)
assumirem um papel mais ativo nesse processo. Desse modo, os saberes
profissionais sédo confiados e referenciados pelo professor-formador, mas

também por seus pares, numa formagcdo em cooperacao e colaboracao.

A organizacao do trabalho dos GFs por equipes afina-se ao discurso da
profissionalizacdo docente, segundo a qual esse modo de trabalho favorece a
reflexdo entre pares. Desse modo, percebe-se que € com 0s pares que pode
haver um processo para regular as acdes e as decisdes sobre a prética de

ensino, conforme apontado pelos pesquisadores Novoa e Zeichner.

Esse trabalho em grupo, em equipe, também deve possibilitar outros
momentos importantes na formacao continuada, como a alternancia e a relacao
entre a teoria e préatica. Espera-se que os professores-formadores, por meio dos
GFs, auxiliem os professores a estabelecer um movimento de alternancia entre

a realidade da pratica escolar e a discussao coletiva no grupo de formacao,
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embasados por referenciais tedricos que Ihes oferegcam subsidios para a reflexdo

sobre a pratica docente.

Essa caracteristica da formacdo continuada relativa a reflexdo sobre a
pratica é favorecida pela figura do professor-formador no grupo de professores,
pois cabe a ele suscitar reflexdes sobre as acdes de cada professor, por meio
de questionamentos, leituras e apontamentos a respeito do trabalho dos

professores em sala de aula.

Assim sendo, a pratica da socializagdo profissional é considerada de
central importancia para a reflexdo coletiva, como oportunidade de que cada
professor apresente suas experiéncias laborais, com suas dificuldades e
problemas, de modo que os professores, em grupo, possam buscar solucdes
condizentes com a realidade escolar do municipio. Conforme relatado pelos
professores-formadores entrevistados, esses processos de socializacao
profissional ndo ocorrem de forma espontanea, sendo necessaria a
intervencdo, a incitacdo, e a motivacao dos professores por parte do

formador.

Mais uma vez, todas essas acdes desempenhadas pelo professor-
formador fazem com que 0 mesmo ocupe um papel mais ativo na formagao de
seus pares. As diversas tarefas que identificamos ligadas a figura do professor-
formador o fazem assumir papéis multiplos, como: coordenador, conselheiro,
lider, consultor, interventor, tutor, supervisor, incentivador, pesquisador,
acompanhante, entre outras. Ademais, os mesmos formadores, as vezes,
assumem fungdes de maior responsabilidade na rede, como a elaboragédo das
Diretrizes Curriculares Municipais. Diante de tantas tarefas e funcdes
desenvolvidas pelos formadores, ndo poderiamos falar de um perfil Unico de
formador de professores. Ao contrério, identificam-se perfis muito diversos,
porém, que se afinam no objetivo de seus trabalhos: favorecer aos professores

o desenvolvimento de sua atividade profissional.

Apesar da identificacdo de todas essas funcbes desempenhadas pelo
formador no sentido de auxiliar e possibilitar a formacéo docente, ndo nos parece

possivel afirmar que os professores-formadores dos GFs tenham desenvolvido
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uma identidade profissional como formadores de professores. Alguns deles né&o
se reconhecem profissionalmente como tal, mas sim como professores que

exercem funcdes ligadas a formacao docente.

O fato de nao se identificarem como formadores de professores parece
ligado as precarias condicbes de trabalho oferecidas aos professores-

formadores para que desempenhem sua funcéo.

Percebemos, ao longo da andlise das politicas publicas desenvolvidas para
o trabalho de professor-formador, a precarizacéo dessa fungao nos ultimos anos,
principalmente a partir da elaboragdo do processo seletivo para a escolha do
formador. Esperava-se que tal processo de selecéo legitimasse e fortalecesse a
figura do professor-formador, ao passo que definiu critérios mais claros para a
escolha dos formadores. No entanto, com as mudancas realizadas, a funcao
passou a ser reconhecida como uma atividade ‘apéndice’ ao trabalho docente,
algo a ser realizado apos e além do seu trabalho em sala de aula, tornando-se

dessa forma, um trabalho oneroso.

