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Os professores de educacgao basica no campo da formacéo docente:

gue lugar para os professores-formadores?

RESUMO

O trabalho discute o lugar ocupado por professores da educacdo basica no espaco
concorrencial da formacdo docente, de modo a identificar os recursos simbdlicos dos
guais 0s mesmos se valem para atuarem como formadores de seus pares. Assume como
referéncia central o conceito bourdieusiano de campo. A investigacdo foi realizada em
uma rede municipal de ensino, no interior paulista, por meio de analise documental,
entrevistas semi-estruturadas e observacdes participantes. Os dados foram analisados
no que se refere ao seu contetdo. Os resultados alcancados sugerem possibilidades de
gue os professores ocupem um lugar ativo na formacéo docente. No caso investigado,
trata-se de um lugar acessado e sustentado pelos professores a partir de recursos ligados
a docéncia (saberes e pertencimento profissional), o que sugere uma importante
valorizacdo profissional relativa ao magistério. O valor atribuido a esses recursos
mobilizados pelos professores naquele contexto parece suficiente para possibilitar-lhes a
ocupacdo de um lugar ativo na formacao. Esses recursos docentes, assumidos como
capitais naquele espaco de formacdo, sdo investidos pelos professores e Ilhes
possibilitam até mesmo ampliar sua atuacdo como formadores na rede de ensino e para
além dela, o que configurou uma importante conquista profissional para o grupo docente.
No entanto, o valor alcancado pelos recursos docentes naquele espagco nédo parece ser
suficiente para Ihes permitir demarcar seu proprio lugar na formacao, que segue sendo
delimitado e concedido pelo poder publico. Esse lugar dos professores caracteriza-se,
pois, por uma acentuada impoténcia, no que se refere a sua propria demarcacgéao, algo
gue aponta para desafios mais amplos, relativos a profissionaliza¢do docente.

Palavras-chave: profissionalizagdo docente; formacgéo continuada; professor-formador;
campo; saberes profissionais.



Teachers of basic education in the field of teacher formation:

what place for teachers-educators?

ABSTRACT

Abstract: This paper discusses the place occupied by basic education teachers in the
competitive space of teacher formation, in order to identify the symbolic resources that
they use to act as educators of their peers. It assumes as central reference the
Bourdieusian field concept. The investigation was carried out in a municipal educational
system, in the countryside of Sdo Paulo, through documentary analysis, semi-structured
interviews and participant observations. The data were analyzed with regard to its
content. The results suggest possibilities for teachers to occupy an active place in teacher
formation. In the case investigated, this is a place accessed and supported by teachers
from resources related to teaching (knowledge and professional belonging), which
suggests an important professional valuation concerning teaching. The value attributed to
these resources mobilized by teachers in that context seems sufficient to enable them to
occupy an active place in formation. These teaching resources, assumed as capital in that
educational space, are invested by teachers and allow them to even expand their role as
teacher educators in the educational system and beyond, which constituted an important
professional achievement for the teaching group. However, the value achieved by the
teaching resources in that space does not seem to be sufficient to allow them to
demarcate their own place in the formation, which continues to be delimited and granted
by the public power. This place of teachers is characterized, therefore, by a marked
impotence, with regard to their own demarcation, something that points to broader
challenges related to teacher professionalization.

Keywords: teacher professionalization; continuing education; teacher-educator; field;
professional knowledge.
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APRESENTACAO

Sou professor de Geografia ha 15 anos (desde 2008). A partir de 2023 atuando
como Orientador Pedagogico na rede municipal de Campinas — SP. Trabalhei como
professor na rede estadual de S&o Paulo e nas redes municipais de ensino de Valinhos
e de Campinas, no interior de Sao Paulo. Graduado pela Unesp, campus de Presidente
Prudente, mestre em Educacao (2014) no Programa de P6s-Graduacdo em Educacgéo
pelo Instituto de Biociéncias da Unesp, campus de Rio Claro — SP. No mestrado, sob
orientagcdo da Profa. Dra. Flavia Medeiros Sarti, desenvolvi a pesquisa “Professores-
formadores em grupo de formagdo continuada: possibilidades e limites da

profissionalizagdo do magistério”.

A pesquisa ora apresentada focaliza uma modalidade de formacao continuada
docente na qual professores atuam como formadores de seus pares, sendo por nos
denominados de professores-formadores. Nesta perspectiva, temos investigado, desde
o mestrado, o papel desempenhado pelos professores da Educac¢éo Basica na formacéo

docente, de forma a compreender que lugar os professores podem ocupar nesse campo.

Esta pesquisa insere-se em questdes mais amplas sobre o trabalho e a formacéao
docentes desenvolvidos por dois grupos de pesquisa: no Centre de recherche
international sur la formation et la profession enseignante — Brasil - (CRIFPE — Brasil),
liderado pelo Prof. Dr. Samuel de Souza Neto e Denise Gisele de Brito Damasco; e 0
Grupo Docéncia, Formagéao de professores e Praticas de Ensino — DOFPPEN, liderado
pela Profa. Dra. Flavia Medeiros Sarti e também pelo Prof. Dr. Samuel de Souza Neto,
grupos estes vinculados ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo do Instituto de
Biociéncias da UNESP- campus de Rio Claro e credenciados no Diret6rio dos Grupos de
Pesquisa no Brasil na plataforma Lattes do Centro Nacional de Desenvolvimento

Cientifico Tecnolégico — CNPq — no Brasil.

A ideia de investigar o papel do professor como formador surgiu a partir dos

resultados da pesquisa por nés desenvolvida no mestrado entre os anos de 2012 a 2014.
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Além da nossa descoberta proporcionada pela pesquisa, minha experiéncia profissional
como participante e, posteriormente, como formador no Grupo de Formacéao de Geografia
e Historia, permitiu-me reconhecer novas acdes para desenvolver tal atividade, ao

mesmo tempo que lecionava em escolas municipais de Educacéo Basica.

As caracteristicas do Grupo de Formacgdo e as demais descobertas durante o
mestrado nos levou a questionar a presenca do professor como um sujeito ativo na
formacédo de professores, sendo ele também responsavel por formar seus pares. As
atividades formativas, embora fossem propostas pelo professor-formador, incentivaram
a participacéo ativa dos professores membros dos grupos ou cursos na construcédo dos

temas para discusséo e a elaboracéo de propostas de trabalho.

A partir da pesquisa do mestrado recebemos a indicagdo do nome de uma
professora-formadora que tinha um papel importante na rede municipal. Percebemos que
essa figura, nesse contexto, ndo € uma situacdo passageira, que ocorre em uma
determinada gestdo municipal. Notamos que faz parte de uma politica publica municipal
gue, embora sofra ora com enfraquecimentos ora sendo fortalecida a cada gestéo,
continua presente por anos desde a municipalizacao do ensino em 1991 (FERRAZ, 2001;
BUDIN, 2014).

Diante desse cendrio, ressalto que realizei as disciplinas de pesquisa na Unesp e
na Unicamp referentes aos estudos de Pierre Bourdieu e Maurice Tardif. Além disso,
realizei um estagio de pesquisa em Montreal e no Quebec — Canada, sob a orientacéo
da Profa. Dra. Cecilia Borges, vinculada ao Departamento de Andragogia da

Universidade de Montreal (UdeM) e participante do grupo de pesquisa CRIFPE.

Por fim, destaco a grande dificuldade na elaboracéo desta tese, de forma a evitar
gue o entusiasmo do professor-formador se sobrepusesse ao trabalho rigoroso do
pesquisador. Nessa tensdo entre o professor e 0 pesquisador se desenvolveu esta

pesquisa.
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INTRODUCAO

A formacao docente assume, no contexto atual, uma clara centralidade no que se
refere as politicas publicas e as pesquisas académicas (GATTI, 2010). Além da
preocupacgao com a formagé&o inicial dos professores, observa-se um crescimento de
iniciativas voltadas a formacgao continuada docente por meio de “projetos de intervengao
em conjuntos de escolas, apoiados por poderes publicos municipais ou estaduais, [...]
gue implicam capacitacao de educadores, realizando processos de formacéo continuada
em servigo” (GATTI, 2008, p. 60) como, por exemplo, o Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado, desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC) e
implementado em parcerias com diversas universidades e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educa¢do (UNDIME) em diversos municipios e estados do
Brasil.

Diante do cenario apontado por Gatti (2008, 2010), observa-se que, nos ultimos
anos, os professores tém sido envolvidos em um amplo “mercado” (SARTI, 2005, SOUZA
e SARTI, 2014), composto por produtos, programas e modelos de formacdo continuada.
Esse mercado se consolida por meio de cursos (treinamento, especializacao,
aprimoramento, aperfeicoamento, reciclagem, entres outras nomenclaturas), palestras,
eventos, foruns, seminarios, simpoésios e por diversos materiais, dispositivos e
instrumentos afins, os quais sdo produzidos para o consumo dos professores (SOUZA e
SARTI, 2014).

Neste sentido, 0 mercado formativo € aquecido por meio do fomento a formacéo
continuada e novos dispositivos educacionais que, segundo Souza e Sarti (2014) séo

estratégias que tém como objetivo central

melhorar a competéncia profissional dos (das) professores (as), tomando
como pressuposto a inadequacdo ou insuficiéncia da formacao inicial.
Esta se tornou uma pratica sistematica desenvolvida pelas Secretarias de
Educacdo enquanto estratégia basica de melhorar a qualidade do ensino
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e lidar com o fracasso da educacdo publica (SOUZA & SARTI, p. 101,
2014).

Souza (2014) nos indica que, por meio de um argumento da incompeténcia, 0s
professores tém sido responsabilizados pela baixa qualidade da aprendizagem de seus
alunos. Esses docentes sdo socialmente considerados incompetentes em funcdo de uma
pretensa ma formacdo recebida nas instituicbes de formacédo inicial. Tal argumento
fomenta iniciativas ligadas a formagcdo continuada, entendida como medida

compensatéria e como panaceia para os problemas escolares.

Nesse cenario de mercantilizacdo da formacdo docente, os professores da
educacado basica tém sido considerados “consumidores” (Sarti, 2005) de produtos
formativos. Eles ndo assumem a participacao da producao da formacao, ocupando um
“nao lugar” (DE CERTEAU, 1994) nesse processo ou, como defende Sarti (2012), no

caso da formagao inicial, um “lugar do morto”.

Porém, conforme pesquisa realizada anteriormente (BUDIN, 2014), este quadro
tem sofrido algumas pequenas modificacdes a partir de iniciativas de modalidades de
formacéao continuada que tém colocado o professor da educacéo basica em funcdes mais
ativas (VICENTINI, FARIAS, SADALLA e PRADO, 2008, GOBATTO e BERALDO, 2014).

Este mercado consolidado em torno da formacéo de professores é um mercado
simbalico, no qual se observa a presenca de varios agentes participando do campo da
formacdo docente (SOUZA e SARTI, 2014). O conceito de Campo é um dos conceitos

centrais na obra de Pierre Bourdieu (1984) e nos parece caro para esta pesquisa.

Campo, de acordo com a perspectiva bourdieusiana, pode ser definido como um
espaco estruturado de posi¢cdes onde agentes lutam pela manutencéo e pela obtencao
de determinados postos, ou seja, a ocupacao de determinados lugares. Nesse sentido, o
campo pode ser considerado tanto um ‘campo de forgas’, pois os agentes nele inseridos
se dispdem de seus capitais, quanto um ‘campo de lutas’, onde os agentes atuam
conforme suas posicdes, 0s postos que eles ocupam, mantendo ou modificando sua

estrutura. O espaco estruturado do campo € como um jogo, no qual os jogadores
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(agentes) participam, disputando posi¢cdes e capitais especificos, seguindo determinadas
regras proprias do jogo em questdo. De acordo com Bourdieu (1984), as lutas internas
Nno campo ocorrem entre 0s agentes que pretendem assumir posicdes com 0s que

desejam manté-las.

Pensando mais especificamente no espagco concorrencial da formagédo docente
como um campo, 0 jogo entédo jogado é constituido por agentes diversos que disputam
lugares mais centrais nos espacos de poder relativos a essa formacdo. Assim sendo,
esta pesquisa prop6s-se também a reconhecer que capitais os professores da educacao
basica (professores-formadores) se valem para entrar e permanecer no jogo da formacéo
e que valor esses capitais assumem no campo, tendo em vista, por exemplo, o cenario

discursivo atual sobre o “valor” da pratica para a formagao (SARTI, 2012, 2013).

O campo da formacdo docente é, desta maneira, um espagco em que agentes
formadores disputam o monopdlio da competéncia de formar professores, cujo
funcionamento pode ser comparado a um jogo, onde os principios da acédo de formacéo
sdo dominados por seus participantes (jogadores) distribuidos em um triangulo da
formacao docente: professores universitarios, politicas publicas de formacao do Estado
e professores de Educacgéo Basica (SARTI, 2012).

De acordo com o conceito de campo de Bourdieu (1984) haveria disputas travadas
no campo da formacao docente, de modo que pensou-se em investigar determinadas
modalidades formativas vigentes no mercado simbolico da formacao docente e que, de
certa forma, ndo dominam o campo (GATTI, 2003, SOUZA e SARTI, 2014), sendo
necessario compreender, por meio de uma pesquisa, 0 reconhecimento da existéncia do
papel dos professores da Educacao Basica como formadores e o lugar por eles ocupado

na formacéo docente.

Sarti (2013), baseada em Bourdieu (1983), faz uma questao importante para se
pensar nas disputas no campo da formacado docente: “Onde, como e por quem 0s
professores da educacao basica devem ser formados?”. A autora destaca que
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disputas em torno dessa questdo animam o jogo da formacéo docente,
em que diferentes grupos, informados por seus habitus e munidos de seus
capitais, disputam o poder sobre 0os mecanismos que constituem esse
campo. Tais agentes buscam, na dinamicidade das trocas simbodlicas,
impor o valor de seus produtos e sua autoridade como produtores
legitimos (SARTI, 2013, p. 216),

Desta forma, percebe-se que cada agente se utiliza de seus capitais culturais ou
sociais para disputarem lugares mais expressivos no campo da formacao docente, de
modo que esses capitais possam admitir maior valor neste campo. A autora ainda

enfatiza que

os professores da escola mantém, tradicionalmente, posicdo pouco
privilegiada nesse espaco concorrencial, visto que o0s capitais que
geralmente possuem — diplomas, saberes, circulo de relagbes etc. —
alcancam baixo valor simbdlico, ndo lhes permitindo ocupar um lugar
préprio (DE CERTEAU, 1994), de querer e de poder nesse jogo. Grupos
gue detém capitais considerados mais valiosos no campo costumam
definir o lugar a partir do qual os professores podem jogar (SARTI, 2013,
p. 216).

De acordo com Souza e Sarti (2014), os capitais especificos que cada agente
possui é que vao definir o lugar de maior ou menor poder ocupado por eles na formagéo
docente sendo, portanto, um “mercado no qual bens simbdlicos sdo produzidos,
disputados e consumidos [...] legitimados por aqueles que detém capitais considerados

mais valiosos no campo educacional” (p. 96).

Tendo em vista o cenario discursivo exposto até aqui, esta pesquisa orientou-se por
meio de trés eixos principais:

e A existéncia de um mercado de formagdo docente (SOUZA e SARTI, 2014) no

gual os professores tém assumido o papel de “morto” (SARTI, 2012; SARTI, 2021);

e A possibilidade de que os professores da educacédo basica passem a assumir um

lugar estratégico, de poder (DE CERTEAU, 1994), nesse espaco concorrencial da
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formacdo docente, tendo em vista a centralidade de seus saberes profissionais
(TARDIF, 2000, 2014) que podem ser assumidos como capitais, na perspectiva
bourdieusiana, nas disputas em torno do tema.

e A relacdo entre esse lugar dos professores na formag&o docente e 0S processos
mais amplos de profissionalizacdo do magistério (BOURDONCLE, 2000; TARDIF,
2013; SARTI, 2021).
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1. PROBLEMATICA DA PESQUISA

Diante do exposto, a presente pesquisa focaliza esse mercado simbolico de
formacao docente (SOUZA e SARTI, 2014), principalmente no que se refere a formacao
continuada desenvolvida para os professores no Brasil nos ultimos anos. Nesta direcéo,
pretende-se caracterizar dinamicas envolvidas na conquista de um lugar por parte dos
professores da educacéo basica no espaco concorrencial da formacao docente (SARTI,

2020), que se pressupde funcionar como um campo (BOURDIEU, 1983).

Este trabalho parte dos resultados apontados pela pesquisa de mestrado de Budin
(2014), que teve por objetivo investigar e conhecer trabalhos desenvolvidos por
professores da educacao basica na formacao continuada docente, ou mesmo, identificar
modalidades formativas que colocassem o professor em uma posi¢do mais expressiva
no campo da formacdo. O resultado daquela pesquisa possibilitou conhecer algumas
iniciativas neste sentido, que colocam o professor da educacéo basica em um papel mais
ativo na formacéo continuada, sendo ele um formador de seus pares, denominado:
professor-formador (BUDIN, 2014).

No contexto focalizado pela pesquisa anterior e retomado por esta, os professores
formadores (PFs) sé@o professores da Educacédo Béasica que, em determinado momento
da sua carreira docente, também participaram efetivamente de acbes formativas de seus
pares, oferecendo cursos de formacgao continuada e em servigo, coordenando grupos de
estudos, compartilhando atividades pedagodgicas, socializando praticas e saberes,
realizando palestras ou qualquer outra atividade de natureza formativa voltada para o

trabalho na formacéo continuada docente.

Podemos nos apoiar em Vicentini e Sadalla (2008) para entender melhor quem é

esse agente professor-formador, bem como suas principais atribuicoes.

O professor-formador € um profissional que emergiu de acordo com as
demandas da formacdo continuada, nas redes municipais e também
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estaduais de ensino. Sao profissionais afastados, temporariamente, da
sua sala de aula e nomeados pela Secretaria de Educagao Municipal ou
Diretoria de Ensino para exercer a funcao de professores-formadores
(VICENTINI & SADALLA, 2008, p. 89).

Estes profissionais, por sua vez, sdo responsaveis pela concepcdo,
elaboracgéo e realizagdo de cursos que séo oferecidos aos docentes da
rede [...] bem como, encontros de formacao [...]. Além disso, desenvolvem
trabalhos de encaminhamentos, acompanhamentos e orientacdes de
formacédo continuada no interior das escolas. (VICENTINI & SADALLA,
2008, p. 90).

Assim sendo, pode-se dizer que se tem um “novo trabalho”, afinal, o professor-
formador nao realiza apenas o trabalho de ensinar e desenvolver a aprendizagem dos
discentes, para o qual recebeu formacdo inicial e desempenhou a funcdo por anos. O
professor-formador desenvolve um trabalho de outra natureza: formando seus pares
(adultos e profissionais), que possuem saberes profissionais docentes, podendo até ter

mais experiéncia temporal em sala de aula, e ainda, uma maior formacao académica.

7

Deste modo, o trabalho do professor-formador € uma outra atividade, afinal,
conforme Lamy (2003, p. 45) os saberes e conhecimentos utilizados e desenvolvidos
pelos formadores “estédo estreitamente ligados a formacao de adultos” e ndo a formacgao

de alunos (criancas e adolescentes).

Na verdade, esquece-se com muita facilidade que o formador de
professores é antes de tudo um formador de adultos que, além disso, séo
seus colegas. Tal componente de sua profissédo afasta-se radicalmente de
sua outra vertente profissional: ensinar alunos, ainda que algumas das
competéncias enunciadas sejam comuns aos formadores e professores
(LAMY, 2003, p. 45).

Justifica-se, deste modo, o desenvolvimento desta pesquisa, no empenho em nos
debrugarmos nos novos desafios a serem enfrentados por esses professores-

formadores, afinal, no Brasil, se trata de um trabalho relativamente novo, no sentido de
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poucas experiéncias serem conhecidas e reconhecidas com potencial agdo formativa,
seja pelas politicas publicas ou pelas pesquisas académicas (BUDIN, 2014; FERRAZ,
2001, DAVIS, 2012, GATTI, 2003, GOBATTO e BERALDO, 2014).

Embora possa parecer algo restrito e ainda pouco expressivo no Brasil, tivemos
conhecimento de algumas iniciativas, por meio de pesquisas, que colocam o professor
de educacao basica como formador de seus pares (BUDIN, 2014; FERRAZ, 2001,
DAVIS, 2012, GATTI, 2003, GOBATTO e BERALDO, 2014), o que nesta pesquisa
recebera mais atencdo, principalmente ao aspecto relacionado ao novo trabalho que os

professores realizam.

Este trabalho do professor como formador pode parecer novo no Brasil, porém, em
alguns paises europeus (como Franca e Bélgica, por exemplo), desde a década de 1990,
tem se desenvolvido a modalidade formativa realizada pelos préprios professores, 0s
guais sdo chamados de formadores profissionais, de modo que a discussao europeia
segue na necessidade de se profissionalizar este novo trabalho (ALET, PERRENOUD e
PAQUAY, 2002).

Para discutirmos a respeito da atuagcdo dos professores-formadores, partiremos
das experiéncias de acOes formativas desenvolvidas por professores-formadores
(VICENTINI, FARIAS, SADALLA e PRADO, 2008, GOBATTO e BERALDO, 2014), dos
saberes docentes (TARDIF, 2014) utilizados e incorporados pelos professores na
formacéao, bem como, dos saberes da pratica docente e das perspectivas da formacéo
continuada atrelada ao desenvolvimento da préatica docente (DAVIS, NUNES, ALMEIDA,
SILVA e SOUZA, 2011).

Destacamos que os professores-formadores, enquanto professores de atuacdo
profissional no ensino basico, se valem de saberes que guardam especificidades em
relacdo aqueles desenvolvidos pelos formadores académicos, pois elaboram os saberes
a partir da sua experiéncia na pratica docente (BUDIN, 2014). Assim sendo,
desempenham um papel distinto, ou mesmo exclusivo, afinal, a experiéncia na docéncia
pode os aproximar dos demais professores com relacdo aos anseios, problematicas e

guestdes corriqueiras do cotidiano escolar.
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Neste sentido, Sarti (2013, p. 218) enfatiza a “importancia que a experiéncia préatica
tem assumido para a formacdo como meio de preparar melhor os professores para o
trabalho docente”. Nos resta saber se essa importancia conferida a experiéncia pratica
tem se revertido em algum capital para os professores-formadores no campo da formacao
docente. E isso também que esta pesquisa se propde a compreender.

Além disso, se espera que atribuicdes voltadas para a formacao continuada sejam
mais significativas para o desenvolvimento profissional docente, uma vez que esta se da,
muitas vezes, com os professores em servico, e deste modo, devam ser alinhados a uma
formacgao de contornos profissionais bem definidos. Conforme Sarti (2013), no campo da
formacéo docente, diante da perspectiva da profissionalizacdo docente, espera-se uma
maior proximidade da formacdo com as praticas profissionais docentes, considerando a

escola como lécus formativo privilegiado.

A partir de modalidades formativas um tanto distintas, que colocam o professor de
educacédo basica como formador de seus pares, algumas questdes nos intrigam e nos

instigam a pesquisar:

* Que lugar é ocupado pelos professores da educacdo basica no espaco
concorrencial da formacao docente, principalmente, na formacéo continuada?

E que outros lugares eles podem ocupar?

« De que recursos (no sentido bourdieusiano de capital) eles se valem para

ocuparem esse lugar de formadores de professores?

* Que valor seus saberes profissionais, assumidos como seus recursos mais

especificos, assumem no espago concorrencial da formagéo docente?

Para refletirmos sobre esses questionamentos, destacamos a relevancia dos
saberes docentes adquiridos pela experiéncia ao longo da carreira profissional docente.
Deste modo, conforme Tardif (2000, 2014), consideramos 0s saberes profissionais

aqueles advindos dos saberes do e no trabalho.
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Os saberes da pratica docente sdo aqueles desenvolvidos no cotidiano das
escolas, no trabalho pedagdgico realizado em sala de aula (TARDIF, 2000, 2014). Esses
conhecimentos ndo sdo adquiridos na universidade e ndo sdo passiveis de serem
transmitidos entre os sujeitos. O que se consegue € estabelecer relagbes de
aprendizagem desses saberes nos momentos de trocas de experiéncias, socializagéo de
praticas e conversas entre 0s docentes, sejam elas em momentos formativos
formalizados, ou em qualquer outro momento informal de debate e discussdo entre os

colegas professores no seu cotidiano de trabalho.

O que se tem observado a respeito do professor-formador é que este emerge do
guadro de docentes da propria rede de ensino, o que destaca a necessidade de
identificacdo e reconhecimento profissional e pessoal do sujeito “formador” com os
“sujeitos em formacao” (VICENTINI & SADALLA, 2008; BUDIN, 2014, DAVIS, 2012).
Assim sendo, observa-se que os professores esperam que o formador seja alguém que
se aproxime do seu trabalho cotidiano, que tenha a real dimensao do trabalho docente e
gue possa dialogar com maior afinidade a respeito da pratica (VICENTINI & SADALLA,
2008; DAVIS, 2012; BUDIN, 2014).

A pesquisa anterior (BUDIN, 2014) permitiu identificar alguns aspectos que
caracterizam esses professores-formadores: se valem dos saberes ligados a experiéncia
e pratica docente sendo reconhecidos como bons professores, possuem atitudes de
lideranca perante o grupo de professores, além do prestigio da formacao académica em
nivel de pos-graduacdo. Estas caracteristicas sdo importantes para que 0S proprios

professores possam ter um papel mais ativo na formacéo docente (BUDIN, 2014).

hY

Outros questionamentos também importantes para a pesquisa levaram a nova
reflexdo sobre esta “nova atividade profissional” dos professores-formadores. Sera que
esses professores-formadores se valem de saberes especificos que outros profissionais,
formadores de professores, ndo possuem? Esse questionamento parte do seguinte
pressuposto: o trabalho do professor-formador é diferenciado, um trabalho especifico,
ligado diretamente a pratica docente e por sua esséncia uma formacdo em servico,
portanto, seria esta atividade formativa um novo trabalho ou estaria ela ligada ao trabalho

docente?
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Pesquisas que podem nos ajudar a compreender este questionamento sao
apresentadas por Altet et al. (2003) por meio de diversas questdes a respeito de quem
sdo esses professores formadores, como se tornaram formadores, 0 que é necessario
para que sejam formadores; qual é de fato seu trabalho real, quais suas funcdes, tarefas
e atividades; como desenvolvem suas competéncias e profissionalidade. Segundo Altet
etal. (2003), “na formacéo de professores, ha menos estranhos na casa”, pois, a grande
maioria dos formadores vem do ambiente docente, ensinaram ou ainda ensinam em
escolas e “dividem-se entre o seu estabelecimento de ensino e suas fungbes de

formadores” (p.10).

A atuacéo profissional dos professores como formadores dos seus pares € algo
relativamente novo e ainda em processo de formacdo em todo o planeta. Segundo Altet
et al. (2003, p. 11), esse profissional emerge por diversas razdes: - dedicam a formacéao
de professores algumas horas que complementam seu trabalho principal; - alguns séao
professores de escolas e participam em tempo parcial das acdes de formacao; - os
“formadores de campo” sdo convidados a participar esporadicamente com os formadores
permanentes; - 0s que se tornaram formadores em tempo integral, ainda buscam sua

identidade e sua legitimidade em seu passado de professor de escola.

Temos observado que também no Brasil algumas Secretarias de Educacéo,
estaduais e municipais, tém ampliado suas ac6es em formacao continuada, destacando
o trabalho de professores-formadores (FERRAZ 2001, VICENTINI & SADALLA, 2008,
DAVIS, 2012, BUDIN, 2014). Para tanto, foram criados muitos “Centros de Formagao”
gue visam fornecer cursos, palestras, entre outras atividades formativas, estas oferecidas
por professores de carreira vinculados as redes de ensino, sejam elas publicas ou
particulares, por exemplo, nos estados de Sdo Paulo e Mato Grosso (BUDIN, 2014;
FERRAZ, 2001; VICENTINI & SADALLA, 2008, DAVIS, 2012).

Essas acgOes de formacédo continuada estdo ancoradas em argumentos ligados ao
movimento de profissionalizacéo docente (NOVOA, 1992, 1995). A ideia defendida por
alguns autores coloca em evidéncia a questéo da valorizacdo da figura do professor como
um profissional que possui saberes especificos da sua atuacéo, que levam a pensar no

desenvolvimento profissional docente.
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Novoa (1992, p. 26) refere-se a profissionalizagdo docente por meio do
“‘desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores que passa pela
producdo de saberes e valores que deem corpo a um exercicio autbnomo de profissao
docente”. Podemos fazer uma analogia a esta “nova cultura profissional” dos professores-
formadores, pois eles também passam a produzir saberes e valores referentes ao seu

trabalho de formador, que dao corpo ao exercicio de formar outros professores.

Neste sentido, a profissionalizacdo docente se fortalece com a figura do professor-
formador, sendo ele um agente primordial na formacgéo docente. Segundo N6voa (1992,
p. 30) “os professores tém de ser protagonistas ativos nas diversas faces dos processos
de formacdo: na concepcdo e no acompanhamento, na regulacdo e na avaliacdo”.
Portanto, a formacao continuada voltada para o ambito do desenvolvimento profissional
docente permite que a profissionalizagdo crie modalidades de formag¢ao que dao “lugar
as iniciativas dos professores no sentido de serem eles proprios a gerir o seu espaco de
trabalho” (NOVOA, 1992, p. 44,).

De acordo com a nossa pesquisa de mestrado (BUDIN, 2014), um pressuposto
gue aproxima o trabalho desenvolvido pelos professores-formadores ao movimento de
profissionalizacao docente é o reconhecimento dos saberes ligados a pratica pedagdgica.
Desse modo, reafirma-se que ha saberes especificos, o que cabe por conferir ao

professor um lugar privilegiado na formacéao continuada docente.

Diante da perspectiva do lugar ocupado pelos professores de educacéo basica no
campo da formacdo docente, nos incita a questionar a respeito da possibilidade do
reconhecimento profissional criado pelo professor-formador diante de seu trabalho como
formador. Deste modo, se espera que 0s professores mais experientes assumam uma
nova identidade profissional e se reconhegam como formadores de seus pares (SARTI,
2013).

Dubar (2002, p. 361) nos diz que a identidade profissional é desenvolvida a partir
do ato de “aprender pela pratica os saberes profissionais”. E durante a realizagdo de suas
atividades ligadas ao seu trabalho que o sujeito constroi sua identidade, reconhecida por

meio de sua trajetoria profissional. O autor enfatiza que a identidade profissional &



26

reconhecida em servico “que se aprende gragcas ao trabalho, que se adquire por
experiéncia pratica, curiosidade cultural, autoestima e reconhecimento de outro” (Idem,
p. 362). Ele ainda esclarece que, para que o trabalhador possa desenvolver a
“aprendizagem de uma atividade profissional” é necessario que esse processo dure por

toda a vida ativa, sendo uma “formacéo ao longo da vida” (Ibidem, 2002, p. 364).

Dubar (1997, 2002) apresenta quatro saberes ligados a identidade profissional:
“saberes praticos”, “saberes profissionais”, “saberes de organizacao” e “saberes

tedricos”. Ainda, o autor afirma que

a sua identidade de trabalhador ou trabalhadora, a sua identidade para
si, forjou-se na aprendizagem da tarefa, na aprendizagem direta do
trabalho (“aprende-se olhando e tocando”), na aquisicdo de saberes
praticos na experiéncia direta das tarefas a cumprir (DUBAR, 2002, p.
188).

Neste sentido, verifica-se que é por meio do desenvolvimento de seu trabalho
cotidiano, executando as tarefas necessarias, que o trabalhador ir4 adquirir os saberes
da prética, que se constituirdo em saberes profissionais por meio da experiéncia, e

possibilitara o reconhecimento da sua identidade profissional.

De acordo com nossa pesquisa de mestrado (BUDIN, 2014), muitos professores-
formadores apontaram que para realizar seu trabalho como formador s6 as praticas
pedagdgicas nédo lhes bastavam, era necessario estudar e investigar ainda mais do que
0 ja realizado no trabalho com alunos, de modo que, segundo os préprios professores-
formadores, “o trabalho como formador de professores exige atribuicdes especificas, com

fortes exigéncias de estudos tedricos” (BUDIN, 2014, p. 105).

Neste sentido, o reconhecimento da atividade profissional dos professores-
formadores articula-se ao campo da formag&o docente por meio do reconhecimento dos
saberes profissionais aos quais esses professores se valem para atuar como formadores.

Esses saberes, possiveis de serem capitalizados pelo reconhecimento da atividade
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profissional, provavelmente possibilitam que os professores ocupem um lugar mais ativo

no campo da formacéo docente.

Considerando o discutido nesta secao introdutdria, as seguintes questdes de
pesquisa se impdem: que lugar os professores da Educacdo Basica podem ocupar no
espaco concorrencial da formacao docente no que se refere a formacéo de seus pares?
Que recursos, no sentido bourdieusiano de capital, eles dispdem para a disputa desse

lugar? Que valor alcancam seus saberes profissionais nessa disputa?

1.1. OBJETIVOS DE PESQUISA

A partir dos questionamentos que orientam a pesquisa, reconhece-se como
objetivo principal: caracterizar dindmicas envolvidas na conquista de um lugar mais
central por parte dos professores da educacdo basica no espagco concorrencial da
formacdo docente - que funcionaria como um campo (Bourdieu, 2003), como

professores-formadores na formagéo continuada.

Além disso, os objetivos especificos sdo: - identificar que lugar os professores da
Educacao Basica podem ocupar no espaco concorrencial da formacédo docente no que
se refere a formacgdo de seus pares; - caracterizar os recursos dos quais os professores-
formadores se valem e mobilizam para a atuacdo na formacdo continuada de
professores; - discutir o valor que tais saberes assumem no mercado da formacao

docente.
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2. QUADRO TEORICO E CONCEITUAL

2.1. Formacao de professores sob a perspectiva bourdieusiana de Campo: espaco

concorrencial de lutas simbdlicas

O conceito de Campo € um dos conceitos centrais na obra de Pierre Bourdieu
(1984, 2004, 2006, 2009) e pode ser definido como um espaco estruturado de posicoes
onde os agentes lutam pela manutencdo e pela obtencdo de determinados lugares,
entendidos no sentido de posi¢cdes. Trata-se, assim, tanto de um ‘campo de forgas’, pois
0s agentes nele inseridos se dispdem de certos capitais que trazem de outros espacos
ou que conquistam no proéprio jogo, quanto de um ‘campo de lutas’, onde os agentes
atuam conforme as posi¢des que lograram ocupar. O espaco estruturado do Campo €,
pois, como um jogo, no qual os jogadores (agentes) participam, disputando posicdes e
capitais especificos, seguindo determinadas regras préprias do jogo em questdo. De
acordo com Bourdieu (1984), as lutas internas no Campo ocorrem entre 0s agentes que

pretendem assumir posicdes com os que desejam manté-las.

Pierre Bourdieu analisou empirica, tedrica e metodologicamente, ao longo de vinte
anos, diferentes tipos de Campos, seus agentes com seus respectivos habitus, como o
Campo intelectual, da alta costura, da arte, cientifico, politico, econémico, esportivo,

religioso, do direito, entre outros.

A perspectiva bourdieusiana de Campo mostra-se igualmente fértil para o estudo
sobre a formacéo de professores, entendida como um espago concorrencial (SARTI,
2012, 2019, 2021), organizado por um “mercado”, “no qual, bens simbdlicos sao
produzidos, disputados e consumidos [...] legitimados por aqueles que detém capitais

considerados mais valiosos no campo educacional” (SOUZA E SARTI, 2014, p. 96).
Nessa direcéo,

considera-se que as disputas estabelecidas em torno da formacéo
docente — referentes a definicAo sobre onde, quando e como os
professores devem ser formados — sdo ancoradas na circulacdo de
capitais  especificos produzidos, disputados e conquistados
historicamente pelos diversos grupos envolvidos nesse espago



29

concorrencial (o préprio magistério e as instancias que o representam, as
universidades, fundacdes de pesquisa e seus especialistas, bem como o
poder publico). Os lugares mais centrais e de maior poder nesse espaco
de troca simbdlicas tendem a ser ocupados por grupos que detém, em
cada momento, capitais considerados mais valiosos no jogo em curso
(SARTI, 2021, p. 3)

Neste sentido, a pesquisadora questiona: “Onde, como e por quem os professores

da educacéao basica devem ser formados?” e destaca:

Disputas em torno dessa questdo animam o jogo da formag&o docente,
em que diferentes grupos, informados por seus habitus e munidos de seus
capitais, disputam o poder sobre os mecanismos que constituem esse
campo. Tais agentes buscam, na dinamicidade das trocas simbdlicas,
impor o valor de seus produtos e sua autoridade como produtores
legitimos (SARTI, 2013, p. 216).

Cada agente desse Campo utilizar-se-ia, entdo, de seus capitais mais valiosos (de
ordem cultural e/ou social) para disputar lugares mais centrais nesse espaco.

Partindo desse pressuposto, esta pesquisa, como ja explicitado anteriormente, se
propde a identificar e caracterizar certos capitais conquistados e mobilizados pelos
professores da Educacdo Béasica no ambito das disputas em torno da formacéao
docente; capitais esses que lhes possibilitam assumir o lugar de formadores de
seus pares. Questionamentos como 0s aqui propostos sobre o lugar dos professores no
jogo da formacdo docente (SARTI, 2012) e sobre os capitais mobilizados pelos
professores da Educacéo Basica nesses espagos assumem pertinéncia para os estudos

da area, posto que

os professores da escola mantém, tradicionalmente, posicdo pouco
privilegiada nesse espacgo concorrencial, visto que 0s capitais que
geralmente possuem — diplomas, saberes, circulo de relacdes etc. —
alcancam baixo valor simbolico, ndo lhes permitindo ocupar um lugar
proprio (DE CERTEAU, 1994), de querer e de poder nesse jogo. Grupos
que detém capitais considerados mais valiosos nho campo costumam
definir o lugar a partir do qual os professores podem jogar (SARTI, 2013,
p. 216).
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Diante do exposto, pretende-se aqui, mais especificamente, caracterizar o lugar
gue os professores da Educacédo Basica tém ocupado no campo da formacgéao docente,
identificando casos em que 0s mesmos assumem certo protagonismo (a partir de um
lugar mais central), participando ativamente na formacao de seus pares, desempenhando

assim o papel de formadores de professores.

2.1.1. Explorando o conceito de Campo

Segundo Bernard Lahire (2017, p. 65), um Campo, na perspectiva de Bourdieu,
pode ser compreendido como “um microcosmo incluido no macrocosmo constituido pelo
espaco social global (nacional ou, mais raramente, internacional)’. Ao assumirmos a
formacgao docente como um Campo, entendemos que nesse universo "estao inseridos 0s
agentes e as instituicdes que produzem, reproduzem ou difundem”, de modo que “[...]
esse universo € um mundo social como 0s outros, mas que obedece as leis sociais mais
ou menos especificas" (BOURDIEU, 2004, p. 20). Deste modo, no interior do Campo da
Formacao docente existem agentes especificos que participam de um jogo a partir de leis

e regras proprias diferentes do que ocorre em outros campos.

Segundo Bourdieu,

(...) a nocdo de campo esta ai para designar esse espaco relativamente
autdbnomo, esse microcosmo dotado de suas leis proprias. Se, como o
macrocosmo, ele é submetido a leis sociais, essas ndo sdo as mesmas.
Se jamais escapa as imposicdes do macrocosmo, ele dispde, com a
relacdo a este, de uma autonomia parcial mais ou menos acentuada. E
uma das grandes questdes que surgirdo a propoésito dos campos (ou dos
subcampos) cientificos serd precisamente acerca do grau de autonomia
gue eles usufruem" (BOURDIEU, 2004, p. 20).

Lahire (2017, p. 65) destaca que “cada campo possui regras do jogo e desafios

especificos, irredutiveis as regras do jogo e aos desafios dos outros campos.” Isso
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significa que regras especificas sao estabelecidas em cada jogo, e que para jogar bem
nesse espaco € preciso domina-las. Em um Campo, agentes estdo em disputas, pois “um
campo € um ‘sistema’ ou um "espaco” estruturado de posicdes ocupadas pelos diferentes
agentes do Campo. As praticas e estratégias dos agentes s6 se tornam compreensiveis
se forem relacionadas as suas posi¢cdes no Campo (LAHIRE, 2017). Deste modo, o
estudo de um Campo especifico requer a identificacdo de seus agentes, dos lugares e
posicfes ocupadas e almejadas e os capitais que assumem valor nas disputas nele

estabelecidas. Necessario, sobretudo, saber o que estd em jogo nesse espaco.

Existem regras no jogo a partir das quais os agentes desenvolvem estratégias para
alcancarem posi¢cGes de maior prestigio, ou ainda, para simplesmente se manterem na

disputa nesse jogo concorrencial. A respeito disso, Lahire menciona que

Entre as estratégias invariantes, encontra-se a o0posi¢do entre as
estratégias de conservagao e as estratégias de subversédo do estado de
relagéo de forgas existentes: as primeiras sdo mais frequentemente as
estratégias dos dominantes, enquanto as segundas correspondem as dos
dominados (e, entre eles, mais particularmente, dos "recém-chegados" no
campo). Essa oposicdo pode assumir a forma de um conflito entre os
"velhos" e "novos", "ortodoxos" e "heterodoxos", "conservadores" e
"revolucionarios”, etc. (LAHIRE, 2017, p. 65).

Para Bourdieu (2004, 2009), o Campo € o local onde se travam as lutas pela
hegemonia das formas de pensar e conceber o mundo. E a instancia onde as relacdes
de poder e dominagdo se tornam mais explicitas. A nocdo de poder recoloca a
problematica da dominacdo com base no volume de capital global possuido pelos
agentes e a posicdo que estes ocupam (se dominados ou dominantes) dentro dos
diversos Campos nos quais estéo inseridos. Os Campos podem ser autbnomos e esta
autonomia esta associada ao surgimento de um grupo de especialistas/legitimadores, e
implicam na delimitacdo de certas areas com capital especifico e na capacidade de
producédo de sistemas de classificacdo que legitimem as diferentes posi¢cées do Campo

e o capital principal do Campo em formacgéo.

Esse espaco € um campo de lutas, um palco onde ocorre um jogo, uma

concorréncia entre os agentes que ocupam posi¢des diferenciadas. Essas lutas tém
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como objetivo a apropriacdo de capitais especificos ao Campo, de modo a obter o

monopadlio do poder, inclusive de redefinir o jogo e seus capitais.

Os capitais em jogo ndo sédo distribuidos de forma igualitaria no Campo; sao
disputados, acumulados pelos diversos agentes. Sempre haverd aqueles que o0s
possuem em maior ou menor quantidade, e 0s que possuem 0s mais valiosos. Por
conseguinte, existem, no Campo, dominantes, que possuem mais capitais de maior valor
e gue, portanto, assumem maior poder e lutam por manter suas posi¢cdes. E havera
também os dominados, que possuem menos capital, ou de menor valor, assumindo
posicbes de menor poder. No entanto, essa distribuicdo desigual de capitais que
determina a estrutura do Campo € definida por relacdes de forcas entre os agentes (e as
instituicbes) que definem e legitimam aqueles de maior valor, o que varia em cada

contexto histérico, geografico e social. O Campo é, assim, lugar de confrontos, de

disputas.

Mas, para que o Campo exista, € necessario que haja uma “cumplicidade objetiva”
para além das lutas que opdem os agentes (LAHIRE, 2017), assim, subverter as regras
do jogo pode fazer parte da disputa, mas, a manutencédo do jogo € de interesse de todos
0s agentes que dele fazem parte. Para tanto, é necessario que existam pessoas
(agentes) e instituicdes dispostas a concorrer nesse jogo, que reconhecem o valor da
disputa. Os agentes trazem consigo certos habitus que Ihes possibilitam reconhecer o
valor do jogo e seu sentido, jogando sob as leis desse Campo (BOURDIEU, 1989a). O
habitus, outro conceito central da obra de Bourdieu, segundo a “Teoria da Pratica”,
proposta por ele, seria o produto da interiorizacdo da estrutura do jogo, um sistema de
esquema de pensamentos, percepcoes e apreciacdes, que determina as habilidades dos
jogadores, a forma como poderéo jogar e as posi¢cdes que poderdo ocupar dentro do
Campo (BOURDIEU, 2009). A cada Campo corresponderia, entdo, um habitus (sistema

de disposi¢des incorporadas) proprio desse espaco.

Todo Campo possui autonomia relativa: as lutas que se desenrolam em seu
interior ttm uma logica propria, mesmo que o resultado destas (econdmicas, sociais,
politicas, etc), externas ao Campo, pese fortemente no desfecho das relacfes de forcas

internas (BOURDIEU, 2004). A forca de um agente e sua posi¢cdo no Campo dependem
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do seu patrimonio de capitais. Os capitais podem ser entendidos como as cartas de um
jogo, as quais possuem valores diferenciados, e dao poderes aos agentes que as
possuem, mas que sao acumulados, podendo ser distribuidos e trocados de acordo com
0s interesses, estratégias e disposi¢cdes (BOURDIEU, 1987). Em cada Campo h& um
capital especifico acumulado ao longo das lutas anteriores e distribuido de modo desigual
entre 0s agentes e as instituicbes desse Campo (BOURDIEU, 1996). Essa distribuicao
configura a estrutura, isto é, estabelece um estado de relacbes de forca, tensbes e
disputas as quais se exercem sobre todos aqueles agentes engajados no Campo
(BOURDIEU, 2009).

Segundo explica Seidl (2017, p. 241), Pierre Bourdieu apresenta uma
compreensao da vida social como um “conjunto de atividades reguladas realizadas por
agentes que se orientam uns aos outros em determinado espago social’. Essas
atividades sdo constantemente formadas por uma relacdo de disputas, competicéo,
concorréncia, lutas entre 0os agentes, e ao se pensar nesse espagco como um jogo,
podemos denomina-los de jogadores. Cada jogador possui recursos para disputar jogo
(os chamados capitais), porém esses recursos sdo desiguais, de modo que alguns
agentes possuem recursos mais valiosos dentro do Campo. Assim sendo, os jogadores
estdo interessados em melhorar suas posicées dentro do jogo ou ao menos manté-las
(como forma de manter os privilégios), o que se da, na maioria das vezes, pelo aumento
da notoriedade social, seja pela acumulacdo econdémica de valores capitalistas, pela
obtencdo de bens mais valiosos culturalmente, como reputacdo e respeito, ou, por

exemplo, maior reconhecimento profissional por meio da autoridade, prestigio, fama.

Para elucidar a nogédo do que é o jogo proposto por Bourdieu (2017), ele aponta

que

[...] A nocdo de jogo adquire for¢ca sobretudo com referéncia as lutas
especificas travadas em configuracdes sociais organizadas em diferentes
espacos sociais, os campos. Cada campo funcionaria, assim, como um
jogo especifico, orientado por questdes e regras proprias daquele espaco
e em torno dos agentes lutam para garantir ou incrementar suas posicoes.
A habilidade de agir no espaco social de acordo com as regras do jogo
social - que variam segundo os diferentes campos - Bourdieu chama "ter
o sentido do jogo". (SEIDL, 2017, p. 241).
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Em tais jogos, os agentes precisam ser dotados de habilidades, poderes (capitais),

a fim de disputarem lugares mais centrais. Conforme o autor,

[...] O sentido do jogo ou a habilidade de se mover e jogar no espaco social
deve ser considerado, em primeiro lugar, como sentido pratico, em um
modo de conhecimento pré-reflexivo das formas de conduta que é
internalizado pelos agentes e tende a funcionar como se fosse um instinto
natural ou um dom. Logo, as condi¢cbes de socializacdo dos agentes, o
tempo de exposicdo as regras e a aprendizagem de determinados codigos
sociais que tornam naturais e evidentes a familiaridade com alguns
universos sociais e suas questbes sdo dimensdo fundamental no
desenvolvimento do sentido do jogo (SEIDL, 2017, p. 241)

Quando o sujeito passa a entender a dindmica, a saber as regras, adquire o
conhecimento dos cédigos, assimila as praticas, e ao perceber como se dao as disputas
do jogo é que ele se torna um agente dentro do Campo, sendo capaz de compreender
‘como sentido do jogo € como o préprio jogo € incorporado, funcionando como um
operador da racionalidade préatica que fornece ao agente um saber agir aprendido ao
longo do tempo por meio da sua insergdo no mundo social” (SEIDL, 2017, p. 242). Deste
modo, 0s agentes exteriores ao Campo ndo podem participar do jogo se nao tiverem o
“senso do jogo”, sua illusio (BOURDIEU, 2009) e se ndo dispuserem de capitais para

tanto.

Para que um Campo se constitua e funcione como tal, S&o necessarios interesses
gue lhe sejam proprios e também agentes dispostos a jogar o jogo e que o fagcam a partir
de um habitus que Ihes possibilite reconhecer as regras intrinsecas do jogo, do que esta
em jogo. O investimento no Campo e o que |Ihes diz respeito obedece as condi¢bes para

atuar legitimamente nesse espaco. Nesse sentido, Seidl (2017) diz que

[...] A posicdo ocupada no espaco social segundo a dotacdo de capital
(volume e estrutura) tende a definir, portanto, a orientacdo dos agentes
sociais em relacdo a possiveis interesses nos diferentes campos. Desse
modo, quanto mais valorizado for certo tipo de capital (cultural,
econbmicos, simbdlico, social) em determinado campo, maior a
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probabilidade dos agentes mais bem dotados daquele recurso atribui
sentido e investirem naquele jogo social especifico, com maiores chances
de rentabilidade, isto é, de acumulo de capital especifico ao campo.

Nessa perspectiva, a no¢ao bourdieusiana de estratégia como produto do
sentido préatico, ou mesmo como o préprio sentido do jogo, ocupa lugar
central na compreensdo das diferentes condicbes de entrada e de
movimentacao dos agentes sociais hos campos (SEIDL, 2017, p. 242)).

Segundo Seidl (2017) as estratégias empreendidas no jogo social provocam nos
jogadores o sentido do jogo, de forma que os agentes desenvolvem suas acdes
(escolhas, jogadas, apostas) voltadas a conservacdo, ampliagdo ou, ainda, a subversao
do jogo e de suas regras. Nesse sentido, a ideia de jogo nos aproxima do que nos
propomos a debater nesta tese, de modo que os agentes da formacao docente participam
das disputas numa ldgica de subverter as regras do jogo, 0s capitais que atualmente
dominam o Campo, dando luz, foco e valor, para outros capitais, “apostando suas fichas”

em uma nova estratégia de avanco no jogo, ocupando espagos maiores e mais centrais.

O direito de entrada ao Campo é definido por aqueles que estiverem dotados do
ponto de vista do Campo, isto €, quem souber as regras e estiver disposto a joga-las, de

modo que se estabeleca os limites dos grupos formados e as condi¢des da participacao.

Em seu interior existe a interacdo entre os agentes (0s novatos e 0s antigos) e as
instituicbes, na qual se encontra uma estrutura historicizada que se impde sobre os
pensamentos e as a¢fes (BOURDIEU, 1984). O pensador francés indica que em cada
Campo ha caracteristicas especificas dos agentes que ele denomina de habitus, de modo
gue existe um esquema que leva a analise empirica por meio de um sistema decorrente
do principio de que a dindmica social se da no interior de um Campo, portanto, um
segmento do social no qual agentes (individuos e grupos) tém principios e capitais
especificos (BOURDIEU, 1984).

O que da sustentacdo a um Campo séo os valores ou formas de capital definidos
como especificos de cada um. Cada um desses espacos € regido por uma dinamica
social prépria conduzida pelas lutas em que 0s agentes procuram manter ou alterar as
relacdes de forca e a distribuicdo das formas de capital especifico. Existem estratégias

nao conscientes de lutas, que se fundam no habitus individual e dos grupos em conflito,
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0s quais vao definir as posi¢coes particulares de todo agente na estrutura de relacdes, de
forma que, em cada Campo, exista um habitus proprio, o qual € construido socialmente
por meio de embates entre 0s agentes e seus grupos, porém, segundo uma cumplicidade
entre as pessoas que participam das disputas. Do mesmo modo, as posi¢des dentro do
Campo séo definidas a partir do conjunto de capitais especificos com maiores valores no

Campo e de disposicdes e praticas que definem o habitus. (BOURDIEU, 1984)

Bourdieu (1980) considera o sujeito tanto inserido na estrutura quanto como forca
estruturante em um Campo. Da mesma forma, as disposicdes sdo socialmente
constituidas, orientam a acao, tém uma capacidade geradora de habitus (BOURDIEU,
1987), ou seja, para Bourdieu (1987) ha uma concepcédo de Campo como uma estrutura
dindmica, na qual existe um conjunto de relacdes histéricas, que é ao mesmo tempo

produto e produtora de agdes.

De acordo com Bourdieu (1996, 2004), o estruturalismo é fundado em uma nocao
de estruturas sincrénicas e inconscientes, porém histéricas, como a do Campo e do
habitus, em que pese a apreensao do individuo ou do grupo, refletindo sua maneira de
pensar e agir, concebidas de acordo com as estruturas do que é perceptivel, refletido e
considerado coerente no ponto de vista do Campo em que se inserem.

Os conceitos mais importantes formulados e aperfeicoados por Bourdieu sao:
habitus e Campo. Tais conceitos importantes para a teoria bourdieusiana foram
formulados e aperfeicoados com o tempo, a saber, cuja origem € apresentada por
Bourdieu (2009) em seu livro “O poder simbdlico”, de modo a deixar claro que a
compreensao de um depende do outro, portanto, estando eles entrelacados, é possivel
compreender o habitus especifico de um Campo, e o Campo a partir do habitus dos

agentes.

Para Bourdieu (2002), o habitus é um sistema de disposi¢cbes, maneiras de
compreender, de pensar, refletir as acdes praticas do fazer, o sentir, que leva os agentes
a agir de uma certa maneira dentro de um campo especifico. O termo habitus, cunhado
por Bourdieu (2002), relaciona a estrutura e a agao, indicando o sistema de disposi¢coes
duraveis e transferiveis, o qual atua como principio gerador e ao mesmo tempo

organizador das praticas e das representacdes. O habitus € adquirido por meio da
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interacdo social e, ao mesmo tempo, é condicionante e condicionador das a¢fes dos

agentes.

As disposi¢cdes ndo sao rigidas, pelo contrario, sao flexiveis e refletem o exercicio
de adquirir capacidades por meio da interiorizagao das estruturas sociais. S&o as rotinas
corporais e mentais inconscientes que nos permitem agir sem pensar, e muitas vezes as
consideramos naturais, pois carregam a histoéria individual e coletiva de tal forma que se
pode ignorar sua existéncia (BOURDIEU, 2002).

Bourdieu (2002) apresenta o habitus entendido como

[...] um sistema de disposi¢cbes duradouras, e transponiveis que,
integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento
com uma matriz de percepcdes, de apreciacdes e de acbes, e torna
possivel efetuar de tarefas infinitamente diferenciadas gracas as
transferéncias anal6gicas de esquemas que permitem resolver os
problemas da mesma forma e gracas as mesmas correcdes incessantes
dos resultados obtidos, dialeticamente produzidas por esses resultados
(BOURDIEU, 2002, p. 167).

Desta forma podemos entender que o habitus funciona como esquema de agéo,
de percepcao, de reflexdo. Ele se realiza pelas praticas internalizadas, manifestadas pelo
corpo a partir de gestos, posturas, e na psique, como formas de ver, de classificar,
compreender e, por meio da coletividade inscrita em um campo, condiciona as escolhas
e as acdes em um determinado campo. O habitus €, portanto, o resultado da experiéncia
de vida de cada agente, da experiéncia historica coletiva e da interagdo entre essas
experiéncias (BOURDIEU, 2002).

O habitus é relativamente autbnomo, pois encontra-se entre o inconsciente e
condicionado ao mesmo tempo, preservando uma certa liberdade ao agente, porém
cerceada pelas regras dominantes no campo em que se insere, de modo que ele contém
em si o conhecimento e o reconhecimento das regras do jogo em um campo determinado
(BOURDIEU, 2002).

Bourdieu (2008) destaca que todo agente, individuo ou grupo, para subsistir

socialmente, deve participar de um jogo que lhe imp&e sacrificios e lutas. Neste jogo,
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alguns agentes podem se conceber livres, outros, no entanto, definidos. No entanto, para
Bourdieu (2008), ndo somos exatamente livres e determinados: as pessoas sao produtos
definidos entre estruturas, que temos em noés registradas, a partir de principios geradores
gue organizam nossas praticas, nossas acoes, representacdes e pensamentos. Bourdieu
(2008) afirma que

Os "sujeitos" sdo, de fato, agentes que atuam e que sabem, dotados de
um senso pratico (titulo que dei ao livro no qual desenvolvo essa analise),
de um sistema adquirido de preferéncias, de principios de visédo e de
divisdo (que comumente chamamos de gosto), de estruturas cognitivas
duradouras (que sdo essencialmente produto da incorporacdo de
estruturas objetivas) e de esquemas de acdo que orientam a percepgao
da situacdo e a resposta adequada. O habitus é essa espécie de senso
pratico do que se deve fazer em dada situacdo — que chamamos, no
esporte, senso de jogo, arte de antecipar futuro do jogo inscrito, em
esboco, no estado atual do jogo. (p.42).

Deste modo, Bourdieu (2008) se vale do conceito de agente, no qual os individuos
atuam e agem, sédo dotados de um senso pratico, um sistema adquirido de preferéncias,
de classificacfes, de percepcao. Os agentes séo individuos sociais que incorporam um
habitus por meios das disposi¢cdes adquiridas pela experiéncia, as quais variam no tempo
e no espaco (BOURDIEU, 2004, 2008). Os agentes ao longo da sua trajetéria de vida
reestruturam o habitus, porém as aquisi¢cdes mais recentes sédo condicionadas pela mais
antigas, ja enraizadas, afinal, conforme ja dito, a liberdade cedida pelo Campo é limitrofe,
sendo que as a¢des, 0s gostos, 0s gestos e pensamentos dos agentes, sao influenciados

pela logica do Campo e dependem da posi¢céo ocupada pelos agentes no Campo.

As estruturas mentais, pelas quais os agentes assimilam o meio social, sdo
produtos da interiorizag&o, gerando visdes de mundo que contribuem para a construcao
deste mundo, pelo fato que € com o habitus que a historia se introduz no pensamento e

no corpo do agente, sob a forma de disposi¢cées (BOURDIEU, 2004).

De acordo com Bourdieu (2005), o habitus € ao mesmo tempo individual e coletivo,

pois sendo ele internalizado, é também transmissivel para os agentes do mesmo grupo,
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portanto, o habitus é o eixo unificador de uma comunidade e comporta as caracteristicas
interiores de uma posicao e estilo de vida. E por meio do habitus que se cria as distingcées
entre os individuos, afinal, ele é a marca, a caracteristica dos agentes como gostos,
gestos, pensamentos e ac¢des, de modo que o individuo se situa em um determinado
espaco social (BOURDIEU, 2001).

Segundo Bourdieu (2002), sdo os habitus que caracterizam os diversos Campos,
gue, por sua vez, resultam de processos de diferenciacédo social e dos agentes que dele
participam. Dentro de cada Campo existe a forma de ser dos agentes e o conhecimento
mais valioso em seu interior, o qual varia conforme seu préprio objeto e o seu principio
de compreensao, além das diferentes posi¢cdes ocupadas pelos agentes dentro do
Campo. Deste modo, os Campos sao “espagos estruturados de posi¢cdes” em um
determinado momento, sendo microcosmos sociais, com valores (capitais), objetos e
interesses especificos (BOURDIEU, 2004).

Todo Campo se caracteriza por diversos agentes ocupando lugares especificos e
os gue diferenciam ou os unificam é possuirem um mesmo habitus, que é a internalizacéo
ou incorporacdo da estrutura social, enquanto o Campo é a exteriorizacdo ou objetivacao
do habitus. Assim sendo, o Campo constitui 0 habitus e o habitus estrutura o Campo
(BOURDIEU, 2007).

7

Bourdieu (2008) ressalta ainda que a estrutura do Campo é marcada por um
espaco de relacdes, nas quais 0s agentes e instituicdes que existem se relacionam pela
diferenca, isto €, como ocupantes de posicdes relativas na estrutura. Desta maneira, de
acordo com Bourdieu (2003), pode-se compreender que a posi¢cao de cada agente em
um Campo estabelece a maneira de consumo, de vivéncia, de experiéncia, por exemplo,
a relacdo de aquisicao de bens, da arte, do ensino, do poder. Portanto, o Campo é um
espaco de relacOes praticas e diretas entre os agentes sejam eles individuos, em grupos

ou instituicdes, no qual os agentes disputam o controle de um capital especifico.

Segundo Bourdieu (2003, 2008) o Campo tem propriedades gerais, que significa
gue existem caracteristicas que estao presentes em todos os Campos, sejam eles qual
for. Além do habitus intrinseco e a disputa do capital especifico pelos agentes do campo,

outras caracteristicas gerais dos campos séo a estrutura, a doxa, as regras ou leis que o0
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regem e que regulam a luta pela dominacdo do campo. Em cada campo existem também
0s capitais que sdo dominados pelos agentes, no sentido dos bens econdmicos, mas
também de bens culturais, sociais e simbdlicos. Nas disputas dentro dos campos, 0s
agentes necessitam de uma quantidade de capital que os permita ingressarem no campo
e fazerem uso de estratégias e disposicbes que lhes permitem manter ou ganhar
posicfes, em uma luta travada no plano simbélico e que coloca em jogo os interesses de
conservacao versus o0s interesses de subversdo da norma dominante no Campo
(BOURDIEU, 2002, 2004, 2007, 2008, 2009).

Bourdieu (2008) salienta que todo Campo desenvolve uma doxa (um senso
comum) e um nomos (leis, normas, regras gerais) que o governam. A doxa corresponde
a tudo o que todos os agentes estdo de acordo, como o0s sistemas de classificacdo, o que
é de interesse, as demandas (BOURDIEU, 2003). J& 0 nomos congrega as leis proprias
e inerentes que sdo constantes para o funcionamento do Campo. No entanto, todo
Campo é o resultado de um processo histérico, de modo que a evolucdo das diversas
sociedades faz com que surjam novos Campos, em um processo de diferenciacéo e,
portanto, possui um nomos distinto. Deste modo, tanto a doxa como 0 Nomos S&ao aceitos

e legitimados pelos agentes do Campo.

O espaco do campo € estruturado a partir das posi¢cdes de seus agentes aliadas
“pelas relagdes de forga entre os agentes (individuos e grupos) e as instituicdes que lutam
pela hegemonia no interior do campo, isto €, 0 monopdlio da autoridade que outorga o
poder de ditar as regras, de repartir o capital especifico de cada campo” (BOURDIEU,
2003, p. 114).

Bourdieu (2003, 2008) destaca que todo campo é nutrido pelo confronto entre os
agentes que dominam o Campo e os demais, isto €, entre 0s agentes que monopolizam
o capital especifico do campo, exercido pela via da autoridade por meio da “violéncia
simbdlica” contra os agentes que sdo dominados, mas estes, desenvolvem ao mesmo
tempo a pretensdo da dominagao. A dominacdo exercida pelos agentes mais poderosos
se trata de uma violéncia simbdlica uma vez que ela nao é explicita, mas silenciosa e

legitima dentro de cada campo. Desta forma, tudo o que é essencial ao sistema, ou seja,
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tudo o que tem valor dentro campo, € convertido em ganhos em todos os tipos de capital

para os agentes dominantes, principalmente o capital simbalico.

Ha uma luta entre os agentes do Campo, a qual muitas vezes néo € clara, mas
gue se observa pelo efeito de um complexo jogo de ac¢des e préticas, nas quais cada um
dos agentes (e cada uma das instituicdes) dominantes sobre todos os demais agentes,
usa de artificios e dispositivos a fim de deter o capital especifico e, portanto, mais valioso

do campo, além disso, manter-se com este capital (BOURDIEU, 2003, 2008).

Bourdieu (2003) destaca que essas lutas resultam da tendéncia de todo Campo
de se reproduzir, de modo que os agentes dominantes reproduzem as ilusdes (illusio)
necessarias ao funcionamento e a manutencéo do sistema: as crencas compartilhadas
em um Campo. As instituicbes dominantes criam uma cultura de valores, de codigos
comportamentais, de gostos que sao tidos como ideais, como distintivos dentro do
campo, e guem os detém, detém também o poder e dita as regras (BOURDIEU, 1983).

Bourdieu (2003) aponta que os agentes e instituicbes dominantes tendem a impor
a cultura dominante, de modo a reproduzir o habitus e, a0 mesmo tempo, ressaltar as
desigualdades sociais sejam elas no consumo, nos bens, mas também nas maneiras de
agir, se comportar, de ser, dos diferentes agentes do Campo. Segundo o autor, a vida
social é organizada a partir dos interesses especificos do campo, de modo que ressalta

sobre o0 que se tem valor no sentido de integrar o capital especifico do Campo.

A propria existéncia do Campo depende dos interesses relacionados as distintas
formas de capital (econdmico, cultural, social, simbdlico), isto &, relativo ao que se tem
de mais valioso na determinagéo das posi¢des sociais no campo, de modo que um agente
gue detém capital, detém poder (BOURDIEU, 2003). Para Bourdieu (2001, 2007, 2008)
existem quatro tipos principais de capitais: econémico, cultural, social e simbdlico. O
capital econémico abarca a riqgueza material, ou seja, o dinheiro, os bens, patrimonio etc.
O capital cultural inclui, por exemplo, as credenciais educacionais, o conhecimento, as
habilidades, as formagfes, corresponde ao conjunto de competéncias intelectuais
produzidas e transmitidas principalmente pela familia e pela escola, sob trés formas: o
estado incorporado, como disposi¢cdo duravel do corpo; o estado objetivado, como a

posse de bens culturais; e o estado institucionalizado, reconhecido pelas instituicoes,
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como os titulos académicos. O capital social se refere ao conjunto de aspectos ligados
aos relacionamentos sociais e a rede de contatos dos agentes. E por fim, o capital
simbalico, que significa o valor obtido pelo reconhecimento social, e que compreende o

prestigio, a honra, a notoriedade, a reputacéo.

As formas de capital sdo conversiveis umas nas outras, por exemplo, o capital
econdmico pode ser convertido em capital simbdlico (BOURDIEU, 2003). Muitas vezes o
capital econdbmico se converte em cultural, e vice-versa, como a partir do poder
econdmico, é possivel fazer cursos, viagens, aprender outros idiomas, enfim, converté-
lo em capital cultural. Com os demais isso também é possivel, e muitas vezes estdo
relacionados, de modo que os agentes que detém um deles, pode provavelmente deter

os demais.

A posicdao relativa na estrutura do campo € definida pela qualidade de capital que
0 agente possui (BOURDIEU, 2007). Por exemplo, quanto ao capital cultural, quanto mais
conhecimento geral, de diversidade de temas e assuntos 0 agente possui, ou ainda, um
maior conhecimento sobre um determinado assunto, maior sera o seu capital cultural
dentro de um campo. Desta forma, esse capital definira a posicao que o agente ocupa,

podendo se reverter nos demais capitais (econémico, social e simbdlico).

Dentro do Campo existem as lutas pelo reconhecimento, pelo valor atribuido aos
capitais conquistados pelos agentes. Tais lutas compreendem a acumulacdo de uma
forma particular de capital, que pode ser, por exemplo, o prestigio, no sentido da
reputacdo social, do reconhecimento de um saber pelos demais agentes. Esse capital
incorporado, objetivado e institucionalizado, obedece a uma l6gica especifica do campo
de ampliacdo do capital simbodlico, como capital fundamentado no conhecimento e no
poder simbdlico (BOURDIEU, 2004).

Em todo Campo a distribuicéo de capital € desigual e desproporcional, isso implica
gue agentes se encontram constantemente em conflito, afinal as disputas do jogo
concorrencial sdo marcadas pelos individuos e grupos dominantes que defendem seus
privilégios versus os demais agentes que lutam para conquistar outras posicoes
(BOURDIEU, 2008). Dentro de cada campo existem movimentos de disputas, as quais

se dao pela concorréncia e dominacao. Nesse embate, os agentes utilizam estratégias e
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disposigdes para conservar ou subverter as estruturas do Campo que, segundo Bourdieu
(2004), a ideia de estratégia se refere a relacdo estabelecida por um agente entre um

habitus e um campo.

Para Bourdieu (2004), os grupos sociais dominantes s&o aqueles que
hierarquizam o campo a partir do que eles definem como o capital mais importante, de
maior valor. O poder dentro do Campo é determinado em cada momento, e sua estrutura
depende das posi¢cdes, das aliancas e das oposicdes entre agentes e instituicdes do
Campo. Frequentemente, as disputas ndo sé&o conscientes, objetivas e claras para a
manutencdo ou obtencdo do poder, mas, se trata de uma luta, inconsciente,

despretensiosa e desinteressada.

A entrada, a permanéncia e, principalmente, a conquista de posi¢cdes mais
expressivas no campo séo dadas pelo reconhecimento dos seus valores fundamentais,
pelo bom entendimento das regras do jogo, pelo desenvolvimento do habitus e pela posse
do capital especifico, de modo que os agentes que aceitam participar do campo devem
se apropriar dos pressupostos valorativos do Campo ao qual pertencem (BOURDIEU,
2004). Cada Campo tem um sistema com valores diferentes, de modo que um agente
dominante em um Campo ndo é necessariamente em outros; tudo dependera da sua
admissdo ao Campo, a qual exige a posse de diferentes formas de capitais e na
guantidade e qualidade do que se tem como maior valor na disputa interna do Campo, e
ainda, que constitui o propésito do jogo especifico, além das disposi¢cdes que configuram
o0 habitus do Campo (BOURDIEU, 2003).

Segundo Bourdieu (2003), com o estabelecimento das posi¢cdes objetivas no
Campo, o que se pretende na sequéncia é compreender as disposi¢cdes subjetivas dos
agentes, de modo a compreender como é feita a constru¢éo da génese social do campo,
guais sdo 0s seus principais conceitos, e quais sdo 0s objetos deste campo especifico.
Assim sendo, o autor propde compreender o habitus dos agentes que estruturam o
campo social, e 0 modo como inferem no conhecimento dos produtos valiosos no Campo,
partindo do conhecimento das condi¢cfes de producdo e das disposi¢cdes dos agentes.
Bourdieu (2003) destaca ainda que apesar das disposi¢cOes dos agentes serem duraveis

no interior dos campos, eles sao dinamicos, em constante movimento de acordo com as
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disputas, os contextos, o momento historico, os valores em questédo, e portanto, gera
efeitos de deslocamento das condi¢cbes dos agentes e suas das disposi¢cdes, como

resultado do habitus, em relacdo a cada periodo das posi¢cdes no Campo.

Neste processo de identificagdo das disposi¢cdes e do habitus dos agentes, todas
as suas praticas e acdes devem ser destacadas, escritas e descritas, de uma maneira
categoricamente rigorosa e especifica. O que Bourdieu (2009) busca compreender dentro
dos Campos séo as relacdes objetivas, de modo que adota a construcao de objetos e a
critica das nocdes decorrem da epistemologia relacional. Além disso, Bourdieu
estabelece dentro campo, a partir de determinados contextos, 0os conceitos sistémicos e
relacionais. E por meio da conceitualizacio dos Campos, que se propde definir a génese

do social, e compreender as praticas tais como séo e se déo dentro dos Campos.

Os Campos estdao sempre em constante agitacdo e suas estruturas podem ser
subvertidas, ou ainda sofrerem influéncias eventuais de outros Campos (BOURDIEU,
2003). Segundo Bourdieu (2003), as estruturas que formam o Campo sdo continuas e
duraveis, mas nao significam que sejam permanentes. Assim sendo, a estrutura se
reproduz de acordo com os resultados das lutas internas em cada Campo e também da
influéncia das lutas externas em outros Campos. Desta forma, as posi¢cdes dos agentes
no Campo podem ser alteradas, o capital simbdlico pode se sobrepor a outro e inverter
as logicas de posicées (BOURDIEU, 2003).

2.1.2. A formacéao de professores e sua produgdo como um Campo

Como explicitado nas secdes anteriores, a formacao de professores é considerada
neste trabalho como “um espaco concorrencial marcado por lutas simbdlicas que,
conforme perspectiva bourdieusiana (BOURDIEU, 2003), permitem a transfiguracdo de
certas relacdes de dominagéo que se fazem presentes no campo educacional” (SARTI,
2021, p.3). Exploramos esse espago concorrencial por meio de categorias ligadas ao

conceito de Campo, tal como proposto por Bourdieu (1984, 2004, 2009).
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Nessa dire¢éo, cabe discussfes mais especificas sobre 0s agentes que participam
deste Campo. Assim, questionamo-nos sobre suas posi¢cdes, seus capitais, as relacdes
simbdlicas que estabelecem e as praticas que realizam. Nas disputas do Campo da
formacao docente, partimos da ideia de que existe uma pratica, uma acao por meio de
dispositivos e estratégias de alguns dos agentes participantes, pela conservacao e
acumulacdo de capitais. Isso tem levado o carater social da formacédo docente a um
mercado simbdlico em que os ganhos materiais seriam disputados e maximizados, ao
mesmo tempo em que a autonomia e a inducdo a profissionalidade dos professores
fossem questionadas por meio dessas disputas no Campo da formacao docente, afinal,
outros agentes participam desse jogo, lutam para manter suas posicoes de jogadores e
também desejam ocupar os lugares mais centrais. O que fica evidente no Campo da
formacao docente € o mercado formativo em disputa, o surgimento de novos agentes
emergindo de outros campos e 0s agentes internos se mexendo para participarem mais
ativamente (SOUZA e SARTI, 2014).

Para definirmos os agentes que participam do campo da formacdo docente,
devemos retomar algumas caracteristicas de um Campo. A definicdo de um Campo é
dada a partir de sua analise, de modo que os campos néo delimitados e definidos a priori,
tal como destaca Thiry-Cherques (2006).

A liberdade de demarcar um campo nos é dada pelo exemplo do proprio
Bourdieu, que trabalhou com uma variedade impressionante de campos
(cientifico, literario, do poder, religioso, juridico, construcéo civil, economia
regional, pintura, educacédo superior, politico, econémico, do jornalismo,
producdo intelectual, producéo cultural, ciéncia politica, marketing, alta-
costura, histéria em quadrinhos, arte, fisica...) segmentados segundo a
sua propria loégica e interesse especificos. (THIRY-CHERQUES, 2006,
p.44).

Definidas as caracteristicas do Campo, os agentes e instituicées que dele fazem
parte, as regras do jogo e o capital simbdlico em disputa, 0 passo seguinte é analisar a
posicdo dos agentes e instituicdbes na estrutura do Campo, isto €, a constru¢do da
problematica, o objeto de estudo. Para tanto, segundo Bourdieu (2009), “a preparagao

da investigagcao atende, como no estruturalismo em geral, o primado da raz&o sobre a
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experiéncia, o que implica a construcdo de uma teoria — entendida como sistema de

proposi¢cdes — que antecede a experimentacao” (p. 80).

Na pratica, Bourdieu procede a busca da logica das ac6es como produto
do habitus no meio considerado. Ao analisar as estruturas internas do
campo, ele produz interpretacdes conforme um projeto, um instrumento
pelo qual o sentido é reintroduzido nas relagfes estatisticas (Bourdieu,
2005:191; Delsault, 2005:222). Para concluir a pesquisa devemos nos
colocar as questdes de saber. como sdo adquiridas as estruturas
cognitivas, isto é: quais 0s capitais, principalmente, qual o capital
simbdlico em jogo? Como o mundo é percebido, dividido, registrado
pelos agentes? Como as estruturas cognitivas se ajustam as estruturas
objetivas? E de precisar: quais as coergfes, quais as relagbes de
dominacdo que elas exercem? Quais os interesses de perpetuacédo da
rigueza, do status, da dominacdo envolvidos? Quais 0s grupos de
interesse? Quais os conflitos que se dao no interior do campo? Ao
respondé-las, encerramos o ciclo investigatorio que desvela a sintese da
problematica geral do campo. (THIRY-CHERQUES, 2006. p. 49 e 50).

Thiry-Cherques (2006, p. 43) ressalta que Bourdieu discute o “habitus sociologico”
como um conjunto de disposi¢cdes do pesquisador na aplicacdo de principios abstratos
em pesquisas empiricas, ou seja, sua preocupacao diz respeito as “condi¢gdes do
conhecimento, a reflexividade, isto é, ao fato de que todo conhecimento é condicionado
pelo habitus”. Segundo Thiry-Cherques (2006), Bourdieu considera que a percepc¢ao do
empirismo € alterada tanto pelo habitus dos agentes do Campo, quanto pelo proprio
habitus dos pesquisadores. Assim sendo, o pesquisador destaca que, “ao seguir
Bourdieu, o que previamente devemos buscar é a analise das nossas proprias
disposicdes, de modo a alcangar a universalidade mediante a identificacdo e a critica da
producao intelectual em que se da a pesquisa”. Para tanto, o trabalho antecedente se da
ao compreender o terreno em que o pesquisador age, identificando desta forma, quais
0s agentes que participam do Campo, quais capitais circulam nesse Campo e quais

valores tais capitais assumem no Campo.

E neste sentido que esta pesquisa se desenvolveu, buscando identificar os
agentes que buscam ocupar um espaco mais central no entdo presumido Campo da
formagcdo docente e os capitais que estdo em jogo. Desta maneira, 0s professores

acabam por tentar subverter a dominagao que sofrem na formacéo docente, de forma a
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tomarem para si tal formacao. Trata-se de uma iniciativa que foge do convencional, que
vai na contramao do que se tem observado no mercado de formacao docente e se firma
como um ponto de divergéncia, um ponto de tensao, intensificando as disputas no campo,

trazendo a tona um agente que ocupava o lugar do morto.

Sarti (2012) destaca por meio do que ela chamou de “tridngulo da formacao
docente” a existéncia de agentes que participam do Campo dessa formagao. Os trés
vertices do triangulo sdo ocupados por agentes especificos que possuem determinados
capitais: os professores da educacdo basica e seus 0Orgdos representativos; as
universidades e os especialistas cientificos em educacdo; e o Estado, representados

pelas instancias ligadas a educacéao.

Para Bourdieu (2004, p. 23) “é a estrutura das relacdes objetivas entre os agentes
que determina o que eles podem fazer”, ou ainda “é a posi¢gado que eles ocupam nessa
estrutura que determina ou orienta, [..] suas tomadas de posicdo.” Nessa direcédo, so
podemos compreender as praticas mais valiosas em um determinado Campo ao
analisarmos o que diz e/ou o que faz um agente nele envolvido, considerando a posicao
gue ele ocupa nesse espaco. Ao identificarmos sua posicdo no Campo, poderemos
recuperar as relagdes objetivas que séo indispensaveis na estrutura em questao, a fim
de entender quais relacbes de poder (dominacdo/subordinacdo) existem entre as

diferentes posic6es dos agentes nos Campos.

A estrutura de um Campo é, de modo geral, definida pela distribuicdo do capital
simbdlico (o mais valioso) num determinado momento e contexto. Isso quer dizer que “os
agentes (individuos e instituigcdes) caracterizados pelo volume de seu capital determinam
a estrutura do campo em proporcado ao seu peso, que depende do peso de todos os
outros agentes, isto €, de todo o espaco” (BOURDIEU, 2004, p. 24).

Desta forma, para a definicdo de um Campo, os pesquisadores devem estabelecer
guais sdao o0s conjuntos de objetos importantes, isto €, o conjunto de questdes que
importam naquele determinado momento, e “sobre as quais eles vao concentrar seus
esforcos e, se assim posso dizer, ‘compensar’, determinando uma concentracao de
esforcos de pesquisa” (BOURDIEU, 2004, p. 25). Assim, 0 que acaba por definir a

existéncia de um campo, e delimita os seus limites, sdo 0s interesses e investimentos
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exclusivos por parte dos agentes munidos de um habitus caracteristico do campo, que
também determina a vida em um campo por meio das relacdes de forca entre a acdo dos

agentes que investem tempo, dinheiro e trabalho (BOURDIEU, 2004).

Ainda discutindo as possibilidades de delimitar diferentes campos sociais, Thiry-
Cherques (2006, p. 40) enfatiza que “o campo é caracterizado pelas rela¢des de forca
resultantes das lutas internas e pelas estratégias em uso. Sejam estratégias defensivas
ou subversivas. Mas, também, pelas pressdes externas.” Os Campos, entdo, podem se
inter-relacionar e se interpenetrar, de modo que haja influéncias externas. Nesse sentido,
menciona o exemplo das relagcbes estabelecidas entre o Campo escolar e o Campo
social, entendendo-os como Campos distintos, mas ndo independentes, pois agentes de
um Campo séo determinantes dos agentes do outro Campo, por exemplo, “é¢ do campo
escolar, que irdo se originar os demais trabalhadores, os intelectuais, e os agentes do
campo social, com as suas orienta¢des particulares (BOURDIEU, 1987, p. 56)” (p.40). A
estrutura analoga entre os Campos permite que a producdo social e cultural em um
Campo influencie a hierarquia simbodlica num outro Campo, e assim colabore para a
manutenc¢ao ou para a alteracao das estruturas estruturadas do Campo. Os Campos sao
articulados entre si, tanto pelo fato da interpenetracdo, mas também pela proliferacéo das
ideias, da forca de influéncias nos outros campos (THIRY-CHERQUES, 2006)

A autonomia do campo, dada pelo volume e pela estrutura do capital
dominante, faz com que estas inter-relacoes, influéncias e contaminacoes
sejam interpretadas, sofram uma espécie de refracdo ao ingressarem em
cada campo especifico. O que se passa no campo nado é o reflexo das
pressbes externas, mas uma expressdo simbdlica, uma traducao,
refratada pela sua propria I6gica interna. A histéria prépria do campo, tudo
que compde o habitus, as estruturas subjacentes, enfim, funcionam como
um prisma para 0s acontecimentos exteriores (Bourdieu, 1984:219).
(THIRY-CHERQUES, 2006, p.41).

Para Thiry-Cherques (2006, p. 41) existem influéncias externas que sdo sempre
“‘mediadas pela estrutura particular do campo”, que se encaixam entre a tomada de
posicao social do agente dentro do Campo e 0 seu comportamento. Segundo o autor, €

desta forma que o Campo possui uma autonomia relativa, afinal “ele estabelece as suas
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proprias regras, embora sofra influéncias e até mesmo seja condicionado por outros

campos”.

Bourdieu (2004, p. 26) aponta que o0 que determina a estrutura de um Campo em
certo contexto € a estrutura da distribuicdo do capital (simbdlico) entre os diferentes
agentes envolvidos, posto que “cada Campo € o lugar de constituicdo de uma forma
especifica de capital.” Assim, os agentes que se relacionam no interior de um Campo
disputam capitais especificos aquele espaco e nele assumem certo valor e legitimidade,
possibilitando acesso a posi¢cdes mais centrais nas disputas. No caso especifico da
formacéao docente,

Estabelece-se, entdo, uma disputa acerca da definicdo sobre onde,
guando e como deve ser realizada tal formagéo e, sobretudo, a quem
compete tal tarefa. As relacbes que envolvem e sustentam o mercado
gue, desse modo, se organiza em torno da formag&o docente — reunindo
0 préprio magistério e as instancias gue o representam, as universidades,
as secretarias de educacdo, entre outros — assumem uma dimensao
simbdlica que, conforme perspectiva apontada por Bourdieu (2005),
possibilita a transfiguragdo das relagcbes de dominagdo presentes no
campo educacional. O lugar de maior ou menor poder é assumido por
cada uma das instancias envolvidas nessa disputa depende dos capitais
especificos que as mesmas detém. Trata-se, portanto, de um mercado no
qual bens simbélicos sdo produzidos, disputados e consumidos e no qual
atos econémicos séo transfigurados em atos simbalicos, legitimados por
agueles que detém capitais considerados mais valiosos no campo
educacional. (SOUZA e SARTI, 2014, p. 96).

Nesse espago de disputas sdo criados “produtos” (inclusive de natureza
discursiva) que buscam conformar as praticas e modalidades formativas consideradas
mais pertinentes, interessantes e viaveis (SOUZA e SARTI, 2014). Desta forma, cursos,
revistas, livros, materiais pedagogicos séo produzidos a fim de melhor formar o professor.
De acordo com Souza e Sarti (2014, p. 96), isso se reflete como “bens simbolicos”, cujo
acesso contém a promessa de possibilitar aos professores “alcangarem posi¢cao de maior
legitimidade profissional” (SOUZA e SARTI, 2014, p. 96). Segundo as autoras, esses bens
simbdlicos atuam tanto na imagem que os professores buscam oferecer de si aos outros

guanto na imagem que buscam de si mesmos. Sao consumidos em busca de formagéo
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(seu valor de uso) mas, ao mesmo tempo, também de prestigio e distingédo (seu valor

simbalico).

Ainda segundo as autoras, esse mercado em torno da formacdo docente se
sustenta do ponto de vista discursivo pela “centralidade que os professores assumem
nas sociedades atuais” (SOUZA e SARTI, 2014, p.97) marcados pelas mudangas sociais,
econdmicas e tecnologicas nas ultimas décadas e pelo baixo rendimento dos alunos com
relacdo ao desempenho escolar. Esses argumentos movimentam um grande mercado
que, funcionando pela troca de bens simbolicos, fazem circular grande soma de bens

financeiros.

Programas e cursos de formacao voltados aos professores multiplicam-
se no pais nos ultimos quinze anos (Bello, 2008), um mercado que se
amplia e se diversifica. Além dos servigos voltados para a formacao dos
professores — como os programas e cursos de formacao continuada e em
servigco — esse mercado é formado por revistas de ampla circulacéo, livros,
materiais de apoio a pratica docente, consultorias pedagdgicas,
programas televisivos, sites especializados, entre outros produtos. Essas
suas diferentes manifestagfes relnem instancias diversas em torno da
formacdo docente: universidades, secretarias da educacdo, editoras,
sistemas de ensino etc. E desse amplo e diversificado mercado que
nossas pesquisas tém se ocupado. (SOUZA e SARTI, 2014, p. 99)

Em meio a essas disputas em torno da formacao docente, a Universidade assume
um lugar de certo destaque, especialmente no que se refere ao oferecimento de cursos
de formacéo (inicial e continuada) ou na producdo discursiva sobre o ensino, a

aprendizagem, e outros assuntos relativos a educacdo em geral.

Mas quais seriam os capitais mobilizados pela Universidade para ela ocupar seu
lugar de poder no campo? Evidentemente, podemos afirmar que a Universidade mobiliza
capitais de tipo cientifico, que segundo Bourdieu, “é uma espécie particular do capital
simbdlico (o qual, sabe-se, € sempre fundamentado sobre atos de conhecimento e
reconhecimento) que consiste no reconhecimento (ou no crédito) atribuido pelo conjunto
de pares-concorrentes no interior do campo cientifico" (BOURDIEU, 2004, p. 26). Desta
forma, € possivel inferir que o Campo cientifico oferece elementos para o funcionamento

do Campo da formacao docente, sendo mobilizado por certos agentes, conferindo-lhes
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legitimidade. Pensando assim, a formacao docente € um “campo de forgas”, posto que
existe uma estrutura que tensiona os agentes nele envolvidos e é também um “campo de
lutas” em que os agentes atuam conforme suas posi¢des relativas no campo de forgas,

conservando ou transformando a sua estrutura (THIRY-CHERQUES, 2006, p. 35).

De acordo com Sarti (2012), em seu “triangulo da formagdo docente” ja
mencionado, o0s processos formativos das Ultimas décadas no Brasil tém sido
estabelecidos com destaque para dois vértices: Universidade e Estado, cabendo aos
professores um lugar de menor possibilidades de ac¢do: o “lugar do morto”. Nesta
configuragdo do jogo, caberia & Universidade e ao Estado definirem as acdes e

estratégias de formacao docente, restando aos professores um papel passivo no jogo.

Sob tal perspectiva, o conceito de campo, proposto por Bourdieu (2004), adquire
importancia central para a discussdo aqui proposta, uma vez que as disputas
estabelecidas em torno da formacédo docente, principalmente ao que se refere a definicdo
sobre onde, quando e como os professores devem ser formados, sdo “ancoradas na
circulacao de capitais especificos produzidos, disputados e conquistados historicamente
pelos diversos grupos envolvidos nesse espago concorrencial” (SARTI, 2021, p. 3), sendo
0S agentes 0s proprios professores, as universidades, e o poder publico. De acordo com
Sarti (2021, p. 3) “os lugares mais centrais e de maior poder nesse espago de troca
simbdlicas tendem a ser ocupados por grupos gue detém, em cada momento, capitais
considerados mais valiosos no jogo em curso.” Assim sendo, determinados espacgos e
modalidades de préticas formativas destinadas aos professores atribuem diferenciados

valores ao longo de cada momento histérico e contexto social.

Neste sentido, Sarti (2021) aponta que a formacdo de professores (conforme
perspectiva bourdieusiana como um espacgo concorrencial marcado por lutas simbolicas)
pode passar por uma transformacédo de certas relacdes de dominacdo presentes no
campo educacional. A autora considera que, embora “as relagbes intergeracionais
docentes alcancem reduzido valor em tal mercado simbolico, sobretudo em func¢édo do
processo historico de desvalorizacdo das praticas docentes e do lugar de pouco poder
que os professores brasileiros ocupam nesse espago concorrencial’ (SARTI, 2021, p. 3),

isso € possivel para subverter as regras de dominacao do campo da formacgéo docente a
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partir de “novos desafios nos planos epistemoldgico, politico e cultural para a produgao
de um modelo profissional de formacdo docente no qual os professores da escola
ocupem lugar mais ativo na formagao das novas geragdes docentes” (SARTI, 2021, p.
3). Para a autora, somente com o enfrentamento desses desafios, por meio do resgate
do movimento de profissionalizagdo docente, € que o jogo da formacado tera uma nova

aparéncia e os professores poderao conquistar novos espacos (SARTI, 2021).

Sarti (2021) considera que as relacdes intergeracionais docentes ja possuiram
grande relevancia no campo da formacdo docente, mas que atualmente recebem
“reduzido valor no mercado simbalico” (Idem, p. 3), de modo que sua desvalorizagéo esta
ligada a processos combinados como a “depreciacdo da pratica docente ao longo do
século XX e o lugar de pouco poder que os professores brasileiros que atuam na
educacdo basica ocupam nesse espaco concorrencial”, lugar esse que é “habitado por
agentes diversos que dispdéem de capitais considerados mais legitimos” (ldem, p. 3).
Deste modo, o lugar ocupado pelos professores acaba se configurando no lugar do morto,
afinal o grande capital que eles possuem que é a pratica docente, é desvalorizado e,
portanto, possui pouco valor simbdlico no campo da formacéo docente (SARTI, 2021).
De acordo com Tardif (2014. p. 33) “embora os seus saberes ocupem uma posi¢cao
estratégica entre os saberes sociais, 0 corpo docente é desvalorizado em relacdo aos
saberes que possui e transmite”, ou seja, a pratica docente tem pouco valor simbdlico no

campo da formacéo de professores.

No entanto, existem iniciativas que destoam dessa l6gica mais comum, por meio
de processos que subvertem a légica do campo, conforme abordamos em nossa
pesquisa de mestrado (BUDIN, 2014). Os professores passam, portanto, a participar de
forma mais ativa no campo da formacéo docente, e € neste sentido que buscamos
explorar, neste momento, a ocupacédo de um lugar mais expressivo e o fortalecimento

pelos professores no espaco concorrencial da formacgao docente.

Para que isso aconteca, Tardif (2014) destaca que se

Os professores, como grupo social e categoria profissional, procurassem
se impor como uma das instancias de definicdo e controle dos saberes
efetivamente integrados a sua prética. Nessa mesma perspectiva,
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também seria de se esperar que ocorresse um certo reconhecimento
social positivo do papel desempenhado pelos professores no processo de
formacédo-producado dos saberes sociais. Se admitirmos, por exemplo, que
os professores ocupam, no campo dos saberes, um espaco
estrategicamente tdo importante quanto aquele ocupado pela
comunidade cientifica, ndo deveriam eles entdo gozar de um prestigio
analogo? Ora, isso ndo acontece. (TARDIF, 2014, p. 39).

Deste modo, € preciso valorizar os saberes docentes dando aos professores seu
devido reconhecimento pelos saberes que produzem. De modo geral, pode-se dizer que
os professores possuem uma posic¢éo estratégica dentro do campo da formacéo docente,
porém, socialmente desvalorizada. Segundo Tardif (2014), os saberes docentes
configurados, como o0s saberes da formacéo profissional, os saberes disciplinares e os
saberes curriculares dos professores “parecem sempre ser mais ou menos de segunda
mao” (p. 40). Socialmente, a relagdo que os professores mantém com os saberes da
docéncia é pouca valorizada, de modo que eles sao reconhecidos como “transmissores”
ou até “portadores” de objetos do saber docente, mas nao no papel de produtores de um
saber especifico, exclusivo da docéncia, saber esse que poderia lhes impor como
“‘instancia de legitimacéao social de sua fungéo e como espacgo de verdade de sua pratica”
(TARDIF, 2014, p. 40).

Em outras palavras, os saberes que o0s professores possuem para
desempenharem sua funcdo docente parece ser produzido e controlado por outros
agentes e nao por aqueles que a exercem, afinal, de acordo com Tardif (2014, p. 40), os
“saberes relativos a formacgao profissional dos professores dependem por sua vez da
universidade e do seu corpo de formadores, bem como do estado e de seu corpo de

agentes de decisdo e de execugao”.

Para Tardif (2014) os professores ndo possuem controle dos saberes relativos ao
seu trabalho (nem a selecao dos saberes curriculares disciplinares, nem a selecdo dos

saberes pedagogicos). De acordo com autor,

Esses saberes sdo transmitidos pelas instituicbes de formacgéo
universitaria e escolas normais mais uma vez a relacao dos professores
estabelece que o saberes da formacao profissional se manifesta com uma
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relacdo de exterioridade: as universidades e os formadores universitarios
assumem as tarefas de producéo e de legitimacao dos saberes cientificos
e pedagdgicos, ao passo que 0s professores compete apropriar-se de
saberes, no decorrer da sua formacado, como normas e elementos da sua
competéncia profissional, competéncia essa sancionada pela
universidade e pelo Estado. (TARDIF, 2014, p. 41).

Segundo Sarti (2021), para subverter a légica do campo e se legitimar um outro
modelo profissional de formacao docente que garanta a presenca da profissao docente
nos processos formativos voltados ao magistério, “ressaltando sua dimenséo
socializadora (por meio das relacGes intergeracionais, por exemplo) e revertendo os
processos de autonomizacdo que Ihes acometeram desde o advento da pedagogia
cientifica” (SARTI, 2021, p. 16), os professores precisam deixar de ocupar o lugar do
morto nesse jogo (SARTI, 2012). No entanto, no Brasil, a “fragilidade simbdlica dos
professores da escola e a distancia que eles tradicionalmente mantém das praticas
académicas acentuam as dificuldades a serem enfrentadas para produzir uma formacéo
desse tipo” (SARTI, 2021, p. 16).

No sentido de inverter a l6gica do campo e dar destaque para o papel e os saberes

docente no campo da formacédo docente, Tardif (2014) ressalta que

Até agora, a formagdo para o magistério esteve dominada sobretudo
pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos
geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao com a agao
profissional, devendo, em seguida, serem aplicados na pratica, por meio
de estagios ou de outras atividades do género. Essa visdo disciplinar e
aplicacionista da formac&o profissional ndo tem mais sentido hoje em dia,
ndo somente no campo do ensino, mas também nos outros setores
profissionais. [...] Procuro mostrar como o conhecimento do trabalho dos
professores e o fato de levar em consideracéo os seus saberes cotidianos
permite renovar nossa concepcao nao so a respeito da formacédo deles,
mas também de suas identidades, contribuigbes e papéis profissionais (p.
23).

Para Sarti (2021, p. 21), ha uma dificuldade em viabilizar “um modelo profissional
de formagao docente no campo educacional brasileiro”, afinal os “embates simbdlicos

historicamente estabelecidos nesse espaco, sugerem processos de degeneracdo do
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movimento de profissionalizagdo do magistério”. Segundo a autora, a profissionalizagéo
de uma ocupacao exige que seus processos formativos sejam controlados pelo grupo

profissional de referéncia.

No entanto, ainda segundo a pesquisadora, outras configuragcdes do campo da
formacao docente séo possiveis, colocando os professores em posicdo de maior poder
com o estreitamento das relacdes entre o Estado e os professores, como ocorreu no
momento de afirmacdo do magistério como oficio (TARDIF, 2013), ou ainda, por meio de
uma ligacdo mais efetiva entre a Universidade e os professores, contexto previsto pelo
movimento de profissionalizagdo docente (BOURDONCLE, 1990). Essas duas
configuracbes do modelo proposto por Sarti (2012) colocariam os professores em
posicbes mais centrais no campo da formacdo docente. Ela traz ainda um

guestionamento importante para esta pesquisa:

Estudos nessa direcdo permitem-nos compreender melhor como o0s
professores apropriam-se do modelo de formacdo docente em vigor e
convidam-nos ao questionamento: mesmo ocupando o lugar do morto,
sdo os professores capazes de alterar esse modelo estabelecido,
produzindo silenciosamente um jogo diferente? (SARTI, 2012, p. 335).

Os agentes professores podem se relacionar com a formacéo das novas geracoes
profissionais de diferentes maneiras (BOURDONCLE, 2000), a partir de diversas
parcerias entre os agentes envolvidas, no sentido de uma formagéo realizada em
alternancia (BORGES, 2008; BOURDONCLE, 2000), baseada na articulacdo de espacos
formativos como a Universidade e a propria escola (ou outros espacgos formativos que
representem os professores), “que possibilitem, de um lado a apropriagdo de saberes da
formacao profissional (Tardif, 2006) e, de outro, a imersao em processos de socializagao

na cultura ocupacional de referéncia” (SARTI, 2021. p. 14).

As possibilidades de maior centralidade aos professores no ambito das politicas e
praticas de formacédo docente vém sendo inclusive feitas por organizacfes internacionais

como Unesco e a OCDE. No entanto, como destaca Novoa (2014), a respeito da



56

formacao inicial e continuada dos professores, apesar de receber ha décadas grande
atencdo por parte dos especialistas da educagdo, segue sob uma “concepgao
escolarizada”, que embora os professores sejam colocados “no centro” dos discursos,
continuam a ocupar uma posi¢ao passiva - de aluno - nos processos que envolvem sua
formacéao e profissionalidade. S&o os demais agentes do campo que ocupam lugar ativo
na producao desses temas. Consolida-se assim um “mercado da formagéo” ao mesmo
tempo que se vai perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da partilha dos saberes
profissionais” (NOVOA, 2014, p. 26).