As precarias condicGes de trabalho acabam por afastar o professor da
funcdo de formador e 0 aproxima mais da atividade docente como Unica opc¢éo

de carreira profissional.

Outra caracteristica que enfraquece as possibilidades de constituicdo de
uma identidade profissional por partes dos formadores do GF é o carater
transitorio associado a funcéo, inclusive por parte dos proprios formadores. A
rotatividade dos formadores nédo permite a identificacédo profissional dos sujeitos
com a funcdo. Como relatado pelos professores-formadores, em alguns
momentos eles ocupam o lugar de "lideres" dos professores no GF, em outros
momentos, atuam apenas como professores participantes. Além disso, a
atividade do formador acaba ndo sendo perene, e sim temporaria, atrelando a
figura do professor-formador ao carater de professor multiplicador. Esse docente
compartilha o que sabe e é substituido por outro, de modo que, um outro

professor venha compartilhar “novos” saberes.

Dessa forma, os formadores dos GFs ndao se reconhecem como

formadores e nem reivindicam coletivamente melhores condicfes para sua
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atuacao profissional. Parecem distantes do movimento que Altet, Pasquay e
Perrenoud (2003) denominaram como sendo de profissionalizacdo dos

formadores de professores.

Embora exista o0 reconhecimento da importancia do trabalho
desempenhando pelo professor-formador, tanto por parte da equipe provedora
da formacdo continuada municipal, quanto pelos proprios professores-
formadores, ndo ha de fato uma efetiva valorizacdo desse trabalho. Nao ha
valorizagcdo em termos financeiros ou em condi¢des de trabalho, pois, conforme
ja apontado, atualmente os formadores recebem as horas de trabalho formativo
como “horas-extras” por meio dos HPs, e a maioria dos professores-formadores

desenvolve seu trabalho apenas com o afastamento parcial de sala de aula.

Esses fatores tém dificultado que os formadores dos GFs, mesmo apos
anos da existéncia dessa figura na rede municipal, tenham a especificidade de
sua funcéo reconhecida e possam desenvolver uma profissionalidade ligada a

ela.

Outro fator que acaba por separar o professor-formador da atividade
formativa € o acumulo de tarefas e funcbes que assumem caso se afastem
integralmente do trabalho junto aos alunos da educacéo basica. Assim sendo,
nao acabam trabalhando exclusivamente com a formacéo continuada docente,
posto que adquirem outras tarefas muito diversificadas e prestam servicos a
Secretaria da Educacédo que em muito se distanciam de sua funcédo docente e
de formador. Deste modo, mesmo nesses casos de afastamento integral da sala
de aula, os formadores acabam por ndo se dedicarem exclusivamente a

formacdo.

Embora exista um consenso entre os professores-formadores sobre a
importancia da experiéncia docente para o desempenho de suas tarefas
formativas, eles reconhecem as dificuldades para a realizacdo concomitante dos
dois trabalhos — professor em sala de aula e formador de professores. Quando
isto ocorre, eles tendem a se dedicar mais intensamente ao trabalho docente do

que a atividade formativa com os professores.

No entanto, de acordo com os responsaveis pela formacédo nos GFs, o

afastamento integral da sala de aula pode ser benéfico para sua dedicacdo a
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formacdo, mas nao deve ser prolongada. Segundo os depoimentos, se esse
afastamento se der por muito tempo (alguns anos), o professor-formador perde
sua referéncia de trabalho, a dimensdo da pratica docente. Portanto, ainda
segundo os depoimentos, € necessario que esse professor retome seu trabalho
diretamente com alunos em sala de aula, para que “volte a beber da fonte”.
Somente a partir dessa vinculacdo com o trabalho nas escolas € que os
formadores podem tratar com maior propriedade o trabalho docente. As relacdes
estabelecidas entre a tarefa formativa e a docéncia no ensino basico sao
estreitas e delicadas, requerendo para os professores formadores condi¢gbes
especiais de atuacdo que lhes permitam conciliar e relacionar essas duas

dimensodes de seu trabalho.