Deste modo, o que tem surgido em torno da formacédo docente € um mercado
fortemente almejado e lucrativo, no qual novos sujeitos, tanto da esfera publica quanto
da esfera privada, tém se sobressaido nessa disputa com os mais diversos argumentos,
como melhorar a gestdo, a eficacia, a exceléncia, a inovagdo, a racionalizacdo, e a

modernizac&o, entre outras iniciativas (NOVOA, 2014).

Névoa (2014, p. 27) destaca que “a luta por esse ‘mercado’ tem trazido para a
formacéao de professores um conjunto de instituicbes e de grupos cientificos, que nunca
tinham demonstrado grande interesse por esse campo.” O autor enfatiza que nos ultimos
anos tem havido um “excesso no discurso”, porém uma “pobreza de praticas” quando se
refere a colocar os professores no centro da formacdo docente. Novoa (2014) refere-se
tanto as politicas pulblicas educativas, quanto a linguagem de especialistas
internacionais, e o discurso cientifico-educacional. Segundo ele, “curiosamente, € nesse
tempo de tantas ambicbes que se tem acentuado uma maior dependéncia dos
professores ante o0s poderes publicos, as entidades privadas e as instituicbes
universitarias” (NOVOA, 2014, p, 29), e que na contramdo desse processo estdo as
praticas que de fato colocariam os professores no centro das discussoes e das praticas

de formag&o como compartilhamento e colaboracéo entre os pares.

Noévoa (2014) apresenta entdo quatro importantes pilares para a centralidade dos
professores no campo educacional: as politicas educativas, a formacao dos professores,
as praticas pedagogicas e o0 associativismo docente. Neste sentido, Novoa (2014) propde
gue os professores assumam papéis mais importantes nas criacées de politicas publicas

educacionais, de modo que “os professores ocupem um espago mais dindmicos nhas



57

mudangas em curso” (p. 32); que as praticas pedagdgicas sejam inovadoras, porém
“construidas pelos professores a partir de uma reflexao sobre a experiéncia” (p. 33); que
os professores tenham uma dimensé&o coletiva do seu trabalho, numa perspectiva da
“colegialidade” docente, por meio de “uma memoria e de representagbes comuns, que
cria linguagens proprias, rotinas partilhadas da acdo, espacos de cooperacdo e
dindmicas de co-formagao participativa” (p. 33). Todos esses fatores sdo de extrema
importancia e se entrelacam, inclusive para esta pesquisa, afinal debateremos modelos
gue se comunicam com o proposto por Névoa (2014), mas nos referindo especialmente
a formacédo docente. Enfatizamos que, de acordo com No6voa (2014), € imprescindivel
uma mudanca na formacgao dos professores, posto que ha a “necessidade de outra
concepcao, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, ao longo
dos diferentes ciclos da sua vida” (p. 32) de modo que valorizem toda experiéncia ao

longa da sua vida “formacional” e profissional docente.

Esta pesquisa tem o sentido de contribuir, a partir da anélise de uma modalidade
de formacdo de professores ja existente, de modelos de formacédo e de trabalho que
permitam aos professores refletirem sobre sua propria formacédo e profissdo, com a
consolidacdo dos aspectos pessoais, organizacionais e as dimensdes coletivas da
profissdo docente (NOVOA, 2014).

2.2. Saberes docentes e as disputas pela formacao de professores

Em pesquisa realizada por ocasidao do mestrado (BUDIN, 2014) constatamos a
importdncia dos saberes docentes para atuacdo dos professores-formadores que
coordenavam e desenvolviam os projetos de formacao continuada por meio de grupos
de estudos e formacao por componentes curriculares. Seus saberes profissionais como
professores, pareciam assumir valor naquele programa de formacgéo e, em grande parte,

parecia possibilitar-lhes a atuagédo como formadores de seus pares.

Este caso parece afastar-se de outras configuracdes mais comuns no campo da

formacao docente (TARDIF, 2014) — nas quais os professores assumem o “lugar do
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morto” (Noévoa 1999; Sarti, 2012) — apontando para uma situacdo em que eles ocuparam
uma posicao de poder. Curiosamente, essa posicado de poder mostrava-se ligada ao fato
de os formadores em questao serem professores, cujos saberes assumiam um alto valor,

nao somente no que se refere ao “uso”, mas também de ordem simbdlica.

Essa era uma hipotese a ser melhor explorada e investigada. Seria possivel
considerar que saberes docentes — produzidos e mobilizados pelos professores-
formadores em questdo — atuassem nhaquela situacdo como capitais, no sentido
bourdieusiano, possibilitando-lhes ocupar um lugar de maior destaque e poder nas

relacdes estabelecidas em torno da formacéo docente?

Esta questdo inicial orientou a busca por referenciais teéricos ligados ao
pensamento dos professores, especialmente por seus saberes profissionais; o que nos
levou ao estudo da obra de Maurice Tardif (2000, 2014) a respeito dos saberes docentes,

0 que sera explorado a seguir.

2.2.1. Os saberes docentes na perspectiva de Maurice Tardif

De acordo com Maurice Tardif, a docéncia é realizada pelos professores a partir
da mobilizacdo de diferentes saberes profissionais, entre os quais ele distingue os
saberes que advém da formacdo profissional docente (realizada nas instituicdes
formadoras) e os saberes disciplinares, curriculares e experienciais, relacionados mais
diretamente a pratica docente (TARDIF, 2014).

Para Tardif (2014), os professores, no exercicio da docéncia, ultrapassam as
atividades relativas a uma mera “transmissao” de conhecimentos desenvolvidos
externamente a escola (cientificos, académicos, sociais). Diferente dessa ideia, muito
difundida no senso comum, de que os professores lidam apenas como saberes e
conhecimentos “de segunda mao”, Tardif defende que os professores produzem
diferentes saberes no exercicio da docéncia. Pare ele, o saber docente pode ser definido
como um “saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes

oriundos da formagao profissional e de saberes disciplinares, saberes curriculares e
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saberes experienciais” (2014, p. 36). Trata-se, portanto, de saberes oriundos de diversas

fontes e marcados por variadas praticas.

Segundo Tardif (2014), a no¢ao de saber em seu sentido mais amplo corresponde
aos “conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto &,
aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer, saber-ser” (p. 255), portanto,
podemos compreender na perspectiva bourdieusiana que os saberes se manifestam por

meio do habitus dos agentes no campo.
Tardif (2014) demarca quatro tipos principais de saberes:

e Saberes da formacéo profissional: saberes apresentados pelas instituicbes de
formacdo de professores, ou seja, 0s saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério, produzidos pelas ciéncias humanas e ciéncias da
educacéo;

e Saberes disciplinares: saberes oriundos da formacdo académica especificos da
ciéncia de referéncia, correspondendo aos diversos campos de conhecimento.
Sao ensinados pela Universidade, emergem de tradic6es culturais e de grupos
sociais produtores de saberes;

e Saberes curriculares: discursos, objetivos, conteados e métodos propostos pela
instituicdo escolar, por meio dos programas escolares. Sao saberes provenientes
de programas, projetos e livros didaticos empregados no trabalho docente;

e Saberes experienciais: saberes provenientes da experiéncia dos professores na
profissédo, nas atividades realizadas na escola, junto aos alunos e aos demais
agentes. Sao saberes especificos dos professores, desenvolvidos no exercicio de
suas funcdes e praticas, legitimados pela experiéncia, os quais se transformam
em habilidades e passam a integrar o habitus (no sentido bourdieusiano) e,

portanto, as praticas e posturas docentes.

Tardif (2014, p. 37) destaca que todos esses saberes confluem nos saberes
pedagdgicos, que sao saberes que “apresentam-se como doutrinas ou concepcodes
provenientes de reflexfes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas”, ou seja, sdo os saberes pedagdgicos aqueles mobilizados na

atividade educativa, na pratica pedagdgica, no exercicio de ensinar. Nessa direcdo, 0os
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saberes pedagdgicos se articulam com “as ciéncias da educagéao (e, frequentemente, &
até mesmo bastante dificil distingui-los), na medida em que eles tentam, de modo cada
vez mais sistematico, integrar os resultados da pesquisa as concepcdes que propdem, a
fim de legitiméa-las ‘cientificamente™ (TARDIF, 2014, p. 37).

Mas, a despeito dessa preocupacédo com o reconhecimento académico de seus
saberes (TARDIF, 2014, p. 21), os professores “ndo colocam todos os seus saberes em
pé de igualdade, mas tendem a hierarquiza-los em fungao da sua utilidade no ensino.”
Segundo o autor, “quanto menos utilizavel no trabalho € um saber, menos valor
profissional parece ter” (p. 21). Deste modo, os professores tendem a valorizar “os
saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana” (p. 21), constituindo-se como “o
alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia e, para o
professor, a condicdo para aquisicdo e produgao de seus proprios saberes profissionais”
(p. 21). Isso significa que a dimensao da pratica é reconhecida pelos professores como

sua principal fonte de saber profissional.

O autor enfatiza que o ato de ensinar se caracteriza por mobilizar uma ampla
variedade de saberes que os professores produzem e utilizam ao longo do trabalho de
modo a adapta-los e transformé-los de acordo com os contextos (TARDIF, 2014). Ele
destaca entdo a importancia da experiéncia dos professores para o trabalho docente
como “um espaco onde o professor aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho
sobre saberes” (p. 21), por meio da reflexao sobre a pratica, da retomada, da reproducéo,

e da reiteracdo para a producéo da pratica profissional.

Conforme apontado por Tardif (2014, p. 33) “o saber docente se compde, na
verdade, de varios saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes séo os
saberes disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educacgéo
e da pedagogia) e experienciais”. O autor enfatiza que a “discussdo sobre o status
particular que os professores conferem aos saberes experienciais, ja que, (...) estes
altimos constituem, para eles, os fundamentos da pratica e da competéncia profissional”
(TARDIF, 2014, p. 33). Desta maneira, considera que
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Os professores, no exercicio de suas fungdes e na prética de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chamé-los de saberes
experienciais ou praticos (TARDIF, 2014, p. 38).

Tardif (2014) relata que durante suas pesquisas, ao interrogar os professores
sobre os seus saberes e sobre qual a relacdo que eles estabelecem com os saberes,
eles apontaram que os saberes que dominam sdo os que eles chamam de praticos ou
experienciais. “O que caracteriza 0s saberes praticos ou experienciais, de um modo geral,
é o fato de se originarem da pratica cotidiana de profissdo e serem por ela validados” (p.
48). Deste modo, para os professores, sao 0s saberes adquiridos através da experiéncia
profissional que constituem os fundamentos de sua competéncia e sS&o esses

verbalizados em seus discursos (TARDIF, 2014).

Outra caracteristica interessante apontada pelo autor € que € a partir dos saberes
da experiéncia que os professores “julgam sua formagéo anterior ou sua formacao ao
longo da carreira” (TARDIF, 2014, p. 48), de modo que os professores avaliam em que
medida sua formacao inicial contribuiu para seu trabalho profissional e o que eles vao
buscar ao longo da formac&o continuada, a formacdo ao longo da vida. E a partir dos
saberes experienciais que os professores julgam “a pertinéncia ou o realismo das
reformas introduzidas nos programas ou nos metodos” (TARDIF, 2014, p. 48), ou seja,
eles idealizam e validam os modelos que consideram como exceléncia profissional dentro

de sua profisséo.

Tardif (2014) enfatiza que “os saberes experienciais estao enraizados no seguinte
fato mais amplo: o ensino se desenvolve num contexto de mudultiplas interagbes que
representam condicionantes diversos para a atuacao do professor” (p. 49). Ainda nesse
sentido, o autor explica que “o docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em
interagdo com outras pessoas” (p. 50). Essas multiplas interagées consistem no trabalho
com os alunos, nas atividades formativas externas, no contato com o corpo da gestao da
escola, mas, principalmente no trabalho coletivo com seus pares. E por meio da troca

entre os pares que os professores conhecem os trabalhos desenvolvidos na sua area e
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se reconhecem como protagonistas da agdo de ensinar. A atividade docente se
materializa a partir de uma rede de interacdes, num contexto marcado por valores,
pensamentos, acdes, e simbolos que se dao pela compreensao do saber-fazer docente
(TARDIF, 2014).

Mais uma caracteristica que marca o saber da experiéncia docente se refere ao
carater da improvisacdo. De acordo com Tardif (2014), é por meio do exercicio cotidiano
da sua fungé&o que os professores desenvolvem uma habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situacdes diversas mais ou menos variaveis, afinal, embora o
exercicio docente se dé em contextos diferenciados, os anos de experiéncia permitem
aos professores adquirirem uma certa previsibilidade para situagdes de improvisacao.
Tardif acrescenta que essas situacfes tém um carater formativo do ponto de vista de
sobreviver na profissao, afinal, “somente isso permite ao docente desenvolver os habitus
(isto é, certas disposi¢cfes adquiridas na e pela pratica real), que lhe permitirdo justamente
enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissao” (TARDIF, 2014. p. 49). De
acordo com o pesquisador, os habitus correspondem a um “estilo de ensino, em ‘macetes’
da profissao, e até mesmo em tragos da ‘personalidade profissional” (TARDIF, 2014. p.
49), e sdo esses aspectos dos habitus que caracterizam o trabalho dos professores
adquiridos por meio da experiéncia da pratica cotidiana, através de um saber-ser pessoal

e de um saber-fazer do grupo profissional.

Tardif (2014), destaca que 0s saberes experienciais sdo0 0s que marcam as
condic¢des do trabalho docente, de modo que eles séo produzidos pela atividade pratica
e sdo esses saberes que permitem aos professores se constituirem como um grupo

profissional com um saber especifico.
Assim sendo, Tardif aponta que

Os saberes experienciais fornecem aos professores certezas relativas a
seu contexto de trabalho na escola, de modo a facilitar sua integragéo. Os
saberes experienciais possuem, portanto, trés “objetos”: a) as relagdes e
interacbes que os professores estabelecem e desenvolvem com o0s
demais atores no campo de sua pratica; b) as diversas obrigacdes e
normas as quais seu trabalho deve submeter-se; ) a instituicdo enquanto
meio organizado e composto de func¢des diversificadas. Estes objetos ndo
sdo objetos de conhecimento, mas objetos que constituem a propria
pratica docente e que s6 se revelam através dela. Em outras palavras,
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eles ndo sdo nada mais do que as condigbes da profissdo” (TARDIF,
2014, p. 50).

Essa questdo das condi¢cdes da profissdo é extremamente importante para os
professores permanecerem na profissdo, principalmente nos seus primeiros anos,
guando passam pelo “choque de realidade” pela enorme distancia entre os modelos de
formacéo que recebe nas Universidades, para os modelos de préaticas que desenvolvem
na escola (TARDIF, 2014). De acordo com Tardif (2014), os professores descobrem os
limites dos seus saberes pedagdgicos ao se tornarem professores e desenvolverem seu
trabalho em sala de aula, pois isso permitira a alguns a descoberta que “o professor € o
Unico responsavel pelo seu sucesso” (p. 51), e em outros ele provoca uma reavaliagao
dos cursos de formacdo e a reflexdo sobre a teoria e pratica, sobre a utilidade e
funcionalidade dos cursos de forma pragmatica, por meio de julgamentos relativos a
formacédo, se ela serviu apenas para a reflexdo e para a organizagdo das teorias
pedagdgicas, dos conteudos disciplinares e o uso do material pedagdégico, e nao para

instrumentalizar para os desafios da acédo do ensinar (TARDIF, 2014).

Considerando, entdo, que os saberes de experiéncia tém origem na prética
cotidiana dos professores e no confronto com as condi¢cdes da profissdo, Tardif (2014)
explica que essas acdes e reacdes sao subjetivas, dependendo de cada agente, de modo
gue sao experiéncias pessoais e, portanto, sdo acumuladas individualmente ao longo da
carreira profissional de cada docente. No entanto, enfatiza que essas certezas subjetivas
sdo compartilhadas nas relacdes com os pares e, por meio do dialogo, da troca de
experiéncia entre os professores, os saberes das experiéncias adquirem uma certa
objetividade. As certezas subjetivas devem ser entdo sistematizadas a fim de se
transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar e de formar outros

docentes, além de fornecer uma resposta a seus problemas (TARDIF, 2014).

E, portanto, em situacdes de trabalho coletivo que os professores sdo capazes de
compreender, refletir e objetivar suas praticas; é na escola, por meio de grupos de
estudos entre os professores, pelo relacionamento de jovens professores com o0s

professores mais experientes, em trabalhos interdisciplinares entre os pares, que havera
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a possibilidade que todas essas situagcdes do trabalho docente levem a objetivar os
saberes da experiéncia socializados via discursos orais, a serem sistematizados,
organizados, registrados e incorporados. A partir dessas situacoes, “os professores séo
levados a tomar consciéncia de seus proprios saberes experienciais, uma vez que devem
transmiti-los e, portanto, o objetiva-los, em parte seja para si mesmos, seja para seus
colegas” (TARDIF, 2014, p. 52). Nesse sentido, ha a objetivacdo dos saberes
experienciais docentes, de modo que o professor seja ndo apenas um pratico, mas

também um formador diante dos seus pares (TARDIF, 2014).
O que Tardif quer destacar € que

O papel dos professores na transmissdo de saberes a seus pares ndo é
exercido apenas no contexto formal das tarefas de animacao de grupos.
Cotidianamente, os professores partilham seus saberes um com 0s outros
através do material de tatico, dos “macetes” dos modos de fazer, dos
modos de organizar a sala de aula, etc. Além disso, eles também troco
informag0des sobre os alunos. Em suma, eles dividem uns com os outros
um saber prético sobre sua atuagéo. A colaboragdo entre os professores
de o mesmo nivel de ensino que constroem um material ou elabora uma
prova juntos e as experiéncias de team-teaching fazem parte da pratica
de partilha dos saberes entre os professores. Ainda que as atividades de
partiiha dos saberes ndo sejam consideradas como obrigacdo ou
responsabilidade profissional pelos professores, a maior parte deles
expressa a necessidade de partilhar sua experiéncia. As reunibes
pedagdgicas, assim como 0s congressos realizados pelas diversas
associacdes profissionais virgulas sdo mencionados pelos professores
como sendo também espacos privilegiados para trocas (TARDIF, 2014,
p. 52)

Portanto, os saberes de experiéncias adquirem também uma certa objetividade
em sua relagdo com os saberes curriculares e da formagéo profissional (TARDIF, 2014).
A préatica cotidiana da profissdo favorece o desenvolvimento dos saberes de
experiéncias, mas também permite uma reflexdo, avaliacdo e aprimoramento de outros
saberes. Tardif (2014) enfatiza que os professores néo rejeitam os outros saberes, pelo
contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os, porém, em categorias do
seu proprio discurso. Para o autor, “neste sentido, a pratica pode ser vista como um
processo de aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacéo e a

adaptam a profissdo” (TARDIF, 2014, p. 53), de forma que excluem o que lhes parece
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inatil para o trabalho cotidiano, e conservam ou aproveitam o que pode lhes ser util de
alguma maneira. A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada e reflexao critica

dos saberes adquiridos antes e fora da pratica profissional (TARDIF, 2014).

De acordo com Tardif (2014), o saber especifico dos professores “estaria
relacionado com os procedimentos pedagogicos de transmisséo dos saberes escolares.
Em resumo, seria um saber da pedagogia ou pedagdgico” (p. 41). A partir do que foi
discutido até entdo, referente aos saberes docentes, ao conhecimento profissional dos
professores e suas fontes, podemos constatar que o0s professores produzem um

conhecimento que € “sé seu”, um conhecimento exclusivo do grupo profissional.

Esse saber pedagdgico corresponde as maneiras de ensinar, ou seja, 0S
“‘macetes”, as estratégias metodoldgicas de ensino. De modo que os professores durante
0 seu trabalho, passem a respeitar 0s programas escolares aos quais estao inseridos.
Ainda, considerando que “precisam interpreta-los, adapta-los e transforma-los em fungéo
das condigbes concretas da turma e da evolugédo das aprendizagens dos alunos” (p.15).
Tardif (2014) ainda considera que esses saberes profissionais pedagogicos séo variados
e heterogéneos, ecléticos e sincréticos, pois ndo sdo unificados, afinal, raramente um
professor possui somente uma teoria ou uma concepg¢ao uUnica de sua pratica; “ao
contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepcdes e técnicas, conforme a
necessidade, mesmo que paregam contraditorias para os pesquisadores universitarios”
(p. 15). A relacdo que os professores desenvolvem com seus proprios saberes nao €
necessariamente de ser coerente com determinada filosofia ou metodologia de ensino,
‘mas de utilizagdo integrada no trabalho, em funcé&o de varios objetivos que procuram
atingir simultaneamente” (TARDIF, 2000, p. 14). Ou seja, os professores tendem a buscar
no seu trabalho estratégias de agdo que consideram pertinentes (tendo em vista o
contexto, as necessidades e objetivos em questao), sem se preocupar necessariamente
com a adequacéao das mesmas a uma teoria especifica.

Os saberes pedagogicos seriam, nessa perspectiva, personalizados, pois “se trata
raramente de saberes formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes
apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que sao dificeis de dissociar das

pessoas, de sua experiéncia e situacao de trabalho” (TARDIF, 2000, p. 15). Assim, os
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conhecimentos dos professores estédo diretamente relacionados ao seu trabalho em sala
de aula, ao conhecimento que possuem dos alunos, e de cada contexto social e
educacional.

Tardif (2000) ressalta que os professores tém a preocupacao e a disposicao para
conhecer seus alunos como individuos, ou seja, como seres que possuem
singularidades, personalidades, gostos, pensamentos, enfim, todas as caracteristicas
relativas as individualidades, mesmo dentro de um grupo, que na maioria das vezes é
heterogéneo. Deste modo, o conhecimento dos professores sobre seus alunos deve estar
impregnado de “sensibilidade e de discernimento a fim de evitar as generalizagbes
excessivas e de afogar a percepcdo que ele tem dos individuos em um agregado
indistinto e pouco fértil para a adaptacao de suas ag¢des” (TARDIF, 2000, p. 17). Assim
sendo,

Esse fenbmeno da individualidade esta no cerne do trabalho dos
professores, pois, embora eles trabalhem com grupos de alunos, devem
atingir os individuos que os compdem, pois sdo os individuos que
aprendem. Do ponto de vista epistemoldgico, essa situacdo € muito
interessante. E ela que orienta a existéncia, no professor, de uma
disposicdo para conhecer e para compreender os alunos em suas
particularidades individuais e situacionais, bem como em sua evolucéo a
médio prazo no contexto da sala de aula. Ao invés de se centrar nos
fendmenos que possibilitam o acumulo de conhecimentos de ordem geral,
como ocorre com a construgdo de saberes codificados sobre os alunos
(TARDIF, 2000, p. 17).

Para o trabalho docente que se dara ao longo de um ano letivo, no objetivo de se
desenvolver um programa de ensino, percebe-se que o professor precisa “mobilizar um
vasto cabedal de saberes e de habilidades, porque sua acgéo € orientada por diferentes
objetivos” (TARDIF, 2000, p. 15), sejam eles ligados a motivar a aprendizagem dos
alunos; objetivos sociais ligados a interagéo e convivio disciplinar por meio da gestao das
relacdes interpessoais na turma, bem como objetivos cognitivos ligados a aprendizagem
da matéria ensinada, entre outros, ligados ao projeto educacional da escola, aos projetos
da rede de ensino; as expectativas da comunidade escolar, entre outros.

Nessa direcéo, ele explica:
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Usando as palavras de Giddens (1987), poderiamos falar aqui de
“contextualidade” dos saberes profissionais. Ora, no ensino, esse
fenbmeno é de suma importancia, pois as situacdes de trabalho colocam
na presenca uns dos outros seres humanos que devem negociar e
compreender juntos o significado de seu trabalho coletivo. Essa
compreensdo comum suplBe que os significados atribuidos pelos
professores e pelos alunos as situacdes de ensino sejam elaborados e
partilhados dentro dessas proéprias situagdes; noutras palavras, eles estdo
ancorados, situados nas situagbes que ajudam a definir. S8o0 esses
fenbmenos de ancoragem que levam hoje, depois de Lave (1988; 1991,
1993), muitos pesquisadores a se interessarem pela cognicdo situada,
pela aprendizagem contextualizada, onde os saberes sao construidos
pelos atores em fungéo dos contextos de trabalho. (TARDIF, 2000, p. 16)

Neste sentido mencionado por Tardif (2000) a respeito dos saberes
contextualizados no trabalho, o pesquisador destaca que os saberes profissionais dos
professores sao personalizados e situados, isto €, “construidos e utilizados em funcgéo de
uma situacdo de trabalho particular, e € em relacdo a essa situacdo particular que eles
ganham sentido” (TARDIF, 2000, p. 16). Em outras palavras, o que Tardif (2000) que
dizer € que os saberes profissionais estdo “encravados, embutidos, encerrados em uma
situacdo de trabalho a qual devem atender” (p. 16) as demandas imediatas dos
professores, sendo, portanto, diferentes dos conhecimentos universitarios que sao
construidos e utilizados em fungéo de seu potencial de transferéncia e de generalizacao.

Por fim, consideramos importante destacar o que Tardif (2014) aponta para
mudancas importantes relativas a formacdo docente propondo trés importantes
consideracdes: 12 — reconhecer que os professores sdo sujeitos de conhecimento e,
portanto, “deveriam ter o direito de dizer algo a respeito da sua propria formacéo
profissional” (p. 240), ou seja, os saberes produzidos pelos professores por meio do
trabalho lhes proporcionam competéncias para atuar na formacao docente, permitindo-
os controla-las, e ter o poder e o direito de determinar seus contetdos e formas, além de
possibilitar que os professores atuem na formagéo de seus pares; 22 — “o principal desafio
para a formacao de professores, nos proximos anos, sera o de abrir um espagco maior
para os conhecimentos dos praticos dentro do préprio curriculo” a respeito da formagao
docente, de modo que a pratica assuma um maior valor simbdlico e de uso; 3% — uma

I6gica de formacdo profissional baseada na analise das praticas, das tarefas e dos
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conhecimentos dos professores de profissdo, levando em consideragdo o trabalho
reflexivo e analitico como forma de pensar em estratégias para sanar as dificuldades da
acao pedagogica.

Finalmente, desta maneira, os saberes docentes podem assumir maior valor (de
uso e/ou simbdlico) em funcdo do contexto de formagdo em que sdo mobilizados. No
caso focalizado nesta pesquisa, esses saberes podem ser considerados como capitais
(na perspectiva bourdieusiana) nas relacdes estabelecidas em torno das disputas do

campo da formacéo docente.
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3. OPCOES METODOLOGICAS PARA A REUNIAO E ANALISE DE DADOS

Esta pesquisa, de natureza qualitativa segundo a perspectiva de Godoy (1995, p.
21), demonstra que algumas caracteristicas bésicas que identificam os estudos
“qualitativos” se devem ao fato de “um fenébmeno pode ser melhor compreendido no
contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa perspectiva
integrada”. Ainda segundo o autor, “o pesquisador vai a campo buscando “captar" o
fendmeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando
todos os pontos de vista relevantes” (p. 21). A partir desse estudo no campo, de maneira
empirica, uma série de dados sdo coletados e analisados a fim de se compreender a

dindmica dos fenbmenos em investigacao.

Além de ser uma pesquisa qualitativa, ela se caracteriza por ser uma pesquisa

exploratéria. Segundo Gil (2002)

Estas pesquisas tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com
0 problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipéteses.
Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuicbes. Seu planejamento
€, portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a consideracéo dos
mais variados aspectos relativos ao fato estudado. Na maioria dos casos,
essas pesquisas envolvem: (a) levantamento bibliografico; (b) entrevistas
com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema
pesquisado; e (c) analise de exemplos que "estimulem a compreensao"
(Selltiz et al., 1967, p. 63). (GIL, 2002, p. 41)

Esta pesquisa, portanto, se caracteriza por seu carater exploratério a fim de
descobrir elementos ligados as praticas formativas desenvolvidas por professores da
Educacdo Baésica. Deste modo, a pesquisa estd baseada em trés principais
procedimentos para a reunido de dados: a analise documental, a realizagcdo de
entrevistas semiestruturadas com professores-formadores e a observacao participante
de situacdes formativas, empreendidas no ambito de um programa de formacao
continuada docente desenvolvido em um municipio de grande porte do interior do Estado

de Sao Paulo.
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Tal programa foi implementado pela Secretaria Municipal de Educacéo - SME,
vinculado ao Departamento Pedagodgico (DEPE) por meio da Coordenadoria Setorial de
Formacédo (CSF) que oferece cursos de formacédo continuada aos profissionais da
educacéo da rede municipal, conforme organizado na figura 01. Os cursos oferecidos por
eles podem ocorrer de maneira centralizada no Centro de Formagdo ou de forma
descentralizada nas proprias escolas, ou ainda, nos Nucleos de Acédo Educativa
Descentralizada (Naeds). Por meio desse programa séo oferecidas diversas modalidades
formativas - cursos, grupos de estudos, grupos de formacado, grupos de trabalho -
ministradas, organizadas e coordenadas por professores-formadores, ligados ao

magistério publico municipal.

Figura 01: Organograma da estrutura da formacao continuada na rede municipal

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
- SME -

DEPARTAMENTO PEDAGOGICO
- DEPE -

COORDENADORIA SETORIAL DE FORMAGAO
- CSF -

PROFESSORES - FORMADORES

Fonte: Organizado pelo pesquisador Budin, 2023.
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A seguir serdo mais bem delineados os procedimentos metodolégicos
empreendidos em cada uma das estratégias assumidas para a coleta e analise dos

dados.

3.1. A anélise documental

Para esta pesquisa de doutorado optou-se por iniciar a investigacao a respeito do
trabalho dos professores-formadores na referida modalidade de formacé&o continuada por
meio da averiguacdo dos documentos que pudessem apresentar a concepgao de
formacdo continuada, bem como a respeito da funcdo desempenhada pelo professor-

formador.

Para tanto, considerou-se fazer uma busca no Diario Oficial do municipio por
publicacdes que apresentassem legislacdes, portarias, comunicados, entre outros
documentos, que apontassem para 0s objetivos da pesquisa. Posteriormente, foi
acessada também a biblioteca juridica da prefeitura municipal a fim de identificar outros

documentos.

Segundo Gil (2002, p. 46) a pesquisa documental apresenta uma série de
vantagens. O autor destaca que “os documentos constituem uma fonte rica e estavel de
dados”, além de existirem ao longo do tempo, o0 que os torna “a mais importante fonte de
dados em qualquer pesquisa de natureza histérica”. Como era uma das intencdes da
pesquisa identificar quando teria se iniciado a formacéo continuada no municipio e qual
a concepcgdo que se tinha de formacgéo para os professores em determinada época, fazer

o levantamento histérico por meio dos documentos tornou-se primordial.

Outra vantagem da analise documental apontada por Gil (2002), refere-se ao seu
custo, uma vez que esses documentos sdo de dominio publico e hoje, com o uso da
tecnologia da informacao, os documentos oficiais estdo disponiveis em sites publicos e

basta apenas o acesso a Internet. Além disso, “a analise dos documentos, em muitos
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casos, além da capacidade do pesquisador, exige apenas disponibilidade de tempo, o
custo da pesquisa torna-se significativamente baixo, quando comparado com o de outras
pesquisas” (GIL, 2002, p. 46). Isso acaba por facilitar o acesso aos dados e, portanto, o

custo baixo se apresenta como uma fonte de facil acessibilidade.

Mais uma vantagem da pesquisa documental é ndo exigir contato com os sujeitos
da pesquisa. Uma das prerrogativas da pesquisa era reconhecer que concepcoes de
formacéao continuada eram publicadas oficialmente pelo Poder Publico municipal, e, deste
modo, a investigacdo por meio da analise documental colaborou para que a informacgéo
nao fosse prejudicada por circunstancias que envolvessem contato com sujeitos (GIL,
2002).

Por fim, o objetivo de se utilizar a analise documental foi identificar quais
modalidades sao fornecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo — SME, bem como
compreender como se d4 o acesso as acbes formativas. Além disso, também foi
pertinente localizar o que os documentos revelavam sobre os afazeres dos professores-
formadores, quais tarefas caberiam a este agente formador, como se configura seu
trabalho, qual a relacdo estabelecida entre o trabalho docente e a atividade formativa.
Deste modo, a analise documental tornou-se uma ferramenta importante para identificar
as perspectivas acerca da formacgéo continuada e como o professor se torna formador de

Seus pares naquele contexto.

3.2. A entrevista semiestruturada

Uma importante ferramenta de levantamento de dados para esta pesquisa foram
as entrevistas semiestruturadas. Segundo Trivifios (1987, p. 146) essa forma de
entrevista “a0 mesmo tempo em que valoriza a presencga do investigador, oferece todas
as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade

necessarias, enriquecendo a investigagao”, pois o pesquisador pode se apoiar nas
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respostas dadas pelos entrevistados e formular outras questdes pertinentes e

contextualizadas.
Triviiios (1987) define a entrevista semiestruturada como,

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que
vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, 0 informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comega a participar na elaboragéo do conteudo da pesquisa.
(p.146)

Trivinos (1987) destaca que um desafio para as entrevistas semiestruturadas diz
respeito a "busca do informante adequado” (p. 143), afinal ndo é qualquer pessoa que
pode ser atil no fornecimento das informacdes. Escolher os sujeitos que mais se
aproximam e possam contribuir com a pesquisa nao é tarefa facil. Muitas vezes o
pesquisador é obrigado a fazer uma sondagem inicial com alguns sujeitos envolvidos, ou
até mesmo “processos de ensaio e erros reiteradas vezes antes de encontrar as pessoas
adequadas para atingir os objetivos pensados” (p. 143). Além disso, o autor menciona
gue a quantidade de informantes pode reduzir ao longo desenvolvimento das entrevistas,
por variados fatores (falta de tempo, desinteresse, descompromisso, medo, receio,
vergonha, timidez, entre outros), e o pesquisador precisa buscar novos sujeitos para
entrevistar, o que pode gerar problemas e frustragdes que o investigador precisa resolver

em tempo habil.

Deste modo, para amenizar estas dificuldades, o pesquisador deve “realizar uma
série de atividades preliminares tendentes a esclarecer sua visdo de cada um de seus
possiveis informantes” (TRIVINOS, 1987, p. 144). Isso quer dizer que ele precisa
inicialmente estabelecer contatos, mesmo que informais, com o maior nimero possivel
de pessoas que estao envolvidas no objeto social de interesse. Triviiios (1987) esclarece
gue esses procedimentos ocorrem principalmente quando se tem a entrevista como
técnica de coleta de informacgbes. Ele também destaca que o pesquisador nunca tera

informantes ideais, ndo importa a maneira que se busque, e que a entrevista ndo é o
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unico meio de levantar dados e informagdes relevantes para a pesquisa, pois segundo o
autor “devemos lembrar que a entrevista € um dos recursos que emprega o pesquisador
qualitativo no estudo de um fendmeno social” (TRIVINOS, 1987, p. 144). Portanto, para
se ter um bom desempenho no levantamento de dados por meio da entrevista, 0s sujeitos
entrevistados devem ser bem selecionados e analisados de maneira que eles possam

contribuir para os resultados esperados.

Para tanto, foram escolhidos como sujeitos a serem entrevistados cinco
professores-formadores que atuam ou ja atuaram por um certo tempo como formadores
de professores em modalidades de formacdo continuada na ja referida rede publica
municipal de ensino. O objetivo das entrevistas foi identificar como os professores-
formadores realizavam seus trabalhos e quais os saberes eram mobilizados para formar
outros professores; bem como de que maneira esses professores-formadores se
desenvolveram profissionalmente desempenhando uma nova atividade, ndo sendo

aquela relativa ao trabalho direto com alunos.

Desta forma, a selecéo dos professores-formadores a serem entrevistados nao foi
ao acaso ou aleatoria. Os critérios de inclusdo para a entrevista foram: a necessidade de
todos informantes pertencerem ao quadro do funcionalismo publico municipal, vinculados
como professores concursados e efetivos a Secretaria Municipal de Educacéo, e que
desenvolvessem atividades formativas como professores-formadores pelo periodo de no
minimo cinco anos. Esse critério se deve ao fato dos interesses da pesquisa sobre:
identificar a maneira que esses professores se tornaram formadores, como este vinculo
aparece junto ao departamento responsavel pela formacao continuada e, principalmente,
reconhecer como os professores se desenvolveram profissionalmente enquanto
formadores de professores. E como critério de exclusdo: qualquer outra pessoa que nao
atenda o objetivo da pesquisa, portanto, que ndo seja professor efetivo da rede municipal

em questao e que ndo desenvolva uma atividade formativa como formador.

De acordo com Trivios (1987), em todos 0S Qrupos sociais existem
posicionamentos e interesses politicos diferenciados. No nosso caso, podendo haver
uma gama de interpretacdes e concepcdes de ensino e formagao docente variadas e que

nao sdo compativeis com a do pesquisador. No entanto, o autor destaca que € preciso
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‘permanecer longe de qualquer tipo de rivalidade para alcancar determinadas
hierarquias, ainda que o cientista se sinta politicamente vinculado ou identificado a

agrupacoes especificas que existam na comunidade” (p. 141).

O pesquisador deve, portanto, buscar os sujeitos de seu interesse, mas sem
demonstrar seu posicionamento antecipadamente, de forma a nao influenciar na
disposicéo de seus informantes a participar, ou mesmo que eles alterem suas respostas,
na intencao de fornecer dados que o pesquisador deseja ouvir. “Por isso, suas atitudes e
comportamentos sao rigorosamente avaliados, buscando neles qualquer sinal de desvio
gue possa ser considerado como uma manifestacdo negativa de sua evidéncia de ser
neutra” (TRIVINOS, 1987, p. 141), ou seja, embora para o préprio Trivifios a ideia de
neutralidade cientifica ndo exista, o posicionamento politico e social ndo deve estar a

frente do objetivo da pesquisa, € preciso buscar a imparcialidade.

Trivinos (1987) menciona que € mais “tranquilo” para o entrevistador quando se
trata de pessoas do seu campo de atuacéo profissional (colegas de profissdo) ou mesmo
guando possuem algum grau de conhecimento pessoal dos sujeitos entrevistados. Mas,
ao mesmo tempo, € importante salientar que o pesquisador (ainda que pertenca a mesma
area dos sujeitos envolvidos na pesquisa) enfrenta uma realidade, uma situacao
especifica, desconhecida para ele, e da qual precisa tomar consciéncia em suas
caracteristicas principais se deseja realizar um trabalho cientifico, portanto, entrar no
campo de atuacao dos agentes informantes, penetrar sobre 0s tragos essenciais de seus
trabalhos € uma tarefa delicada e cuidadosa (TRIVINOS, 1987).

Ao levar em consideracdo as caracteristicas apontadas até aqui, selecionou-se
qual seria o primeiro sujeito a ser entrevistado. O nome dessa pessoa apareceu de forma
inesperada, mas ndo ao acaso. Durante a pesquisa de mestrado realizado por este
pesquisador (entre 2012 e 2014), o objetivo era identificar os papéis desempenhados por
professores como formadores de seus pares e o lugar que esses professores poderiam
ocupar no campo da formagéo docente, tendo como referéncia Grupos de Formagéo
continuada por componente curricular (GFs). Diante deste objetivo, todas as pessoas que
foram entrevistadas para aquela pesquisa destacaram uma pessoa a qual deveria ser

consultada. Uma das frases era: “se vocé quer saber sobre a formagdo continuada da
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rede municipal tem que falar com a (home da professora-formadora), ela estd aqui ha
anos, e conhece tudo da formacao, inclusive é formadora ha muito tempo”. E foram
justamente afirmacfes como esta que despertaram o interesse em descobrir e identificar
quais professores desenvolveram uma certa “carreira como formador” na referida rede
de ensino; se havia mais pessoas, além dessa professora, que teriam desempenhado

papel tdo importante e representativo.

A partir de entdo, o caminho foi entrar em contato com aquela professora e
estabelecer os primeiros passos de aproximacao e convida-la para participar da pesquisa
de doutorado, de modo a contribuir para os estudos no campo da formacéao docente.

Para iniciar a entrevista, de acordo com Trivifios (1987), 0s primeiros passos sao
0 que ele chama de “fases prévias informais” (p. 147). Segundo o autor, se o pesquisador
deseja descobrir informacgdes por meio de entrevistas ou pesquisa participante, ele
devera falar com as autoridades, buscar obter informacdes sobre os sujeitos em geral,
principalmente, em relacdo aos seus trabalhos (horarios, locais, deslocamentos, etc.) e
realizar visitas que permitam identificar e conhecer os sujeitos de interesse, “depois de
todas as conversas familiares com individuos do grupo social, o pesquisador se tornara
mais ou menos conhecido por todos” (p. 147), de modo que “sua figura sera relativamente

familiar, ainda que s6 alguns saibam o que esta pretendendo” (TRIVINOS, 1987, p. 147).

E foi desta maneira que aconteceram as primeiras aproximacdes. O pesquisador
conversou com as pessoas responsaveis pela coordenacédo dos projetos de formacao
continuada da rede, com o intuito de apresentar sua pesquisa e reconhecer se
necessitava de alguma autorizacdo especial para realizad-la, além do proprio

consentimento das pessoas que seriam participantes.

Assim sendo, o pesquisador falou previamente com a coordenadoria responsavel
pela formacao continuada no municipio e apresentou o objetivo da pesquisa e o ele que
precisaria saber a respeito de possiveis outros agentes a serem entrevistados, além de,
se a referida rede de ensino estaria aberta e disposta a colaborar com a pesquisa. De
acordo com Triviflos (1987) esta sondagem inicial € uma estratégia importante, pois se

trata de uma etapa de um processo desenvolvido preliminarmente, na qual o pesquisador
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“tera conhecido pessoas e tera selecionado seus possiveis informantes” (p. 147). Desta
maneira, o pesquisador podera dar inicio a sua investigacdo de maneira mais sistematica,

segundo os protocolos éticos de pesquisa.

Com isso, conseguiu-se 0 contato com a professora-formadora que seria a
primeira entrevistada e, consequentemente, a entrada nesse campo a respeito dos
professores atuantes como formadores. O primeiro contato se deu via telefone, para
poder entdo marcar um encontro no proprio centro de formacéo de professores onde ela

realiza seu trabalho como formadora.

O primeiro encontro ocorreu de maneira informal na intencdo de apresentar 0s
objetivos da entrevista e da pesquisa. Conforme Trivifios (1987, p. 148), o “entrevistado
deve saber, em geral, o que é que se deseja dele e qual pode ser sua contribuicdo para
o esclarecimento da situagdo que interessa”, ou seja, esse encontro deve acontecer de
forma amigavel e familiar, de modo que o “investigador seja 0 mais explicito possivel em
relacédo a ideia do projeto que o anima” (p. 148), afinal, provavelmente o informante fara
perguntas ao pesquisador sobre 0s objetivos pretendidos antes de aceitar uma entrevista

formal, com registros, e a divulgacéo do teor dessas conversas (TRIVINOS, 1987).

Desta maneira, no primeiro encontro o pesquisador apresentou-se e juntamente
mencionou quais eram 0s objetivos e quais seriam o0s procedimentos metodoldgicos da
pesquisa. Destacou também que seriam necessérias informacdes de outros agentes
professores-formadores e que necessitaria da ajuda e apoio da professora-formadora, de
modo que ela pensasse em alguns nomes de pessoas que considerasse importantes
para contribuir com a pesquisa, e que tivessem o mesmo perfil que ela, ou seja, que ja
tivessem desenvolvido uma “carreira de formador” dentro da rede municipal, tendo como
critério inicial que fossem professores da rede municipal que tivessem pelo menos cinco
anos de atuacéo como formadores, e que ao mesmo tempo, fossem reconhecidos pelos

pares como bons formadores de professores.

Neste primeiro encontro informal explicou-se que a entrevista formal s6 poderia
ocorrer apOs a aprovacio da pesquisa pelo Comité de Etica pela Universidade, e que a

pesquisa também previa uma participacdo nos momentos formativos por meio de uma
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observacéo participante. Questionou-se se ela estaria disposta a ceder seu espaco e
tempo para a entrada do pesquisador em alguma atividade formativa que ela viesse a
oferecer. A resposta da professora-formadora foi positiva, mas ela precisava consultar os
demais professores participantes do seu curso sobre a presenca do pesquisador, além
de se disponibilizar a responder as perguntas dirigidas a ela, e que pensaria em mais

sujeitos que pudessem participar da pesquisa.

Na semana seguinte ao encontro informal, houve a aprovacdo pelo Comité de
Etica (CAAE: 86766418.1.0000.5465, comprovante: 030138/2018) e a pesquisa em
campo foi autorizada. A partir de entdo, estabeleceu-se os horérios e locais possiveis
para a entrevista formal e a partir desta, definiu-se como seria a participacdo do
pesquisador no curso de formacdo continuada a fim de desenvolver a observacao
participante. Essa questéo de definicdo dos horarios, fixacdo do local e esclarecimentos
da pesquisa como objetivos, duracdo prevista e gravagdes, segundo Trivifios (1987, p.
149), “significa um respeito pelas atividades do informante e, nesta fase, um
encaminhamento normal da pesquisa”, ao mesmo tempo em que o autor esclarece que
a rigidez absoluta na exatidao na realizagdo dos encontros nao existe, tanto de uma parte
como de outra, mas que isso é possivel sanar e encontrar outras saidas, uma vez que se

estabelece a reciprocidade.

A primeira entrevista ocorreu com a definicdo do local e horario escolhidos pela
professora-formadora: o local dos encontros de formagéo — o Centro de Formacao, e o
horario foi combinado uma hora e meia antes do inicio do curso. O pesquisador esteve
presente conforme o combinado, fez a leitura do Termo de consentimento livre e
esclarecido (TCLE) do comité de ética e pediu a anuéncia da participante por meio da
assinatura do documento em duas vias. Deu-se seguimento a entrevista, reiterando que
ela seguiria um roteiro pré-desenvolvido, mas que outras perguntas poderiam ser feitas
para esclarecimentos mediante as respostas da entrevistada, que contaria de um
caderno de anotac¢des das respostas, e ainda, que a entrevista seria gravada em forma

de audio e depois seria realizada sua transcricao.
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De acordo com Trivifios (1987), os acordos preestabelecidos (como o horario, local
e registro) entre o entrevistador e 0 entrevistado sdo pontos muito importantes para

recolher as informacdes.

O investigador tem varias alternativas. Pode optar por ir anotando o
desenvolvimento da entrevista, escrevendo sé as ideias principais ou
procurando reter tudo na memoria para, imediatamente depois de
terminada a conversacao, reelabora-la e analisa-la. Ou também pode
decidir por gravar as entrevistas. Neste caso, elas devem ser, em seguida,
transcritas e estudadas. Qualquer dos dois caminhos que tem o
pesquisador deve ter a aprovacao do informante (p. 149)

Trivifios (1987) recomenda “a gravagédo da entrevista, ainda que seja cansativa
sua transcricao” (p. 149), pois “a gravacao permite contar com todo o material fornecido
pelo informante” (p. 149), além disso, os informantes podem se recordar de situacoes,
podem pedir para interromper a gravacao, podem pedir para escutar o que foi dito para
retomarem seu pensamento, enfim, ela permite a pausa e a retomada da entrevista. Para
0 pesquisador também é muito importante, pois ao escutar novamente a entrevista
podem suscitar observacfes ao conteudo de sua entrevista, reelaborar questées e ainda
fazer outras perguntas mais pertinentes, podendo constituir um material para a segunda

entrevista e assim sucessivamente (TRIVINOS, 1987).

Seguindo as indicacdes de Trivifios, a primeira e as demais entrevistas tiveram os
mesmos procedimentos: contato inicial com os professores-formadores por meio do
telefone ou e-mail, definicdo do local e horario das entrevistas, e nos encontros, leitura e

esclarecimentos do termo de consentimento e quaisquer duvidas a respeito da pesquisa.

Um ponto que merece ser destacado foi como se desenvolveu a primeira
entrevista com a professora-formadora. O tempo previsto de uma hora e meia foi
insuficiente. A entrevistada mostrou-se muito empolgada para oferecer diversas
informacdes, que inclusive ultrapassaram os objetivos mais diretos da investigacdo. No
entanto, o pesquisador ndo a interrompeu, buscando deixa-la a vontade para falar,

podendo se expressar de modo a rememorar o inicio do seu trabalho como formadora,
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para que, deste modo, ela pudesse contribuir com detalhes em relagéo ao seu trabalho

como professora e como formadora.

Esse momento foi muito significativo para a pesquisa, afinal a professora-
formadora estava disposta a colaborar e, portanto, o pesquisador propds outros trés
momentos de entrevistas, duas no decorrer das observacoes participantes e uma ao final
do curso de formacédo. Tinha-se em vista poder reelaborar as questdes do roteiro, de
forma a serem mais pertinentes com 0 que era observado e anotado ao longo da

observagéo do curso de formacéao.
Segundo Trivifios (1987)

Quando se tem alcangado esse nivel de simpatia reciproca, de confianca
mutua, entre informante e pesquisador, podemos dizer que os dados
fornecidos pelo entrevistado sdo vitais para a pesquisa, porque o0
informante marca sua presenca também com verdadeiro interesse, isto &,
est4 participando ativamente no desenrolar da investigagéo (p. 150).

Essa caracteristica do interesse da formadora em participar da pesquisa foi
ficando cada vez mais evidente a cada encontro do curso de formacéo por ela oferecido
e a cada entrevista realizada. Assim sendo, as demais entrevistas com a professora-
formadora também seguiram o mesmo formato; definia-se o local, data e horario (sempre
no centro de formacao, uma hora antes do encontro formativo). Este modelo possibilitou
gue a informante se expressasse cada vez mais com propriedade a respeito do seu
trabalho como formadora, pois segundo Trivifos (1987, p. 146), “os sujeitos,
individualmente, poderdo ser submetidos a varias entrevistas, ndo s6 com o intuito de
obter o maximo de informagfes, mas também para avaliar as variacdes das respostas
em diferentes momentos.” Desta forma, acreditou-se que a entrevista com a professora-
formadora teve uma ascendéncia, na medida que ela compreendia e incorporava 0s

objetivos da pesquisa.

Segundo Trivinos (1987, p. 147), o “entrevistador nunca deve permitir que o
informante fique calado ou que a entrevista chegue a um ponto morto”, é importante que

0 entrevistador estimule a participacdo do entrevistado e tente extrair 0 maximo de
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informagdes, mesmo que haja os "siléncios produtivos" que acontecem em todo tipo de
conversa e muito mais numa entrevista que se faz com objetivos cientificos, pois ha
situacBes que o investigador faz perguntas que exigem do individuo e uma pausa para

refletir e buscar as ideias e respostas mais precisas e convenientes.

Tendo em vista essas consideracfes de ordem metodoldgica, as entrevistas desta
pesquisa foram realizadas com cinco professores-formadores, no préprio ambiente de
trabalho (no Centro de Formacgédo Continuada ou, ainda, nas respectivas escolas dos
professores-formadores, conforme solicitado pelos proprios entrevistados, de forma que
eles se sentissem mais confortaveis e seguros). Acreditamos que as entrevistas em locais
institucionais, como o ambiente de trabalho dos entrevistados, podem acarretar
narrativas mais ligadas ao carater profissional, e menos informais, como as realizadas

em outros locais.

De um modo geral, as entrevistas seguiram um roteiro pré-elaborado, no qual
foram abordados diversos aspectos atrelados ao trabalho dos professores como
formadores: quando e como assumiram essa funcédo, seus objetivos, o modo como
elaboram e realizam seu trabalho, suas expectativas com o grupo e com sua atuacao, a
importancia desse papel formativo, seu vinculo empregaticio, os incentivos dados a este
trabalho (formacao, remuneracéo, status profissional) e, principalmente, a interface com
a sala de aula (se este trabalho se da em concomitancia ao trabalho docente). Além disso,
outras questdes que foram recorrentes de acordo com as respostas dos formadores

também serao realizadas.

As entrevistas foram gravadas em &udio para posterior transcricdo, além de
anotacdes em um caderno de campo, mediante a autorizacdo dos professores-
formadores ao assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - que
se encontra em anexo, de modo que ficou a critério de cada professor-formador autorizar
a gravacdo da entrevista. E importante destacar que as gravacdes foram transcritas de
maneira literal e integral para possibilitar as andlises quanto ao seu contetdo e, além
disso, foram aprovadas pelos entrevistados. Ressalta-se que, além da gravacao, as
entrevistas foram acompanhadas com um caderno de anotac¢des, constando o roteiro

com as perguntas semiestruturadas, de modo a registrar as respostas e expressdes dos
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entrevistados. Este caderno de campo é um instrumento importante, principalmente no
caso de os entrevistados negarem a gravacao da entrevista. Conforme Trivifios (1987, p,
147), “a entrevista gravada é acompanhada de anotacfes gerais sobre atitudes ou
comportamentos do entrevistado, pode contribuir melhor ainda aos esclarecimentos que
persegue o cientista”. Trivifios (1987) destaca que € a partir da escrita que a entrevista
sera analisada, portanto, € imprescindivel que o pesquisar escreva, anote, desenhe, faca

rascunhos, esquemas de todo o contetdo e forma que esta se dando a entrevista.

Por fim, se esclarece como se deu a escolha e selecdo dos demais agentes (0os
professores-formadores) que foram entrevistados. Como ja mencionado, optou-se por
entrevistas individualizadas e de acordo com o informado pelos agentes, no horéario e

local por eles escolhidos.

Como j& destacado desde o inicio, na primeira conversa com a professora-
formadora foi pedido que ela pensasse em pessoas que pudessem colaborar com a
pesquisa e que tivessem um mesmo perfil que o dela, e que fossem considerados pelos
seus pares como bons formadores. Essa metodologia de indicacbes dos sujeitos pode

ser descrita pela amostragem de “bola de neve” (VINUTO, 2014).

A realizagdo da amostragem em “bola de neve” se desenvolve da seguinte forma:

Para o pontapé inicial, langa-se méo de documentos e/ou informantes-
chaves, nomeados como sementes, a fim de localizar algumas pessoas
com o perfil necessario para a pesquisa, dentro da populacao geral. Isso
acontece porque uma amostra probabilistica inicial € impossivel ou
impraticavel, e assim as sementes ajudam o pesquisador a iniciar seus
contatos e a tatear o grupo a ser pesquisado. Em seguida, solicita-se que
as pessoas indicadas pelas sementes indiqguem novos contatos com as
caracteristicas desejadas, a partir de sua prépria rede pessoal, e assim
sucessivamente e, dessa forma, o quadro de amostragem pode crescer a
cada entrevista, caso seja do interesse do pesquisador (VINUTO, 2014,
p. 203).

Desta forma, os demais professores-formadores entrevistados nesta pesquisa

seguiram esta perspectiva. Primeiramente, chegou-se até a professora-formadora
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(principal agente desta pesquisa) e depois seguiu-se identificando outros professores-
formadores que foram indicados por ela, e/ou por seus indicados, sucessivamente. Desta
maneira, a amostragem em bola de neve se mostrou eficaz como um processo de
permanente coleta de informacdes, na qual os entrevistados se aproveitam de suas redes
de contato e fornecem ao pesquisador sujeitos com potencial de informagdes (VINUTO,
2014).

Utiliza-se, principalmente, a amostragem de bola de para fins exploratorios, a partir
trés objetivos:

Desejo de melhor compreensdo sobre um tema, testar a viabilidade de
realizagdo de um estudo mais amplo, e desenvolver os métodos a serem
empregados em todos os estudos ou fases subsequentes. E importante
ressaltar que a amostragem em bola de neve ndao é um método auténomo,
no qual a partir do momento em que as sementes indicam nomes, a rede
de entrevistados aumenta por si mesma. ISso n&do ocorre pelos mais
variados motivos, sendo um deles o fato de os entrevistados n&o serem
procurados ao acaso, mas a partir de caracteristicas especificas que
devem ser verificadas a cada momento. Além disso, as pessoas indicadas
nao necessariamente aceitardo fazer parte da pesquisa, 0 que também
pode prejudicar o aumento da rede de contatos para a pesquisa (VINUTO,
2014, p. 205).

Diante do fato que essa rede de contatos para a pesquisa nao aumentou
espontaneamente, mais uma vez fica evidenciada o papel do pesquisador em selecionar
e contactar os sujeitos que deseja investigar. As indicacbes e até mesmo as
apresentacoes podem ser feitas pelas sementes, mas cabe ao pesquisador a tarefa de
convencer os informantes a participar das entrevistas e fornecer as informacgdes
necessarias. Segundo Vinuto (2014), isso demonstra “a importancia de se obter apoio de
individuos ja inseridas no grupo a ser estudado a fim de aumentar a rede de contatos
inicial” (p. 205), o que se verifica, principalmente, em pesquisas nas quais nao se sabe
muito bem quem s&o 0s sujeitos mais interessantes a serem abordados. Portanto, esse

modelo de amostragem se mostrou interessante para esta pesquisa.

Vinuto (2014) destaca que a vantagem dessa forma de amostragem “é o fato de

0s entrevistados serem recrutados a partir da relagcdo pessoal das pessoas dispostas a
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indicar contatos, o que pode emprestar confiabilidade ao entrevistador” (p. 208). Isso, de
fato, proporcionou que os entrevistados, enquanto professores da rede municipal, se
identificassem com o pesquisador por ser também um professor da referida rede, e, deste
modo, estabelecessem uma relagédo de cumplicidade e de entendimento dos temas que
eram discutidos ao longo das entrevistas.

Deste modo, a amostragem em bola de neve possibilita minimizar um dilema ético:
a negacao ao pedido de colaboracdo com a pesquisa, afinal, mediante o contato do
intermediador e as devidas apresentacdes do pesquisador, a probabilidade da
participacdo aumenta, além da confianca em divulgar as informagdes (VINUTO, 2014). A
partir disso, o principal motivo pelo qual a amostragem em bola de neve se mostrou util
neste momento da pesquisa foi a necessidade de conseguir contatos que aceitassem
conceder entrevistas que falassem diretamente dos programas de formagao continuada
oferecidos pela rede municipal, dos quais muitos participaram da elaboracdo e
implementacdo das politicas publicas de formacdo docente, de modo a atribuir um

significado na atividade de formador.

Destaca-se que, mesmo com todos esses cuidados, além do fato do pesquisador
ser apresentado por alguém da rede pessoal dos profissionais em questao, foi dificil
localizar os sujeitos que atendessem as expectativas da pesquisa. Acreditou-se que
poderia haver constrangimentos institucionais, um receio de falar das caracteristicas da
propria rede de ensino, e/ou a dificuldade em acessar pessoas dispostas a conversar
sobre sua pratica profissional, pois “sdo comuns as tensbes em publicitar dados,
compreendidos muitas vezes enquanto segredos, ja que ao mesmo tempo em que ha o
direito a informacgao, ha também o direito a privacidade e a seguranga” (VINUTO, 2014,
p. 213).

Deve-se salientar que, mesmo com as dificuldades, conseguiu-se realizar cinco
entrevistas semiestruturadas com os professores-formadores que aceitaram o convite, a
partir do objetivo que era reconhecer o trabalho feito por eles, a fim de identificar todos
os esforcos despendidos para realizarem tais atividades formativas. Deste modo, 0s

cinco professores-formadores entrevistados foram:
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1 — Formadora do curso de Francés (professora-formadora A);
2 — Formadora do Grupo de Estudos de Matemética (professora-formadora B);
3 — Formador responsavel pelo projeto “Mais Educacgao” (professor-formador C);

4 — Formadora do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC -

(professora-formadora D);
5 — Formadora do curso de Espanhol (professora-formadora E).

Para encerrar esse momento de descricdo da metodologia empregada nas
entrevistas semiestruturadas a partir da amostragem em bola de neve, destaca-se que
ela se trata de uma ferramenta, num contexto maior de trabalho, que pode auxiliar o
pesquisador, mas que depende necessariamente da boa execucdo das outras fases da
pesquisa (VINUTO, 2014), sendo que devemos identificar os saberes que os professores-
formadores se valem em seus trabalhos na formacéo tanto nas entrevistas como em
outras formas de pesquisa, seja por meio da analise documental, ou por meio da

observacéo participante.

E importante destacar que em todos o0s contatos estabelecidos com os
entrevistados sempre foi esclarecido a utilizacdo das informacdes estritamente para os
fins da pesquisa em questéo, além de que seria garantido a discricao e o anonimato das
pessoas, sendo identificados apenas como o curso de formagéao oferecidos por eles, em
comum acordo com os professores-formadores. Além disso, foi prometida uma cépia da
versao final da tese a todos aqueles que concederam entrevistas, a fim de abrir espacgo
para a valorizagao e o incentivo da participacao e do reconhecimento do proprio trabalho

do professor-formador para a rede de ensino.

Por fim, selecionou-se entdo a entrevista semiestruturada como uma das
principais ferramentas metodoldgicas para esta pesquisa, por considerar que ela mantém
o rigor da presenca consciente e atuante do pesquisador por meio de um roteiro pre-
definido e aprovado pelo comité de ética e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia de

intervencdo do pesquisador na situacdo da entrevista, quando emerge um dado que
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precisa ser mais aprofundado. Este trago da entrevista semiestruturada, segundo Trivifios
(1987, p. 152), “favorece nao s6 a descricao dos fenbmenos sociais, mas também sua
explicacdo e a compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de sua situacdo especifica
como de situagbes de dimensdes maiores.” Desta forma, € por meio dessas leituras,
analises e interpretagcfes que o0s instrumentos de coleta de dados sdo a "teoria em acao"

que apoia e sustenta a visdo do pesquisador (TRIVINOS, 1987).

3.3. A observacéao participante

Outro recurso metodoldgico empregado foi a observacgao participante em uma das
modalidades formativas oferecidas pela rede de ensino. A intencéo da observacao foi de
identificar as atitudes, acOes, propostas de trabalho e o desempenho na atividade
formativa, ou seja, verificar como o professor-formador mobilizou seus saberes para a
formacdo continuada docente. Destaca-se que essas observac¢des ndo foram de carater

interventivo, afinal, apreciou-se apenas o trabalho do professor como formador.

A observacao participante, ou observacao ativa, consiste na participacao
real do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma
situacdo determinada. Neste caso, o observador assume, pelo menos até
certo ponto, o papel de um membro do grupo. Dai por que se pode definir
observacao participante como a técnica pela qual se chega ao
conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmo (GIL,
2008, p. 104).

De acordo com Gil (2008), este tipo de observacéo apresenta algumas vantagens
como: “facilita o rapido acesso a dados sobre situacdes habituais em que os membros
das comunidades se encontram envolvidos”, e “possibilita captar as palavras de
esclarecimento que acompanham o comportamento dos observados” (p. 105). Deste
modo, poderemos levantar alguns questionamentos a respeito do trabalho do professor-

formador.
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Assim sendo, nesta perspectiva do trabalho investigativo por meio da observacao
participante, fez-se por meio do acompanhamento sistematico da atuacdo de um dos
professores-formadores, a fim de identificar suas atitudes, acdes, propostas de trabalho
e o desempenho na atividade formativa, ou seja, identificar aspectos relativos aos
saberes mobilizados na formacgéo docente. Essas observacées nao foram de carater
interventivo e seu foco foi observar a atuacdo do professor-formador e ndo dos
professores cursistas participantes da formacdo continuada, porém eles foram
devidamente informados sobre esta pesquisa e consultados sobre a minha presenca nos

encontros de formagao.

Entre os cinco professores-formadores entrevistados, a primeira professora-
formadora foi uma indicacdo que surgiu durante a pesquisa de mestrado desenvolvida
por este pesquisador (BUDIN, 2014). Deste modo, verificou-se o interesse e a
disponibilidade da professora, e esclareceu-se como seria a observacgao de seu trabalho

durante a formacéo.

Diante do aceite da professora-formadora, acompanhou-se o trabalho
desenvolvido por ela ao longo de um semestre do curso de francés para os professores
da rede municipal como uma modalidade de formacao continuada, na qual ocorreu a
observacéo participante. Destacamos que esses encontros de formacao foram semanais,
com duracdo em média de 3 horas, perfazendo em média um total de 16 encontros,
sendo quatro encontros mensais, ao longo de cinco meses no segundo semestre de 2019
(entre agosto e dezembro).

A observacgao participante ocorreu da seguinte maneira: o pesquisador foi inserido
no grupo do curso de formagdo em lingua francesa. Ele se colocava sentado em uma
cadeira ao lado da mesa onde ficavam os professores participantes, e entre a mesa e a
mesa do professor-formador. Considerou-se como uma posicdo estratégica, pois era

possivel observar o professor-formador e os demais professores ao mesmo tempo.

A primeira caracteristica dessa técnica de observacéo refere-se ao caderno de
campo, ou seja, as anotacOes realizadas ao longo da observacdo. De acordo com

Trivinos (1987, p. 154), “na pesquisa qualitativa, o registrado das informacdes representa
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um processo complexo,” tanto pela importancia que esse tipo de investigacéo adquire ao
aproximar sujeito observado e o investigador, “mas também pelas dimensdes explicativas
que os dados podem exigir’ (p. 152), de modo que os dados observados e registrados
possam posteriormente ser analisados e discutidos entre o pesquisador e 0 sujeito
observado.

Neste tipo de observacdo os registros do caderno de campo sao ferramentas

valiosas. Segundo Trivifios (1987),

Os pesquisadores usam com diferente nivel de abrangéncia a nocao de
"anotagbes de campo”. Pode ser entendida como todo o processo de
coleta e analise de informacdes, isto €, ela compreenderia descri¢cdes de
fendbmenos sociais e fisicos, explicacbes levantadas sobre as mesmas e
a compreensdo da totalidade da situagdo em estudo. Este sentido tdo
amplo faz das anotagbes de campo uma expressao quase sinénima de
todo o desenvolvimento da pesquisa (p. 153).

Isso significa que num sentido restrito, as anotacdes de campo sédo “todas as
observactes e reflexdes realizadas sobre expressées verbais e acdes dos sujeitos,
descrevendo-as, primeiro, e fazendo comentarios criticos, em seguida, sobre as
mesmas” (TRIVINOS, 1987, p. 153). Desta forma, as anotagbes de campo podem ter
uma dimensdo muito especifica, de modo que o pesquisador esta concentrado e

preocupado em delinear o comportamento e a¢des praticas dos agentes em observagéo.

Este significado especifico das anota¢gfes de campo possibilita que o desenrolar
da pesquisa qualitativa do tipo denominado "pesquisa participante”, permita que o
pesquisador esteja imerso no grupo e descubra informacdes e faca observacdes

realmente promissoras, que permita a reflexao e a inferéncia sobre os fatos observados.

O acolhimento, a identificagdo e a reciprocidade permitiram que as anotacdes

fossem também de carater reflexivo e ndo apenas descritivo. Para Trivifios (1987),

As reflexdes sobre o desenvolvimento do processo de observacdo séo
muito importantes. Cada fato, cada comportamento, cada atitude, cada
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dialogo que se observa pode sugerir uma ideia, uma nova hipétese, a
perspectiva de buscas diferentes, a necessidade de reformular futuras
indagacbes, de colocar em relevo outras, de insistir em algumas
peculiaridades etc. Isto é por um lado. Também o pesquisador faz
anotacdes sobre questdes metodoldgicas: 0s aspectos positivos que elas
apresentam, as falhas que ressaltam no decorrer do estudo, a
necessidade de corrigir algumas técnicas, de proceder de outra maneira,
de levantar interrogativas sobre o uso de determinados instrumentos etc
(p. 157).

Portanto, a observacao participante proporcionou levantar uma variada gama de
acOes, falas, ponderacGes, comentarios e perspectivas a respeito do trabalho
desenvolvido pela professora-formadora. Considerou-se que esta tenha sido uma
ferramenta metodoldgica diferenciada, pois inseriu o pesquisador dentro do curso de
formacdo continuada, mas sem a preocupacao de ser um professor participante, e sim

como um observador participante, o que era de interesse da sua pesquisa.

Outra questdo se refere ao grau de entendimento da pesquisa pelo agente
observado (a professora-formadora) de modo que em diversos momentos durante o
curso e professora compartilhava suas ideias por meio de depoimentos, comentando a
respeito de seu trabalho, dando “dicas” de onde pesquisar sobre as modalidades
formativas da rede, fazendo comentérios, ponderacdes e apontamentos diretamente para
0 pesquisador, a fim de enriquecer o trabalho formativo, e de modo a socializar sua
experiéncia de trabalho e os saberes desenvolvidos ao longo de todos os anos dedicados

a atividade de formadora.

Por fim, foi por meio das observacdes e das entrevistas, que pretendeu-se
conhecer melhor o trabalho realizado pelos professores-formadores junto a formacgéo de
seus pares e, a0 mesmo tempo, identificar aspectos atrelados a uma possivel
profissionalidade ligada a funcdo de formadores, bem como reconhecer quais saberes
docentes s&o mobilizados para a atuagao profissional como formadores de seus pares,
além da producéo de novos saberes relacionados a "nova" funcéo profissional e o lugar
gue os professores da Educacdo Béasica poderiam ocupar no campo da formacao

docente.
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3.4. A anadlise de dados: o processo de categorizagcdo segundo a analise de

contetdo

Apoés a reunido dos dados, por meio dos procedimentos antes descritos, 0s
mesmos foram tratados e analisados. O ponto de partida foi a transcricdo das entrevistas
e das anotacbes de campo, com o proposito de analisa-las do ponto de vista de seu
contetdo, buscando identificar aspectos ligados ao modo como o0s professores-
formadores compreendem seu trabalho, que valor atribuem ao mesmo, e como
desenvolvem a formacao de seus pares. Buscou-se, ainda, identificar aspectos ligados
ao desenvolvimento de uma profissionalidade ligada a formacéo docente por parte dos

entrevistados.

Apbs as transcricdes das entrevistas com os professores-formadores, realizou-se
a exploragao e analise dos dados por meio do procedimento da “anélise de conteudo”
(BARDIN, 1994). Segundo a autora

A andlise de contelido passa a ser definida como um conjunto de técnicas
de analise de comunicacdes, que utiliza procedimentos sisteméaticos e
objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producao/recepgdo (variaveis inferidas) dessas
mensagens (BARDIN, 1994, p. 42).

Desta forma, destacou-se algumas categorias analiticas sendo elas classificadas
em tedricas ou empiricas, recorrentes dos depoimentos dos entrevistados. Esse
processo se da por meio de inducao, inferéncia e interpretacao a respeito do trabalho de
formacgéao dos professores (BARDIN, 1994).

Também foi elaborado um quadro com o perfil dos formadores, de modo a
demonstrar quem sdo esses profissionais, através de algumas caracteristicas como:
principal curso de formacao continuada oferecido por eles; formacdo académica e
profissional, tempo de atuagcédo (anos de profissdo) como professor e como formador.

Demais informag8es como o tempo de dedicacao ao trabalho voltado para a atividade
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formativa (horas de trabalho); cursos e demais atividades formativas ja oferecidas por
eles, entre outras informacfes que parecem pertinentes ao perfil do professor-formador

serdo apresentadas posteriormente a analise de dados de todas as entrevistas.

Nessa direcdo, sempre seguindo Bardin (1994), apos a selecdo dos documentos
referentes ao papel do professor na formacéao docente, a digitalizacado das anotagdes de
campo da observacédo participante, e das transcricbes das cinco entrevistas, os dados
foram explorados e analisados para a identificacdo das categorias de anélise, por meio

de trés fases: 1 - a pré-andlise; 2 - a descri¢do analitica; 3 - a interpretacao referencial.

Cada uma dessas fases desenvolveu-se, principalmente, a partir das entrevistas.
A pré-analise se deu com a transcri¢cao das entrevistas. Nesta fase, no exercicio de ouvir
a entrevista e de transcrevé-la integralmente foi um segundo momento de aproximacéao
e reconhecimento dos conteudos das falas, iniciado ja com a entrevista. No entanto, nesta
etapa, nenhuma ideia foi selecionada como uma categoria analitica, apenas destacamos
0 que mais nos chamava a atencdo na fala dos sujeitos: a entonagdo na voz, o

entusiasmo ou mesmo o desanimo e a preocupacao.

A segunda etapa, de exploracdo dos materiais transcritos, foi possibilitando a
realizacdo de descri¢cdes analiticas dos depoimentos. Por meio da leitura e releitura das
entrevistas, passa-se a reconhecer e identificar alguns temas para analise. Na sequéncia,
foram produzidos quadros teméticos e, a partir deles, escolhidas as falas dos sujeitos que
compunham os temas selecionados. A partir desses temas, novas leituras foram sendo
realizadas, a fim de identificar o que estaria por tras dessas falas, ou seja, desvelar
categorias empiricas, que foram sendo exploradas no dialogo com a literatura em busca

de dimensdes mais analiticas.

Uma vez identificadas as partes dos depoimentos que tocam nesses temas,
podem-se estabelecer novas categorias empiricas para trata-los, por isso, a necessidade
de se fazer em duas etapas: uma mais descritiva (a partir dos depoimentos) e outra mais

analitica, para identificar categorias.
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A primeira aproximacdo mais direta com os dados se deu por meio da primeira
entrevista com a professora-formadora de francés, a fim de se observar o que ela
pensava a respeito da formacgéao continuada oferecida pela Secretaria de Educacéo. Mas
objetivava-se, principalmente, perceber a importancia do professor-formador e o lugar
gue ele desempenha enquanto formador de seus pares.

As demais entrevistas com os professores-formadores seguiram-se no segundo
momento a partir das indicacdes da primeira professora-formadora. Inicialmente, por
meio da exploracdo dos dados selecionados nos quadros tematicos, elegeu-se as
categorias empiricas e as categorias tedricas que se mostrarem mais pertinentes e
interessantes para o trabalho de analise no ambito geral do campo da formacao de

professores.

Assim, inicialmente foi feita uma leitura flutuante para captar as ideias que
circulavam nos depoimentos. O caminho foi escolher quais as categorias que receberiam
maior atencdo por parte do pesquisador para o desenvolvimento da interpretacdo

referencial para chegar-se a uma concluséo na tese.

Desta forma, por meio de processos de inducdo e de inferéncia, destacou-se
algumas categorias tedricas e empiricas recorrentes nos depoimentos dos professores-
formadores entrevistados, tanto da professora que teve seu trabalho de formacéo
acompanhado mais diretamente, quanto aos demais professores-formadores indicados

por ela para a entrevista.

Na terceira fase, relativa a interpretacao referencial, foi realizado a inferéncia sobre
os dados, de modo a identificar as categorias que possibilitaram a discussdo sobre o
agente professor-formador nas modalidades de formagé&o continuada, por meio das quais
pode-se identificar as atividades desempenhadas pelos professores-formadores, seus
papéis na formacao de outros professores, a producéo de novos saberes profissionais, e
0 modo como se reconheceram com a atividade de formador e, destacando, portanto,
qgual o lugar que esses agentes professores poderiam ocupar no campo da formacao

docente.
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Os resultados das categorias analiticas tanto tedricas quanto empiricas seréo
apresentados nas proximas secdes da tese, referentes as analises e discussées quanto

as categorias delineadas no referido campo de pesquisa.

Para finalizar esta secéo, apresentar-se-a o perfil dos professores-formadores que
foram entrevistados em acordo ao que foi mencionado na parte inicial referente a

metodologia de pesquisa.

A escolha feita para identificar os professores-formadores (PFs) entrevistados ao
longo deste texto da tese de doutorado foi:

1. Formadora do curso de Francés (professora-formadora A: PF-A);

2. Formadora do Grupo de Estudos de Matemética (professora-formadora B: PF-B);
3. Formador do projeto “Mais Educacéo” (professor-formador C: PF-C);

4. Formadora do PNAIC (professora-formadora D: PF-D);

5. Formadora do curso de Espanhol (professora-formadora E: PF-E).

No quadro 01 - Caracterizacdo e trajetéria dos Professores-Formadores (PFs) a
seguir dispde-se algumas caracteristicas desses profissionais como partes fundamentais
de seus conhecimentos para suas atividades profissionais tanto professores como
formadores, obtidos por meio das entrevistas semiestruturadas tais como: a identificacéo
dos agentes; a formacdo académica inicial em nivel técnico ou superior; 0s anos de
trabalho como professor na Educacéo Basica; se ja atuou na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA); pés-graduacado lato sensu em nivel de especializacdo; pos-graduagao
stricto sensu em nivel de mestrado ou doutorado; outros cursos de formacgéo
complementar para atuacdo na area formativa; se ja atuou como formador recebendo
estagiarios de cursos de graduacdo em licenciatura; se atuou em algum cargo de gestéo
escolar; os anos de atuagao profissional como formadores/coordenadores e o principal
curso/projeto de formacdo continuada coordenados por eles no programa de formacao
continuada em servico da rede municipal; e por fim, se j& participou da producdo de

materiais didatico-pedagogicos.
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PF B A d - -
Formacéo i = & (M) Atuagao Anos Producéo de
e atuacgao = G
Inicial = Atuagao Especializacio Mestrado Outros || Eatagidrios como como material
| M-medio . | naEJa | =°P® o D) 2 gestor PFe didatico
Identificacao i Educacéo s
S - superior P Doutorado escolar Curso pedagogico
Basica
Francés
S Pedagogia - 25
PF-A Latias 31 X (Alianga X Francas X
Francesa)
Pedagogia
M
Processamento Educacéo
PF-B de Dados 22 X Matematica (M) X 12 X
Educagao Matematica
s Gestao
Matematica Estratégica e
Politicas Publicas
Pedagogia
Histéria da Arte
S 2 e Cultura 21
PF-C Histéria X Histéria Social X X Mais X
do Trabalho Educacgéo
Metodologia do
Ensino Superior
Psicopedagogia
M Gestdo Escolar
Magistério
29 Docéncia no Prova "
PF-D s . - .
Ensino Superior Campinas PNAIC
Letras Educagdo e
(Port/ingl.) Concepgbes do
Conhecimento
M
Magistério
19 Tradugdo 12
Ap-i3 S X (Port/Esp.) Espanhol
Letras
(Port./Esp.)

Fonte: Autor (2023)
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Conforme observado no quadro 01, é possivel verificar alguns pontos os quais

serdo analisados e discutidos nas sec¢des seguintes da tese:

e Verifica-se que trés dos professores-formadores possuem uma formacgéao técnica
em nivel médio — sendo um deles em Processamento de Dados e posteriormente
a formacgdo universitdria em Matemética, e outros dois fizeram o curso de
Magistério e, subsequentemente, formacao universitaria em Letras;

e Com relacdo aos anos de atuacao na Educacéo Basica, a temporalidade varia de
19 anos a 32 anos, demonstrando, portanto, uma longa experiéncia de trabalho
docente, com muitos anos de trabalho como professor;

e A maioria dos PFs ja atuaram na Educacao de Jovens e Adultos (EJA); que foi um
dado relevante apontado por um deles na formacéo de adultos;

e Todos os PFs possuem uma formagdo universitaria complementar aquela
formacao inicial, com pds-graduacao lato sensu em nivel de especializacdo para
aprimorar seus conhecimentos nas areas de atuacao. Além disso, trés PFs fizeram
a segunda graduacdo em Pedagogia,

e Um dos PFstem pos-graduacdo stricto sensu em nivel de Mestrado em Educacao;

e Dois PFs fizeram cursos complementares que estao diretamente ligados a suas
areas de atuacdo como formadores na rede municipal: Curso de Francés para a
PF-A; e PF-D com um curso para a realizacdo de uma avaliagdo municipal dos
estudantes que era objeto de estudo da curso de formacdo continuada dos
professores;

e Trés dos PFs recebem ou ja receberam estudantes estagiarios em formacédo
universitaria nas licenciaturas;

e Apenas um dos PFs atuou em cargos de gestdo em escolas;

e Atemporalidade dos PFs relativa as suas atividades formativas esta entre 11 anos
e 25 anos, uma experiéncia consideravel na funcao de formador de professores
com destaque para o diferencial dos PFs A e C que tem mais de 20 anos de
trabalho na formacéo continuada docente;

e Trés dos PFs ja participaram da producao de materiais didatico-pedagogicos.
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4. O QUE RELEVAM OS DOCUMENTOS SOBRE A FORMACAO CONTINUADA NA
REDE MUNICIPAL...

A formacdo continuada no municipio focalizado vem sendo estruturada e
organizada desde 1991, quando houve a municipalizacdo da rede de ensino
(CAMPINAS, LEI N° 6894/1991). Diversas modalidades de formacao continuada e, mais
especificamente de formac&o em servigo, sdo oferecidas aos professores pela Secretaria
Municipal de Educacédo (SME).

Existe um centro especifico para as atividades formativas dos profissionais da
educacéo, onde séo realizados cursos, reunides e eventos diversos. Trata-se do Centro
de Formagdo, Tecnologia e Pesquisa Educacional “Prof. Milton de Almeida Santos”
(CEFORTEPE), vinculado a Secretaria Municipal de Educacdo, por meio do
Departamento Pedagdgico — DEPE. Dentro do CEFORTEPE existe uma Coordenadoria
Setorial de Formacéao responsavel pela formacao continuada docente, onde trabalham
os Coordenadores Pedagoégicos (CPs), responsaveis pela selecdo, contratacao,
avaliacao e definicdo das atividades formativas, bem como os formadores.

Nesta secdo, procedemos a analise de alguns documentos que marcam o
processo de desenvolvimento de politicas publicas educacionais no municipio, 0s quais
se referem a formacado continuada de professores. Busca-se, por meio desta analise,
identificar o papel e o lugar atribuido aos professores no espaco formativo do municipio.

Para tanto, selecionamos o0s seguintes documentos:

- Estatuto do magistério publico, 1991.

- Diretrizes Curriculares Municipais, 2010, 2012, 2013, 2013, 2014.

- Politica de Formacao Continuada da rede municipal de Educagéo de Campinas, 2011.

- Resolucdo SME no. 05/2016 - Dispdes sobre as normas da formacéo continuada em
servico oferecida pela Secretaria Municipal de Educacédo de Campinas, 2016.

- Resolugdo SME no. 06/2017 - Republicada por conter alteragcdes - Dispde sobre as
normas da Formacdo Continuada em Servico oferecida pela Secretaria Municipal de

Educacao de Campinas, 2017.
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- Resolugédo SME no. 14/2019 - Dispde sobre principios, diretrizes e procedimentos para
a formacao continuada em servico, oferecida pela Secretaria Municipal de Educacéo,
SME Plano de formacao de 2019 - Publicada em 13 de novembro de 2019.

4.1. Exploragéo, apresentacgéo e analise dos dados.

A exploracao dos documentos referentes a formacéao continuada na rede municipal
iniciou-se com o principal documento que rege o trabalho docente nesse espaco: o
Estatuto do Magistério Publico, de 1991 (CAMPINAS, LEI N° 6894/1991). Selecionamos
passagens do documento, nas quais sdo evidenciados: o valor conferido a formacao
continuada como parte do trabalho docente; os agentes responsaveis pelas acfes
formativas, bem como, os modos de realizacdo dessas acoes.

No artigo 62 da lei n. 6894, de 1991, que versa sobre a importancia da formacéo

continuada e em servico,tem-se o0 seguinte

Art. 62 - Além dos direitos previstos em outras normas legais, séo direitos
dos integrantes do Magistério: (...)

Il - Ter assegurada a oportunidade de frequentar cursos de
formacdo, po6s graduacdo, atualizacdo, especializacao profissional,
aperfeicoamento e extensdo universitaria, seminario, encontro, congresso
sem prejuizo de seus vencimentos, desde que devidamente autorizado
sendo obrigatéria a divulgacdo nas Unidades Educacionais de todos os
eventos promovidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Campinas; (...)

IX - Reunir-se na Unidade educacional, pelo menos uma vez por
més, estabelecido em calendario escolar, para tratar de assunto
relacionado a formacdo permanente do profissional (CAMPINAS,
1991) (Destague nosso).

Como pode-se verificar no trecho acima, destacamos dois itens do artigo 62 a
respeito do direito de os professores participarem de cursos de formacéo, sejam eles de
diversas naturezas e modalidades, sem prejuizos de vencimentos. O teor do documento
afina-se ao que Imberndn (2010) esclarece sobre a formacdo dos professores nos anos

1980, como “um produto assimilavel de forma individual, mediante conferéncias ou
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cursos ditados” (p. 24). Segundo o autor, a forma de considerar o conhecimento dos
formadores de professores estava ligada a academia, um modelo universitario, no qual a
formagao era dada por meio de “uma informagao cientifica, cultural ou psicopedagogica”
(p. 24) que era transmitida aos professores.

Neste sentido, observa-se que o documento analisado afirma valores relacionados
a esse modo de considerar a formacdo, em que é atribuido um papel passivo aos
professores, como receptores de uma formacéo produzida no exterior no magistério.

Por outro lado, no item IX € ressaltada a possibilidade de que a formacao
permanente profissional seja realizada na prépria unidade educacional. Essa formacgéo
se daria durante o exercicio profissional, sendo ela contemplada no calendario escolar e
no proprio ambiente de trabalho. Trata-se de uma perspectiva de formacédo mais afinada
a modelos de formacé&o continuada docente da década de 1990, que comeca a colocar a
escola como local de trabalho e de formacéao profissional, na qual os professores possam
desenvolver-se profissionalmente sendo a prépria escola um espaco de producdo de
saberes (IMBERNON, 2010; NOVOA, 2009). Mas, ainda de forma incipiente conforme
citado no artigo IX do Estatuto (1991): “Reunir-se na Unidade Educacional, pelo menos
uma vez por més”, ou seja, a formagédo docente ndo fazia parte da rotina de trabalho
semanal dos professores, se caracterizando ainda como algo esporadico, uma atividade
gue deveria ser incluida.

Segundo Imbernén (2010), nos anos 1990 as formas de considerar a formacéo
dos professores estava ligada a “um processo de assimilar estratégias, para mudar os
esquemas pessoais e praticos da interpretacdo dos professores, mediante seminarios e
oficinas” (p. 24), ou seja, os professores eram chamados a explorar suas praticas, mais
ainda de forma individualizada e a partir de visbes externas a escola, afinal, de acordo
com o autor, a forma de ver o conhecimento formador dos professores era baseado no
“‘desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, destrezas e atitudes profissionais para
mudar as salas de aula” (p. 24), no qual percebe-se a importancia dada a se mudar a
pratica numa iniciativa pragmatica e imediatista, numa viséo individualista do professor
(IMBERNON, 2010).

Segundo Gatti (2011), essas sdo as modalidades mais comuns oferecidas pelas

Secretarias de Educagéo no Brasil.
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A perspectiva individualizada busca valorizar o proprio professor,
sanando suas dificuldades de formacao relativas ao dominio de situacoes
atuais da escola ou ligadas a pratica pedagogica. Essa perspectiva é
adotada, ainda, quando se faz necessario divulgar mudancas
pedagdgicas ou implementar novos programas ou politicas das SEs.
Predominam ai véarios formatos: cursos de curta e longa duracéo, oficinas
e acdes mais pontuais (como a oferta de palestras, frequéncia a
congressos, semindrios, jornadas e encontros pedagdgicos), além de
acOes formativas que consideram o ciclo de vida e o desenvolvimento
profissional. (GATTI, 2011, p. 67) (Destagues nossos).

Neste sentido, as atividades formativas fomentadas pela SME em analise tinham
um sentido de valorizar a formacédo permanente dos professores, mas ainda muito
centrada em que os professores deveriam buscar cursos de maneira individualizada, para
gue os ajudassem na gestéo da sala de aula, voltada exclusivamente para a melhoria da
sua pratica pedagogica. Observa-se que o documento analisado revela em seu contetudo
elementos do contexto discursivo (de transicdo) no qual foi gestado: a escola ja era
considerada como l6cus de formacéo, mas o foco da formacao ainda recaia sobre o
desempenho individual dos professores.

Outro artigo que foi destacado no Estatuto do Magistério (CAMPINAS, LEI N° 6894
DE 24 DE DEZEMBRO 1991) é o de numero 10 por se tratar da definicdo de funcéo de
um profissional de rede que ocupa um lugar privilegiado quanto a formacéo docente: o
coordenador pedagdgico. E preciso esclarecer que na referida rede municipal o
coordenador pedagdgico ndo tem seu trabalho diretamente ligado a gestédo escolar, com
0 grupo de professores nas escolas, sendo o responsavel pela parte pedagoégica nas
unidades escolares. Nesta rede, ao profissional da escola da-se o nome de orientador
pedagdgico (CAMPINAS, 1991). O coordenador pedagdgico € o profissional que ird atuar
em outras instancias educacionais do municipio, como na Secretaria Municipal de
Educacéo e no Centro de Formacédo Continuada, sendo o responséavel por projetos mais
amplos que envolvam toda a rede municipal de ensino desde politicas publicas
educacionais, passando pela organizacéo das ac¢fes formativas. Deste modo, o item IV

do artigo 10 destaca que:
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Art. 10 - Os ocupantes de cargos das classes de especialistas de
educacao atuardo, conforme suas respectivas especialidades, no Ensino
Fundamental, na Educacéo Infantil e na educacdo Especial, com as
seguintes atribuicdes:

IV - Coordenador Pedagégico - Atua na elaboracado, coordenacao,
avaliacdo dos trabalhos, projetos e grupos de estudos propostos e
desenvolvidos pela rede municipal de ensino e/ou por outros 6rgaos
educacionais publicos; e/ou atua no assessoramento aos orientadores
pedagdgicos para o desenvolvimento do seu trabalho nas unidades
educacionais. (CAMPINAS, 1991).

Verifica-se, portanto, o papel do Coordenador Pedagdgico, profissional efetivo,
gue ocupa um cargo por meio de concurso publico, sendo ele o responsavel pela
organizacédo do trabalho pedagdgico que deve ocorrer em toda a rede municipal. A esse
respeito, destacamos duas atuacdes previstas: na coordenacao de grupos de estudos,
0S quais envolve a participacdo coletiva dos professores, por meio da formacao
continuada mais centralizada no centro de formacdo; e o0 assessoramento aos
orientadores pedagdégicos, que também pode estar ligado a formacéo continuada em
servico, descentralizadas nos espacos escolares.

Cabe destacar, também, o fato de serem os coordenadores pedagdgicos 0s
agentes responsaveis pelas politicas publicas educacionais ligadas a formacao
docente, além de serem eles incumbidos de selecionarem os formadores para as acoes
formativas promovidas pela Coordenadoria Setorial de Formacao.

A respeito da formacao profissional continuada, o artigo 80 (CAMPINAS, 1991) é
0 que aborda como sera dada essa participacdo dos professores, por meio de qual
modalidade formativa, além dos incentivos financeiros e a maneira como podera ser

realizada.

Art. 80 - O docente podera participar de aperfeicoamento profissional
através de grupos de estudos, cursos sobre temas da educacao e/ou area
de conhecimento ou pesquisas compativeis com seu campo de atuacao
na Secretaria Municipal de Educacdo e/ou outros 6rgaos publicos,
recebendo até 04 aulas semanais pagas pelo valor hora-aula, conforme
a necessidade especifica e critérios estabelecidos pela Secretaria
Municipal de Educacéo.

Paragrafo Unico - O aperfeicoamento profissional que trata o caput deste
artigo, deverd ser precedido de projeto individual ou coletivo, por
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Unidade Educacional ou grupo de docentes, que inclua a aplicagcdo em
sala de aula dos estudos a serem realizados e ser aprovado pela
Secretaria Municipal de Educacdo. (CAMPINAS, 1991) (Destaques
NOSS0S).

Neste artigo, trés ideias centrais parecem especialmente relevantes para esta
investigacdo. Primeiramente a denominacdo aperfeicoamento profissional relativa a
formacao docente, realizada em servico, por meio de grupos de estudos ou cursos. Além
disso, é destacado o fato desse “aperfeicoamento” fazer parte do trabalho docente, e os
professores sendo incentivados a participar por meio da remuneracao.

Ressalta-se a questédo dos interesses ligados a Secretaria Municipal de Educacao
que deverd aprovar projetos, sejam eles individuais ou coletivos, que reflitam a
participacdo dos professores em formacéo ligada diretamente as praticas pedagogicas.
Essa proposta se afina com o que foi apresentado por Imbernén (2010) a respeito das
propostas formativas dos anos 1990, centradas em “atitudes profissionais para mudar as
salas de aula” (p. 24).

Por fim, o que se observa, portanto, nos trechos acima destacados do Estatuto do
magistério de 1991, é que antes mesmo da aprovacao da lei nacional — Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDB, de 1996, a rede focalizada ja assumia iniciativas
para fomentar e incentivar a formacéo continuada dos professores. Para tanto, criou-se
condicbes para estimular a participagdo dos professores no que denominaram

inicialmente de aperfeicoamento profissional.

4.2. Explorando os documentos que regulam a formac&o continuada na rede
municipal

A segunda exploracdo dos documentos versa sobre resolucbes e comunicados
publicados no Diario Oficial do Municipio que regulamentam a formacdo continuada
docente. Uma série de publicacdes é feita anualmente pela SME para definir como se
dardo as acOes formativas fornecidas pela rede e para a rede. Neste sentido, a cada

inicio ou final do ano letivo existem publicacdes que apresentam as normas para a
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selecdo das propostas formativas, bem como de seus formadores. Algumas das
resolucdes (CAMPINAS, 05/2016, 06/2017, 14/2019) sdo consideradas como referéncias
para as acdes formativas mais recentes.

Para a analise desses documentos, tem-se como referéncia a analise de
conteudo, na qual se pode extrair “dados brutos” das informacfes que pudessem ser
analisadas e feitas devidas inferéncias, a partir do que a fundamentacao tedrica da
pesquisa pode sustentar (BARDIN, 2016). Desta forma, optamos por explorar os
documentos a partir de termos e expressfes ligadas a formacdo de professores:
formacdo continuada, formacdo continua, formacdo em servico, atualizacao,
capacitacao, relacionados as a¢fes formativas correlatas que se dao ao longo da carreira
profissional dos docentes na rede municipal como parte do desenvolvimento profissional.
Posteriormente, a énfase foi conferida ao termo “formador”, foco mais central desta
pesquisa. Tal € o termo empregado para denominar o agente professor de educacgéo
basica que atua na formacdo de seus pares na referida rede de ensino. Em muitos
trechos dos documentos aparece a expressao “profissionais da educacao” referindo-se
aos agentes que participam ativa ou passivamente das atividades relativas a formacao.
Ou ainda, em outras publicacbes a respeito de cursos de formacdo continuada, €
empregada a nomenclatura “coordenador”.

A exploracéo dos documentos permitiu identificar uma primeira definicdo do termo

formador:

Art. 4° Nos termos desta Resolucdo, para efeito de -certificacéo,
denomina-se:

| - Curso: todas as categorias das agdes formativas;

Il - Formador: o responsavel pela acao formativa; e

Il - Cursista: o participante de quaisquer categorias de ac¢des formativas.
(CAMPINAS, RESOLUCAO SME N° 14, 2019)

Desta forma, verifica-se a op¢ao nos documentos legais da rede pelo emprego do
termo formador ao referir-se ao agente que é responsavel ativo para desempenhar a
funcdo de ministrar cursos, organizar grupos de estudos, coordenar grupos de trabalho

em diferentes modalidades na rede de ensino. Esse formador, normalmente, € um
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professor da propria rede municipal que desempenha tal papel e ocupa um lugar
diferenciado no campo da formacéo docente. Os demais professores que participam dos

momentos formativos apenas como participantes sdo denominados cursistas.

Seguindo a investigacdo referente as diferentes modalidades de formacao
continuada em servico oferecidas pela rede municipal verificam-se trés categorias: a)

grupo de estudo; b) grupo de trabalho; c) curso.

CAPITULO Il DAS CATEGORIAS, MODALIDADES E DA
ORGANIZACAO DAS ACOES FORMATIVAS

Art. 5° As acOes formativas oferecidas pela SME, aqui denominadas por
Curso, sdo organizadas de acordo com as seguintes categorias:

| - categoria A - Grupo de Estudo que se caracteriza pelo
aprofundamento de reflexdes tedrico-praticas subsidiadas por pesquisas,
leituras e partilhas de relatos de experiéncias/vivéncias e suas relagdes
com a realidade pedagdgica da Unidade Educacional, UE;

Il - categoria B - Grupo de Trabalho: a) caracteriza-se por intervencoes
no ambiente pedagdgico da escola, producdo de materiais e/ou
documentos que possam vir a ser orientadores de politicas e/ou trabalhos
pedagdgicos quando validados pelo Departamento Pedagdgico, Depe;
b) deve ser organizado a partir de demandas especificas das UEs ou de
grupos de profissionais da educagéo, com vistas a implementagéo das
politicas publicas; e

Il - categoria C - Curso que se caracteriza por um conjunto de assuntos
organizados sequencialmente, que detalham conhecimentos sobre um
determinado tema. (CAMPINAS, RESOLUCAO SME N° 14, 2019)

Observa-se, deste modo, trés categorias distintas de acdes formativas: os grupos
de estudos centrados na leitura, reflexdo e partilha entre os profissionais por meio da
relacéo teoria e pratica de assuntos diversos relativos a Educacéo; os grupos de trabalho
caracterizados por propostas de intervengcdes nos ambientes escolares por meio da
producédo de materiais pedagogicos ou politicas educacionais que refletirdo no cotidiano
escolar, e 0s cursos propriamente ditos que versam sobre o0 estudo de um tema em
especifico.

Ainda, segundo o documento, os Grupos de Estudos por “componente curricular,
area de conhecimento ou modalidade de ensino deve ser organizado no ambito
centralizado” (CAMPINAS, Resolugéo 14/2019, p. 6), ou seja, quando se trata de uma

demanda da SME relativa a formacao continuada por componentes curriculares, ou areas
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de conhecimento como ciéncias humanas, exatas, biolégicas, entre outras, e
modalidades de ensino, infantil, fundamental, EJA, devem ocorrer de forma centralizada
no Centro de Formacao.