Observa-se, no entanto, a existéncia de relacdes contraditorias entre a
funcdo de formador e as condigcbes de trabalho dadas aos professores-
formadores. As caracteristicas supracitadas acabam por afastar alguns dos
professores-formadores da identidade profissional de formadores de
professores, limitando suas atuacdes formativas como algo integrante ao seu
trabalho docente. No entanto, a atividade de professor-formador exige
distingbes, com outros saberes e habilidades a serem desenvolvidas e

aprimoradas por eles ao atuarem na formacao de seus colegas de profissao.

Apesar das precarias condicdes de trabalho oferecidas aos professores-
formadores, destacamos a importancia conferida a figura do professor de
Educagcdo Béasica como potencial formador de seus pares. Desta forma,
possibilita que os professores realmente possam desempenhar um papel mais
ativo na formacéao, e por meio da funcéo de formador passem a ocupar um lugar
de maior destaque no processo de formacao docente. Esse potencial se verifica
quando alguns professores-formadores se reconhecem como, de fato,
formadores de professores, por meio das diversas atividades formativas

realizadas por eles, pois € uma ac¢ao politica intencional para formar professores.

Portanto, melhores condi¢des de trabalho e a valorizagdo do trabalho
desenvolvido pelos professores enquanto formadores de seus pares séo
condicBes essenciais para que eles possam ocupar um papel mais ativo na

formacao docente, e um lugar mais privilegiado nesse campo.
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O professor-formador ocupa os lugares de atuacdo em sala de aula e da
formacédo docente. Dessa forma, ele precisa desencadear acdes na formacao
docente para que esse espaco possa ser ocupado pelos professores de
Educacdo Basica, e assim constituindo-se em um lugar dos professores,
fortalecendo sua identidade profissional e possibilitando a profissionalizagao do

magistério.

Por fim, ressaltamos a importancia da construgcéo do lugar ocupado pelos
professores na formacéo docente. Quando os professores séo protagonistas na
formacéao, o espaco formativo ocupado por eles se constitui em um lugar, sendo
este entendido como um espaco de reconhecimento, onde ha caracteristicas
proprias dos sujeitos, no qual o espaco passa a ter sua singularidade e
pertencimento (PEREIRA, 2012). Assim sendo, os professores conferem uma
identidade ao espaco, e se reconhecem como pertencentes a ele, imprimindo

suas marcas profissionais, 0s seus sentimentos e anseios de grupos profissional.

A formacéo oferecida pelos Grupos de Formacao por meio do trabalho do
professor-formador € uma modalidade de formacao diferente, pois o0 espaco é
ocupado e assumido pelos professores de rede, sendo uma formagdo mais
profissionalizante, ligada ao trabalho, a pratica docente. Esta modalidade de
formacao centrada na figura do professor como formador afina-se com as
possibilidades de profissionalizacdo do magistério, uma vez que valoriza 0s
saberes da pratica, por meio do reconhecimento dos trabalhos realizados pelos
professores, e coloca os professores como sujeitos da formacgéo docente. Os
professores ali parecem assumir um lugar na formac¢ao, mesmo que este lugar

seja (ainda) marcado por fragilidades diversas.