A resolucdo 14/2019 define também as diferentes modalidades de acdes

formativas

Art. 6° As acOes formativas devem atender os objetivos da SME e séo
organizadas de acordo com as seguintes modalidades:

| - palestras;

Il - seminarios;

Il - encontros;

IV - foruns;

V - oficinas;

VI - rodas de conversa;

VII - minicurso;

VIII - outras. (CAMPINAS, RESOLUCAO SME N° 14, 2019) (Destaques
NOSS0S)

Conforme apresentado pelo artigo 6°. existem diversas modalidades que sdo
oferecidas pela SME ou mesmo incentivadas a participacdo dos profissionais da
educacéo. O artigo 7° da mesma resolucao, descreve a quais profissionais das entidades
as acoes formativas séo destinadas:

| - na SME;

Il - na Fundac¢ao Municipal para Educagdo Comunitaria, Fumec;

lll - nos Centros de Educacéo Infantil, CEls, cogeridos;

IV - nas escolas privadas de Educacdo Infantii de instituicdes
colaboradoras com a SME; e

V - no Centro Escolar Municipal de Musica Manoel José Gomes.

8 1° Para os efeitos desta Resolu¢éo entende-se por profissionais:

| - os titulares de Cargo Efetivo ou Funcao Publica ou Fungéo Atividade;
Il - os Professores Substitutos;

[l - outros profissionais terceirizados;

IV - os profissionais dos Centros de Educacéo Infantil cogeridos e das
escolas privadas de Educacéao Infantil de instituicbes colaboradoras com
a SME. (CAMPINAS, RESOLUCAO SME N° 14, 2019)
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Deste modo, sao contemplados pelas acdes formativas oferecidas pela SME os
préprios profissionais da SME e outras entidades que tenham vinculos, convénios ou
parcerias formais com a SME, de modo que € importante destacar que ha o atendimento
a todos os profissionais que atuam nesses espagos, independente do seu regime
empregaticio e contratual. Assim sendo, todos os profissionais que atuam em espagos
ligados a educacado publica municipal tém o direito de participar das acdes formativas
oferecidas pela SME.

Conforme o artigo 8° da mesma resolugcédo, as acdes formativas podem ser
organizadas principalmente de duas maneiras, quais sejam: centralizadas e

descentralizadas.

| - centralizada, quando planejadas pela CSF, em atendimento as
demandas do planejamento da SME, nas modalidades:

a) presencial, quando a carga horéria total ocorre exclusivamente em
encontros presenciais;

b) semipresencial, quando a carga horaria total inclui encontros
presenciais e atividades ndo presenciais que podem ser de: 1. até 25%,
opcionalmente em Ambiente Virtual de Aprendizagem, AVA,; 2. entre 25%
e 50%, obrigatoriamente em AVA,;

c) ndo presencial, quando a carga horaria total ocorre em AVA;

Il - descentralizada, semipresencial ou presencial, guando demandadas
pelas equipes gestoras das UEs ou outros setores da SME,
aprovadas pela autoridade competente da SME. (CAMPINAS,
RESOLUCAO 14, 2019). (Destaques nossos)

As acdes formativas centralizadas, conforme mencionado pela legislacdo, séao
oferecidas pela Coordenadoria Setorial de Formagédo, por meio da atuacdo dos
coordenadores pedagogicos, que fazem parte do Nucleo de Formagdo. Essas acdes
correspondem as demandas da SME para que o trabalho formativo reflita na atuacéo
pedagdgica nas escolas. Alguns desses temas, podem ser a aplicacédo e discussao das
diretrizes curriculares municipais, avaliagédo, uso de tecnologias, atividades com alunos
publico-alvo da educacao especial e de inclusédo, violéncia, meio ambiente, entre outros.

E importante destacar que as ac¢des centralizadas normalmente ocorrem por meio

de encontros presenciais no Centro de Formacdo, mas, também se prevé outras
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maneiras, hibridas, envolvendo momentos presenciais e virtuais, ou ainda, totalmente a
distancia (CAMPINAS, RESOLUCAO SME 14/2019, COMUNICADO SME/DEPE n° 04
de 14/2022, COMUNICADO SME N° 98/2023, COMUNICADO SME N°121/2023). As
iniciativas de formacdo descentralizadas ocorrem normalmente em dois espagos
principais: nos Naeds — Nucleos de A¢bes Descentralizadas — que séo cinco, sendo um
por cada regido do municipio (Norte, Sul, Leste, Noroeste e Sudoeste); e nas Unidades
Escolares.

Todo final ou inicio de ano letivo, ha uma publicacdo em Diario Oficial do municipio
com o chamamento para os professores da rede municipal que desejam oferecer cursos
de formacdo, ou mesmo coordenar os Grupos de Estudos ou Grupos de Trabalho
(CAMPINAS, RESOLUCAO SME 14/2019, COMUNICADO SME/DEPE n° 04/2022). Os
professores que tenham interesse em realizar agbes formativas podem enviar uma
proposta para a SME, que sera avaliada pela comissédo de coordenadores pedagdgicos

e podera fazer parte da lista de modalidades formativas oferecidas para aquele ano.

§ 1° As acdes formativas a que se refere o caput estdo condicionadas aos
procedimentos estabelecidos por esta Resolucdo e serdo divulgadas no
Diério Oficial do Municipio, DOM, periodicamente, em comunicado préprio
da SME e devem:

| - ter como principio a articulagdo com o Projeto Pedagodgico das UEs e
com os Documentos Curriculares Municipais da Educacdo Basica,
favorecendo a reflexdo tedrico

- pratica e o fortalecimento de acgfes transformadoras das praticas
educativas;

Il - contemplar teméaticas indicadas em comunicado préprio da SME e
produzir registros que reflitam os conhecimentos construidos ao longo da
acao formativa;

lll - apresentar proposta estabelecida previamente pelo responsavel,
conforme ANEXO I, contendo:

a) titulo da formacgédo; b) publico-alvo; c) abordagem tedrico-pratica; d)
objetivo; e) conteudo; f) cronograma; g) carga horéaria; h) local; i)
bibliografia; e j) ter duragdo e periodicidade varidvel conforme as
caracteristicas das categorias, das modalidades e do projeto
apresentado. (CAMPINAS, RESOLUCAO SME 14/2019)

De acordo com o trecho extraido do documento supracitado, verifica-se que o

profissional que deseja atuar como formador precisa se inscrever e enviar um projeto de
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forma a ser apreciado pela equipe que compde a Coordenadoria Setorial de Formacéo,
e depois da aprovacdo, podera iniciar seu trabalho formativo, seja ele no ambito
centralizado no Centro de Formacao ou descentralizado nos Naeds e nas escolas.

Por meio de nossas andlises, destacamos nesse trecho a necessidade de o
professor, ao se tornar “formador” na rede, desenvolver atividades especificas a esse
papel, que serdo previstas em uma proposta de formacdo. Esses professores, mais
acostumados a elaboracéo do trabalho para alunos da Educacéo Béasica, deverdo propor
um plano visando a formacé&o de seus pares profissionais. Para a elaboragéo desse plano
formativo, os professores-formadores se aproveitam de seus saberes atrelados a
docéncia (BUDIN, 2014) e as praticas educativas. Porém, conforme destacado na
resolucao: precisam propor acdes que vinculem a relacao teoria e pratica as discussoes
formativas, bem como, vincular as demandas da Secretaria Municipal de Educacéo, por
exemplo, relacionando o projeto formativo a questdo dos estudos curriculares.

Com relacéo a essa possibilidade de propor acdes formativas, ela ndo é exclusiva

7

aos profissionais da rede municipal, portanto, € aberta a outros agentes, além dos
professores. Segundo o capitulo 3 da Resolucdo 14/2019, que concerne ao

planejamento:

CAPITULO Il DO PLANEJAMENTO DAS AQC)ES FORMATIVAS

Art. 9° As propostas de acdo formativa podem ser apresentadas por:

| - profissionais sem vinculo com o servigo publico;

Il - servidores publicos da SME e da Fumec; e

[Il - servidores publicos de outras secretarias da PMC, em regime de
colaboracéo.

Art. 10. Toda proposta de acgdo formativa, centralizada ou
descentralizada, deve obedecer a regulamentagéo publicada anualmente
em comunicado proprio da SME e:

| - estar consoante com os Documentos Curriculares da SME ou da
Fumec, quando for o caso;

Il - atender demandas a partir de processos avaliativos;

lll - ser precedida de planejamento coletivo, considerando a AIP e as
demandas apresentadas nos Projetos Pedagogicos das UES;

IV - ser elaborada em formulario préprio, conforme ANEXOS |, 1l e Ill desta
Resolucéo;

V - estar consoante as tematicas divulgadas, anualmente, em comunicado
proprio da SME;

VI - ser submetida a analise da CSF;
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VII - ser publicada em DOM, apés parecer favoravel da CSF e autorizacao
do Departamento Pedagdgico.

§ 1° A gestdo dos espacgos, horarios, recursos e equipamentos das
formacBes descentralizadas sdo de exclusiva responsabilidade dos
proponentes.

§ 2° A autorizacdo sobre o numero de profissionais para ministrar uma
mesma acdo formativa depende da natureza da proposta, sua
complexidade, as especificidades de acompanhamento, o nimero de
turmas e de cursistas e serd publicizada em comunicado proprio das
acoes formativas. (CAMPINAS, RESOLUCAO SME 14/2019). (Destaques
NOSS0S)

Neste trecho, destacamos o que é mais pertinente para esta pesquisa referente a
parte relativa aos proprios profissionais da rede municipal que podem propor acdes
formativas. De acordo com o documento, as propostas de formacdo devem estar em
consonancia com os objetivos da SME, tendo como referéncia as Diretrizes Curriculares
Municipais. Mais adiante, neste trabalho, far-se-4 uma analise das Diretrizes no que

concerne a formacéo continuada presente nos documentos.

O artigo 12 da mesma resolucao apresenta outra atribuicdo do formador: ele pode
incluir um novo membro que deseja participar da atividade formativa, desde que haja
disponibilidade de vagas, atendendo os critérios estabelecidos pela Coordenadoria

Setorial de Formacao.

Art. 12. Os profissionais que queiram participar das acdes formativas,
apo6s o periodo regular das inscricdes e da divulgacdo dos resultados,
devem entrar em contato com o formador e manifestar seu interesse, de
acordo com as acdes formativas publicadas em DOM. Paragrafo tnico. O
formador que receber manifestacdo de interesse, de acordo com o caput,
deve enviar e-mail para sme.csf@campinas.sp.gov.br solicitando o
ingresso de novo cursista e:

| - Aguardar a autorizacdo da CSF para inclusdo do novo nome na lista de
presenca; e

Il - Quando autorizada a participacdo, visando garantir a certificagéao,
imprimir e anexar o e-mail da CSF a lista de presenca. (CAMPINAS,
RESOLUCAO SME 14/2019) (Destaques nossos)

O artigo 21 refere-se a certificacdo para os formadores ao final de suas acdes

formativas.
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Art. 21. A emissdo dos certificados para os formadores esta
condicionada a:

| - assinatura da frequéncia, em formulério préprio e nos prazos
estabelecidos pela CSF;

Il - entrega da lista de presenca protocolada no expediente do Cefortepe
e encaminhada ao titular da CSF, devidamente preenchida e assinada; e
[l - avaliagéo realizada no endereco eletronico
http://educacaoconectada.campinas. sp.gov.br/, no prazo definido pela
CSF (CAMPINAS, RESOLUCAO SME 14/2019) (Destaques nossos).

O professor que desenvolve o trabalho formativo pode, por meio dessa
certificacdo, enriquecer seu curriculo. A certificacdo parece, entdo, atuar como um modo
de reconhecer e de conferir valor a atividade dos professores na formacéao de seus pares.
Assim, o professor-formador teria reconhecida sua atividade formativa por meio da
certificacdo ao desempenhar uma funcao diferente daquela que realiza cotidianamente

na sala de aula.

O artigo 24 trata diretamente das atribuicées do formador. Com o titulo “compete

ao formador” sdo enumeradas dezesseis tarefas concernentes ao trabalho do formador,

hY

desde elementos mais complexos relativos a elaboracdo da proposta de formacao

continuada, até questdes mais burocraticas como organizacdo da lista de presenca:

Art. 24. Compete ao formador:

| - elaborar a proposta de formacéo continuada de acordo com o0s
modelos que constam dos ANEXOS I, Il e Ill desta Resolugéo;

Il - planejar e elaborar as atividades e coordenar os encontros;

lll - registrar as atividades desenvolvidas;

IV - retirar e entregar, a cada encontro, a pasta com a lista de presenca,
na Central de Apoio, quando a atividade formativa for realizada no proprio
Cefortepe;

V - retirar e entregar, a cada encontro, a pasta com a lista de presenca,
na Secretaria da escola, quando a atividade formativa for realizada na
UE;

VI - atestar a presenca do participante;

VII - coletar a assinatura na lista de presenca dos encontros presenciais;
VIII - comunicar as desisténcias ao titular da CSF, imediatamente apos o
segundo encontro, para que o0 mesmo convoque o candidato da lista de
espera, respeitada a ordem de classificacao;

IX-acompanhar e atestar arealizacdo das atividades néo presenciais;
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X - analisar e avaliar as atividades dos participantes;
Xl - elaborar e entregar relatorio, contendo resumo da acao formativa
desenvolvida e sua respectiva avaliacao;

XIl - realizar a avaliacao, no endereco  eletrdnico
http://educacaoconectada.campinas. sp.gov.br/, no prazo definido pela
CSF;

XIII - participar das reunides com a equipe da CSF;

XIV - assinar a frequéncia, em formulario préprio, nos prazos
estabelecidos pela CSF;

XV - protocolar, no expediente do Cefortepe, a entrega da lista de
presenca, devidamente preenchida e assinada, até, no maximo, cinco
dias Uteis a contar da data do ultimo encontro da acao formativa;

XVI - comunicar quaisquer ocorréncias, inclusive sua desisténcia ou
substituicdo, quando for o caso, responsabilizando-se pela entrega de
toda a documentacdo no protocolo do Cefortepe. (CAMPINAS,
RESOLUCAO SME 14/2019) (Destaques nossos)

Os itens | e Il referem-se as principais atribuicbes do professor-formador,
apontando diretamente para a proposta de formacéo continuada que sera desenvolvida
como a elaboracao da atividade formativa, bem como seu desenvolvimento, por meio de
um projeto, a coordenacédo dos encontros e o registro do trabalho. Dos itens Il ao XVI séo
mencionadas outras atribuicdes do formador, desde acompanhar o desenvolvimento das

atividades dos participantes, as reunides com a equipe da coordenacao de formacéo.

Como destacado, este trecho da legislacdo nos interessa especialmente por
esclarecer o que se espera do trabalho do formador. Além disso, espera-se que o
formador lidere o0s grupos e que estabeleca uma conexdo em rede,
promovendo discussdes sobre assuntos pedagogicos e profissionais entre o0s
professores da rede de ensino. A funcédo assim designada parece ir ao encontro do que
afirma Imbernén (2010), para quem o formador ou assessor colaborativo “colabora com
os professores na identificacdo das necessidades formadoras, no esclarecimento e na
resolugao de seus problemas” (p. 98), ou seja, atua no sentido de promover agdes
formativas que fagam sentido para a pratica profissional, levando em consideracdo as

necessidades dos professores.

Segundo Imbernén (2010, p. 97) “este tipo de formador compromete-se com a
pratica dos outros, (...) respeitando as praticas educacionais em que ele préprio pode
experimentar e aprender com os demais”, ou seja, a formagdo se da pelas partilhas
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profissionais entre os membros do grupo, um aprendendo com o outro de forma mutua
e, de acordo com nossas andlises, esta € uma das caracteristicas das modalidades

formativas oferecidas pela rede municipal.

Neste momento apresentamos também o que compete aos coordenadores
pedagdgicos que atuam na CSF, uma vez que séo eles 0s agentes mais poderosos na
formacao docente da rede municipal, pois sdo 0s responsaveis pela selecao e escolha

das propostas formativas, bem como dos formadores.

Art. 26. Compete aos Coordenadores Pedagdgicos:

| - compor equipes para analise, entrevista com proponentes e
emissao de parecer (no ANEXO | - verso) sobre as propostas de acdes
formativas, de acordo com a compatibilidade do Nucleo em que atua;

Il - acompanhar e avaliar as a¢des formativas para as quais se
manifesta favoravelmente;

[l - indicar acfGes formativas para atendimento das demandas
apontadas nos Projetos Pedagdgicos das UEs ou quaisquer outros
indicadores, respeitando os prazos indicados nos comunicados da CSF;
IV - responsabilizar-se em acompanhar, o planejamento, cronograma e
demais itens da proposta de formagé&o continuada, no caso de contratagéo
de formador externo;

V - atestar a frequéncia dos formadores das ac¢des formativas sob sua
responsabilidade, de acordo com o ANEXO VI desta
Resolucdo (CAMPINAS, RESOLUCAO SME 14/2019) (Destaques
NOSS0S).

Essas informacfes a respeito das atribuicbes dos formadores e dos
coordenadores pedagdgicos aparecem em mais de um documento (CAMPINAS,
RESOLUCAO SME 06/2017, RESOLUCAO SME 16/2018).

Os profissionais da rede municipal de Educacéo que tém interesse em oferecer
acOes formativas continuadas devem elaborar uma proposta e envia-la para a apreciacéo
dos coordenadores pedagoégicos que atuam na CSF.

As propostas devem conter as seguintes informagdes:

ESTRUTURA PARA ELABORACAO DE PROPOSTA PARA ACAO
FORMATIVA CONTINUADA/2019

A. Propostas a serem realizadas por Profissionais da RMEC:

1. Dados do Formador(es):

1.1. Nome;
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1.2. Matricula, cargo e jornada; e

1.3. Endereco eletronico e telefone.

2. Dados da UE em que trabalha

2.1. Nome da unidade;

2.2. Diretor(a)/Vice-diretor(a) e Orientador(a) Pedagdgico(a);

2.3. Endereco eletrbnico e telefone; e

3. Dados constantes no item C deste anexo.

(CAMPINAS, COMUNICADO SME/DEPE N° 02, DE 16 DE OUTUBRO
DE 2018) (Destaques nossos)

Além da definicdo quanto a estrutura da proposta formativa, o documento também
prevé a respeito das tarefas e obrigatoriedades conforme ja apontado em alguns outros

documentos.

4. O formador se comprometera com: o planejamento e a coordenacéo
dos encontros; realizagdo de registros e preparacéo/organizagdo de
materiais e mostras; registro de frequéncia dos participantes;
elaboracédo de relatérios, avaliagcfes e participagdo em reunides com
a Coordenadoria Setorial de Formacéo. Essas reunides terdo carater
formativo, visando construir unidade de acdo dos formadores em
torno dos principios da educacao municipal;” (CAMPINAS,
COMUNICADO SME/DEPE N° 02, 2018.) (Destaques nossos).

A cada ano letivo é publicada uma nova resolucdo ou um novo comunicado
referente as atividades formativas para o ano seguinte, ou ainda, mesmo para aguele ano
corrente. Conforme observado nas publicacdes no Diario Oficial do municipio, os
Comunicados mantém a orientacdo e as mesmas estruturas, as vezes, existem
mudancas nas propostas de formagdo e essas alteracOes s&o descritas nesses
documentos.

O 6rgéo competente por selecionar as formacgdes continuadas € a Coordenadoria
Setorial de Formagédo (CSF), vinculada ao Departamento Pedagogico (DEPE), que faz
parte da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Essa coordenadoria € composta por
coordenadores pedagdgicos, concursados, que participaram de um processo seletivo
aberto e publico para ocupar este cargo. Vale lembrar que nessa rede de ensino, 0s
coordenadores pedagodgicos ndo atuam nas Unidades Educacionais, esses séao

chamados de Orientadores Pedagodgicos (OPs). As atribuicbes dos coordenadores
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pedagdgicos estdo alinhadas diretamente a SME, em diversas atuacdes por meio de
coordenadorias, Naeds, entre outros organismos.

De acordo com o documento Resolucdo SME N° 06/2017 (CAMPINAS, 2017), cabe
aos coordenadores pedagdgicos vinculados a CSF, e que fazem parte do Ndcleo de
Formacéo, a selecéo e escolha das atividades formativas, bem como dos formadores.

De acordo com a legislacdo municipal vigente, verifica-se que essa coordenadoria
tem o papel de acompanhar as atividades formativas, orientar os formadores, servindo
como um espaco de formacédo para os formadores, de modo que, as demandas da rede
municipal sejam transmitidas aos formadores, bem como sua avaliacao e a participacéo
e aceitacdo dos professores diante das demandas da SME. Cabe, portanto, aos
coordenadores pedagogicos, o papel de articular os objetivos da SME, as atividades

formativas, e por fim, seu reflexo nas escolas.

4.3. Analisando outros documentos e sua relacdo com a formacgéo continuada

docente: as Diretrizes Curriculares Municipais

Uma série de documentos atrelados a politica publica de formacdo continuada
docente sdo as Diretrizes Curriculares Municipais da Educacdo Basica. Elas foram
mencionadas diversas vezes pelos professores-formadores durante as entrevistas,
guando disseram ter participado da produgdo de documentos a respeito da formacgéo
continuada na rede municipal, por meio da participacéo e coordenacéo de grupos de
formacéao e trabalho, e portanto, se dedicaram a escrita das Diretrizes. Alguns dos PFs
colaboraram como professores participantes dos grupos, e outros foram autores e
coautores, por meio de leitura, estudos e analises a fim de implementacéo do documento
na rede municipal.

Desta forma, foram explorados e analisados cinco documentos denominados:
Diretrizes Curriculares Municipais (2010, 2012, 2013, 2013, 2014).
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o Diretrizes curriculares da Educacgéo Basica para o ensino fundamental e educacgéo
de jovens e adultos anos finais: um processo continuo de reflexdo e acao, 2010.

e Diretrizes Curriculares da Educacéo Béasica para o Ensino Fundamental | — Anos
Iniciais: Um processo Continuo de Reflexdo e Acao, 2012.

o Diretrizes Curriculares da Educacao Basica para a Educacao Infantil: um processo
continuo de reflexdo e acéo, 2013.

e Diretrizes Curriculares da Educacao Basica para a Educacéo de Jovens e Adultos
— Anos Finais: um processo continuo de reflexdo e agéo, 2013.

o Diretrizes curriculares da Educacao Bésica para o ensino fundamental anos finais:

um processo continuo de reflexao e acéo, 2a. edicao revisada, 2014.

A consideracao dessas Diretrizes para esta pesquisa deve-se ao carater do marco
documental das politicas publicas educacionais na rede municipal, afinal, segundo os
préprios organizadores dos documentos, as Diretrizes foram produzidas pelos
profissionais da rede municipal, com destaque para a participacdo dos professores, por
meio do qual reativaram os Grupos de Formacao por componente curricular. Conforme

se observa no trecho a seguir:

O documento Estatuto do Magistério Publico Municipal (Lei Municipal n°
6.894, de 24/12/91) formalizou a acdo pedagdgica nas Unidades Sécio
Educacionais, (...) proporcionando aos professores a opg¢do de mais 3
horas/aula semanais remuneradas, para atividades pedagodgicas de
atendimento aos pais de alunos, estudos, integracdo com seus pares,
entre outras. Este documento previa a oferta de oficinas pedagdgicas
interdisciplinares aos monitores, diretores e vice-diretores. Neste
processo, Coordenadores Pedagdgicos organizavam programas de
capacitacdo continuada, programas de avaliacdo escolar e de
reorientacdo curricular de Ensino Fundamental e de Educacéo Infantil e,
também, grupos de formacdo docente e de especialistas sao
implementados pela Secretaria Municipal de Educacdo. (CAMPINAS,
DIRETRIZES INFANTIL, 2012, p. 10) (grifos nossos)

~

O documento mostrou-se pertinente a pesquisa por oferecer dados sobre as
concepcOes educativas que se fazem presentes na rede municipal como a concepcéo de

curriculo, a organizacdo em ciclos, a avaliagdo e a descrigcdo de saberes, a diversidade



115

étnico-racial, a sexualidade, a educacdo ambiental, a formac¢do continuada, as novas
tecnologias, a educacdo em tempo integral e a educacao especial. Todas as partes que
compdem as Diretrizes foram produzidas pelos profissionais da rede municipal, incluindo

os professores.

A principal caracteristica desse projeto, no qual estdo incluidas as
diretrizes, é a sua construcao coletiva pautada nareflexao e no debate
para a producdo de conhecimento, um processo que se expressou
na participagdo ativa de todos que se envolveram na escrita de
propostas e nos encaminhamentos que construiram o0 texto que se
apresenta. O coletivo a que nos referimos constitui-se pelos sujeitos
da préatica pedagdgica que fazem, do trabalho na escola, a sua voz, a
sua paixao, a sua escrita, o seu projeto pedagogico pessoal, sua crenga
e verdade. Professores e Especialistas da Rede Municipal de (nome
da cidade) s&o os co-autores desse trabalho, iniciado e lancado ao
campo da reflexdo continua, que se manteve atenta as diversas questdes
gue foram surgindo e ganhando forma na producdo das diretrizes
(CAMPINAS, Diretrizes Anos Iniciais, 2012, p. 9) (Destaques nossos).

Para nossa andlise foi selecionado o capitulo referente a formacgéo continuada
presente nas cinco diretrizes, além de tentar identificar partes dos documentos que
dessem destaque para o trabalho dos professores-formadores.

De acordo com o documento, elegemos duas grandes categorias analiticas: o
lugar dos professores na formacéo docente e a formacao entre os pares, por meio do
coletivo de profissionais da rede municipal (formado pelos professores e por agentes
ligados a SME) como os responsaveis pela producdo das diretrizes, sendo eles os

sujeitos da pratica pedagogica e protagonistas na formacgéo docente.

4.4. O lugar dos professores na formagao continuada docente na rede municipal

A elaboracdo das Diretrizes Curriculares para os anos finais do Ensino
Fundamental foi concluida, naquele municipio, em 2010, explicitando os objetivos

especificos de cada componente curricular. No ano seguinte, 2011, foram criados Grupos
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de Formacao continuada por componente curricular, que tinham por objetivo incentivar o

estudo das diretrizes e viabilizar sua implementacédo nas escolas da rede municipal.

Em 2011, como previsto, iniciaram-se as acdes de implementacdo das
Diretrizes para os anos finais com destaque para os Grupos de
Formacdo, visando andlise, discussao do documento e estratégias para
sua implementacdo. Articulado a este trabalho, constituiu-se uma
equipe de formadores e sistematizadores, composta por professores
da SME, com a tarefa agora de coordenar o processo de elaboracao
dos objetivos educacionais para 0s anos iniciais, para que, desta
forma, fossem concluidas as diretrizes para os quatro ciclos de
aprendizagem do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental” (CAMPINAS,
Diretrizes Ensino Fundamental — Anos Iniciais, 2012, p. 4). (Destaques
NOSS0S)

No mesmo ano (2011) foram criadas as equipes de formadores para coordenar a
producdo das Diretrizes para a Educagédo Bésica nos anos iniciais. De acordo com o
assessor de curriculo da época, a producédo desse documento foi realizada pelos proprios
profissionais da rede de ensino municipal, sem contar com a participacdo de agentes
externos, o que se observa a caracteristica de um trabalho pedagdégico da rede para a

rede. Em suas palavras:

Como Coordenador Pedagégico da SME e atual Assessor Técnico de
Curriculo e Pesquisa Educacional do Departamento Pedagdgico, estar a
frente desse trabalho significa um grande desafio acompanhado de muita
satisfacdo. Vivenciar com os educadores da SME o processo de
elaboracéo e discusséao das Diretrizes Curriculares é um privilégio,
uma vez que € um trabalho que contribui para definir e redefinir as
nossas proprias convicgdes. Portanto, meus sinceros agradecimentos
ao Departamento Pedagoégico, a equipe de professores
sistematizadores, aos professores formadores, aos coordenadores
pedagogicos e a todos que trilharam este caminho conosco. Esperamos
que se mantenha vivo o compromisso de continuar a grande tarefa de
divulgacdo do documento e, sobretudo, a implementacdo de seus
objetivos por meio do trabalho pedagégico e da gestdo escolar.”
(CAMPINAS, Diretrizes Ensino Fundamental — Anos Iniciais, 2012, p. 5).
(Destaque nosso)
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Um capitulo especifico das Diretrizes versa sobre a importancia do papel da
formacéo continuada como politica publica e que permita a interlocu¢cdo com o local de

trabalho e as pesquisas educacionais.

No campo da educacao escolar, porém, novas condi¢des sdo necessarias
de serem criadas ou aperfeicoadas. [...] ainstituicdo de uma politicade
formacdo continuada da SME visando a reflexdo e a implementacao
destas Diretrizes. Esta formagdo deve estar comprometida com o
acesso as pesquisas mais avangadas no campo da educacgéo e deve
estimular a producéo tedrica assim como novas praticas em cada
local de trabalho. “(CAMPINAS, Diretrizes Ensino Fundamental — Anos
Iniciais, 2012, p. 11 e 12). (Destaque Nosso).

Desta forma, as Diretrizes Curriculares parecem zelar por institucionalizar,
valorizar e firmar posicdes a respeito da importancia das politicas de formacédo
continuada, bem como a valorizagdo das pesquisas académicas, como um saber
universitario e das préticas dos professores, relativos aos saberes docentes, que refletem
em novas praticas pedagogicas.

Neste sentido, podemos fazer uma analise desse movimento de trazer os
professores para um lugar central na formacdo docente, e “dar voz” a eles, que
podem produzir um curriculo valendo-se dos seus saberes (TARDIF, 2014). Tardif (2014)
aponta que os professores possuem saberes variados e de diversas origens como “os
saberes da formacao profissional (das ciéncias da educagao e da ideologia pedagdgica)”
(p. 36) obtidos durante a formacao inicial docente; “os saberes disciplinares” (p. 38), que
sdo aqueles também transmitidos pelas Universidades e que “emergem da tradigéo
cultural dos grupos sociais produtores de saberes”, de modo que eles integram o curriculo
universitario; os “saberes curriculares” (p. 38) que, de acordo com Tardif, correspondem
aos “discursos, objetivos, conteudos e métodos” que as escolas selecionam e
apresentam em forma de matriz curricular e programas de ensino; os “saberes
experienciais” (p. 38), que sédo os saberes especificos dos professores ligados a pratica,
ao cotidiano.

Portanto, compreendemos que exista uma expectativa de que esses saberes

sejam mobilizados pelos professores na producéo das Diretrizes Curriculares, e conforme
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descrito no proprio documento, ha uma valorizagdo das praticas pedagodgicas dos
professores, bem como seus conhecimentos profissionais.

Nas Diretrizes Curriculares do Fundamental I, no capitulo especifico sobre a
formacao continuada, sdo destacados alguns dos papéis representados pelos grupos de
estudos, criados para a elaboragéo do documento e continuados para o desenvolvimento

de estudos e implementacéo curricular na rede municipal.

Que se promovam pesquisas sobre novos conhecimentos, novas
metodologias e novos processos educativos, sempre partindo dos
saberes que os profissionais produzem no seu trabalho cotidiano,
ampliando horizontes para uma fecunda critica que saiba preservar os
acertos e renovar as praticas. (CAMPINAS, Diretrizes Curriculares do
Fundamental | — Anos iniciais, 2012, p. 64) (Destaques nossos)

Outro trecho das Diretrizes (2010) destaca justamente a relevancia dos grupos de
professores que participam das modalidades formativas como autores do documento,
apresentando também a importancia dada as experiéncias dos professores em sala de
aula, bem como os estudos realizados no interior dos grupos como forma de fundamentar

academicamente as diretrizes curriculares, alinhando a teoria a pratica.

Em fevereiro de 2009, foram organizados grupos de trabalho com
professores dos diferentes componentes curriculares dos anos finais do
ensino fundamental, que receberam a tarefa de redigir uma proposta
preliminar de Objetivos de Ensino nas varias areas de conhecimento. Tal
proposta seria apreciada, posteriormente, pelo conjunto maior dos
professores, nas escolas. Alguns desses grupos se consolidaram e
formularam os objetivos a partir das experiéncias docentes e aliadas
as reflexdes originarias dos debates que vém ocorrendo no campo
tedrico dos componentes curriculares em questdo. Outros grupos nao
tiveram numero significativo de participantes e, portanto, ndo se sentiram
representativos para a redacéo da proposta. Neste caso, os Professores
Formadores, que os coordenam junto ao CEFORTEPE — Centro de
Formacdo, Tecnologia e Pesquisa — foram responsaveis pela producéao
do texto. (CAMPINAS, DIRETRIZES - ANOS FINAIS, 2010, p. 15).
(Destaques nossos).

Por fim, o excerto a seguir apresenta a equipe responsavel pela elaboracdo das
Diretrizes Curriculares. A partir desse dado, parece possivel afirmar que os professores
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assumem papel de destaque, ocupando um lugar expressivo nas definicdes das politicas
pedagdgicas para a rede municipal, bem como valorizando seu protagonismo como
lideranca dos professores nas modalidades de formacéo continuada, em especial, nos

grupos de estudos e trabalhos na atuagédo como formadores.

Neste processo, a equipe envolvida na elaboracdo e discusséo das
Diretrizes Curriculares para o Sistema Municipal de Educacdo de
Campinas, composta pela Assessoria de Curriculo, Coordenadores
Pedagdgicos e Formadores, caminham no sentido da constituicdo das
Areas de Conhecimento a serem implantadas. (CAMPINAS, DIRETRIZES
ANOS FINAIS, 2010, p. 79). (Destagues nossos)

Nas Diretrizes Curriculares do Fundamental | (2012), no capitulo especifico sobre
a formacao continuada, é destacada a participacao dos profissionais da rede de ensino

na formacéo continuada.

Todo profissional da educacéo, articulado em seu grupo de trabalho
(escola ou outras instancias da SME), deve estar envolvido em
processos de formagdo continuada, definindo planos de estudos para
superar 0os problemas concretos que enfrenta em seu trabalho.
(CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS INICIAIS, 2012, p. 63) (Destaques
NOSSO0S)

Neste sentido, os professores sdo chamados a estarem implicados nas acgdes

formativas, entre os quais estudos e discussdes, para superar 0os desafios da docéncia,

bY

sobretudo, ligados a pratica pedagogica. As Diretrizes apontam para esse percurso
formativo ao indicarem os professores em uma posi¢céo de maior destaque na formagéo

docente, assumindo os professores como “formadores”.

Em 2011, como previsto, iniciaram-se as acdes de implementacdo das
Diretrizes para os anos finais com destaque para os Grupos de Formacao,
visando andlise, discussdo do documento e estratégias para sua
implementacéo. Articulado a este trabalho, constituiu-se uma equipe de
formadores e sistematizadores, composta por professores da SME,
com a tarefa agora de coordenar o processo de elaboracdo dos
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objetivos educacionais para 0s anos iniciais, para que, desta forma,
fossem concluidas as diretrizes para os quatro ciclos de aprendizagem do
1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS
INICIAIS, 2012) (Destagues n0ossos)

A funcao atribuida aos professores é de “formadores de professores” e, também
de sistematizadores dos saberes produzidos dentro dos grupos de formacéo, atuando na
coordenacao de todo o processo de elaboracdo do documento curricular, por meio do
protagonismo como produtores de conhecimento.

Segundo as Diretrizes Curriculares da Educacéo Infantil (CAMPINAS, 2013, p. 23),
a elaboracao do documento possibilitou colocar tanto as criangas quanto os profissionais
como “protagonistas” do processo educativo, por meio das vivéncias com multiplas
linguagens, o que permitiu aos profissionais um amplo repertério de conhecimento
durante todo o processo educacional, além de exigir uma “postura investigativa do
profissional” (p. 17).

Em outros momentos do mesmo documento sao feitas referéncias as politicas de
formacdo continuada voltadas para os profissionais que trabalham com as criancas, de
modo que eles possam analisar o curriculo que sera implementado na rede
municipal dando énfase as acdes de analisar as especificidades do ensino com bebés e

criancas,

(...) a organizacdo de uma politica de formacdo continuada precisa
ser voltada para os profissionais da Educagao Infantil, analisar o
curriculo vivido e potencializar a sua implementacdo a partir das
especificidades da acdo educativa com bebés e criancas pequenas, ao
escutar a comunidade educativa — criangas, profissionais e familias —
considerando-os protagonistas dos processos educacionais.
(CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2013, p. 26) (Destaques nossos)

Portanto, de acordo com os trechos selecionados das Diretrizes Curriculares
Municipais verifica-se 0 destaque conferido aos profissionais da prépria rede de ensino,
colocando os professores da Educagao Basica no lugar de “formadores” de seus pares.

Os professores atuando como o0s coordenadores e organizadores dos grupos de
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formacao continuada foram os responsaveis pela producéo das Diretrizes, sendo eles os
sistematizadores do documento e, além disso, os encarregados também por fomentar a
discusséao entre os professores participantes dos grupos de formacé&o, com o intuito que

o0 documento fosse implementado nas escolas.

4.5. A formacgé&o entre pares, trabalho em equipe e partilhas profissionais.

Nas Diretrizes Curriculares do Fundamental Anos Iniciais (CAMPINAS, 2012) ha
um capitulo especifico sobre a formacéo continuada, no qual sdo destacados alguns dos
papéis representados pelos grupos de estudos, criados para a elaboracdo do documento,
além da sua continuidade nos anos subsequentes para o desenvolvimento de estudos e

implementacdo curricular na rede municipal.

Outros espagos sao também potenciais para realizacdo da formagéo
continuada dos educadores, como 0s grupos de estudos e cursos
organizados pelos NAEDs e pelo Centro de Formacéao, Tecnologia e
Pesquisa Educacional “Prof. Milton de Almeida Santos” - CEFORTEPE -
Oou 0s cursos realizados em parceria com instituicbes como as
universidades. (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS INICIAIS, 2012, p. 63)
(Destaques nossos)

Os chamados Centros de Formacao de professores tém desempenhado, nos
ultimos anos, a tarefa de centralizar a formacgéo continuada de professores, normalmente
realizada em servico, oferecendo modalidades formativas que contemplem as demandas
da rede de ensino (DAVIS, 2012).

O Coordenador Pedagadgico responsavel pela organizacéo dos grupos de estudos
por componente curricular e que esteve a frente do processo de escolha dos professores-

formadores e da elaboracéo das Diretrizes Curriculares aponta que,
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Como Coordenador Pedagégico da SME e atual Assessor Técnico de
Curriculo e Pesquisa Educacional do Departamento Pedagdgico, estar &
frente desse trabalho significa um grande desafio acompanhado de muita
satisfacdo. Vivenciar com os educadores da SME o processo de
elaboracédo e discussao das Diretrizes Curriculares € um privilégio,
uma vez que é um trabalho que contribui para definir e redefinir as nossas
préprias convicgdes. Portanto, meus sinceros agradecimentos ao
Departamento Pedagogico, a equipe de professores sistematizadores,
aos professores formadores, aos coordenadores pedagdgicos e a todos
que trilharam este caminho conosco. Esperamos que se mantenha vivo o
compromisso de continuar a grande tarefa de divulgacdo do documento
e, sobretudo, a implementacdo de seus objetivos por meio do trabalho
pedagdgico e da gestdo escolar. (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS
INICIAIS, 2012, p. 4) (Destaques nossos)

O Coordenador Pedagdgico apresenta o carater de criacdo de uma equipe
profissional para a produgcédo desse documento, contando com os professores das
escolas, com os professores-formadores, bem como com os coordenadores pedagdgicos
gue atuam no centro de formacdo como forma de definir as conviccbes relativas a
Educacdo enquanto um ensino em rede, proporcionando um didlogo para a

implementacgéao curricular nas unidades escolares.

Neste processo, a equipe envolvida na elaboracdo e discussdo das
Diretrizes Curriculares para o Sistema Municipal de Educacdo de (nome
da cidade), composta pela Assessoria de Curriculo, Coordenadores
Pedagdgicos e Formadores, caminham no sentido da constituicdo das
Areas de Conhecimento a serem implantadas. (CAMPINAS,
DIRETRIZES ANOS FINAIS, 2010, p. 79) (Destaques nossos)

Em outro trecho das Diretrizes para os Anos Finais, € apresentada novamente a
equipe responsavel pela producédo dos documentos curriculares, no qual ressaltamos o
destaque conferido para os “formadores”, que permitiram a construgao dos grupos de

estudos por area de conhecimento.

A SME, por meio do Departamento Pedagogico e sua Coordenadoria Setorial de

Formacdo, incentiva a participacdo dos professores em modalidades de formacéo
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continuada, reunindo os professores por meio de grupos de estudos centralizados no

Centro de Formacdo, ou ainda, a criacdo de grupos de estudos nas unidades escolares.

A participagéo em grupos de formacéo oferecidos pela SME, a instituicao
dos professores coordenadores de Ciclos e de EJA e a possibilidade de
realizacao de grupos de estudos na escola sdo acdes que buscam abrir
espacos coletivos de estudos e producdo pedagogica. (CAMPINAS,
ANOS INICIAIS, 2012, p. 32) (Destaques Nossos)

Destaca-se a relevancia conferida a esses grupos de estudos/formacdo como
espacos coletivos de trabalho, nos quais espera-se que 0s professores sejam agentes
ativos na formacgdo profissional, por meio da socializagdo de saberes docentes,
processos de partilha de temas profissionais entre os professores participantes.

A énfase na realizagdo de uma avaliagdo mais coletiva entre os
professores esta relacionada aos desafios de romper com as atividades e
producdes exclusivamente individuais, que isolam professores. Quando
h& o trabalho coletivo, cada professor pode compartilhar seus saberes
e dificuldades e se reconhecer como autor na condugao do processo
de ensino. Quando os saberes dos professores sado acolhidos e
valorizados em planejamentos e avaliagbes conjuntas, ha sucessivas
revisbes e registro desses saberes num processo formativo que pode
beneficiar a didatica de cada educador. (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS
INICIAIS, 2012, p. 39). (Destaques nossos)

Para Névoa (1997), “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando” (p.26), ou seja, o
compartilhamento de ideias, de acdes e praticas profissionais faz-se com que exista uma
formacgdao coletiva, na qual a formacao esteja mais diretamente atrelada aos anseios dos

professores, de modo que seus saberes sejam reconhecidos no processo formativo.

Seguindo nessa diregdo, as Diretrizes dos anos iniciais (CAMPINAS, 2012)
apontam para a formacdo continuada por meio de um trabalho coletivo nas escolas,
permitindo aos professores aprenderem sobre a pratica docente uns com 0s outros, a fim

de aperfeicoarem seus trabalhos e melhorarem suas praticas.
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Na constituicdo deste trabalho coletivo, é preciso destacar que este
mesmo ambiente, originalmente fragmentado, carrega em si a
possibilidade de superacdo, uma vez que acreditamos ser uma vantagem
termos, na mesma unidade escolar, professores de 1°. ao 9°. ano/EJA
(Educacéo de Jovens e Adultos), podendo aprender uns com 0s outros,
na confluéncia de semelhancas e diferencas que compdem a prética
docente e no conhecimento das histérias dos alunos, em suas varias
versdes, ndo para estigmatiza-los, mas para aprender mais sobre eles,
compreendé-los e ensina-los mais e melhor. (CAMPINAS, ANOS
INICIAIS, 2012, p. 72). (Destaques nossos)

Portanto, essa modalidade de acdo formativa por meio de cursos, grupos de
estudos, grupos de trabalho, grupos de formacéo no centro de formacao ou nas escolas,
permitiu criar espacos coletivos de formacdo docente, que reinem o0s professores a
fim de discutir e aperfeicoar suas praticas.

O titulo das Diretrizes Curriculares ja enfatiza esse carater de discussao e reflexao
sobre a pratica entre os pares, destacando: 0 processo continuo através da acéo e da
reflexdo dos educadores nos espacos coletivos das escolas, nos cursos de formacéo ou
em outros féruns promovidos pela SME e, principalmente, na lida diaria em cada sala de
aula, junto aos alunos (CAMPINAS, 2010, p. 15), caminhando no sentido que é proposto
por Névoa (2009, p. 40) para quem “a formacao de professores deve valorizar o trabalho
em equipe e o exercicio coletivo da profissdo, reforcando a importancia dos projetos
educativos de escola”.

Essa modalidade formativa que reune professores em torno de discutir suas
praticas apresenta caracteristicas das denominadas comunidades de pratica (NOVOA,
2009, IMBERNON, 2010).

E urgente reforcar as comunidades de préatica, isto é, um espaco
conceptual construido por grupos de educadores comprometidos
com a pesquisa e ainovacao, no qual se discutem ideias sobre o0 ensino
e aprendizagem e se elaboram perspectivas comuns sobre os desafios
da formac&o pessoal, profissional e civica dos alunos. (NOVOA, 2009, p.
42) (Destaques nossos)
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De acordo com o apontado por Novoa (2009) a respeito das comunidades de
praticas ser um espaco formado por professores que discutem sobre o ensino e
aprendizagem a partir de pesquisa e inovacao, as Diretrizes Curriculares Municipais

apontam para atividades formativas neste sentido.

A formagdo continuada deve ser pautada pela leitura, estudo e
pesquisa, contribuindo para que os profissionais apreendam métodos de
andlise e investigacdo sobre os problemas que emergem da relacdo
pedaglgica com as criangas, jovens e adultos e suas familias.
(CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS INICIAIS, 2012. p. 64) (Destaques
NOSS0S)

No trecho destacado anteriormente verifica-se que, segundo o documento, a
formacdo continuada esta marcada pelos estudos e pesquisas proporcionando que 0s
profissionais aprendam sobre metodologias analiticas de situacdes problematicas
desenvolvidas durante as préticas pedagdgicas.

“A reflexdo, analise e sintese do cotidiano, produz conhecimento
sobre os fazeres: os profissionais de Educacdo discutem e refletem
sobre suas experiéncias, lembrando que estas constituem o objeto de
formacéao destes profissionais, pois, como aponta Alarcéo (2010), sdo os
“casos”, as “narrativas” de cada profissional que compdem as “perguntas
pedagdgicas” e os instigam no processo formativo, tornando-os mais
competentes para analisarem as questdes de seu cotidiano para sobre
ele agirem”. (CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2012, p. 25)
(Destaques nossos)

Em outra trecho, é destacado o que é estudado dentro das atividades formativas

oferecidas pela SME,

As concepcdes de educacdo, ensino, aprendizagem e formacédo humana
devem ser estudadas, assim como a producdo teédrica e pratica das
diversas areas do conhecimento e, especialmente, das ciéncias da
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educacao (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS INICIAIS, 2012, p. 64)
(Destaques nossos)

Deste modo, fica evidenciado o carater de estudos, pesquisas e proposicdes de
metodologias pedagdgicas oferecidas aos professores participantes dos grupos de
estudos. O mesmo se propde para 0 processo de implementacdo das Diretrizes
Curriculares nas escolas municipais, de modo que sera um processo que requer estudos
por meio de modalidades formativas que possibilitem a discusséo e a reflexdo sobre os

objetivos e propostas descritos nos documentos, conforme destacado a seguir.

O processo de implementacdo dessas Diretrizes Curriculares sera
subsidiado por estudos, grupo de formacdo, cursos, palestras,
seminarios, congressos centralizados e descentralizados, com o objetivo
de fomentar as discussodes e reflexdes acerca dos principios explicitados
neste documento. (CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2012, p. 27)
(Destaques nossos)

Além disso, a SME tem destacado em seus documentos a preocupacao com a
formacdo continuada docente, atrelada as pesquisas educacionais contemporaneas e
estimulado a produgé&o de conhecimento por parte dos professores por meio de estudos
sobre a teoria na area da Educacéo e o desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas
inseridas em seus contextos de trabalho.

(...) para isso, entre tantas politicas as quais ela tem desenvolvidos,
destacamos aquela relacionada a formacao docente: “aprimorar a politica
de formacao continuada de todos estes profissionais, possibilitando-lhes
acesso as pesquisas mais avancadas no campo da educacdo e
estimulando a producdao teérica e as novas praticas a ela associada
em cada local de trabalho.” (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS FINAIS,
2010, p. 20) (Destaques NOSso0S)

A politica de formacao continuada deve prever propostas concretas
para realizacdo de estudos sobre 0s conceitos e perspectivas de trabalho
apontadas pelas diretrizes curriculares e criar as condi¢cdes necessarias
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para que todos os profissionais que atuam nas escolas, NAEDS e outras
instancias da SME, possam participar de programas de formagéao.
(CAMPINAS,DIRETRIZES ANOS FINAIS, 2010, p. 64) (Destagues
NOSS0S)

Verifica-se em dois momentos selecionados nas Diretrizes Curriculares dos Anos
Finais (CAMPINAS, 2010) a apresentacéo das proposi¢cées, como parte das politicas de

formacéao continuada, para que os professores participem dos programas de formacéao.

Mas a verdade é que ndo houve uma reflexdo que permitisse transformar
a pratica em conhecimento. E a formacg&o de professores continuou a ser
dominada mais por referéncias externas do que por referéncias internas
ao trabalho docente. Impde-se inverter esta longa tradicéo, e instituir as
praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formacéo
(NOVOA, 2009, p. 33). (Destaques nossos)

Na perspectiva de uma formacdo docente por meio de grupos de estudos
entendidos como comunidades de préticas, Novoa (2009) apresenta que

Através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de prética,
reforca-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional
gue € essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudanca e os transformem em préticas concretas de
intervencdo. E esta reflexdo coletiva que da sentido ao
desenvolvimento profissional dos professores. Para conseguir esta
transformacdo de fundo na organizacdo da profissdo docente é
fundamental construir programas de formacao coerentes.