Em que pesem as tantas dificuldades existentes para que os professores
sejam de fato reconhecidos como potenciais formadores de seus pares,
experiéncias como a aqui focalizada parecem sugerir que, pouco a pouco, 0S
professores deixam de ocupar o "lugar do morto” no campo da formagé&o docente
para assumir um lugar de querer e de poder, nas palavras de Michel de Certeau
(1994). O caminho ainda é longo nesse sentido e muitas disputas ainda estéo

por ser travadas. De todo modo, cabe ressaltar: os professores estéo no jogo.
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ANEXO 01: Organizagéo da formag&o continuada no municipio pesquisado

Secretaria Municipal de Educacéao

A Secretaria Municipal de Educa¢cdo — SME — é o érgdo maximo da
educacao municipal que desenvolve e aplica todas as politicas educacionais do
municipio. E composta por mais de vinte organismos e setores distribuidos em
Assessorias, Departamentos, Coordenadorias, Nucleos e os outros 6rgéos de
apoio.

A formacé&o continuada de professores fica ao encargo do Departamento
Pedagdgico - DEPE, organismo subordinado a SME.

Departamento Pedagdgico

O Departamento Pedagogico tem como objetivo promover, na rede
municipal, propostas politico-pedagdgicas de Educacdao, possibilitando que cada
unidade educacional elabore e desenvolva seu Projeto Pedagogico. Fomentar
atividades que melhorem o desempenho educacional de alunos e profissionais
da educacdo na relacdo ensino-aprendizagem, propondo, planejando,
orientando e supervisionando as atividades administrativas e pedagdgicas das
unidades escolares de competéncia de suas respectivas coordenadorias.

O Departamento Pedagégico conta com a seguinte estrutura:
| — Coordenadoria de Educacédo Basica e seus Nucleos: Ed. Infantil, Ensino
Fundamental, Educagdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial,
Monitoramento e Informacdes de Ensino.
Il — Coordenadoria de Planejamento e Gestdo de Pessoas da Educacéo com os
seus setores de Gerenciamento de Pessoal, Terceirizados e Estagiarios.
[l — Coordenadoria de Desenvolvimento do Quadro do Magistério e de Apoio
com o Nucleo de Formacéao e Projetos e Nucleo de Tecnologia Educacional.

Compete ao Departamento Pedagodgico: elaborar diretrizes e normas
pedagogicas para a rede municipal de ensino; elaborar e especificar materiais e
recursos pedagogicos; analisar e avaliar os resultados do ensino e propor
medidas para a correcdo de rumos e de aprimoramento do processo; gerir 0
quadro de pessoal da SME de acordo com as normas e procedimentos legais
inerentes ao exercicio profissional; planejar e gerir programas de formacéao
continuada de permanente atualizacdo e producao de conhecimentos e
saberes aos profissionais da rede municipal de ensino; articular o projeto de
educacdo de jovens e adultos com a FUMEC; subsidiar estudos quanto ao
planejamento de construcdo e ampliacdo de unidades educacionais e participar
e subsidiar programas e projetos de exigéncia pedagdgica implementados pelos
Orgados municipais.
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Coordenadoria Setorial de Formacédo

A Coordenadoria Setorial de Formacéo do Departamento Pedagodgico da
SME tem por atribuicbes e objetivos:
| — realizar as acdes de formacado em servico de todos os profissionais da
SME, no que se refere as atividades especificas de sua funcdo e aquelas que os
constituem como educadores;
Il — organizar as agfes para suprir as necessidades béasicas de formacgédo dos
profissionais, exigidas para o] exercicio da funcao;
Il — viabilizar as diversas possibilidades formativas, tais como grupos de
estudos/pesquisa, palestras, oficinas, dentre outros;
IV — viabilizar e organizar o material que subsidie a reflexao curricular de modo
mais amplo que as especificidades das areas de conhecimento;
V — articular a integracdo da formacgdo entre a SME e a FUMEC;
VI — sistematizar o processo de vivéncia curricular, de forma a construir o
curriculo em movimento constante de pesquisa-a¢cdo, fundado na promocao
constante da investigacdo e da producdo acerca do trabalho pedagdgico
desenvolvido com a Rede e pela Rede.