O dialogo profissional tem regras e procedimentos que devem ser
adquiridos e exercitados nas escolas de formacao e nos primeiros anos
de exercicio docente. Sem isso, continuaremos a repetir intengdes que
dificilmente terdo uma traducdo concreta na vida dos professores e das
escolas. (NOVOA, 2009, p. 42) (Destaques Nossos)

Neste sentido, tem-se a proposi¢ao da SME para a constru¢édo de uma formacao
em rede, de modo que os proprios profissionais sejam os responsaveis pela definicdo do
curriculo municipal que atendam as demandas da rede municipal. Neste sentido, o centro

de formacgao acaba reunindo os profissionais de diversas escolas propondo um trabalho
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unificado, centralizado, produzindo um documento que remeta diretamente aos anseios

dos professores e reflita 0 contexto ao qual as escolas estéo inseridas.

As Diretrizes do ensino infantil apontam para a qualificacao profissional por meio

das acdes formativas que articulem a rede de ensino, promovendo um curriculo com

fundamentos comuns entre as escolas.

O avanco da qualificagéo dos profissionais esta estritamente relacionado
a articulacdo e coesdo das acdes propostas nos trés ambitos que, ao
seguirem os principios da politica de formacao, permitirdo a construcéo
de acOes formativas que tenham fundamentos comuns e coeréncia
com a proposta curricular, constituindo a formacdo em rede.
(CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2013, p. 27) (Destaques nossos)

A articulacdo entre Secretaria Municipal de Educacéo e escolas se da por meio do

trabalho formativo que esta vinculado as demandas da SME,

A efetivagdo das préticas dos profissionais de Educacgdo Infantil
permeadas pelos principios que compdem um texto curricular leva a
propor a interrelacdo entre duas politicas: a de curriculo e a de
formacgdo continuada dos especialistas, professores, monitores/agentes
de Educacao Infantil e demais funcionarios. (CAMPINAS, DIRETRIZES,
INFANTIL, 2012. p. 26). (Destaques N0OSS0S)

De acordo com as Diretrizes do Ensino Infantil (CAMPINAS, 2013), a SME objetiva

a “construcao de uma rede de experiéncias formativas a partir do dialogo entre Diretrizes

Curriculares e os Projetos Pedagogicos das Unidades Educacionais” (p. 27),

relacionando trés esferas da educacdo municipal por meio de a¢des da Coordenadoria

Setorial de Formacao (CSF), dos Nucleos de Acao Educativa Descentralizada (NAEDS)

e das Unidades de Educacéao Infantil.

A articulacdo entre os trés ambitos € imprescindivel na formulacdo e
implementacdo da politica de formagdo continuada realizada pela
Coordenadoria Setorial de Formacado, cujas acbes, ao articular as



129

demandas dos Projetos Pedagdgicos das Unidades Educacionais e as
politicas oriundas da SME, objetivam que elas, enquanto coletivos de
aprendizagem, possam se entreolhar e construir o sentimento de
pertenca a uma rede municipal. Esse mesmo objetivo orienta a
formacao descentralizada organizada no ambito dos NAEDs, com foco
mais especifico nas demandas regionais. (CAMPINAS, DIRETRIZES,
INFANTIL, 2012, p. 27 e 28, 2012) (Destagues Nossos)

No trecho destacado fica evidenciado o carater coletivo da proposta formativa, ou
seja, a intencao de reunir e agregar os profissionais a fim de pensar e construir propostas
pedagdgicas que atendam suas realidades na rede municipal e, principalmente, a ideia
de pertencimento da rede, a questdo do reconhecimento entre os pares, fazendo parte
de um mesmo contexto profissional que os coloque em situacdo de trabalho colaborativo.

Esse movimento parece ir ao encontro do que indica Névoa (2009, p. 41), ou seja,
“a colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se impdem por via
administrativa ou por decisao superior”, portanto, embora a SME tente fazer esse
movimento de reunir os profissionais da rede por meio das ac¢des formativas, o trabalho
colaborativo se dara quando os professores se sentirem pertencentes aquele espaco de
formacdo, e desta forma, poderdo se consolidar o trabalho colaborativo entre os

docentes.

A formacgdo de professores € essencial para consolidar parcerias no
interior e no exterior do mundo profissional. Hoje, num tempo téo
carregado de referéncias ao trabalho cooperativo dos professores, é
surpreendente a fragilidade dos movimentos pedagogicos que, ao longo
do século XX, desempenharam um papel central na inovagao
educacional. Estes movimentos, tantas vezes baseados em redes
informais e associativas, sdo espagos insubstituiveis no
desenvolvimento profissional dos professores. (NOVOA, 2009, p.
41) (Destaques nossos)

Conforme destacado por Novoa (2009), sdo esses espacos coletivos de formacao
docente que se tornam dispositivos importantes para o fortalecimento do trabalho entre

pares e que promovem uma inovacao na area educacional, proporcionando inclusive um
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desenvolvimento profissional docente, agregando ao trabalho dos professores a ideia de
se trabalhar em conjunto, um desenvolvimento da profissdo enquanto grupo profissional.
Selecionamos ainda um trecho das Diretrizes dos Anos Finais (CAMPINAS, 2010)

gue aponta ainda para este carater de fortalecimento da formacgé&o docente em rede.

Portanto, se de um lado esse documento se pretende como um
instrumento solido para fortalecer préaticas e politicas de Rede, de
outro, mantém-se aberto as propostas de mudancas que incorporem as
inovagOes produzidas nas escolas. (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS
FINAIS E EJA, 2010, p. 16) (Destagues nossos)

O trecho que destacamos aponta para a importancia das Diretrizes Curriculares
enquanto documento que contribui para o fortalecimento de praticas e politicas em rede,
de modo que propde formacbes ancoradas em mudancas e inovacfes produzidas nas
escolas. Além disso, ha a ideia de que a formacéao esteja apoiada na acao colaborativa
entre os pares pois, conforme Imbernén (2010)

Aprender de forma colaborativa, dialdgica, participativa, isto é, analisar,
comprovar, avaliar, modificar em grupo. Propiciar uma aprendizagem da
colegialidade participativa e nédo artificial, pois quando artificial ela é
frequentemente provocada pela obrigacdo externa de se realizarem
certos trabalhos que demandam um projeto coletivo, mas que acabam
n&o tendo o necessario processo real de colaboracéo. (IMBERNON, 2010
A, p. 65)

O processo de construir uma formacgéo baseada no dialogo, na colaboragéao, com
a participacédo ativa dos agentes permite aos professores se fortalecerem enquanto grupo
profissional e contribui para sair da cultura individualista do trabalho docente para uma
colaborativa (IMBERNON, 2010).

A cultura do isolamento na profissdo do educador fez com que se
separasse 0 compromisso do trabalho, beneficiando aqueles que
comprometem pouco e facilitando, nas instituicbes educacionais, a falta
de solidariedade, as lutas internas, o aparecimento daqueles padrbes de
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trabalho, as vezes egoistas e competitivos, que favorecem uma
atomizagdo educativa, em continuo pensar e trabalhar solitario, uma
compartimentacao e realizacdo das coisas “a minha maneira”. O
isolamento gerou incomunicabilidade, o individuo guarda para si mesmo
0 que sabe sobre a experiéncia educativa. Uma prética social como a
educativa precisa de processos de comunicacdo entre colegas, por
exemplo, explicar o que sucede, o que se faz, o que nao funciona, o que
obteve sucesso, etc., sobretudo, compartilhar as alegrias e as penas que
surgem no dificil processo de ensinar a aprender. (IMBERNON, 2010 A,
p. 67) (Destaques NOSS0S)

Deste modo, conforme apontado por Imbernon (2010), e relacionando as
intencdes expostas nas Diretrizes Curriculares, é por meio do trabalho formativo entre
0s pares que os professores se tornam sujeitos ativos da producdo de conhecimento a
partir de suas praticas em espacos colaborativos de socializacéo profissional, de reflexédo
sobre a pratica, nos quais os professores sédo incentivados a compartilhar suas angustias
e prazeres, suas dificuldades e alegrias que perpassam o processo pedagdgico, saindo
do isolamento da sala de aula em direcao a cultura do trabalho docente em colaboracéo,
por meio das comunidades de préaticas (ou de aprendizagem).

Uma forma de combater esse isolamento e esse individualismo € a
formacgdo colaborativa, tanto na instituicdo educacional quanto nos
processos metodoldgicos da formagéo standard. Os professores podem
explicar o que lhes acontece, 0 que necessita, quais seus problemas,
entre outros, assumindo posi¢cdo de que nao € um técnico que desenvolve
e implementa inovagBes prescritas por outros da forma como os
acostumaram, mas de que sao eles préprios, os professores, que poder
participar ativa e criticamente, a partir de seus contextos educativos. De
um processo de formagédo mais dindmico e, obviamente, mais flexivel —
em que o0s colegas tém principios iguais ou semelhantes, embora ndo
coincidam em todos. Nesse momento aparece algo mais que palavras,
surgem muitas dificuldades. (IMBERNON, 2010 A, p. 68) (Destaques

NOSSO0S)

Assim sendo, um dos dispositivos que podem ajudar a romper com esse
individualismo é a formacgdo continuada de professores por meio de uma acgéo

colaborativa entre os pares, no qual a escola é tida como um lugar de formacéo; e que a
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formacdo continuada dos professores seja entendida como parte da sua atuacéo
profissional IMBERNON, 2010).

Imbernén (2010-A) ressalta o carater da formacdo docente por meio da

colaboracéo entre os pares,

Realizando a formacdo colaborativa do grupo docente com o
compromisso e responsabilidade coletiva, com interdependéncia de
metas para transformar a instituicdo educacional em um lugar de
formacéo continuada, como um processo comunicativo compartilhado,
para aumentar o conhecimento profissional pedagogico e a autonomia
(IMBERNON, 2010-A, p. 64) (Destaques Nossos)

O autor destaca que, por meio da formacao colaborativa, o grupo profissional de
professores pode construir nas escolas o espaco diretamente ligado a sua atuagéo
profissional como espaco de formacéo alicer¢cado pelo compartilhamento do coletivismo,
aumentando inclusive o conhecimento profissional pedagogico e autonomia profissional
dos professores. Compreendemos, desta forma, a formacédo colaborativa como parte de

um processo de desenvolvimento profissional docente.

Segundo o autor,

Trata-se de fazer com que se veja aformacdo como parte intrinseca da
profissdo, assumindo uma interiorizacdo cotidiana dos processos
formadores e com um maior controle da formacdo. Mas essa formacéo
coletiva também sup6e uma atitude constante de diadlogo, de debate, de
consenso nao imposto, de enfrentamento do conflito, de indignacéo de
forma colaborativa para o desenvolvimento da organizacdo, dos
individuos e da comunidade que os envolve. (IMBERNON, 2010-A, p. 65)
(Destaques nossos)

Essas caracteristicas abordadas por Imbernén (2010): a formagdo como parte da
profissdo, os professores assumindo maior controle na formacgéao, a formacéo coletiva por
meio do dialogo, estédo presentes nos documentos da rede municipal e apresentados aqui

nesta secéao.
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Ao analisarmos as Diretrizes dos Anos Finais (CAMPINAS, 2010, p. 63)
identificamos que o Capitulo 11 versa especificamente sobre a formacéo continuada,
apresentando que “a escola deve ser o espaco privilegiado para a formacgao continuada,
local em que os profissionais se encontram, socializam suas dificuldades e suas
realizagdes junto aos alunos”. Além disso, incentiva a criagdo de “grupos de estudos e
cursos no interior das escolas”. Portanto, fica evidenciado que existe nos documentos
municipais a valorizacdo da escola como lugar de formacao, onde os professores
possam participar de espacos coletivos de formagdo em suas proprias unidades
escolares, e desenvolver a¢gdes formativas que estejam mais ligadas aos seus anseios
profissionais e as suas praticas pedagogicas cotidianas.

Das Diretrizes Curriculares da Educacéo Infantil (CAMPINAS, 2013) selecionamos

trés trechos que ressaltam a Unidade Educacional como espaco de formacgéo docente:

A formacgdao, enquanto qualificagdo dos profissionais que trabalham com
criancas é considerada como um dos fatores que mais influenciam na
gualidade do trabalho das Unidades Educacionais de Educacéo Infantil.
Para tanto, a SME, por meio de sua politica de formagdao, considerara a
necessidade de acdes formativas que contemplem a Educacdo Basica
tendo, contudo, acdes especificas que foquem a area. Nesse contexto o
planejamento das ac¢fes formativas acontecera em cada Unidade
Educacional de acordo com seu Projeto Pedagdgico, articulado com a
politica da SME, tendo como base as Diretrizes Curriculares de Educacao
Infantil. (CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2013, p. 26). (Destaques
NOSS0S)

As Unidades Educacionais, por sua vez, organizam agdes formativas
gue, realizadas em seus tempos e espacos pedagdgicos, visam refletir
sobre as especificidades, possibilidades e desafios singulares e regionais.
(CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2013, p. 27) (Destaques nossos)

A Unidade Educacional como espaco reflexivo se configura como
principal lugar de constituicdo dos profissionais da educacgéo.
Reconhece-se que ela é espago no qual existe um coletivo que aprende
e constrdi conhecimentos que favorecem o refletir, o planejar, o atuar,
o avaliar, o replanejar e a proposicdo de acdes formativas pelas quais se
consolidam os processos dial6gicos no exercicio da praxis.

(CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2013, p. 28) (Destagues nossos)

Os apontamentos presentes nos trechos do documento demonstram que a escola

se apresenta como um espaco de acdes formativas que possibilitam aos docentes um
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momento de reflexdo sobre as especificidades de cada lugar, além de permitir que o
coletivo de professores possa construir conhecimentos acerca de seu trabalho pratico,
por meio da avaliacéo, replanejamento e proposi¢cdes de acdes por meio de um processo
de dialogo entre os pares.

E escola como ambiente formativo tem sido defendido por autores como Candau
(1997), Novoa (2009) e Imbernén (2010-A),

Em primeiro lugar, a ideia da escola como o lugar da formac&o dos
professores, como o espago da analise partilhada das praticas, enquanto
rotina sistematica de acompanhamento, de supervisdo e de reflexao
sobre o trabalho docente. O objetivo é transformar a experiéncia coletiva
em conhecimento profissional e ligar a formagdo de professores ao
desenvolvimento de projetos educativos nas escolas (NOVOA, 2009, p.
41). (Destaques NoOSs0s)

De acordo com o proposto por Novoa (2009), a escola como lugar de formacao
docente permite o compartilhamento de praticas pedagogicas, além do acompanhamento
do trabalho docente por meio de uma supervisdo entre os pares, levando a reflexado
coletiva sobre o trabalho docente, de modo a valorizar os saberes profissionais dos
professores.

Destacamos também que nas modalidades formativas oferecidas pela SME, e
conforme descritas em seus documentos, existe uma preocupacdo com a formacao
continuada nos ambientes escolares, ou mesmo no Centro de Formacgéo, de modo que
hajam ac¢fes formativas situadas no cotidiano do trabalho pedagdgico, ou seja, um
processo formativo ligado ao dia-dia da escola, das praticas pedagdgicas em sala de
aula, as demandas dos professores relacionadas as questbes das dificuldades
cotidianas, contextualizadas, observando as questdes locais de cada Unidade Escolar,

ou ainda, enquanto uma formacéo em rede.

A reflexdo, andlise e sintese do cotidiano, produz conhecimento sobre
os fazeres: os profissionais de Educacdo discutem e refletem sobre
suas experiéncias, lembrando que estas constituem o objeto de
formagé&o destes profissionais, pois, como aponta Alarcao (2010), séo os
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“casos”, as “narrativas” de cada profissional que compdem as “perguntas
pedagdgicas” e os instigam no processo formativo, tornando-os mais
competentes para analisarem as questdes de seu cotidiano para sobre
ele agirem.” (CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, 2013, p. 25)
(Destaques nossos)

Conforme destacamos no documento das Diretrizes Curriculares do Infantil, os
professores discutem e refletem sobre suas experiéncias calcadas na reflexao e anélise
das situacdes cotidianas.

Além disso, enfatizamos também o carater de estudos e pesquisas dentro dessa

modalidade formativa sobre a prética docente.

As formagbes continuadas s@o organizadas para proporcionar aos
profissionais espago-tempo para estudo, escrita, reflex&o, discussédo e
publicizacdo dos conhecimentos produzidos, individual e coletivamente,
constituindo sentidos subjetivos e coletivos que se traduzam num
movimento continuo vivenciado no cotidiano pedagdégico.” (CAMPINAS,
DIRETRIZES INFANTIL, 2013, p. 28). (Destaques nossos)

Em diversos momentos das Diretrizes é assumida a perspectiva de uma formacéo
considerando a reflexd@o, os estudos e a pesquisa sobre as praticas cotidianas, por meio
da coletividade. “E, ao mesmo tempo, é essencial reforgar dispositivos e praticas de
formacao de professores baseadas numa investigacdo que tenha como problemética a
acdo docente e o trabalho escolar” (NOVOA, 2009, p. 19).

As Diretrizes Curriculares Municipais apontam para esse sentido destacado por
Novoa. De acordo com a apresentacdo do Assessor Técnico de Curriculo sobre a
producdo dos documentos curriculares e que consta nas Diretrizes dos Anos Finais
(CAMPINAS, 2010)

Ao definirmos diretrizes curriculares para o ensino fundamental/EJA Anos
Finais, enunciamos um conjunto de conceitos, perspectivas tedricas e
praticas que devem nortear o trabalho educativo na rede municipal de
ensino. Nao séo ideias totalmente novas, pois estdo localizadas na
producado educacional das ultimas décadas em nosso pais. Porém, todas
elas exigem aprofundamento de estudos e, principalmente, uma
postura investigativa sobre as proprias praticas, a fim de mantermos
coeréncia entre concepgdes, objetivos, principios e modos de



136

organizacdo do trabalho pedagégico no cotidiano. (CAMPINAS,
DIRETRIZES DOS ANOS FINAIS, 2010, p. 63) (Destagues nossos)

Constata-se que, no proprio documento curricular, sdo colocadas as perspectivas
de um trabalho em rede acerca das proposi¢cdes para a Educacdo Municipal como um
todo. Para a efetivacdo desta proposicdo € preciso 0 investimento em estudos e
pesquisas sobre a préatica docente tendo como referéncia o trabalho do dia-dia nas
escolas.

Outro trecho do mesmo documento também destaca a pesquisa alicercada no

trabalho cotidiano dos professores,

Que se promova pesquisas sobre novos conhecimentos, novas
metodologias e novos processos educativos, sempre partindo dos
saberes que os profissionais produzem no seu trabalho cotidiano,
ampliando horizontes para uma fecunda critica que saiba preservar os
acertos e renovar as praticas. (CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS FINAIS,
2010, p. 65) (Destaques NOssos)

Ainda, analisando outro documento - as Diretrizes dos anos iniciais, localizamos
um trecho referente ao componente curricular de Educacdo Fisica que destaca o
programa de formagao continuada oferecido pela SME aos profissionais da rede

municipal.

Para os profissionais da educacéo, o Programa oferece cursos, grupos de
formacgdo, oficinas e visitas culturais. Os cursos visam promover a
formacdo cultural e a pratica pedagogica dos educadores nas areas de
danca, musica, teatro e artes visuais. O objetivo dos Grupos de Formagéo
em Educacdo Fisica consiste em discutir e elaborar subsidios com
referenciais tedricos/praticos sobre o curriculo, a pratica pedagdgica
e o cotidiano da sala de aula das escolas da Secretaria Municipal de
Educagdo relacionados ao conhecimento de Educagdo Fisica
(CAMPINAS, DIRETRIZES ANOS INICIAIS, 2012, p. 58). (Destaques
NOSS0S)

Observa-se que ha uma diversidade de modalidades formativas propostas: grupos

de formacdao, cursos, oficinas e visitas culturais, de modo que possam proporcionar o
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aprimoramento na éarea de Educacdo Fisica dentro de seus diversos dominios
educativos. Destacamos, sobretudo, o fato de os Grupos de Formacao, que reinem 0s
professores e um professor-formador da rede, sobre 0 que temos falado até aqui: como
espacos de estudos sobre a prética cotidiana.

Por fim, ainda no que se refere a essa expectativa de vinculagdo da formacao
continuada docente na rede municipal com o cotidiano das escolas, as Diretrizes da
Educacao Infantil indicam: “Aos profissionais oferece perspectivas para a construgéo de
um pensamento educativo que orienta 0s processos pedagdégicos, discute o cotidiano e
suas especificidades, numa constante avaliacdo e redefinicdo de percursos”
(CAMPINAS, DIRETRIZES INFANTIL, p. 3, 2013) (Destaques nossos). Ou seja, a
reflexdo sobre as atividades corriqueiras ligadas a pratica pedagdgica, permitem avaliar
e reavaliar as praticas, as escolhas que orientam o processo educativo.

A guisa de conclus&o desta sec¢do, podemos afirmar que os documentos da rede
municipal referentes a formacédo continuada docente apontam para algumas ideias
centrais: proporcionar espacos de discussao coletivas, que valorizem os saberes da
pratica docente, que tirem os professores do isolamento da sala de aula, que atribuam
ao cotidiano escolar uma referéncia para os estudos e pesquisas sobre a Educacéo e a
reflexdo sobre a préatica pedagdgica, considerando entdo a escola como lugar de
formacdo profissional, por meio de uma comunidade de estudos que permita
compreender as demandas dos professores e da rede municipal de ensino.

Tais ideias parecem afinadas ao que é proposto por Névoa (2009), no sentido de
trazer a formagao docente para “dentro da profissao”, ou seja, que os professores sejam
chamados a participar mais ativamente da formacdo de seus pares, baseado em

investigacao de praticas

Por isso, insisto na necessidade de devolver a formacéo de professores
aos professores, porque o reforco de processos de formacao baseadas
nainvestigacédo so faz sentido se eles forem construidos dentro da
profissdo. Enquanto forem apenas injuncdes do exterior, serdo bem
pobres as mudancgas que terdo lugar no interior do campo profissional
docente. (NOVOA, 2009, p. 38) (Destaques nossos)
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NOvoa destaca ainda que € necessaria uma formacdo docente com
responsabilidade profissional dos professores ligada as modificacdes acerca do trabalho

docente considerando a inovacao como um eixo fundamental para a formacao:

(...) a importancia de conceber a formacéo de professores num contexto
de responsabilidade profissional, sugerindo uma atengéo constante a
necessidade de mudancas nas rotinas de trabalho, pessoais, coletivas ou
organizacionais. A inovacdo € um elemento central do préprio processo
de formacdo (NOVOA, 2009, p. 34). (Destaques nossos)

Por fim, de acordo com No6voa (2009), o que caracteriza a profissao docente é um
lugar outro no qual as praticas séo investigadas do ponto de vista tedrico e metodologico,
portanto, por meio da formacdo continuada, que permite a construcdo de um
desenvolvimento profissional docente, reconhecendo um conhecimento de grupo
profissional dos professores.

Os documentos analisados nesta secao apontam no sentido de conferir uma
centralidade aos professores no processo de formacao profissional docente (TARDIF,
2014; NOVOA, 2009; IMBERNON, 2010), colocando os professores a participarem de
espacos coletivos de formacdo e que considerem a pratica docente como eixo de
formacédo e do desenvolvimento profissional dos professores. Tal ideia encontra ecos no
movimento de profissionalizacdo docente, que tem orientado, ao menos no plano
discursivo, diversos documentos normativos referentes a formacdo docente no pais
(SARTI e SOUZA NETO, 2022).
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5. O QUE DIZEM OS PROFESSORES-FORMADORES POR MEIO DAS
ENTREVISTAS

Com vistas a explorar 0s questionamentos que orientam esta investigacao,
relativos ao lugar ocupado pelos professores-formadores no contexto focalizado, os
dados reunidos a partir das entrevistas foram organizados em torno de trés categorias
mais gerais, quais sejam: 1°. A entrada no espaco formativo; 2°. Permanéncia na funcao

de professor-formador; 3°. Relacdes estabelecidas com as tarefas formativas.

5.1. - 1 A entrada no espaco formativo

A partir das entrevistas realizadas observaram-se algumas caracteristicas do
trabalho pedagogico dos professores que permitiu que eles entrassem para 0 espaco
formativo ocupando um lugar que néo fosse aquele de recepcéo de formacdo, mas sim,
no lugar de formadores.

Neste sentido, foi possivel perceber um elemento comum aos cinco formadores
gue Ihes conferiram a possibilidade de receber um convite ou indicagcdo para ocupar
aquele lugar: todos eles se destacaram profissionalmente na rede municipal, em funcéo
de razdes diversas - por serem considerados bons professores pelos pares e pela gestéao
da rede de ensino; por terem participado com bom desempenho em cursos de formagao
da rede; ou ainda, pela consideracdo de que possuem saberes que merecem ser
compartilhados com os demais professores da rede. O reconhecimento dessas
caracteristicas, por parte de agentes diversos ligados a rede, pode render um convite ou
uma indicacao para exercer a funcao de professor-formador.

Nesse sentido, por exemplo, PF-D atribui sua escolha para ser formadora a partir

das participacdes que ela teve em alguns cursos formativos:

Eram professoras que se destacavam na sua area de atuacao com um
trabalho diferenciado. Pela préatica. Vocés viam aqueles professores
gue eram reconhecidos entre os pares, na rede, na escola: - “Olha,



140

esse professor faz um trabalho legal, acho que ele pode ir |4, socializar
a pratica dele e formar outros professores”. (PF-D).

Ela considera estar entre os formadores que foram selecionados por se
destacarem pelo “trabalho diferenciado”, pela “pratica”, por serem reconhecidos pelos
pares e que poderia “socializar” sua pratica e, desse modo, agir sobre a formagao de
colegas. Nesse caso, a escolha se daria em func&o do reconhecimento de que ela teria
algo valioso a ser partilhado (um “trabalho legal”, “diferenciado”). No papel de formadora,
ela poderia socializar seu trabalho docente para outros professores da rede.

Outra caracteristica ligada a entrada dos professores no espaco formativo da rede
refere-se ao seu (bom) desempenho durante sua participagdo no curso de formacéo. A
PF-B esclarece que seu ingresso como formador deve-se a este fato, quando ela passou

a ocupar o lugar de um colega que deixou a funcéo.

Quando o (nome) deixou, ele me indicou. Porque eu também nunca
disse: "ah vou me inscrever pra ser formadora, vou mandar o projeto”, ndo
(...) Entdo, eu perguntei e ele falou assim: "ah, porque vocé ajuda
bastante, vocé é participativa". (...) Participava ja ha alguns anos no
grupo e ele disse: "ah vocé colaborava bastante, a gente faz muita
coisa juntos". Ah, e a gente fazia assim, eu e ele, a gente se conhece
desde a época do Evolucao (outro trabalho). E sempre que tinha um
projeto, por exemplo, na escola, no Evolugdo, ou aparece algum tema, a
gente monta palestra, participa de seminario, a gente sempre faz juntos
(...) quando a gente estava envolvido em algum tema a gente montava
alguma coisa junto, uma oficina (...) Ele deixou a formagdo e me indicou
para continuar no lugar dele. (PF-B).

A PF-B foi entdo indicada por um professor-formador, que coordenava atuando
em seu grupo de estudos e com gquem tinha desenvolvido atividades formativas. Ele a
indicou por considera-la muito participativa, ja que “colaborava bastante” nas atividades
formativas. Sua entrada na formacao deu-se, assim, apés ter sido reconhecida a sua
disposigéo para “colaborar”, "ajudar”, “participar” da formacgao.

Caminho semelhante de ingresso na formacgéo foi trilhado pelo PF-C, que teve

reconhecidas as suas “potencialidades” (como formador) ao propor oficinas pedagdgicas
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de formagédo para professores. Em seu caso ele destaca que essas iniciativas na
formacéo se afirmaram como um reconhecimento, por parte de “algumas pessoas” por

meio de atributos profissionais relativos a sua atuacao docente:

Uma atividade que vocé desenvolve na rede, meio que sugestiona ou
aponta para rede as suas potencialidades. Entdo eu ter feito parte do
grupo de orientagdo sexual e eu ter atuado nessa &rea durante tantos
anos e ter proposto tantas oficinas, e tudo mais, demonstrou que eu
poderia coordenar um grupo e de fato me ofereceram a coordenacgéao e eu
acabei coordenando... Deste grupo eu sai para ser diretor de escola,
quando volto, me oferecem uma outra funcdo e assim sucessivamente. E
ai os governos passam e o Estado continua, quer dizer, as pessoas de
carreira sdo as mesmas, independentemente de quais governos estejam
se sucedendo. Entdo vocé meio que se torna conhecido de algumas
pessoas pela sua atividade docente ou pela sua atividade nessas
varias formagdes e uma atividade acaba atrelada a outra e ai
sucessivamente vocé sendo convidado para fazer outras coisas. (PF-C)

A qualidade da participacdo em acdes formativas na rede também parece ter sido
a porta de entrada para que a PF-D pudesse assumir a fungéo de formadora na rede.
Mas, em seu caso, ela identifica também a importancia da participa¢cdo em outros projetos
nao diretamente ligados a formacao docente (Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa
— Pnaic, do Governo Federal, a producdo das Diretrizes curriculares municipais e o

processo de elaboracéo e aplicacdo de uma prova a nivel de rede municipal).

Foi por conta do Pnaic... Pnaic veio para a rede e fui para Brasilia em
2012, entao foi um pouco antes disso, em 2011. (...) Ai fui para la para
trabalhar com projetos, (...) projetos de rede mesmo. Eu tinha ligacao
com o Cefortepe; vinha para o Cefortepe para acompanhar a
evolugdo das diretrizes e a elaboragdo das diretrizes dos anos
iniciais; participei de varias reunides com o assessor de curriculo e
com o grupo de professores que trabalharam na elaborac&o das diretrizes
dos anos iniciais; tinha alguns outros projetos externos que fariam
proposta com a rede; fazia parceria com a (nome), que trabalhava com
um projeto de Ciéncias aqui no Cefortepe. Ai comecou minha trajetoria e
atuacdo com os projetos da rede na formacgéo. (PF-D)

Eu trabalhava com as escolas de Ensino Fundamental. (...) Acompanhava
0 planejamento das escolas, como rede, e o0s projetos. (...) A
coordenadora do nucleo, na época, era diretora de escola de Ensino
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Fundamental e fazia um trabalho muito préximo & Coordenadoria. (...) Ela
ndo tinha condi¢cbes de acompanhar tudo, entdo precisava de alguém
que fosse professor e que pudesse fazer essa ponte entre a CEB e a
assessoria de curriculo com a construcédo das diretrizes. E foi ai que
eu vim para ca. (PF-D)

Eu participei de uma outra formacao (...) que era a da Prova Campinas,
da construcao da Prova Campinas. Entdo, pela Prova Campinas, durante
a formacao da Prova Campinas, |a na Unicamp, veio a aplicacdo da prova
e a correcao. Eu participei de todos esses movimentos. Ai, por conta
disso, de ter participado de formacOes importantes, e da Prova
Campinas, é que chegaram no meu nome. Ai eu fui convidada a dar
uma formacdo para os professores dos anos iniciais e para 0s
professores de Portugués, de sexto a nono. (PF-D)

Os depoimentos reunidos, desses trés professores-formadores, colocam em
relevo a importancia do reconhecimento alcancado na rede, junto aos pares e/ou outros
agentes, para obterem uma indicagcdo ou um convite para assumirem a funcéo. Esse
reconhecimento - do valor de suas praticas, ou de sua disposicao e “potencial” para a
acao formativa - ocorre no ambito das redes de relacdes estabelecidas naquele contexto.
A indicacdo ou o convite para assumir a funcdo de professor-formador aparece no
depoimento desses professores como algo valioso, ndo acessivel a todos os professores
da rede; portanto, algo conquistado.

Essas conquistas teriam sido obtidas por eles a partir de certas qualidades
profissionais que, presentes em sua atuagéo na rede, foram reconhecidas e valorizadas
por agentes que lhes eram préximos. Esses agentes, por sua vez, ocupavam posicoes
estratégicas na rede de ensino, que lhes outorgava o poder da indicacdo ou do convite.

Assim, parece possivel inferir que a conquista do lugar de professor-formador, pelo
reconhecimento de certas qualidades profissionais demonstradas, ocorre no ambito de
relacdes lucrativas que eles estabelecem na rede de ensino; relagbes sustentadas por
capitais sociais reunidos em outros momentos de sua atuacéo na rede. Eles conquistam
um lugar na formagdo em decorréncia de investimentos anteriores que Ihes renderam
relacbes de pertencimento na rede.

Segundo a perspectiva bourdieusiana,
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Os lucros que o pertencimento a um grupo proporciona estdo na base da
solidariedade que o torna possivel, (...) sdo expressamente arranjados
com vistas a concentrar o capital social e, obter assim, o pleno beneficio
do efeito multiplicador dos lucros materiais como todas as espécies de
"servigos" assegurados por relagdes Uteis, e lucros simbdlicos tais como
agueles que estdo associados a participacdo num grupo raro e
prestigioso. A existéncia de uma rede de relacdes ndo é um dado natural,
nem mesmo um “"dado social', constituido de uma vez por
todas e para sempre por um ato social de instituicdo, mas o produto
do trabalho de instauracdo e de manutencdo que é necessario
para produzir e reproduzir relagdes duraveis e Uteis, aptas a proporcionar
lucros materiais ou simbélicos. (BOURDIEU, 2007, p. 67)

Sob essa 6tica, considera-se que a conquista do lugar de professor formador na
rede de ensino aqui focalizada resulte de processos de producdo e reproducédo de
“relagbes duraveis e uteis”, que implica em “obriga¢des duraveis subjetivamente sentidas”
(BOURDIEU, 2007) marcadas, portanto, por sentimentos de respeito, amizade,
responsabilidade, entre outros - revertem-se em trocas sociais e reconhecimento mutuo
entre os agentes que se relinem nos grupos que entdo se constituem.

Nos casos das professoras-formadores PF-A e PF-E, 0 acesso ao lugar como
formadoras também parece ter sido conquistado pelo emprego de capitais sociais, que
Ihes permitiam proximidade com agentes que contam com o poder do convite. No entanto,
além disso, seus depoimentos sugerem a presenca de recursos adicionais: seus
conhecimentos ligados ao dominio de linguas estrangeiras; francés, no caso de PF-A; e
espanhol, no caso de PF-E, ou seja, de capitais culturais.

Por capital cultural compreende-se, segundo a perspectiva bourdieusiana como “a
producao, distribuicdo e consumo de (um tipo especifico de) bens capazes de render
dividendos, ou seja, de proporcionar lucros simbdlicos aos seus detentores” (NOGUEIRA,
2017, p. 104). Isso quer dizer que determinados agentes possuem um saber que assume
um valor simbodlico dentro um campo, que lhes concede distingdo, credibilidade e
reconhecimento em determinados contextos e situagoes.

Neste mesmo sentido caminha o exposto pela PF-A. Ela menciona que, no ano de
1995, houve uma reunido aberta no centro de formacéo de professores da rede municipal,

voltada para professores que se interessavam pelo idioma francés.
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Fizeram uma reunido em 95, como eu j4 tinha sido professora de
francés e continuava também minha formacéo avancada na Alianca
e ouvindo explicativa de continuarmos estudos de francés (...) no centro
de formacdo. Nessa reunido fui descobrir que podia ser formadora (...) eu
cai de paraquedas nessa historia de formadora, porque o préprio diretor
da Alianca disse “ndo com essa formacdo linguistica que vocé tem,
vocé ndo vai ser aluna, ndo tem lugar para vocé. Vocé vai ser formadora,
a gente vai criar uma outra turma para vocé.” (PF-A)

De acordo com seu relato, inicialmente a professora procura participar da reunido
devido ao seu interesse pela lingua francesa. No entanto, o reconhecimento pelo diretor
da AF do conhecimento que a professora tinha acerca do idioma a coloca numa situacao
de destaque, afinal, seu conhecimento especializado conduz a professora em outro
patamar, ndo como participante do curso, mas de formadora.

Neste sentido, a PF-A é reconhecida pelo diretor da AF em dois sentidos:
inicialmente pela relacdo interpessoal que ela possui com o diretor, de modo que ele a
conhece pessoalmente, por vinculos estabelecidos no ambiente institucionalizado de
ensino do francés (a escola de idiomas Alianca Francesa). Além disso, o diretor reconhece
gue o conhecimento que a professora tem do francés é suficiente ao ponto de ela ensina-
lo a outras pessoas, dando credibilidade a ela, colocando-a num degrau acima do que ela
mesma esperava, passando de aprendiz a formadora.

Na perspectiva bourdieusiana, pode-se entender esses dois reconhecimentos
como dois capitais que ela possui postos em evidéncia: o capital social da relacéo
interpessoal estabelecida com o diretor da Alianga Francesa; e o capital cultural do
conhecimento da lingua francesa.

Além disso, é preciso compreender que segundo Bourdieu (2007), o capital cultural
apresenta trés estados: incorporado, institucionalizado e objetivado. No caso da PF-A,
identifica-se em dois sentidos: em seu estado institucionalizado e em seu estado
incorporado. Primeiramente, o capital cultural institucionalizado refere-se a sua formacao
avancada em francés. O capital cultural institucionalizado sob forma de valor do diploma,
de modo que essa certiddo confere ao seu portador um uma competéncia cultural que
assume um valor convencional. Ao assumir esse valor, o capital cultural possuido por

determinado agente passa a um reconhecimento institucional. (BOURDIEU, 2007).
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A PF-A destaca a formagao linguistica que ela possui no francés: “De francés eu
tenho o curso avancado completo que se chama Nancy. Tem o Nancy 1, Nancy 2 e Nancy
3, que eram diplomas mesmo que vinham da Universidade de Nancy” (PF-A). E este nivel
elevado do francés que chamamos de capital cultural institucionalizado da PF-A.

Com relagao ao capital cultural incorporado pode ser entendido sob a forma de
disposicfes duraveis do organismo, ou seja, o capital cultural incorporado como “um ter
que se tornou ser”’, uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da
pessoa, aquele que o possui “pagou com a sua prépria pessoa” e com aquilo que tem de
mais pessoal, seu tempo, seu investimento em estudos, em praticas em acfes de adquirir
conhecimento e que foram incorporados (BOURDIEU, 1980).

Com base no que é dito por Bourdieu (1980) sobre o capital incorporado, entende-
se na leitura que pode ser feita a partir dos exemplos expostos pela PF-A que o francés
vai sendo incorporado como um capital & sua pessoa na medida em que ela passa de
estudante da lingua para uma professora do idioma. O conhecimento que ela tinha por
meio dos seus investimentos proprios em estudos, passou a fazer parte do seu saber e
ser profissional, sendo parte integrante dela em praticas e acdes no ato de formar
professores, por exemplo.

Referente a este tipo de capital a PF-A destacou que ela tem dedicado muitos anos
aos estudos da lingua francesa, além disso, sua experiéncia profissional no ensino de
francés: “O tempo total como professora, eu comecei a dar aula de francés quando eu
tinha 18, 19 anos e eu estou com 60 anos e eu ndo parei. Entdo, pode-se considerar 42
anos no total como professora da francés.” (PF-A). Verifica-se, portanto, que o
conhecimento da lingua francesa vai sendo incorporado na vida da PF-A, devido ao passar
dos anos dedicando-se aos estudos e ensinamentos do idioma, ficando, desta forma,
evidenciado o capital cultural sendo incorporado e fazendo parte do seu ser.

O mesmo parece acontecer com a PF-E. Neste sentido, de ter um conhecimento
especializado reconhecido para atuar como formadora. A PF-E também destacou o seu
saber ligado a Lingua Espanhola, apontando que seu diferencial para fazer parte do grupo
de formadores estava ligado ao seu conhecimento do espanhol: o fato de ela ser a Unica
professora efetiva de espanhol da rede municipal Ihe conferiu uma distingdo entre os

professores.
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A PF-E mencionou, por exemplo, que ela veio fazer parte da rede municipal por
meio de um concurso publico para docente de Lingua Espanhola e que havia apenas uma
vaga. Ela relatou que, por incentivo de uma de suas alunas de um curso particular de
espanhol, disse a ela que ela teria condicbes de ser aprovada, e que segundo a PF-E a
aluna havia dito: “tem tudo a ver com vocé”.

A PF-E é formada em Letras com habilitacdo em portugués e espanhol por uma
renomada universidade publica do estado de Sdo Paulo, e que, portanto, possuia um
diploma de licenciatura em espanhol, conforme exigéncia do concurso publico. A PF-E
relata entdo que foi aprovada em primeiro lugar no concurso e passou a fazer parte da
rede municipal de ensino como professora de espanhol em uma das escolas municipais.

Diante deste fato ela apontou que o interesse pelo espanhol estava embasado no
fortalecimento do Mercosul, um acordo econbémico e comercial entre alguns paises da
América do Sul com o Brasil, paises esses com o espanhol como idioma oficial.

Segundo relato dos PF-A, PF-C e PF-E, a rede municipal tinha como caracteristica
um curriculo diferenciado, no qual as escolas tinham autonomia para escolher alguns de
seus componentes curriculares. Deste modo, algumas unidades escolares tinham como o
ensino de lingua estrangeira o francés ou o espanhol. No entanto, em determinado
momento (o qual ndo foi apresentado pelos PFs) o curriculo € unificado para toda a rede
municipal, o inglés para a ser obrigatoriamente a lingua estrangeira a ser ensinada nas
escolas, e ao mesmo tempo, e o francés e espanhol deixam de integrar a grade curricular
das escolas, podendo fazer parte das acOes educativas apenas como projetos
pedagdgicos. Nesta circunstancia a PF-E é convidada entéo pela PF-A e oferecer o ensino
de espanhol para os professores da rede, como uma modalidade de formagé&o continuada,
nos moldes como acontecia com o francés.

Deste modo, € possivel compreender que a PF-E detinha um conhecimento
exclusivo que lhe conferia uma credencial para atuar como formadora e mais uma vez ser
multiplicador do seu conhecimento individualizado.

Neste sentido, o conhecimento especializado do espanhol entendido também
como o capital cultural da PF-E na perspectiva bourdieusiana. E mais uma vez, no sentido

de um capital cultural institucionalizado pelo fato dela possuir um diploma de professora
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de espanhol por uma Universidade, além de um outro titulo de especializacdo em traducéo
espanhol-portugués.

Além do capital cultural institucionalizado, ela detém também um capital cultural
incorporado devido a sua experiéncia profissional ao longo de sua trajetéria de trabalho
como professor particular de espanhol, sua atuagdo em um centro de linguas por mais de
10 anos; e, portanto, aos quais ela mesma atribuiu como algo que Ihe conferiu valor para

receber o convite para ocupar o lugar de formadora de professores.

Convite para ser formadora foi da Professora (home), que é
coordenadora dos cursos da area de linguas (no Cefortepe) e ela montou
um projeto de ensino de curso de formacgéo para professores. (...) E a
proposta era que esses professores formadores formassem seus colegas,
pares, e a partir dai estes desenvolveriam o trabalho nas suas
respectivas escolas, de acordo com a demanda da escola, com o perfil
da escola, enfim, foi um projeto ambicioso também. (PF—E)

O capital institucionalizado estaria ligado ao capital incorporado na medida em que
a professora formadora destaca sua atuacao profissional ligado a sua formacao
académica em Universidade de prestigio, em formacdo completar e a experiéncia
profissional que ela tem devido aos anos de experiéncia em centro de linguas e Unica
professora efetiva de espanhol da rede capital simbdlico. Além do capital social das

relacdes estabelecidas entre elas, o convite é feito da PF-A a PF-E.

Portanto, o caso da PF-A se articula ao caso da PF-E. Os dois casos se aproximam
no sentido de suas indicacbes estarem ligadas a presenca de capitais ligados aos
conhecimentos linguisticos: PF-A: francés; PF-E: espanhol. Esse capital cultural
institucionalizado e incorporado, reconhecido no ambito das relagbes sociais
estabelecidas narede, reverte-se em lucros simbdlicos (ligados a indicagao para a fungao
de formadora), se considerados a partir da perspectiva bourdieusiana. Nesses dois
casos, observa-se que as professoras reinem capitais sociais e culturais suficientes para

Ihes possibilitar o acesso ao lugar de formadoras na rede.
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O processo de conquista desse lugar se inicia, portanto, a partir da mobilizacao
dos capitais - culturais e sociais - que esses agentes possuem. Na secdo seguinte,
passamos a explorar os dados reunidos pelas entrevistas de modo a identificar e
caracterizar os elementos implicados na permanéncia desses professores no lugar
conquistado.

Para esta analise verificamos o reconhecimento, por parte de alguns sujeitos,
como um dos capitais que o0s professores possuiam para entrarem no campo da

formacao docente.

5.2. - 2°. Permanéncia na funcao de professor-formador

Como descrito na secao anterior, uma vez que o lugar foi conquistado pelos
professores na formacao docente, as indagacdes agora recaem sobre: quais elementos
nos ajudam a compreender como esses formadores permanecem nesse lugar? Que
recursos os professores mobilizam para se manter como formadores na rede? Que
elementos sdo considerados pela rede no sentido dessa manutencao? Que relacdes se

estabelecem entre os agentes formadores nesse sentido?

5.2.1. Professor e formador ao mesmo tempo: formacdo ligada a pratica
pedagogica.

Um primeiro elemento que parece relacionado a permanéncia dos professores no
lugar de formador na rede é a concomitancia entre suas atividades formativas e docentes.
Quando o professor € chamado para ocupar o lugar de formador ha uma expectativa de
propria rede municipal de que a formacdo se desdobre em resultados centrados na
pratica docente, por meio de: reflexdo sobre a pratica; socializacdo profissional por meio
da partilha entre os pares; a alternancia entre o centro de formacdo e a escola; a

autoformacéo e a formacdo complementar para ser formador.
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Essa concomitancia entre as fungdes - professor e formador - é referida pela PF-

A em seu depoimento:

E ai entdo eu fui chamada para coordenar esse projeto, eu fiquei
um tempo na sala de aula aqui na rede municipal e um tempo como
formadora. E consistiu em que esses primeiros quatro anos que eu fui
formadora? Consistia em ensinar realmente francés como acontece ainda
hoje, mas, depois num segundo momento para pensar como € que esse
francés seria ministrado nas escolas porque era uma nova realidade. (PF-
A)

E possivel perceber que ha um movimento em duplo sentido: ser professor e ao
mesmo tempo estar se fazendo, se constituindo enquanto formadora. Inicialmente a PF—
A tem como objetivo na atividade formativa oferecer a aprendizagem da lingua francesa
estritamente, no entanto, essa aprendizagem deveria chegar até as escolas e ela ndo se
daria da mesma forma como ocorre no interior dos cursos para professores. Desta forma,
a PF-A teve que pensar em estratégias de como o francés poderia ser ensinado nas

escolas publicas municipais para criancas e adolescentes.

A vinculacao dos formadores com o trabalho docente nas escolas parece conferir-
Ihes legitimidade e possibilitar que os PFs afirmem seu o lugar inclusive diante dos
professores. Essa concomitancia parece assumir importancia também para os proprios

formadores, como sugere o depoimento da PF- B:

Eu ndo concordo que o formador fique afastado da sala de aula.
Totalmente afastado néo (...) Eu acho que a gente poderia ter uma parte
afastada da sala de aula para se dedicar & formacdo, mas néo
totalmente (...) tudo o que vocé vai fazer na area da educacédo, vocé nao
pode fugir da sala de aula. (PF-B)

Neste trecho de seu depoimento, a PF-B destaca um elemento que ela considera
primordial para o bom trabalho da formacdo docente: a dimensé&o prética da sala de

aula. Para ela, o diferencial da formacao continuada docente que tem como formador um
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professor é que este conhece a realidade da sala de aula, uma vez que além do trabalho
formativo, esta também atuando com alunos no cotidiano escolar, deste modo, relaciona

o trabalho formativo com o trabalho docente em sala de aula.

Os professores-formadores relataram que uma das caracteristicas dos seus
trabalhos como formadores estd no sentido de planejarem suas a¢cdes e formas de
trabalhar ligada a préatica pedagdgica. Como professores efetivos da rede municipal,
os formadores entrevistados destacam que o papel deles na formagcdo € pensar,
juntamente com os demais professores participantes das modalidades formativas,
estratégias e metodologias que serdo desenvolvidas em suas escolas.

Segundo Novoa (1992, p. 96) “o didlogo entre os professores é fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profissional”, ou seja, € por meio do
reconhecimento entre os docentes que se fortalecem os saberes da profissao e se

incorporam em capitais culturais da docéncia.

Neste sentido, a PF—D menciona

Isso é interessante, porque a gente traz a experiéncia de professor
como formador para trabalhar com os pares. E muita coisa eu aprendi
com elas. Muita coisa. E uma troca impressionante. A gente cresce muito.
Entdo tem esse conhecimento entre os pares, a partir da pratica. E ai
trocam as experiéncias bem sucedidas e avaliam aquelas que nédo deram

certo. Entao: “ah, eu fiz, mas nao deu certo”, “ah, mas como é que vocé
fez?". (PF-D)

A formadora chama a atencdo para a importancia de que a formacédo seja
realizada a partir de elementos relativos a sua experiéncia como professora e
reconhecendo, por meio do didlogo, o conhecimento dos outros professores com
referéncia as suas praticas pedagoégicas. Esse modo de conceber a formagéo parece se
afinar com o que afirma Tardif (2014, p. 181): “o reconhecimento da pratica da profissao
como processo de aprendizagem profissional deveria incluir o desenvolvimento de uma
parceria com os professores, de modo que estes tomem parte, diretamente, na formacao

de professores”.
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Neste sentido, as analises realizadas sugerem que, para além da vinculagéo
institucional dos professores-formadores ao corpo docente da rede, seu pertencimento
profissional docente, estabelecido e reconhecido por meio das praticas pedagdgicas,
assume importancia para se manterem (e mesmo de se afirmarem) no lugar da
formacdo. Assim sendo, eles tém reconhecidos seus saberes docentes e se valem deles

como recursos para se manterem (e se afirmarem) no lugar de formadores.

O saber dos professores deve ser compreendido em intima relacdo com
o trabalho deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras, embora
os professores mobilizem diferentes saberes na docéncia, essa
mobilizacdo se da em fung¢do do seu trabalho e das situaces ligadas a
ele. O saber estaria, pois, a servico do trabalho. Isso significa que as
relagcbes dos professores com o0s saberes ndo tendem a ser relacdes
estritamente cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo trabalho que Ihes
fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas.
(TARDIF, 2014, p. 17)

Neste sentido, o lugar ocupado pelos professores na formagédo, no contexto
investigado, vai se consolidando a medida que a formacdo proposta se mostra mais
pragmética, no sentido de considerar as préaticas docentes, para discuti-las, analisa-las e
propor acdes pedagdgicas aos professores em formacao.

Nesta direcdo, uma das estratégias formativas assumidas pelos professores-
formadores focalizados € trazer para a formagé&o o elemento ludico, considerado por eles
como um recurso importante para a aprendizagem dos alunos. A PF-B do grupo de
matematica apontou que, primeiramente, se tornou professora de matematica por gostar
muito da ciéncia e perceber que os alunos das escolas ndo gostavam. Diante da situagéo,
ela assumiu como obijetivo inicial estimular os alunos para que gostassem da matematica.
Porém, para isso acontecer, era preciso intervir nas praticas dos outros professores de
matematica, de modo a refletirem e analisarem suas praticas docentes. Ela relata entdo
gue teve de propor estratégias para o ensino de matematica ligadas ao ludico de forma
gue despertasse maior interesse dos alunos.
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E preciso usar outras metodologias! (...) Quando eu fui para sala de
aula eu vi né. Quando eu fui pesquisar para esse trabalho de
formadora eu vi que os alunos e as alunas tinham muita dificuldade, mas
as vezes essas dificuldades também era porque ndo tinha nenhuma outra
metodologia mostrando esse encantamento pela matematica. (...)
Entdo eu falei assim: "Ai, quer saber? Eu vou fazer isso dai, vou fazer
essas metodologias (PF-B)

A respeito das préticas formativas assumidas pela PF-B junto aos professores, ela

acrescenta:

Entdo trocar experiéncias, metodologias, a gente monta também
muita coisa, a gente monta jogos, viu alguma coisa diferente, traz para
0 curso para analisar. (...) Como eu vou trabalhar com os alunos da
educacdo especial? Como que eu vou fazer avaliacdo? Coisas que
fogem, que ndo é s6 da Matematica (...) outras questdes que aparecem a
gente discute. (PF-B)

Com essa intencdo de considerar as praticas docentes e reconhecer-se nelas, 0s
professores discutem e propdem acdes partindo das suas experiéncias docentes. Nesse

sentido, que a PF-B traz de producéo de jogos,

O jogo a gente joga, a gente constréi...porque tem que ver a
dificuldade, né? Tem, tem que ver. Eo gue eu falo, ndo adianta assim,
"0, é pegar, ler as regras do jogo |4, agora vou aplicar na sala" Aparecem
situacfes que ndo estdo ali nas regras, entdo tem que saber (...) como
serd a organizacédo de sala para que seja um instrumento pedagdgico.
Entéo, (...) a gente faz a simulag&o aqui no grupo de formacéo. (PF-B).

E o investimento sobre aspectos metodologicos do ensino € considerado pela
formadora como sendo trabalhoso e dificil: “E as metodologias d&o trabalho, porque nos
tira da zona de conforto que é a lousa, caderno € o livro, né, e tem que mexer com a sala,
mexer com o seu trabalho, diretamente. Entdo ndo é facil”. Mas apesar da dificuldade, a

professora-formadora diz estimular que os professores participantes do grupo de
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matemética para o uso de jogos no ensino, inclusive produzi-los eles mesmos, de acordo

com seus objetivos.

Em outro momento da entrevista, a PF-B retoma essa questdo da metodologia de
ensino como foco da atividade formativa que desenvolve no grupo. Ao longo da entrevista
fica claro que as metodologias ativas e o uso de tecnologias da informacdo e da
comunicacao séo assuntos aos quais ela atribui muita importancia, tanto para a formacgéao
guanto para suas proprias praticas em sala de aula. No grupo de formacao, eles
produziram jogos e estariam escrevendo um livro como forma de publicizar suas

producdes.

Metodologias, a gente desenvolve, produz... A gente esta escrevendo
um livro sobre jogos. A gente prepara oficinas, a gente também
escreveu (...) um capitulo de um livro para um professor da Unicamp.
(...) preocupado com metodologia, jogos e materiais manipulativos
(PF-B).

Outra iniciativa pensada na questdo de produzir metodologias para a pratica
pedagdgica é relatada pela PF-E no curso de formacgédo de espanhol. Ela afirma que
também busca trazer o elemento ludico para a formacdo, por considerar como um

elemento favoravel a aprendizagem dos professores:

Porgue mesmo um adulto, ele gosta do ludico. E o ludico, ele também,
ele desarma, mesmo o adulto, ele se desarma, desarma daquela
imagem de que "ai, eu sou professor”. Nao! Alino curso ele é o aluno
também, ele também ta aprendendo. E muitas vezes quando eu trazia
musicas ou mesmo videos curtos, propagandas, era ali, a partir dali, era
0 mote para eles desenvolverem o que eles sabiam, o que eles néo
sabiam, que historia ele tinha a respeito disso. Entdo sempre foi, para
mim, a questdo da musica, das brincadeiras, por exemplo, em
portugués a gente tem aquela brincadeira do "stop" e em espanhol é
"salada mista". Entdo, assim, como fago isso com meu aluno, como que
eu vou brincar? Muitas vezes eu fazia isso com 0s meus alunos
professores para que eles sentissem como € estar na pele dos alunos
deles. Porque o aluno muitas vezes chega com vergonha, ele chega como
0 sujeito que ndo sabe - e ele sabe, ele precisa de estimulo para fazer.
(PF-E).
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Em meio aos relatados pelas professoras-formadoras verifica-se que um de seus
objetivos era intervir na pratica docente, de modo que os professores utilizassem em suas
aulas praticas pedagogicas que estimulassem a aprendizagem dos alunos. Para isso,
elas partem da ideia de pesquisar, estudar, produzir metodologias de ensino, utilizando-
se por exemplo, a ludicidade, o jogo e a musica.

A partir dessa caracteristica pode-se pensar na simetria invertida como
estratégia formativa empregada pelos PFs para se manterem no lugar da formacao. A
simetria invertida parece ser empregada pelos formadores como recurso duplo: 1 - para
atestar o valor (pragmatico) das praticas docentes que sdo socializadas/estimuladas e, 2

— para favorecer a aprendizagem dos professores no processo de formacgéo continuada.

De acordo com Melo (2000), a ideia da simetria invertida é colocar os professores
em formacao em situacdes que ele possa desenvolver com seus alunos, porém, nao de
uma forma infantilizada, “mas de torna-la uma experiéncia isomorfa a experiéncia de
aprendizagem que ele deve facilitar a seus (...) alunos, ou seja, um aprender que permite

apropriar-se de estruturas comuns abstraindo as diferencas de conjuntura.” (p. 103).

Neste sentido, tém se dado as préticas formativas dos professores-formadores,
colocando os professores a realizarem determinadas atividades, mas adaptando-as de
acordo com seus contextos, com seu publico-alvo de aprendizagem (criancas,

adolescentes, jovens, adultos, idosos).

Oliveira e Bueno (2013) problematizaram a questéo da simetria invertida, de modo
gue, por vezes, o professor aprende o que nao deve fazer. No entanto, acaba sendo um

dispositivo de formagé&o docente.

O caminho para desenvolvé-las, nos cursos de licenciatura, requer
situacdes de aprendizagem que enfatizem a pratica, mas sem dispensar
a teoria (BRASIL, 2001), de modo que o futuro professor deve construir,
enquanto aluno desse curso, as competéncias que vai utilizar em sua
pratica pedagdgica, bem como as que tera que ensinar aos seus alunos
quando professor, tal como preconiza o0 modelo de formacgédo docente
regido pela simetria invertida. (OLIVEIRA e BUENO, 2013, p. 882)
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Os autores apontam para a modalidade de formacéo inicial de professores, no
entanto, pensando no contexto desta pesquisa, requer que os professores construam,
enquanto alunos de um curso formativo, competéncias as quais ele utilizaria na prética
pedagdgica, estabelecendo relacbes entre a teoria e pratica, criando um saber
pedagdgico.

As simulagfes sao situagtes que pressupdem o dificil exercicio de, tanto
quanto possivel, se colocar ‘no lugar do outro’, experimentar ‘o papel do
outro’. Em um grupo de educadores, o ‘outro’ pode ser o aluno, o
professor, o formador... Estas sédo atividades privilegiadas de formacdo,
porque acionam o conhecimento e as representacdes que os profissionais
de fato possuem, ao ter de realizar uma dada tarefa ou resolver uma
determinada situacdo-problema. Nesse momento, 0 que conta ndo € a
capacidade de verbalizar 0 que se sabe sobre o0s objetivos, as
concepcdes de base e 0s principios tedricos gerais: as simulacdes exigem
a explicitacdo do conhecimento real que se tem, e ndo o uso de
habilidades verbais para organizar o discurso teorico. (SOLIGO e
PRADO, 2008, p. 34)

Soligo e Prado (2008) falam de uma experiéncia formativa que conta com a figura
do professor-formador e este desenvolve atividades que simulem a préatica docente; além
disso, demonstram que a “simulacdo” também é um instrumento formativo, que na
medida de quem participa do curso de formacédo esta numa posi¢do de aluno, coloca o

agente no lugar do outro.

Tendo em vista as discussfes acima reunidas, tem-se que 0s seguintes recursos
assumem destacada importancia para a permanéncia dos professores formadores no
lugar da formacao, oferecendo-lhes possibilidades para manter esse seu lugar e se
afirmar nele, quais sejam: 1. vinculagdo ao corpo docente da rede; 2. pertencimento
profissional docente; 3. carater pragmatico da formagédo proposta e 4. atencdo aos

processos de aprendizagem dos professores em formacao.

Portanto, o dispositivo utilizado pelos professores-formadores para a permanéncia
no lugar que eles ocupam esta baseado nos saberes docentes conforme a perspectiva
de Tardif (2014).
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Um primeiro fio condutor € que o saber dos professores deve ser
compreendido em intima relagdo com o trabalho deles na escola e na sala
de aula. Noutras palavras, embora os professores utilizem diferentes
saberes, essa utilizacdo se da em fungéo do seu trabalho e das situagdes,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho. Em suma, o saber
esta a servigo do trabalho. Isso significa que as relagfes dos professores
com os saberes nunca s&o estritamente cognitivas: sédo relacdes
mediadas pelo trabalho que Ihes fornece principios para enfrentar e
solucionar situa¢@es cotidianas. (TARDIF, 2014, p. 17)

Neste sentido, analisando o contexto ao qual se insere a modalidade formativa em
guestao, permite que os professores consigam trazer para a formacao as situacdes do
cotidiano das escolas, da sala de aula, ou ainda, questées mais amplas como o ensino
em rede, pensar a educacdo de modo geral na rede municipal de ensino. Essa relacao
direta com o trabalho, possibilita que o formador conduza maneiras de pensar, refletir e
propor artificios que auxiliem os professores a lidar com os problemas da pratica

pedagdgica.

Os PFs baseiam-se entdo em seus saberes da experiéncia. Conforme
observamos no quadro de seus perfis, eles ja estao inseridos na rede municipal ha muitos
anos e, além disso, ha algum tempo desenvolvendo as ac¢6es formativas, de modo que,
conforme Tardif (2014) “os proprios professores, no exercicio de suas fungbes e na
pratica da sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho

cotidiano e no conhecimento do seu meio.” (p. 39).

Socializacao profissional entre os pares

Nesta perspectiva da formacdo docente centrada na pratica, outro dispositivo
marcado pelos PFs se refere a socializacdo das praticas. Possuir um repertorio de
praticas para socializar, por meio de uma socializacdo que permitisse a aquisicdo de
competéncias e o reconhecimento de todos os que exercem e compartilham uma mesma

atividade (DUBAR, 2012).
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Algumas das professoras que estéo |4 fazendo a formag&o comigo foram
colegas de escola, estdo em outras escolas agora, mas trazem uma
questao assim “eu sou a formadora”, como se eu soubesse mais € ela
esta ali para aprender. Mas o que eu procuro colocar com elas é que é
uma conversa de pares mesmo. Ndo é porque eu estou no papel de
formadora que eu sei mais. A gente esté |a para discutir e para estudar
junto. (PF-D)

Segundo Noévoa (2009, p. 12) “o trabalho do professor consiste na construgao de
praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem”, e € neste sentido que as
préaticas formadoras tém colaborado para a rede. Os professores-formadores relatam que
levam para suas acoes formativas suas préaticas a serem compartilhadas com os outros
professores, mas também recebem as praticas pedagodgicas deles. Ha uma troca entre
colegas de profissdo, uma partilha entre pares. De acordo com Novoa (2009, p.32) “a
formacdo de professores deve assumir uma forte componente praxica, centrada na
aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o

trabalho escolar”.

Outra caracteristica da modalidade formativa docente centrada no trabalho do
professor-formador e reunindo professores da mesma rede de ensino, é proporcionar, no
interior dos grupos, as praticas de socializacao profissional entre os pares. A socializacdo
se da pelas trocas profissionais entre os professores, por meio das discussdes acerca do
trabalho docente (“dicas”, “truques”, “macetes”), no compartihamento de praticas
pedagdgicas ligados as a¢des pedagodgicas do professor, as quais consideram eficazes ou

nao para o ensino.

A socializacao profissional é, portanto, esse processo muito geral que
conecta permanentemente situacbes e percursos, tarefas a realizar e
perspectivas a seguir, relagdes com outros e consigo (self), concebido
COMO um processo em construcdo permanente. E por esse e nesse
“‘drama social do trabalho” que se estruturam mundos do trabalho e que
se definem os individuos por seu trabalho. (DUBAR, 2012, p. 358).
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Baseado no processo de partilha entre os individuos que compdem um grupo
profissional, a partir das situacdes ligadas ao trabalho, que a socializacéo profissional, na
perspectiva de Dubar (2012), possibilita o enfrentamento, a aprendizagem, e o0 que deve
ser feito em relacéo ao trabalho. E neste sentido que os PFs se utilizam para se aproximar

dos professores.

De acordo com o professor-formador C, o trabalho formativo realizado nas
modalidades de formacé&o continuada docente a qual ele coordenou funciona como um

espaco de trocas.

Evidentemente € umatroca, né, vocé nao s6 da, vocé também recebe.
Muitas vezes me aproveitei e vou falar uma coisa para vocé, hoje... é
aquilo que eu falei... hoje eu sou melhor, embora eu ainda ndo seja bom,
mas hoje aos cinquenta e trés anos eu sou melhor para lidar com criangas
e adolescentes do que eu era com vinte e poucos, porgue também com
essas contribuicdes que essas pessoas me trouxeram eu aprendi
muito com eles. Como eu disse, esse grupo de sexualidade humana,
basicamente eram professoras e monitoras de educacao infantil, e a
professora de educacdo infantil, ela traz um recorte muito importante que
VOCé enxerga a crianca no inicio da escolarizacdo, entdo elas me
ensinaram muito, muito mesmo (PF-C).

Ele evidencia que durante os momentos formativos havia trocas, debates,
discussdes entre os professores, a respeito de seus trabalhos docentes e isso também
serviu para ele ser um melhor professor. A contribuicdo dada pelas professoras que
trabalham na educacdo infantil, permitiu ao formador compreender situagcbes do

desenvolvimento da aprendizagem as quais ele nao sabia.

Outro apontamento feito pela PF-D é que de fato ela trabalhava com seus pares,
os professores que participavam do seu curso de formacdo eram professores dos anos
iniciais os quais ela também era professora. Entdo eram desenvolvidos os momentos de
socializacdo profissional, nos quais elas faziam os compartilhamentos de atividades, mas

também abriam suas praticas para refletirem juntas.
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Mas o que eu procuro colocar com elas € que € uma conversa de pares
mesmo. Nao é porque eu estou no papel de formadora que eu sei
mais. A gente esta la para discutir e para estudar junto. A gente
propés, como trabalho final, este ano. Elas fizeram, a gente foi olhando
para a pratica, discutindo a prética... A gente ndo ia conseguir abordar
tanto os temas, porgue em alguns casos ndo eram comuns. Pegamos 0s
temas comuns e trabalhamos na formacdo: (...) “isso esta me
incomodando, eu quero estudar isso” (...) isso € interessante, porque a
gente traz a experiéncia de professor como formador para trabalhar
com os pares. E muita coisa eu aprendi com elas. Muita coisa. E uma
troca impressionante. A gente cresce muito. também trabalham no
grupo. Trabalhamos o despertar a vontade de estudar, e a gente vai
olhando para todas as metodologias. (PF-A)

Ela destaca em sua fala o quanto foi enriquecedor para o grupo, para o trabalho
coletivo docente as trocas realizadas entre eles, sentar e discutir as praticas de modo

coletivo. Em outro momento ela ressalta.

As tarefas que elas fazem dentro do que a gente discute em sala, na
formacao, em alguns encontros, de |4 saem propostas de trabalho para
gue elas apliguem com os alunos e tragam o resultado, se deu certo,
se nao deu, 0 porqué, para a gente pensar junto. Em outros momentos,
elas trazem relatos das praticas delas, de como elas atuaram. Um
exemplo prético: a gente estava com um grupo com uma queixa séria de
gue os alunos nao avancavam. Eles tinham uma hip6tese de escrita e
estacionavam naquela hipétese, e algumas [professoras] falaram “eles
séo resistentes, eles ndo querem”. Entdo, o que a gente fez? A gente
pediu para que elas trouxessem a pratica delas, como elas estavam
trabalhando, para a gente olhar junto e discutir. (PF-D)

Percebe-se que as professoras compartiham de dilemas, de questbes
profissionais comuns, e buscam coletivamente encontrar saidas, solucdes, olhar para a

pratica e muda-la, analisar o que esta dando errado e que pode dar certo.

Também PF-E e PF-B enfatizaram o quanto as ac¢des formativas se aproveitaram
das trocas profissionais entre os professores, ao observar a realidade dos alunos, o

contexto em que cada escola esta inserida.
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Pensar no trabalho da formacdo de maneira coletiva. Esse aluno do
curso (professor), o que ele tinha, ele podia, o que ele desenvolvia a
aula dele la naescola, era apresentado ao pares, colegas, nés éramos
num primeiro momento os alunos desse professor e a partir dai era
analisado o material, se era possivel, se estava além... E a partir dai ele
poderia desenvolver o projeto dele. Entdo, assim, vocé pensava para
o professor olhar para o contexto dele, para a sala de aula dele, para
os alunos que ele tinha, para a proposta que ele tinha, e eu 0 ajudava
nessa concepc¢ao de como desenvolver a atividade, e os préprios pares
também. (PF-E)

Em sintese, a partir dos relatos dos professores-formadores, fica claro que a
socializagdo profissional € uma caracteristica marcante da modalidade de formacéo
continuada oferecida na rede municipal, pautando-se por meio do professor-formador

reunindo somente os docentes da propria rede.

Esta perspectiva incita a que a formacdo docente siga uma logica
socioprofissional, que incorpora um processo de socializacédo,
possibilitando ao sujeito pensar e organizar os saberes aprendidos para
serem empregados em situacdo de ensino, facilitando a integracdo entre
o local de trabalho e a formacéo docente. (SOUSA NETTO, CYRINO,
BORGES, 2019, p.64) (destaques nossos).

Por meio do lugar ocupado pelos professores como formadores, eles acabam por
situar-se numa posicdo que lhes permite fomentar a socializacdo de suas praticas
pedagdgicas, colocando em evidéncia o saber pedagdgico. Segundo Dubar (2014),
nessas situacdes de socializacdo os profissionais estdo imersos na cultura do trabalho

profissional.

Portanto, ndo se trata fundamentalmente de acumulacdo de
conhecimentos, e sim de incorporacdo de uma definicdo de si e de uma
projecdo no futuro, envolvendo, antes de tudo, o compartiihamento de
uma cultura do trabalho profissional e a exigéncia do trabalho bem feito.
Essa cultura de trabalho se traduz no ingresso em um segmento
(hospitalar, liberal, de pesquisa, etc.) organizado em torno de atos
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especificos, codificados, controlados pelos colegas. Embora se possa e
se deva falar de saberes profissionais, trata-se de mistos de teorias
aplicadas e de praticas reflexivas, indissociaveis de situa¢cfes de trabalho
e de acOes experimentadas ao longo de um percurso de formacéo
qualificante. (DUBAR. 2012, p. 358).

E nesta cultura profissional de profissionais da propria rede, que os PFs se
sustentam, organizados em grupos de professores, discutindo temas que lhes sdo caros
ligados diretamente ao seu trabalho no cotidiano e pensando coletivamente em maneiras
de agir, formas de melhorar e desenvolver o proprio trabalho: a construcdo de um saber

profissional entre os pares.

5.2.2 - Professor-formador que conduz a reflexdo sobre a pratica

Mais uma caracteristica analitica diz respeito a formacao docente ligada a reflexao
sobre a préatica docente. Quando os professores estéo reunidos em um grupo profissional,
sendo todos eles pertencentes a mesma rede de ensino, isso proporciona uma reflexao
coletiva das questdes mais amplas do ensino em uma rede municipal, e resulta em

analisar as préticas dentro de um contexto especifico.

Neste sentido, o trabalho do professor-formador com um agente da casa €
essencial para fomentar e motivar a reflexdo sobre a pratica docente naquele contexto.
De acordo com os relatos dos professores-formadores esta € mais uma das atribuicfes
gue eles desenvolvem na formacao que acaba por lhes conferir um peso, ou seja, é mais
um dispositivo que firma o lugar dos professores na formacdo docente: olhar para as

préticas e refletir sobre elas a fim de muda-las.

O jogo matematico foi outra coisa bem dificil. Eles diziam: “trabalhar com
jogo? N&o, nado!”. Eles pensavam que era jogo pelo jogo, sem a
competéncia pedagodgica. Ai a gente trouxe a reflexdo! Mapa,
alfabetizacdo cartografica. O que que era a alfabetizacdo cartografica?
Imagina trabalhar com mapa, construir 0 mapa e mostrar que esta
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alinhado a Matematica, que vocé traca tudo? Foi muito jéia. Nao
conseguimos convencer a todos, mas muita gente ficou mexida e pos
em prética! (PF - D)

A professora-formadora B, também expbs uma das situa¢des que leva a reflexao,

E sempre eu que indago, para reflex&o (...) Nem era pra provocar, mas
eram questbes mesmo, que a gente ja tinha estudado, né? Para pensar,
refletir... Que a gente viu que ndo tinha muita l6gica deixar alguns
contetdos ali que estavam e apareceu mais ainda (...) t6 vendo
professor e professora ir comprar reguinha de fluxograma para trabalhar
Matematica e ndo € isso. (PF-B)

Diante dos trechos expostos, percebe-se que os dados apontam para o PF como
um agente que promove a reflexdo sobre a pratica no interior das acdes formativas. Ele
pode atuar como motivador, provocador, questionador, organizador, animador, enfim,
diversos papéis que levam os professores a olharem para a pratica e refletirem a partir

dela.

Donald Schon (1992) propde que é preciso “formar os professores como
profissionais reflexivos” de modo que seja possivel olhar retrospectivamente e refletir
sobre a prética, pensar como ela tem se desenvolvido, observar que significado e sentido
tém dado a acdo pedagogica. Neste sentido, as ac¢des formativas organizadas em
agrupamentos situacionais, contextualizados, coordenados por um professor, permitem
gue as relagdes vinculadas ao trabalho docente, estabelecam uma reflexdo mais proxima

do possivel das experiéncias cotidianas (SCHON, 1992).

Isso significa tentar formar um professor para que ele se torne capaz de refletir na
e sobre a prética, num processo de socializagdo entre os pares, centrados no agente
professor-formador, por meio de trés dimensodes: 12. compreender sobre como os alunos
aprendem, ou seja, 0s mecanismos que eles desenvolvem para aprender; 22. a interacao
interpessoal entre o professor e 0 aluno, ou seja, as acdes pedagogicas, os atos dos
professores ao ensinar; 32 a dimenséo burocratica da pratica, de modo que, como o
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professor faz para refletir sobre sua pratica imerso no ambiente de trabalho, na escola?
(SCHON, 1992). Estas trés dimensdes sado possiveis de serem tensionadas,
guestionadas, refletidas e analisadas por meio da modalidade formativa que coloca os

proprios professores como agentes formadores.

Ainda, de acordo com Pérez Gomez (1992) o responsavel pela formacéo prética
e tedrica do professor deve ser capaz de atuar e de refletir sobre a sua propria acdo como
formador. Deve perceber que sua intervencdo € uma prética de segunda ordem, um
processo de dialogo reflexivo como os demais professores sobre as situagbes

educativas.

A figura do professor-tutor, que enquadra os alunos-mestres nas
situacdes praticas, ndo pode ser relegada para um papel marginal ou
secundario nos programas de formacgéo de professores ou ser entregue a
qualquer professor. (...) Na perspectiva de um ensino reflexivo que se
apoia no pensamento pratico do professor, a prética e a figura do formador
sdo a chave do curriculo de formagao profissional dos professores.”
(PEREZ GOMEZ, 1992, p. 113)

Por fim, as situacfes que levam os professores a refletirem sobre as suas praticas
permitem que os professores desenvolvam um pensamento pratico, um conhecimento de
valores e métodos que refletiram diretamente no seu trabalho, no sentido de intervir
naquilo que o professor considera urgente, que é central para as suas atividades

docentes.

5.2.3. - Investimentos pessoais para se manterem no lugar de formador

Outro recurso empregado pelos professores-formadores para se manterem no
lugar de formador, mostra-se um tanto distinto daqueles acima identificados,
relacionando-se ao investimento pessoal na propria formacédo. Trata-se de esforcos
pessoais ligados a rotinas de estudos individuais, investimento na autoformacao e a

busca pela Universidade, para uma formacao complementar.
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Os PFs apontam que é preciso estudar muito para desempenhar a nova funcéo,
afinal se trata de atividades ligadas a uma formacao profissional, que segundo eles, &
preciso ter muita responsabilidade e competéncia para atuar com os pares. Esse carater

promove, mais uma vez, o sentido de fortalecer o lugar que os professores ocupam.

A PF-B relata que ela sempre esta pensando e planejando atividades que serao
utilizadas nos encontros semanais formativos, de modo que as horas dedicadas a
formacdo vao além daquelas remuneradas para tal, sendo apenas nove horas-aula
semanais (correspondentes as horas-projeto - HPs) que sdo as horas que os professores
podem utilizar na rede municipal para participarem das atividades formativas,

desenvolverem projetos pedagogicos em suas escolas ou ainda serem os formadores.

Entéo, a preparacgao leva bastante tempo (...) durante a semana, entdo
a noite eu sempre estou preparando alguma coisa e no final de
semana eu ja deixo pronto para quarta-feira. Entdo a gente usa, né, sei
|4, varias horas durante a semana e a gente recebe por somente nove
horas (...) 0 meu incentivo era, assim, de o curso ndo acabar, porque
poderia nao ter nenhum formador; e como eu gosto, entdo continuei.
(PF-B)

A PF-B, apontou ainda outro momento que exigiu sua dedicagao para os estudos,

para se autoformar a fim de ter um bom desempenho profissional como formadora.

Estudar mais né! (...) mesmo estando em sala de aula, eu ja estudava
muito (...) mas ai na hora que vocé vem num grupo de formacé&o, além
de vocé estudar, vocé tem que se preparar. Entdo tem que ter tempo
para trabalhar, pensar no perfil das pessoas que estdo no grupo e
trazer de uma maneira que todo mundo vai se interessar. Além disso,
cobrar também, né, porque se vocé ndo cobra, tem gente que vem so a
passeio no curso. (PF-B).

Outra professora-formadora também se referiu ao seu investimento pessoal para
se dedicar a funcéo. Ela menciona que € inerente ao seu trabalho como professora estar

sempre estudando e procurando algo para trabalhar com os alunos, mas que na formacgéo
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docente, devido ao nivel de conhecimento dos pares e de exigéncias deles, ela acaba se
concentrando em mais situacfes que possam ser levadas para a formacédo dos

professores.

Tive que estudar mais! Até porque eu sempre gostei de estudar e de
procurar mais. Acho que isso foi se alinhando. Qualquer texto que vocé
vai olhar, € o professor com seus alunos. Vocé olha um texto
pensando no trabalho na sala de aula com os alunos. Hoje, a gente vai
a uma palestra, a um congresso ou |é um texto pensando na
formacé&o dos professores. (PF-D).

Portanto, os professores ressaltaram que para atuarem como formadores eles
precisam se dedicar além da sua atividade docente nas escolas, afinal, atuando nas
acOes formativas eles estdo desempenhando uma nova atividade ligada a formacao
profissional de seus pares. Deste modo, se trata de uma atividade laboral com um grupo
especializado de trabalho, reunindo os profissionais da area, exigindo, portanto, mais
empenho em estudos, pesquisas e tempo de preparacdo para o desenvolvimento da

nova atividade.

E o que relatou também a PF-D, dizendo que ela sempre estd em constante
estudo, por meio da leitura de artigos cientificos de modo a buscar apoio e referéncias

para desenvolver o trabalho formativo.

A partir da avaliagdo final do curso que elas fazem, a gente vai montar a
proposta para o ano seguinte (...) a gente vai fazendo o levantamento
e pesquisando (...) para isso, a gente conta com os CPs (...) A gente vai
sempre buscar muito na Unicamp, nos bancos de dados das
universidades - eu tenho inscricdo em todos (...) A gente vai trocando,
vai vendo as experiéncias, os textos, os artigos. Sempre buscando
artigos cientificos. (PF-D)

Por fim, a partir do que a professora-formadora explicou, foi feita a seguinte
questdo: “Entdo vocé acha que essa atuagao como formadora te exige mais?”, a PF

respondeu: “Exige mais! E mais conhecimento também... mais conhecimento da Lingua
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Portuguesa, mais conhecimentos de metodologias de ensino, de matematica, de tudo o
que esta envolvido”, verifica-se, portanto, que os professores-formadores se preocupam
e se ocupam em estudar, pesquisar, produzir algo além do que ja faziam e fazem como

professores.

O investimento relatado pelos professores quando ocupam o lugar de formador
caminha no sentido da autoformacdo. Segundo Loss (2015), “autoformar-se € construir
sentido aos afazeres cotidianos, as aprendizagens, as experiéncias e aos
conhecimentos” (p. 3), ou seja, o proprio individuo recorre a sua atividade diaria para

constituir-se, como modo de aprender, de desenvolver-se, de buscar conhecimento.

Segundo a autora, a autoformacdo € um processo, e ela se da ao longo do
percurso de atuacdo e formacao profissional, possibilitando os sujeitos a ampliar sua
consciéncia a respeito de suas agoes, e a “tomada de consciéncia frente a maneira de
ser consigo mesmo e com o outro.” (LOSS, 2015. p. 5). E neste sentido que os PFs tém
se desenvolvido profissionalmente, ao ponto de compreenderem a dinamica do lugar que
ocupam, levando inclusive “a autonomia intelectual, ao compromisso cientifico e social,
como um profissional que pensa e tem o que dizer a partir da reflexdo coletiva.” (LOSS,
2015. p. 18). Se considerarmos a formacao pela perspectiva pessoal, poderiamos dizer
gue sempre se trata de autoformacdo. Todavia, considera-se, neste contexto,
principalmente as modalidades formativas que geralmente se constituem por iniciativa
pessoal e que sdo administradas pelo proprio sujeito que as protagonizam. (SOLIGO e
PRADO, 2008).

Nesta direcéo, a autoformacao como recurso de aprendizagem para o0 novo, tem
levado os PFs a recorrerem a Universidade para acrescentarem os saberes académicos
aos seus discursos profissionais. No quadro 02, a seguir, selecionou-se alguns trechos
das entrevistas nos quais os PFs dizem buscar a Universidade, por meio dos estudos
académicos a fim de aprimorarem e incorporarem esses saberes as suas atividades

formativas.
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Professores -
formadores

Quadro 02 -

Comentarios a respeito de formagdo completar universitaria

PF-A

“E uma coisa que ndo falei ainda na minha apresentagdo é que ai eu resolvi fazer Pedagogia,
porque se eu fosse falar de formagdo entdo achei que fosse necessario (...) prestei vestibular
novamente e fiz pedagogia na Unicamp.”

“Eu tenho uma pds-graduag¢ao pelo Programa Redefor que foi uma parceria do governo do
Estado de S3o Paulo com a Unicamp. Os professores foram os professores de Letras, de
linguistica da Unicamp, entdo foi uma especializagao em Lingua Portuguesa.”

“A formagdo que eu tenho para trabalhar como formadora de alfabetizagdo, além da
Pedagogia, foi a formagdo como monitora do Pré-letramento, e também a formagdao que
depois eu fiz pelo Pnaic, todos na Unicamp.”

PF-B

“Eu fago e eu falo assim para os alunos (na faculdade), e para os professores, a gente tem que
ler as teorias, a gente tem que ler, esse pessoal que esta na Universidade, a gente tem que
ler.”

“E assim, a gente ja apresentou trabalho também em alguns seminarios, congressos na
Universidade. Trabalhos desenvolvidos dentro do grupo de estudos.”

“Eu fui fazer mestrado em Educagao na PUC para me aperfeigoar”.

PF—C

“Eu fiz inclusive especializagdo em Metodologia de Ensino Superior, eu tive formagdo sim para
isso. E assim, eu s6 ndo sou mestre em Histdria porque houve um problema muito sério em
relacdo ao meu orientador, mas a ‘tese’ existe e esta publicada inclusive.”

PF-D

“Dentro desse programa do MEC, os formadores tinham uma formag¢ao com a Universidade.
No caso de Campinas, era a Unicamp. Nds tivemos em 2013. Foram quatro formacdes de uma
semana. Eram cinco dias que nds iamos as oito da manha para a Unicamp e voltavamos as cinco
horas da tarde.”

“A gente vai sempre buscar muito na Unicamp, nos bancos de dados das Universidades - eu
tenho inscrigdo em todos... Na Unesp, Ufscar, Unicamp, Federal do Rio, Federal do Rio Grande
do Sul... A gente vai trocando, vai vendo as experiéncias, os textos, os artigos. Sempre buscando
artigo cientifico.”

“A gente foi para um congresso |a em Mar del Plata para apresentar a experiéncia do Pnaic, a
gente entrou em contato com a Universidade de la... Vocé vai fazendo networking, trocando
textos, trocando experiéncias.”

Fonte: Organizado pelo autor BUDIN, 2023.
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Conforme destacado em negrito nos depoimentos no quadro 02, os PFs buscaram
na Universidade recursos para sua autoformacdo docente, mas, especialmente para a
atuacdo como formadores. Eles se valeram de estratégias diversas: frequentaram outro
curso universitario como uma segunda graduacgdo em licenciatura em Pedagogia, cursos
de pds-graduacéo lato sensu e stricto sensu por meio de especializa¢cdes ou mestrado; a
leitura e estudos de artigos cientificos; a participagdo em eventos académicos
(congressos, seminarios, etc.). Por meio dessas atividades, buscavam estar em contato
com a Universidade, o que lhes parecia oferecer oportunidades para ampliarem seu
repertério de conhecimento e lhes conferirem novos saberes, contribuindo para a

afirmacao de seu lugar na formacéo docente.

Os professores-formadores demonstraram que continuavam a estudar para terem
credibilidade perante a nova funcdo e porque precisavam saber mais. Eles apontaram
gue no inicio ndo tinham clareza do que deveriam fazer, faziam por tentativa, tinham
ideias vagas do que poderia ser a nova funcdo desempenhada. Os PFs foram se
constituindo como formadores ao longo do exercicio da pratica formativa e do

aperfeicoamento por meio da autoformacéo.

Neste sentido, Souza e Sarti (2014, p. 95) apontam que hd um mercado que se
interessa e configura em torno da formacé&o docente, de modo que existem “dispositivos
sofisticados” que “se impdem como novos produtos do mercado formativo docente, que
devem ser consumidos pelos professores por meio de revistas, livros e cursos diversos
para, entdo, se incorporarem ao seu discurso.” Neste sentido, os conhecimentos
universitarios ao se fazerem presentes no discurso do professor |lhes “conferem
sofisticacdo, credibilidade e certo esoterismo.” (SOUZA e SARTI, 2014).

Atuam, assim, como bens simbdlicos cuja posse possibilita aos
professores alcancarem posicao de maior legitimidade profissional, além
do acesso a outros bens de consumo do mesmo mercado formativo (como
os cursos de especializacdo em nivel de mestrado). A posse desses bens
simbdlicos garante ao sujeito beneficios em ao menos duas esferas
interligadas. Uma, ja indicada, refere-se a imagem construida para o
outro. Aquela que confere a posicdo de maior legitimidade e prestigio
profissional. A segunda esfera, mais subjetiva, refere-se a imagem para
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si. Nesse nivel, a posse bens simbdlicos alimenta no sujeito um
sentimento de distingdo. (SOUZA e SARTI. 2014, p. 96)

Neste sentido que os PFs se valem desses “produtos” oferecidos pela
Universidade, ao incorporarem nas suas acdes formativas, o discurso académico relativo
a educacao, acabam por adquirir credibilidade, legitimidade e certa distingdo entre os
professores (SOUZA e SARTI, 2014). Apesar do trabalho ser realizado com os pares,
esses sujeitos tém algo a mais a oferecer, e portanto, precisam atuar em atividades

formativas.

Por fim, conforme apontado pela PF-D: “Dessa formagcao da Unicamp, mais o
material que o MEC tinha enviado do Pnaic, € que nés faziamos a reunido com a
coordenadora e organizavamos as aulas e o planejamento para trabalhar com as
professoras colegas”. Assim sendo, fica claro a busca pela formagao complementar, seja
ela individualizada por meio da autoformacéo, ou ainda, recorrendo a Universidade, a

gual os PFs mobilizam saberes para se manterem no lugar de agentes formativos.

5.2.4. - Tornando-se formador durante o exercicio da préatica nas acfes formativas

A JUltima caracteristica destaca nesta secdo, alinhada a permanéncia dos
professores como formadores, se refere ao fato deles apontarem que se desenvolveram
como formadores durante o trabalho pratico nas acdes formativas. Alguns deles
relataram que tiveram algum curso ou acompanhamento para ser formador, mas que as
estratégias de atuacao, o planejamento, as acdes formativas foram sendo descobertas e

criadas ao longo do processo de desempenhar a funcdo de formador.

Segundo o PF-C, a analogia que ele fez para se dizer que se aprende na pratica

foi
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Vocé aprende a andar, andando; vocé aprende a falar, falando. Na
prefeitura, tinha uma expressao que o (nome) usava muito: "A gente troca
0 pneu do carro andando". Né? E nesse trocar do pneu do carro
andando, vocé acaba se envolvendo com as coisas que vocé esta
fazendo, foi assim que fui me tornando formador. (PF-C).

A PF-B destacou que no inicio de todos os anos tem algumas reunifes de
orientacdo e explicacdo do trabalho do formador, os coordenadores pedagogicos
responsaveis pela formacédo continuada se reunem com os formadores para dar uma
nogao a respeito da nova atividade laboral. Ela relata que participou dessas reunides,

mas que aprendeu a ser formadora durante o exercicio do seu trabalho.

Eu aprendi a ser formadora no trabalho, no dia a dia, na prética. Tipo
assim, eu vou olhando, né, o que o (nome) ia fazendo. Entdo me
espelhava nele, era uma referéncia. E, no (nome), na (hnome), o que eu
achava que tinha que ser, o que nao deveria ser, por exemplo, que é o
gue a outra professora fazia. (PF-B)

Diante do exposto, ela iniciou dizendo que, enquanto formada em Lingua
Portuguesa carregou sua experiéncia de professora para o trabalho na formacéo,

aproveitando-se de sua experiéncia técnica.

Mais uma vez a dimensao da pratica é destacada como fator primordial para o
desenvolvimento profissional do professor formador. Inicialmente, eles ocupam um lugar
mais expressivo no campo formativo a partir de suas praticas docentes. Essa mesma
préatica lhes permite fortalecer e manter o lugar que eles ocupam, sendo ela um dos
dispositivos para a atuacdo na formacgao continuada em servico, afinada diretamente com

o trabalho docente.

Agora, neste sentido, os PFs aprendem a ser formadores valendo-se dos saberes
da experiéncia profissional adquiridos ao longo das suas praticas formativas. Por nao
possuirmos referencial académico no Brasil que nos ajude a compreender a formacao

desse agente, nos recorremos ao livro “Profissionalizacdo dos formadores de
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professores”, organizado por Altet, Paquay, Perrenoud e colaboradores (2003), sobre

experiéncias do professor como formador na Europa.

Os formadores de professores, normalmente, ndo recebem uma formacao
especifica para serem formadores, conforme os dados levantados por esta pesquisa, e
muitas vezes, seu trabalho esta mais ligado a atuacdo docente nas escolas do que a
formacdo. Segundo Snoeckx (2003) os PFs desenvolveram “um saber construido sobre

a experiéncia” (p. 30).

Por fim, a formacao profissional do professor-formador efetua-se, portanto, no
local de trabalho, a mercé das possibilidades e demandas que os PFs compreendem
como urgentes, tendo como referéncia apenas 0s objetivos da SME e o0s anseios dos
préprios professores participantes das acfes formativas. Os PFs constroem seus saberes
e competéncia na situacao, na pratica, no contexto formativo. Eles buscam, inicialmente,
se reconhecer na sua tarefa de formador ndo para distinguir-se dos demais professores,
mas por se reconhecerem como tal e poderem continuar a exercer suas atividades
formativas. (SNOECKX, 2003).

5.3. Relag0des estabelecidas com as tarefas formativas

Os dados reunidos por meio das entrevistas nos oferecem elementos para a
consideracao das relagoes que os PFs estabelecem com as novas tarefas assumidas e,
portanto, com o lugar da formacéo. Um primeiro elemento a ser destacado nesse sentido,
e que se faz presente no caso de todos os PFs entrevistados, refere-se aos anos de
experiéncia como formadores. Observando os dados que constam no quadro 03
referente aos anos de trabalho de cada PF como formadores, observa-se que os PFs

estdo ha mais de 10 anos na fungao:
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Quadro 03 - Anos de trabalho de cada professor-formador

PF A B C D E

Anos 25 12 21 11 12

Fonte: Organizado pelo autor BUDIN, 2023 |

Esse dado indica uma temporalidade da relacdo que os professores-formadores
estabelecem com a funcdo assumida e, portanto, com seu lugar na formacéo. Essa
temporalidade assume destacada importancia posto que, de acordo com os dados
reunidos, a funcao do formador ndo € previamente definida na rede municipal, de modo

gue ela ndo é antecipadamente estabelecida para os formadores que assumem a

tarefa. Conforme relatado das PF-A

Fizeram uma reunido em 1995, como eu ja tinha sido professora de
francés e continuava também minha formacdo avancada na Alianca, e
ouvindo a explicativa de continuarmos estudos de francés que era no
antigo Ceforma, era o centro de formacéo. Nessa reunido fui descobrir
gue podia ser formadora. Eu cai assim, eu cair de paraquedas nessa
histéria de formadora, porque o proprio diretor da alianga disse “nao com
essa formacéo linguisticas que vocé tem, vocé ndo vai ser aluna, ndo tem
lugar pra vocé, vocé vai ser formadora, a gente vai criar uma outra turma.
(PF-A)

Portanto, a PF-A destaca que ndo conhecia a respeito da nova atividade a qual
viria a desenvolver, atuando portanto como formadora de professores. Ela apontou que
foi a uma reunido com a intencdo de continuar estudando e aprimorando seu

conhecimento da Lingua Francesa, no entanto, saiu desse encontro como formadora.
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Neste mesmo sentido a PF-E aponta que,

Depois desse projeto eu me reconheco, antes eu hdo me reconhecia
como formadora quando o projeto comecgou, e, como eu falei, eu
sempre fui professora de lingua estrangeira, professora de espanhol, e
quando comecgou o projeto que a (nome da PF-A) me convidou e eu falei
"que que eu vou fazer com isso, eu nuncafizisso na minhavida, que
gue € isso agora?". Por mais que isso seja desafiante, também deu um
baita frio na barriga, porque era algo muito novo pra mim, eu ndo me
sentia, na verdade, eu ndo tinha instrumentos, eu ndo me sentia capaz,
eu nao tinha essa consciéncia de que eu era formadora. Na verdade,
quando eu cheguei, eu ndo cheguei formadora, eu me fiz formadora.
Eu acho que eu s6 fui tomar consciéncia de que eu era uma professora-
formadora, eu arriscaria dizer depois de pelo menos, depois de trés anos,
depois da primeira turma formada, que ai a nossa formatura foi muito
interessante, nés fizemos uma viagem a Buenos Aires com um grupo de
vinte e uma pessoas. (PF-E)

Conforme apontado pela PF-E, a atuacdo como formadora era uma novidade para
ela também, de modo que ela se sentia desafiada, mas tinha receio desse novo lugar,
pois ndo tinha instrumentos para o novo trabalho, n&o era formadora, tornou-se ao longo
do tempo. Ela menciona que somente apds trés anos atuando com a formacgéo docente,
depois que a primeira turma concluiu o curso de espanhol oferecido por ela, ele se

considerava formadora.

O néo conhecimento prévio das tarefas, da funcdo por parte dos professores-
formadores, a indefinicdo da funcdo conforme ressaltada por eles parece ser o desafio
para quem ingressa como formador; mas também parece significar possibilidades de
resistirem e permanecerem nesse lugar. Essas possibilidades presentes no modo como
os professores formadores se relacionam com o lugar da formacéo serdo discutidas a

sequir.
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5. 3.1. Reconhecendo o lugar ocupado

Uma atividade ligada ao lugar ocupado pelos PFs na formacé&o continuada docente
diz respeito a suas atuagcdes como multiplicadores, partindo do conhecimento distinto que
eles possuem. A “multiplicagdo”, nesse caso, assume sentidos ligados a socializagao
mais ampla de saberes e praticas docentes nas escolas. O formador, naguele contexto,
parece ser considerado, portanto, como um agente para realizar “multiplicacado” de
praticas consideradas bem sucedidas. Esse lugar, de multiplicador de saberes e préticas,
parece ser o lugar que Ihes é inicialmente atribuido naquela rede.

Tanto a PF - A quanto o PF-C também apontaram para esta caracteristica do
trabalho formativo, ligada aideia de “multiplicagdo” dos seus saberes e praticas
profissionais.

No intuito de divulgar o francés na rede municipal, partia-se do pressuposto de
oferecer uma formacao de ordem linguistica basica aos professores e “multiplicar” o

trabalho a ser realizado.

O que acontece é a ideia de criar professores multiplicadores. A ideia
inicial dele (Diretor da AF) era, uma coisa bem assim mesmo pragmatica,
por meio dessas bolsas, ensinar os professores a lingua francesa, a
cultura francofona ai expressa, que falam francés, para multiplicar nas
escolas, isso como forma de popularizar a lingua porque ficou sabendo
que o francés tinha sido tirado de escola publica. (PF-A).

Neste sentido o professor formador seria um agente multiplicador de saberes e
praticas docentes, formando outros professores “multiplicadores”. O depoimento de PF-

C é claro nesse sentido:

Também fiz varias oficinas, que eu via no grupo de formacdo de
orientacdo sexual, eram replicadas na escola, porque ai eu era o
multiplicador, entdo eu ja tive varios papéis, né? Entdo nesse primeiro
momento eu era o multiplicador do grupo de orientacdo sexual. [...]
Entdo essas pessoas a gente encara como potenciais e futuros
formadores nas suas unidades entdo eles vao ser multiplicadores do
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trabalho. Entdo a gente tem que pensar na formacdo dele como sendo
uma formacdo ndo sO para ele enquanto sujeito, mas que ele possa
replicar nas suas unidades e ser multiplicador daquilo. (PF-C)

De acordo com os depoimentos reunidos, € possivel afirmar que, ao longo da
permanéncia como formadores na rede, os PFs rednem informacdes e impressdes sobre
0S processos de participacdo, oferecimento, proposicdo de acdes formativas que

atendem os anseios dos envolvidos no espaco da formacao.

No que se refere especificamente a PF-A sabemos que iniciou sua atuacao na
formacgéao continuada da rede municipal por meio de atividades que designou como sendo
de “multiplicagdo” no curso de francés. Posteriormente, ampliando seu lugar nesse
espaco, ela passou a coordenar o Projeto Linguas da rede. Ademais, passou a conciliar
a tarefa formativa com a coordenacao do Pnaic, além de atuar como formadora em outras
instancias (no curso “Sabores e saberes”, “Curso de aplicagao linguistica”, em grupos de
estudos e grupos de trabalho diversos). sobre essa ampliacdo em suas atuacgodes,
ela explica: “Bom eu vou precisar descrever entdo (risos)... as trés instancias que eu atuei

como formadora: francés, e depois grupos de estudos e grupos de trabalho.” (PF-A).