Assessoria de Curriculo e Pesquisa Educacional

A Assessoria de Curriculo e Pesquisa Educacional esta ligada ao
Departamento Pedagdgico e desenvolve ac¢des para producao e implementacao
curricular. No que se refere a producao curricular, esta Assessoria coordena o
processo de construcdo e publicacdo de Diretrizes Curriculares municipais e
materiais relacionados, como Cadernos de Suporte Pedagogico, Cadernos
Temadticos e livros produzidos pelos educadores da Rede.

Esta Assessoria desenvolve diversas ac0es voltadas para a formacao
continuada de educadores, tais como Grupos de Formagdo Curricular,
Seminarios Tematicos, Ciclos de Palestras e Congressos Intermunicipais de
Ensino, além de participar na coordenacdo do assessoramento das Equipes
Gestoras das escolas. Cabe, ainda, a esta Assessoria, conduzir a aplicacao,
sistematizacao e analise de dados de pesquisas educacionais que subsidiem a
implementacdo das Diretrizes Curriculares e o desenvolvimento de acles e
materiais relacionados, bem como analisar e emitir pareceres sobre materiais
didaticos.

Cefortepe

O Centro de Formacéo e Pesquisa Educacional — Prof. Milton de Almeida Santos
— Cefortepe — é um equipamento publico destinado a formacdo dos
profissionais da educacdao, vinculado a Coordenadoria Setorial de Formacao.

Observagdes: Informagdes coletadas no site institucional da prefeitura municipal
em acesso no dia 20 de junho de 2014 e por meio de pesquisa empirica. Os
destaques ao longo do texto sédo do préprio pesquisador.
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ANEXO 02: Roteiro de entrevista 1

Projeto de pesquisa: “Grupos de estudos formais e o lugar dos professores na
formagao em servigo de seus pares.”

Publico-alvo: Professores de Educacao Basica do Ensino Fundamental Il de
cada componente curricular (Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia,
Historia, Ciéncias, Arte, Inglés e Educacéao Fisica)

e Qual o seu tempo de trabalho como professor? Qual periodo que vocé
atua como formador? Ja teve outras experiéncias anteriores?

e O que vocé entende por formacdo continuada de professores? Dé
exemplos desta formacao.

e Qual aimportancia que vocé da a esse processo de formacdo?

e Houve mudancas na configuracdo dos grupos de formacéo ao longo dos
anos?

e Quais sdo os objetivos dos grupos de formacao? Quais as funcdes que
0S grupos desempenham?

e Como se da o processo e a dindmica dos grupos de formacdo dos
professores?

e Quais as contribuicdes deste grupo para a profisséo do professor?
¢ Qual importancia que vocé atribui ao papel do professor-formador?
e Como se da o tempo e o investimento a fungédo de formador?

e Vocé obteve algum preparo técnico ou tedrico para desempenhar tal
funcao?
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Roteiro de entrevista 2

Projeto de pesquisa: “Grupos de estudos formais e o lugar dos professores na
formagao em servigo de seus pares.”

Publico-alvo: Coordenador responsavel pela area de formacédo continuada e
Assessor de curriculo, responsavel pelos dos Grupos de Formacéao (GF).

e O que vocé entende por formacgao continuada de professores, e qual a
importancia que vocé da a esse processo? Dé exemplos desta formacao.

¢ Houve mudancas na configuracédo dos grupos de formacao ao longo dos
anos?

e Como se da o processo de formacdo dos professores? Quais sdo 0s
objetivos dos grupos de formagao? Para que eles existem?

¢ Quanto a escolha do professor-formador, como se da? Quais 0s critérios
de selecéao?

e Qual importancia que vocé atribui ao papel do professor-formador?
e Como se da o tempo e o investimento a fungcéao de formador?

e Tiveram algum preparo técnico ou tedrico para desempenhar tal funcéo?
Qual? Como?

e Quais o0s incentivos que os professores recebem para participar da
formacao continuada? Existem politicas publicas especificas para tal?

e Além dos GFs, existem outras formas de formagdo continuada
promovidas ou incentivadas por essa entidade?