Ela mencionou que, até sua aposentadoria (em 2019), continuou atuando como
formadora no curso de francés, mas que ao longo de todos os anos foi também formadora
em grupos de estudos, nos quais o objetivo era mesmo estudar questdes ligadas ao
ensino de lingua estrangeira, por exemplo, e os grupos de trabalho, se referiam a
proposta de producdo de materiais que serviam de base metodoldgica para 0s
professores, e/ou a elaboracédo de atividades pedagodgicas que seriam desenvolvidas
como os alunos nas escolas. Ela destaca que todo esse percurso formativo (curso a
grupo de estudo a grupo de trabalho) faz parte do desenvolvimento do seu trabalho:
inicialmente os professores participam do curso de formacgéo para aprenderem a lingua
estrangeira e compreendem a importancia de sua aplicabilidade nas escolas; em
seguida, estudam as maneiras de tornar aquele conhecimento linguistico em saber
pedagogico, por exemplo, segundo ela em “concepgbdes de abordagem de lingua
estrangeira” (PF-A); e por fim, o Grupo de Trabalho consistia em produzir atividades mais
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praticas de preparacdo de material para os projetos nas escolas que serdo utilizados

tanto por professores quanto por alunos por meio dos grupos de trabalho.

Esse grupo de trabalho que a gente fez com o francés foi o seguinte. A
primeira coisa que noés fizemos foi a leitura das Diretrizes Curriculares da
Educacédo Infantil. Houve no semestre anterior alguns estudos teoricos,
que eu chamei entdo de “Grupo de Estudos”, com esse grupo de
professores. Entra aquela questdo de nomes, se vai chamar de grupos de
estudos, se vai chamar do que (...) se vai ter CHP ou nao, olha ndo me
interessa. Mas eu me ative ao nome: Grupos de estudos, ta! Pelo que
eu percebi dos coordenadores pedagdégicos era para estudar, sair com
algumas ideias para alguma producdo, e em seguida eu ja fazia o
grupo de trabalho. Ai os Grupos de trabalho eram para produzir
mesmo! Eu assumi isso nas reunides de formacédo. Tinha semestre que
eu tinha dois grupos de estudos, um de trabalho... eram variados esses
anos. Entdo eu falei assim: “bom agora eles estudaram, ja tem um
pouco de respaldo tedrico, entdo nés vamos produzir” (PF — A)

Em caminho semelhante, de ampliacdo das atividades como formador, PF-C
relatou que também iniciou a atividade formativa na rede como “multiplicador” do
Programa de sexualidade. Depois de algum tempo, amplia suas atividades para a
formacdo nos Grupos de Estudos dos componentes curriculares, além de outras acdes
formativas. “Ja no CEFORTEPE eu coordenei o grupo de Histéria e Geografia e como
também sou professor de artes, (...) eu acabei coordenando também o grupo de Arte

algum tempo, (...), figuei um ano junto com o (nome) e outro ano sozinho” (PF-C).

No de Histéria e Geografia eu fiquei até a consolidacao das Diretrizes
Curriculares da rede municipal, até os seminarios em que juntou todos 0s
profissionais e que a gente afinou as Diretrizes. As Diretrizes prontas eu
falei "pronto, agora minha parte té Ia, senti a minha missdo cumprida" e
deixei passar para outro coordenador. Teve também o grupo de
formacdo de sexualidade humana, género e etnia que a gente tentou
juntar a questdo das africanidades né, educacdo na tematica étnico e
racial com a questdo de género, com a questao da sexualidade humana,
que funcionou também varios anos, entre 2009 e 2012, entéo junto com o
MIPID né, que eu também estive na coordenagdo junto com a
professora (nome) durante algum tempo fazendo essas formacdes, na
tematica étnico racial. O curso "sexualidade humana, género e etnia" teve
quatro edigdes, funcionou quatro anos.” (PF-C).
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Observa-se que os dois formadores fazem referéncia a um conjunto de atividades
gue passa a ser atrelado ao seu lugar como formadores. Nessa ampliacédo, eles passam
a desempenhar tarefas de maior prestigio como a coordenadoria dos projetos

pedagdgicos da rede municipal. De acordo com PF-C:

No curso de formacdo de conselheiro a professora (nome), que era
nossa diretora do Departamento Pedagdgico encomendou
literalmente "(nome) vocé vai criar um curso de formagdo de
conselheiros, eu tenho sugestdo desse material aqui do MEC", me
apresentou os livrinhos, falou "Se vocé quiser mudar o material a gente
imprime aqui em (nome da cidade) um novo material”, mas eu gostei muito
do material do MEC. E solicitamos os kits, ai houve inclusive uma segunda
edicdo que teve mais, que era inicialmente dez aulas... isso mesmo... ha
segunda versdo passaram para vinte e ai eu criei dois médulos de dez,
porgue ai eu falei "vinte encontros € muito para esse publico, eu vou fazer
dez e dez", uma hora ela aceitou. A professora (nome) € muito tranquila,
€ uma professora que € estimulante trabalhar com ela. Ela cobra bastante,
mas é uma cobranga positiva, ndo € impositiva.” (PF-C)

O PF-C possuia uma boa articulacdo e relacionamento interpessoal com 0s
agentes que ocupavam lugar de poder na formacgéo continuada da rede municipal, como
Secretarios (as) da Educacdo, Diretores (as) do Departamento Pedagoégico e
Coordenadores (as) Setoriais de Formacéo. Esses agentes sdo os que definem as
politicas publicas educacionais do municipio, principalmente aquelas ligadas a formacéao
continuada docente. PF-C apontou que, em cada gestao municipal, ele permanecia com
suas atribuicbes formativas, as vezes com mais responsabilidade, as vezes com menos;

oferecendo cursos sob demandas diversas:

Entdo algumas vezes foi por encomenda, como esse curso, outras
vezes foi criagdo nossa, como o curso de género de etnias eu me sentei
com a professora (nome), e foi "vamos reunir as experiéncias que a rede
tem de tantos anos do projeto de orientacdo sexual" que existiu de 1984
até 2006. Entdo a rede tinha um know how enorme, entdo vamos ver onde
esse know how da orientagdo sexual, do know how do MIPID em relag&o
as africanidades, vamos casar como quer a (nome) né? A (nome) que
entrou no material apontando para a necessidade de trabalhar a questéo



178

das africanidades, conjuntamente a questdo de género, fazer essa
confluéncia. N6s sentamos e criamos esse curso, ai ele se desdobrou
em quatro modulos, porque o mesmo publico que fez conosco no primeiro
ano quis continuar no segundo, quis continuar no terceiro e quis continuar
no quarto. Entdo a gente ndo podia apresentar a mesma versao do curso,
entdo foi uma gradacdo de complexidade crescente, cada vez maior e a
gente fez ele em quatro mdédulos, mas ai foi, veja bem, ndo foi uma
encomenda, foi uma criagdo nossa, que a gente foi modulando de
acordo com a expectativa dos cursistas, agregamos alguns cursistas
Nnovos sim nNos anos subsequentes, cresceu muito a procura, porgue ai
tem aquela propaganda boca a boca na rede, mas basicamente a gente
manteve as diretrizes basicas, mas um crescente de complexidade nos
modulos subsequentes. (PF-C)

Destacamos ao longo do trecho do PF-C os momentos que ele menciona que os
cursos por ele produzidos foram elaborados sob demandas, em alguns momentos por
‘encomendas” dos agentes que ocupam lugar de poder na rede; em outros momentos
porque ele mesmo, junto com outros colegas, sentiram a necessidade de seguir tratando
determinado tema com os professores. Importante observar também o conhecimento que
esses agentes possuem dos programas formativos desenvolvidos pela rede ao longo dos
anos, por meio de uma visdo geral dos programas e modalidades de formacéo da rede
municipal, os professores-formadores desenvolveram as teméticas de sexualidade e

africanidades, por exemplo.

Outras vezes foi decisdo institucional para além de uma encomenda,
por exemplo, era necessario que saissem as Diretrizes Curriculares para
a rede municipal dentro de um programa maior que se tinha na gestéo
(nome) e dentro dessa mesma necessidade resolveram exumar 0s grupos
de estudos e grupos de formacao que estavam meio adormecidos, para
ndo dizer falecidos. E ai, porque foi a dindmica escolhida para
implementacdo das diretrizes, podia ser outra... tem redes por ai que
compram pronto, que compram o Etapa, o Objetivo, que pegam outras
possibilidades. Aqui em (nome da cidade) se resolveu a partir das
experiéncias da rede, e, portanto, nada melhor do que ressuscitar os
grupos de estudos ou grupos de formacao. (PF-C)
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Neste excerto destacamos a necessidade da rede municipal de produzir suas
préprias diretrizes curriculares. Devido ao fato da rede priorizar os grupos de estudos e
formacdo por componente curricular na producdo desses documentos, coloca em
evidéncia o lugar que os professores podem ocupar na politica educacional do municipio.
N&o cabe aos professores tomar tais decisfes, esse poder esta nas maos de outros
agentes ligados ao poder publico (Secretaria da Educacéo, Diretoria de Departamento
Pedagogico e Coordenadores Pedagogicos). No entanto, cabera aos professores ler,
estudar, escrever, reescrever e produzir os documentos curriculares por meio desses

grupos, liderados por um professor da rede, o professor-formador.

O PF-C menciona como seu home foi escolhido para ser o formador do Grupo de

Histéria e Geografia, e o quanto ele era responsavel por outras frentes de trabalho.

Al eu ja estava la mesmo, entdo sempre tinha essa facilidade "ah vocé ja
estd afastado mesmo"”, entdo eles ndo tém um problema, por exemplo,
teve um momento que eu tinha dez frentes de trabalho diferentes....
Ai vocé afastado nédo pode ser CHP porque vocé nao tem aluno, e vocé
nao pode ganhar HP entédo vocé ganha menos que numa sala de aula,
mas voceé trabalha muito mais. Sao 44 horas, rel6gio, néo é 44 horas/aula,
trabalhava inclusive aos sabados. Entdo, agregava sempre mais alguma
frente, mais alguma coisa e acabei ficando em alguns momentos com
dois grupos: com o grupo de histéria, de geografia-historia (juntos) e com
0 grupo de artes. (PF-C).

Conforme o PF-C j& estava afastado para desempenhar algumas acdes
formativas, mais frentes de trabalho ligadas a SME foram sendo conferidas a ele, o que
parece indicar o grau de legitimidade que alcangou naquele espaco. As relacdes sociais
gue ele estabeleceu no Centro de Formacdo se davam tanto com outros agentes
formadores, colegas de profissdo, quanto com agentes que ocupavam lugar de poder,

responsaveis pelas politicas de formacédo continuada.

Outros dois PFs também destacaram a relevancia do lugar que eles foram
ocupando na rede municipal referente as atividades ligadas a formacao continuada. PF—

D indicou que iniciou suas atividades formativas como uma das formadoras do Pnaic na
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rede municipal. Posteriormente, ela passa a conciliar as ac¢des formativas com a
Coordenadoria do programa na esfera local. Atualmente ela € a articuladora e

coordenadora do Programa Municipal de Leitura e Escrita — PMLE.

Hoje sou articuladora central do Programa Municipal de Leitura e
Escrita, o PMLE. Atuo também como apoio ao Nucleo de Avaliacdo
Institucional. Na articulagcao central, sou responsavel por planejar, com
o(a)s Coordenadore(a)s Pedagdgico(a)s e os Articuladore(a)s Regionais,
todas as acgles relacionadas a esfera de atuagdo do PMLE; (...)
acompanhar os articuladores em formacdes nas escolas ou NAEDs.
Também sou formadora da equipe que estad escrevendo o caderno
curricular da Educacéo Bésica da rede; realizo agbes de articulagdo entre
0s demais programas da rede e participo do grupo de discussdo para
elaboracéo da Avaliacédo Diagndstica da rede e da Avaliagdo Municipal de
Alfabetizacdo. Trabalho centralmente no Cefortepe, mas sempre que
possivel, visito escolas junto com as articuladoras. Além disso tudo,
sou responsével pelas articulagdes do PNLD no municipio. (PF-D)

No excerto acima a PF-D destacou toda a responsabilidade que lhe cabe ao ser
a responsavel por um Programa Municipal de Educacé&o. Eles denominam de Programas,
grandes projetos que tem reflexo em toda a rede, envolvendo diversas escolas e agentes,
até mesmo externos a rede municipal, e que se constituiram como politicas publicas

educacionais da SME.

Outro destaque dado por nds, diz respeito a presenca da formadora na escola,
mesmo com tantas demandas e atribuicdes que ela deve desempenhar no centro de

formacéo.

Por fim, em outro exemplo, a PF-E, mencionou que apos a aposentadoria da PF—
A ela foi convidada a coordenar o Projeto Linguas da rede municipal, além de integrar a
equipe do PMLE, devido a sua experiéncia como formadora de espanhol e sua atividade

profissional docente ligada ao ensino de Lingua Portuguesa.

Tem-se, pois, que a legitimidade alcancada, ao longo do tempo de permanéncia
na funcao, por esses PFs lhes rendia relagbes vantajosas com agentes ocupando lugares

de poder (que se revertiam em capitais sociais naquela situacao), por meio das quais
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eles acessavam outros espacos da formacgao; o que, por sua vez, lhes permitia conhecer
melhor a organizacao da rede e, assim, conferir maior pertinéncia a sua atuagdo como
formadores; de modo que, tendia a aumentar sua legitimidade e, portanto, ampliar sua

atuacao no espaco da formacao.

Algumas novas atividades e responsabilidades passaram entdo a integrar a funcao

dos formadores naquele contexto.

5.3.2. Atuacéo na producao de documentos normativos da rede

A ampliacdo das tarefas assumidas pelos PFs inclui a participacao direta ou
indireta da elaboracdo de documentos que normatizam a educacdo na rede municipal.
Entre essas tarefas, os PFs entrevistados ressaltaram a coordenacédo de grupos de
estudos e formagao por componente curricular que tinham a incumbéncia de produzir as

Diretrizes Curriculares Municipais.

A PF-A comentou sobre sua participacdo na elaboracdo das Diretrizes

Curriculares de Inglés.

Naquele momento ndo tinha ninguém que quisesse ministrar o
curso, entao eu entrei. Escrevi entdo o texto, tinha umas reuniées do
ensino fundamental de inglés que fiquei responsavel por escrever essa
parte ai. (...) De inglés sim, mas de Lingua Portuguesa n&o. Era uma
professora que esta aposentada, e tinha mais colegas, mas eu nao
participei do de Portugués, fiquei no de Inglés, por ser assim na época, a
representante de linguas na Coordenadoria Setorial de Formacéo. (PF-
A)

Embora a PF-A nao fosse a formadora do Grupo de Inglés, na falta de alguém que
coordenasse 0 grupo, ela, como era a responsavel do Projeto Linguas, foi convidada a

coordenar o grupo, ajudando, portanto, na escrita do material. Verifica-se, que a PF-A
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estava envolvida em diversos aspectos na formacgao continuada docente, devido ao lugar

de destaque que ela ocupava.

A mesma formadora ressalta que em variados momentos propds, preparou e
organizou eventos da rede municipal com o intuito de valorizar as atividades ligadas ao
francés desenvolvidas nas escolas, por meio da socializacdo de praticas, além disso, o
gue ocorria de modo geral na area de Linguagens. Tais eventos ela intitulava de

Seminarios, Simpaosios e Mostras de trabalhos.

Se considerar essas iniciativas como formacédo também, ficam esses
outros documentos. Foram realizados 7 Simpdsios e 2 seminérios e 4
amostras de trabalhos com linguagens ndo apenas de lingua
estrangeira. Vou explicar para vocé sobre a diferenca. Houve essa
observacao na época, os dois seminarios consistiram em apresentar
apenas trabalhos dos professores que faziam parte do Projet Ecole. Os
sete Simpoésios previam trabalhos e palestras na area de Lingua
estrangeira e lingua materna. As Mostras de trabalhos eram exposicoes
de cartazes e outros produtos que foram feitos pelos professores. Os trés
eventos partiram da minha iniciativa. Nos Simpésios havia
palestrantes, todos voluntarios e com temas pertinentes a area de
linguagens e seu ensino. O propoésito do seminério era de divulgacéo e
socializacao dos projetos com o ensino do francés nas escolas. (PF-A)

O depoimento da PF-A indica sua atuacdo em trés atividades ligadas a formacao
docente e as praticas dos professores nas escolas. Ela destaca também que todos os
eventos eram de sua vontade e iniciativa, sendo que ela era a responsavel por elaborar
a estrutura do evento, contactar os participantes, definir carga horaria, local, certificacao,

e elaboracao de edital e chamamento para publicacédo em Diario Oficial.

Essas acfes tinham em vista sustentar e ampliar a abrangéncia do Projeto
Linguas, em especial, o Projet Ecole, pois, segundo a PF-A o projeto ndo era
compreendido e ainda, preterido, por alguns agentes da Secretaria de Educacéo. Deste
modo, ela precisava, o tempo todo, afirmar a existéncia do projeto e publicizar as
atividades pedagogicas desenvolvidas por ele. Esse movimento de resisténcia assumido
pela PF-A sugere suas possibilidades de atuacdo com mais autonomia junto a

Coordenadoria Setorial de Formacgé&o, pois, embora ela ndo contasse com apoios mais
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efetivos para o projeto especifico, era capaz de realizar eventos amplos e em nome da

rede municipal.

Outro exemplo a esse respeito, destacado pela PF-B, refere-se ao convite que o
grupo de Matematica recebeu para participar de um “Seminario de Discussdo das
Diretrizes e BNCC”, promovido pela SME. A PF-B, aponta que: “E ai no seminario que
teve da BNCC eu participei, entdo fui umas das pessoas que falou na BNCC.” A respeito
do seminério sobre a BNCC a qual ela se referiu, ela nos explicou que foi um momento
formativo promovido pela Secretaria Municipal de Educacao para toda a rede municipal.
Neste evento, foram convidados profissionais das Universidades que estiveram mais
envolvidos diretamente com a producdo da BNCC ou ainda que desenvolviam pesquisas
a respeito do tema. Além disso, 0s grupos de estudos por componente curricular tiveram
a incumbéncia de trabalhar a BNCC em seus encontros formativos e fazer uma
comparacao com as Diretrizes Curriculares Municipais. A apresentacao dos resultados

desses estudos ficou a cargo dos professores-formadores.

A PF-B destaca um dos objetivos dos grupos de estudos e formacédo de

matematica.

Quando a gente vai ler teoria, estudar teorias, eu acho que fica no
grupo de formacé&o. Entéo € isso que eu falei do curriculo, da avaliacao,
da educacdo especial, entdo a gente traz varios temas para ler, estudar,
discutir e refletir. (...) geralmente mando alguma coisa antes, um, dois
artigos, mas varias vezes a pessoa nao |é, entdo a gente tem que ler
aqui e discutir. Tem alguns que leem em casa e ja vem, ja comecga a
discussao. (...) Estudar curriculos, estudar teorias de educacdao... de
matematica, metodologias. (PF-B)

Conforme apresentado pela professora-formadora, o grupo de estudos tem esse
carater de reunir os professores para estudar as demandas relativas a Educagdo em
geral, mas principalmente ligado ao seu componente curricular. Dentro desses grupos se
desenvolve também a discusséo e a reflexdo sobre os temas e sobre as praticas. Ela

comenta ainda como se deu a discusséao a respeito da BNCC no grupo de Matematica, e
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além disso, como o0 grupo agiria com relagdo a este documento e as Diretrizes

Curriculares Municipais

E minha preocupacao com a BNCC é essa: que o professor ou professora
vai pegar a BNCC e vai achar que tem que trabalhar tudo aquilo, né? (...)
E aquilo 14 vai virar um curriculo e aquilo ndo € um curriculo, né? NGs, por
exemplo, temos as nossas diretrizes e a gente decidiu nesse
seminario continuar com as nossas diretrizes para fazer o que tiver
qgue fazer de adequacdo. Mas a minha preocupacao é isso, o professor
vai ficar amarrado naquilo ali e se ndo ficar amarrado, quando vier a prova
externa, que a prova externa vai ser em cima daquilo. Entdo...nés ndo
concordamos com essa BNCC que foi aprovada. Dentro do grupo
discutimos... Discutimos durante toda a elaboracéo. (PF-B).

PF-B parece ter preocupacdo em levar para o grupo a discussao e a definicao de
gual proposta curricular a rede municipal vai seguir em seu componente curricular. Foram
feitos estudos sistematicos e analiticos dos documentos a nivel federal e municipal, e que
os professores que participavam da elaboracdo, dos estudos das Diretrizes, deveriam

continuar as discussdes para as devidas adequacdes, de acordo com o contexto.

Outro aspecto destacado pela PF-B € a participacdo do grupo na producédo de um
livro ligado ao uso de jogos no ensino da matematica: “A gente ta escrevendo um livro
sobre jogos. (...) A gente prepara oficinas, a gente também escreveu, alguns escreveram
um capitulo de um livro para o (home do professor da universidade) que organizou um
livro.” Deste modo, observa-se que a PF-B esta envolvida em acfes que permitem

ampliar sua atuacao formativa, aléem da formac&o como lideranga no grupo.

Por fim, outro professor-formador, o PF-C, também destacou sua participa¢do na
elaboracdo das Diretrizes Curriculares Municipais como ja apontado em momento
anteriores, e na realizagdo de acgbGes formativas que impactavam nas politicas

educacionais.
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5.3.3. Formagé&o por meio do acompanhamento dos professores na escola

De acordo com os depoimentos reunidos, uma expectativa do trabalho formativo
com os professores na rede municipal € que ele reverbere nas escolas, ou seja, que as
atividades desenvolvidas na formacado cheguem até os alunos, na sala de aula ou em
outros espagos de aprendizagem. Nesse sentido, a PF-E explica como essa expectativa
incide no curso de espanhol e o que os professores participantes devem fazer em suas

escolas.

O professor deve participar do curso de espanhol e desenvolver
projetos de espanhol nas suas escolas, pelo menos depois de um ano
participando do curso de formacao, que ele ja tenha participado da carga
minima que era o basico de espanhol. Ele tinha que ter uma formacgéo
basica nalingua para depois desenvolver o projeto na escola. (PF-E)

Ela menciona, ainda, um outro exemplo,

Como eu tinha um leque de alunos (professores) bem diferenciado... eu
tinha alunos ensino fundamental, professores de ensino fundamental I, I
e EJA, cada semana, ou a cada duas semanas, n0sS pensavamos em
uma proposta, por exemplo, ah, o professor de EJA, ele vai
desenvolver a aula basica, inicial. Quem é esse aluno? Que material
vocé vai usar? O gue vocé tem na sua escola que permite que a gente
possa desenvolver algo em conjunto? (PF-E)

Tendo em vista o depoimento da formadora, parece possivel inferir que em
momentos do curso de formacdo docente era preciso pensar em quais atividades
relativas ao aprendizado de espanhol seriam desenvolvidas nas escolas. Ela relata que
pensava, junto aos professores participantes, a partir do seu contexto, maneiras de
mobilizar os conhecimentos obtidos pelos professores, fazendo parte de suas praticas

pedagdgicas nas escolas.
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A PF-B responsavel pelo grupo de estudos de matematica também apontou neste
sentido, dizendo que tudo o que eles discutiam no grupo era preciso “pensar em novas
atividades que cheguem até os alunos”, de forma que, era uma pratica do grupo trabalhar
com jogos matematicos e sua aplicabilidade em sala de aula. No entanto, eles estavam
concentrados apenas nos alunos do 6° ao 9° ano, e a partir do momento que comegaram
a pensar nas dificuldades que os alunos tém com a matematica, era preciso desenvolver

algo para os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A gente pensou nessas oficinas porque o aluno esta no sexto ano com
muita dificuldade e a gente sabe que a culpa ndo é do professor e da
professora do primeiro ao quinto. E de todo sistema, de toda uma clientela
gue a gente tem, € o capital cultural que eles tém que é diferenciado.
Depende da escola, mais diferenciado ainda. Mas a gente sentiu
necessidade de levar algumas coisas para as professoras de
primeiro a quinto trabalharem nas escolas. Entdo a gente so tinha
jogos de sexto ao nono, ou para ensino médio, e a gente comegou a
trabalhar com jogos de primeiro a quinto também (PF-B).

A partir dos depoimentos € possivel inferir a expectativa naquele contexto de que as
acOes formativas desenvolvidas com os professores da rede deveriam impactar seu
trabalho docente junto aos alunos por meio da disseminacéo de praticas pedagdgicas

inovadoras.

Outra caracteristica alinhada ao desempenho do PF estid no acompanhamento.

Os PFs apresentam diversas falas que caminham neste sentido.

E... poderia melhorar, claro que poderia melhorar, porque sen&o fica um
trabalho solitario, desgastante... porque vocé fica aqui dando aula,
ensinando... preparando material, preparando curso on line, escrevendo
ementa, preparando o que vocé vai dar, e depois vocé ndo tem o
acompanhamento, ai o professor fica solitario 14 na escola. (PF — A)
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O PF-C aponta que acompanhou muitos de seus professores a fim de apoiar e
incentivar que eles desenvolvessem nas escolas o trabalho para qual tinham recebido

orientacao.

Ao longo dos anos eu acompanhei sim. Inclusive, houve um seminario
de sexualidade humana na NAED Sul... Promovido por uma Naed. Eu me
lembro, acho que no ano de 2009, em que eu fiquei muito feliz, porque
muitas das praticas que a gente havia desenvolvido no grupo, eu vi ali, no
seminario, por pessoas que tinham passado pela nossa formacdo. Entdo
eles estavam replicando, sendo formadores dos pares, usando dinamicas,
técnicas e conceitos que eles tinham aprendido conosco, que tinham
vivenciado conosco na nossa formacdo, no nosso curso. Isso é muito
estimulante e é muito bom para quem foi o formador desses formadores,
de que eles estédo tendo essas praticas. (PF - C)

Esta categoria empirica do acompanhamento feito pelos professores-formadores
estd articulada a categoria tedrica de acompanhamento numa perspectiva formativa, a
ideia que aparece no campo de estudos da formacdo de professores (ARAUJO, 2014;
ARAUJO e SARTI, 2016, CIRYNO, 2016; SARTI, 2020)

Araujo (2014, p. 18) aponta que o acompanhamento “pressupbe uma agao
formativa mais sistematica intencional” por parte do professor que atua como formador.
Segundo Cyrino (2016, p. 60) o acompanhamento pressupde “uma relacdo de duas
pessoas com status diferentes, ou seja, que ocupam lugares diferentes”, neste caso, os

professores com o professor-formador.

No sentido desta pesquisa, o papel do professor-formador esta em acompanhar o
trabalho que é desenvolvido na escola por parte dos professores. Segundo os PFs os
professores trazem alguma ideia ou sugestdo de trabalho para eles, e juntos eles
organizam as estratégias de acdo e o PF vai acompanhando o desenvolvimento das
atividades nas escolas. Outra situacdo se da quando o professor ndo tem ideia, ndo sabe
como comecar a trabalhar a temética estudada na formagéo, deste modo, os PFs relatam
que cabe a eles o papel de sugerir, de propor atividades, de instigar para que 0s

professores fagcam algum trabalho pedagdgico em suas escolas.
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5.3.4. A atuagéo formativa em outros espagos

Um outro modo pelo qual os professores-formadores ampliam sua atuacdo no
espaco da formacdo, ao longo do tempo, naquele contexto € por meio do
desenvolvimento de atividades formativas para além do centro de formacéo, nas escolas
da rede municipal e em outros espagcos como eventos por meio de seminarios e
congressos, além da formacgéo oferecida em outras unidades escolares, da rede
estadual, por exemplo. Os PFs relataram que muitas das praticas de formacao docente
desenvolvidas no interior do centro de formacdo sao compartilhadas nas escolas, em
momentos do trabalho docente coletivo (TDC) ou mesmo em outras reunides exclusivas

para este fim, de carater formativo em servico.

No trecho a seguir tem-se o relato da professora-formadora B, mencionando sobre
as atividades formativas que ela desenvolveu nas escolas, participando dos momentos
de TDC.

Eu vou muito em TDC fazer formagcéo (...) E bem parecida, porque o que
a gente desenvolve aqui, a gente monta oficinas. As vezes o pessoal
pode ir junto, as vezes nao, entao, eu dou algum jeito ou troco aula e vou
para essas outras escolas. (PF-B)

A PF-B afirma que tem sido convidada por coordenadores, orientadores
pedagdgicos ou mesmo professores, para participar de encontros de formacdo nas
escolas e poder compartilhar um pouco do trabalho que é feito no Grupo de Formagéao
de Matematica. Essa acdo faz com os esses professores sejam reconhecidos na rede
por meio da relacéo estabelecida entre os pares em torno das propostas formativas dos

Grupos de Estudos.

Neste sentido, o PF-C explica que ao longo de seus 21 anos como formador
acabou assumindo varios papéis, pois, em alguns momentos ele estava afastado
integralmente da sala de aula, em outros de forma parcial. Em uma de suas atividades

formativas que ele participava e depois coordenava dizia respeito a formacdo para se
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trabalhar a orientacéo sexual, questdo da educacdo sexual e sexualidade nas escolas.
Deste modo, ele desenvolvia atividades formativas no grupo especifico para os

professores, mas também ia até as escolas como multiplicador

Também fiz vérias oficinas, que eu desenvolviano grupo de formacao
de orientac@o sexual, eram replicadas na escola, porque ai eu era o
multiplicador, entdo eu ja tive varios papéis, né? Entdo nesse primeiro
momento eu era o multiplicador do grupo de orientacdo sexual. Entdo
na escola André Tosello sim eu também dei formacgéo. (PF-C).

Nota-se que é uma prética de formacéo o oferecimento de oficinas pedagdgicas.
Tanto a PF-B quanto PF-C tém se utilizado desse dispositivo como forma de disseminar
seus trabalhos, promovendo a¢des formativas em outros espacos para além dos grupos

0S quais coordenam.

A PF-D, além de formadora, € também a coordenadora do Pnaic na rede
municipal. Como acumula as duas fungdes, ela é afastada da sala de aula para poder se
dedicar totalmente as atividades de formacéo continuada docente. Desta maneira, seu
local de trabalho passou a ser o centro de formacgao, onde ela cumpre sua jornada como
coordenadora e oferece a formacéo do Pnaic em dois grupos diferentes. Além disso, ela

vai até as escolas.

Eu vou & escola. Nos temos turmas de formacéo do Pnaic (...) teve
turma aqui, teve turma que nds conseguimos na faculdade o espaco
para dar a formagao, para chegar mais perto dos professores e das
escolas; e algumas vezes nos fomos a algumas escolas. Este ano,
estou com duas escolas de tempo integral, dando a formac&o para os
professores, s6 que la ndo sdo sO os professores da escola, tem
professores de escolas préximas (PF-D).

Os depoimentos reunidos sugerem que o0s professores-formadores tém a
preocupacao de que outros professores que ndo conseguem se dirigir ao centro de
formacao também possam discutir e aprender o que esta sendo trabalhado na formacéao
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continuada docente na rede municipal. Desta forma, sendo por meio de convites,
parcerias, demandas ou mesmo iniciativas proprias, eles vao até as unidades escolares

desenvolver o trabalho formativo.

A PF-A, embora tenha trabalhado a maior parte do tempo como formadora de

bY

francés, também desenvolveu ac¢bes formativas ligadas a Lingua Portuguesa,
principalmente para as professoras dos anos iniciais do fundamental que participavam
do Pnaic. Ela relata que essa experiéncia de trabalho Ihe rendeu convites para ir até as

escolas: “Eu dei oficinas de lingua portuguesa em escolas também.” (PF-A).

E assim, eu acho que dada a experiéncia, assim a gente fala “nossa... eu
vou dar aula para os colegas”, mas eu t6 num momento da vida (risos),
gue nao € esnobismo, que eu tenho muita seguranga nisso que eu faco,
entdo eu entro, seja para dar francés, ou como eu fiz na escola Geni
Rodrigues para falar da producao de texto... € a minha praia, € a minha
praia! Entdo se eu falar que é dificil para mim hoje, néo... eu posso estar
cansada como estou hoje, de preparar a aula, mas assim, falar assim
nossa, com receio... “nossa sera que eles vao gostar... sera que...” eu
tenho muita seguranca, e eu nao sei... acho que é uma vantagem
também eu ser a formadora e a coordenadora, isso me da uma certa
seguranca, uma situacdo em gue vocé se sinta bem! (PF-A).

PF-A se considera preparada para desenvolver agdes formativas em ambientes
variados e assuntos ligados as linguagens, sejam eles de Lingua Portuguesa ou linguas
estrangeiras. Seus anos de experiéncia como professora, formadora e coordenadora de
projeto lhes proporcionaram desenvolver saberes os quais ela utiliza de maneira segura

e confiante nas praticas de formagao.

Ela explica que ofereceu outras ag¢des formativas

E é interessante isso... ai eu fui chamada até para dar palestras na EJA,
em seminario de EJA. Isso por causa também da minha prética em sala
de aula! Foi interessante isso... na EJA eu néo fui chamada por causa do
PNAIC, mas por causa do meu trabalho em sala de aula. (PF-A)
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Constata-se, portanto, que os PFs sdo chamados para realizar acbes formativas
em outros espacos, como ocorrido com a PF—A ao participar de um seminario de
Educacao de Jovens e Adultos, para compartilhar a respeito de suas praticas em sala de
aula. Esses convites baseados no fato dos PFs serem reconhecidos como bons
professores e bons formadores, tornando-se desta forma, professores referéncias na

rede municipal.

5.3.5. A afirmagao como um “professor referéncia”

Ao longo do tempo, ocupando lugar na formagéo, os professores formadores
podem passar a ser reconhecidos pelos seus pares como professores referéncia. Trata-
se de uma ampliacdo da funcédo formativa, que retroalimenta a imagem positiva que
comumente ja gozam junto aos agentes da rede e que, em muitos dos casos, foi

fundamental para sua indicagao/convite para atuarem na formacao.

Conforme relato da PF-D: “E é legal que vocé vai virando referéncia: ‘ah, vocé
tem algum autor para indicar, algum livro que fale sobre tal coisa?’ E muito jéia, vocé vai
fazendo uma rede mesmo”, ela se refere a rede de interacdo social que ela detém com
os professores que participaram dos seus cursos de formagdo. O mesmo acontece com
a PF-A: “Devo ter algum trabalho reconhecido por causa da escola, a escola é a
referéncia maior.” Ambos PFs relatam o reconhecimento pelos seus pares, tendo como

referéncia seus trabalhos docentes e como formadores.
PF-E também apontou para este caminho,

Uma vez que os professores tinham esse reconhecimento com
vocé, vocé percebia vocé como uma referéncia para eles também de
alguma forma. (...) E porque muitos deles falam "nossa, (nome), como que
eu faco pra que a minha aula seja dessa forma?" falei, "olha gente, a
minha formac¢do € uma formagéo politica, primeiro porqgue quem me
formou é a UNESP, ela j& tem uma formacao, participacao politica, ela &
de buscar/, ela ndo é conformista. (PF-E).
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Essa caracteristica, conforme mencionado pela PF-E, refere-se ao fato de os
professores participantes das atividades formativas reconhecerem no formador um par,
alguém gue conhece as dinamicas, o funcionamento da rede municipal, as dificuldades,
0s problemas das escolas, referente a gestéo, as condi¢des de trabalho, ao tipo de aluno,

aos contextos.

Os professores-formadores se tornam referéncias e reconhecidos na rede pelo

trabalho desempenhado, como o relatado pelas PFs D e E.

Vocé fala “ndo, olhaisso, aquela professora estava trabalhando com
parceria escola-familia”, “nossa, achei um texto fantastico”, “achei um
video fantastico, da pra trabalhar na reunido de pais e que vai resultar
depois no trabalho final dela, que ela vai apresentar’ ... E foi o que
aconteceu. E é legal que vocé vai virando referéncia: “ah, vocé tem
algum autor paraindicar, algum livro que fale sobre tal coisa?” E muito
joia, vocé vai fazer uma rede de trabalho mesmo. (...) E o interessante
€ que as proprias cursistas falaram isso nas formac¢fes que a gente
teve no Pnaic, de ter o formador que atuou em sala de aula namesma
rede que elas e em algumas escolas em que elas também atuaram.
Elas falam: “parece que vocé entende mais o que a gente passa ali”.
Entdo é a questdo de se sentir mais acolhido. As frustragdes sédo as
mesmas, ela se vé acolhida também na questdo da frustracdo. As
vezes, ela acha que é s6 ela que tem aquele problema, s6 na escola dela,
s0 a diretora dela, s6 a colega de trabalho dela... Ai vé que ndo, “também
passei por isso, na minha escola aconteceu isso, fiz isso” Entado
aproxima muito. (PF-D)

Além dos formadores serem reconhecidos como “professores referéncia”, verifica-
se que existe um dialogo mais proximo com os professores pelo fato dos formadores

serem também professores da prépria rede.

(...) (risos) aahhh entéo (risos) dos pares é aquela propaganda boca a
boca, (risos) é a propaganda boca a boca. As vezes quando eu vou em
algum lugar a pessoa fala “ah vocé que é a (home)”, “vocé é famosa...
vocé que é a (nome)”, “nossa entdao é vocé!”, as vezes a pessoa se
surpreende, isso ja aconteceu no meio de gestores, no meio do
orientadores pedagdgicos em eventos da Secretaria, em alguma escola
gue eu vou, porque também nesses anos eu fui em muitas escolas,
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em TDC, houve iniciativas onde a gente ia falar sobre outro assunto, por
exemplo, lingua oral, eu ia... em oficinas do NAED, na semana passada
eu fui numa creche para falar do Projet Ecole mas sem querer saem outros
assuntos... (PF — A)

Mesmo no curso on line, muito reconhecimento. Tem o grupo no whats
app que eu pedi para o (home) fazer, ele é professor de inglés, ele gostou
muito, ele ja veio como uma critica feroz para mim assim: “pena que nao
saiu o médulo 2”. Entao isso eu acho que € uma forma de reconhecimento,
fora a avaliacdo dele. Eu falei assim: “(nome), praticamente com certeza
vai sair o moédulo 2 em abril”. Entdo eu acho que é uma forma de
reconhecimento né, e isso € muito gratificante! Quando vocé percebe que
seu trabalho foi reconhecido. (PF - A)

Este mesmo sentido € apontado pela PF-E um respeito e admiracdo pelo
trabalho do professor-formador.

Pelos professores sem duvida que foi reconhecido, eu acho que o
leque deles ampliou, (...) tive uma aluna que depois foi fazer um curso
de graduaco voltou a fazer faculdade, tem outras historias (...) E porque
muitos deles falam "nossa, professora, como que eu fago pra que a minha
aula seja dessa forma?" Eu falei: "olha gente (...) primeiro porque quem
me formou foi a UNESP, que ja tem uma formagdo como uma
participagdo politica, ela é de buscar, ela ndo é conformista, de se
conformar com as coisas" (PF-E)

PF—A demonstra esse reconhecimento por parte de alguns agentes da rede
municipal, que ocupam lugares de poder, como o caso da Coordenadora Setorial de
Formacéao que a indicou como uma referéncia para a rede devido ao seu conhecimento

na area de Lingua Portuguesa.

E eu me lembro da frase, por isso que precisa sempre alguém... aquela
histéria do “mecenas” (risos) tem as vezes também viu que falou assim:
“‘esta na hora da rede te reconhecer também como uma profissional
ligada alingua materna, vocé tem capacidade paraisso! E as pessoas
s6 te veem como a ‘professorinha’ de francés”. Isso foi uma Coordenadora
de Formacéo, ai eu sei que houve por parte de coordenagéo pedagdgica,
oposicgoes, eu sei disso... porque como haviam outros programas, outra
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coisa aquela questdo de eu nao ser professor de fundamental 1, mas de
fundamental 2. Mas a (nome da coordenadora) justamente me
reconheceu no sentido do conhecimento técnico “vocé é uma professora
bem formada de Lingua Portuguesa e a gente sabe do seu trabalho
na escola, entdo esta na hora darede mudar.” (PF — A)

Outro destaque é dado por essa professora-formadora com relagéo ao publico que
procura participar do curso de espanhol. Embora o publico-alvo seja os professores das
escolas que vao desenvolver projetos pedagdgicos em suas unidades escolares, ha
também a procura de outros profissionais da educagdo como diretores e coordenadores

pedagdgicos.

No caso dos professores sim tem esse reconhecimento, mas também
eu tinha alguns alunos que eram coordenadores de curso e que se
interessavam pelo projeto. Supervalorizagcdo, pelo diretor, vice-
diretor, coordenador e orientador pedagdégico - eles queriam, porque
achavam interessante a proposta (...) a prioridade era professores, ndo de
linguas, professores do ensino fundamental I, Il e EJA, mas outros
profissionais poderiam também patrticipar. (PF-E)

Nas palavras dos PF-C e PF-E:

O que a gente esta buscando num centro de formac&o era a pessoa
gue fosse um bom professor e ao mesmo tempo uma boa pessoa
gue liderasse o grupo. (...) Indicacdes dos notaveis, entre aspas, da
rede, curriculos que eram enviados, a gente tinha, principalmente na
época da (nome), uma interface muito agil e rapida com as universidades,
com a Unicamp... (PF-C)

Sem duvida. Pelos professores sem davida que foi reconhecido, eu
acho que o leque deles ampliaram, aquilo que eu falei, tive uma aluna que
depois foi fazer um curso de graduacdo voltou a fazer faculdade, tem
outras historias ai, acho que ampliou muito o leque deles. (PF-E).

Porém a rede eu acho que € o contrario, a rede, eu acho que ela nédo
reconhece, e nao estou falando de mim, ela ndo reconhece o
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profissional que tem, nds temos excelentes profissionais que ndo sao
valorizados, ndo séo reconhecidos, e muitas vezes sdo até levados a
parar com projetos, porque uma rede que nao te da estrutura, né, nao te
da apoio, ndo te da apoio. E uma rede que cobra muito de vocé, mas néo
te da o retorno e ndo te da reconhecimento, vocé é apenas mais um, e é
isso, entdo assim eu sinto muita falta da rede. E s6 uma outra questao
também € que acho que a rede ndao d4 continuidade aos seus projetos,
ela tem projetos excelentes, mas que ficam dependendo da
administragdo, dos interesses, eles sdo cortados, entdo tem muita coisa

ali que poderia ser resgatada e que ndo é, porque 0s interesses sao
outros. (PF-E).

Apesar do claro reconhecimento recebido por parte dos pares e o papel de
“professor referéncia” assumido na rede, alguns dos professores formadores destacam o

pouco reconhecimento que sentem por parte da rede de ensino:

Eu acho que eu tenho o trabalho reconhecido pelos pares. Mas eu
ndo sinto reconhecimento da Secretaria, como deveria ser pela
envergadura desse projeto que a Alianca Francesa é empenhada, e eu
acho que passa até pela questao da disciplina: é lingua estrangeira, que
ndo é nem a lingua estrangeira moderna o inglés, é o francés, entdo eu
sinto... eu ndo sinto um reconhecimento, ndo com relagdo a minha
pessoa, com relagdo ao trabalho. Eu sinto que é menosprezado, porque
tem sempre coisa das politicas publicas tal... da prioridade! Quando vem
aqueles projetos “ah isso é prioridade!”, e a gente quando pensa na
formacéo do individuo ndo é so isso... (PF-A).

PF-C, ao ser indagado pelo pesquisador se percebe o seu trabalho sendo

reconhecido, responde:

Pelarede (gestores institucionais) ndo! Mas pelos pares, sim! E, pela
universidade, muito! Vocé ja é a quarta ou quinta pessoa que esta me
entrevistando sobre temas pertinentes. Entdo houve umas duas ou trés
entrevistas sobre educacao integral, que, modéstia a parte, € um tema
gue eu domino bastante; convite para o prefacio de um livro da
Unicamp, que vai ser lancado em breve, sobre educacéo integral; entdo
eu sinto um reconhecimento grande por parte da academia, por parte
dos colegas. Ainda esses dias, a professora (nome) estava falando: "Ah,
vocé é muito reconhecido na rede, as pessoas falam muito bem de

vocé". Mas, institucionalmente, por parte da rede, néao! (PF-C)
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O PF-C relatou que os colegas professores reconhecem o bom trabalho
desenvolvido pelos professores na atuagcao como formadores, e por este motivo, s&o
respeitados na rede, devido as diversas contribui¢cdes ao longo dos processos formativos.
Porém, ele sinaliza que a rede enquanto Orgao institucional ndo reconhece o papel
desempenhado pelos professores, afinal, ao mesmo tempo que precisam que 0S
professores atuem como formadores néo lhes sdo oferecidas condi¢des de trabalho de

modo que sejam realmente valorizados pelas suas atividades na formacéao.

Esses PFs entrevistados esclarecem que o reconhecimento dos seus trabalhos
formativos pelos pares é perceptivel e verbalizado por eles, no entanto o mesmo néo
acontece por parte da SME. Os PFs relatam que, quando os projetos formativos
desenvolvidos por eles ndo séo prioritarios, eles sdo deixados de lado, ndo se dao a

devida importancia, e suas atividades formativas perdem valor.

Entdo o reconhecimento dos pares eu tenho sim! Isso eu tenho
certezal Como formadora! Entdo além de, gracas a Deus, além do
trabalho com o francés, mas também enquanto pessoa, e isso eu acho
gue é muito bom, te reconhecer como pessoa, uma pessoa que esta la
sempre para estimular... Eu gosto do que eu fago de fato... as vezes eu
falo com minha filha “ah... eu t6 saindo, este projeto poderia ter mais
estimulo e tal... e a minha filha fala: “mae, vocé faz o que vocé pode! Vocé
sabe o trabalho que vocé esta fazendo, mesmo que seja mindsculo, mas
vocé sabe! E uma sementinha que vocé vai plantando assim oh... anos
viu... entdo o reconhecimento é esse. (PF-A)

Em diversas situacdes os PFs sao elogiados, sdo reconhecidos em eventos, em
atividades formativas promovidas pela rede, e os professores buscam participar das
acOes oferecidas e coordenadas por esses professores referéncia, mesmo que nao se
sintam igualmente reconhecidos pelos agentes responsaveis pelas politicas de formacao

continuada docente da rede.
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5.3.6. Reconhecer a si mesmo como formador

Com o passar do tempo, ocupando o lugar na formacdo, os PFs parecem
experimentar uma afirmacédo pessoal, reconhecendo a si mesmos como formadores.
Passam, entdo, a reconhecer o carater formativo de suas tarefas e objetivos na rede.
Diante das caracteristicas levantadas até aqui, destacamos que o0s professores-
formadores dizem realizar um trabalho diferenciado entre ensinar alunos e formar
professores. Com base nos depoimentos foi possivel perceber que no inicio os
professores ainda misturavam suas fun¢bes docentes com as de formador. Porém, a
medida que as perguntas versavam mais diretamente sobre suas atividades como
formadores, eles passaram a revelar com mais clareza as suas fung¢des enquanto
professores de sala de aula, com objetivos de ensinar os alunos, e em outros momentos,
suas atuaces como formadores de adultos profissionais que exigem outras posturas e

saberes.

Segundo a PF-A,

Sim, eu me reconhego como uma formadora de professores, mas eu
vou fazer uma divisoria. Quando estou numa situacéo, ensinando apenas
a parte de lingua, parte cultural da lingua francesa, eu me vejo como
professora, até mais como professora, mas me vejo como formadora no
sentido de que: eu sei que trabalho que estou desenvolvendo com elas
tem alguma a vir.. que s&80 justamente 0s projetos que serao
desenvolvidos na escola. (PF-A)

Conforme relatado pela PF—A, o reconhecimento como formadora se da quando
ela percebe que o trabalho desenvolvido no grupo com os professores chegara na escola.
Como ela acompanha o grupo de docentes por varios anos seguidos, os professores que
participam dos cursos precisam desenvolver as atividades ligadas ao francés em suas

escolas. Desta maneira, ela vai percebendo os resultados do seu trabalho formativo.

Outro apontamento de acordo com o relatado pela PF-E,
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Depois desse projeto eu me reconhego! Eu ndo me reconhecia como
formadora quando o projeto comecou, e, como eu falei, eu sempre fui
professora de lingua estrangeira, professora de espanhol, e quando
comecou o projeto que a professora-formadora de francés me convidou e
eu falei "que que eu vou fazer com isso, eu nunca fiz isso na minha vida,
gue que € isso agora?". Por mais que isso seja desafiante, também deu
um baita frio na barriga, porque era algo muito novo pra mim, eu nao
me sentia, na verdade eu ndo tinha instrumentos, eu ndo me sentia capaz,
eu nao tinha essa consciéncia de que eu era formadora. Na verdade,
guando eu cheguei, eu ndo cheguei formadora, eu me fiz formadora.
Eu acho que eu s6 fui tomar consciéncia de que eu era uma professora
formadora, eu arriscaria dizer depois de pelo menos, depois da primeira
turma formada. (PF-E)

Tanto a PF-A quanto a PF-E relataram que levou tempo para compreenderem o
objetivo da sua nova atividade profissional, que a funcdo a qual elas estavam
desempenhando que ndo era mais apenas uma professora de lingua estrangeira, mas
que estavam ocupando agora um lugar protagonista na formacéo de professores, como
formadoras de seus pares, e que ambas foram se constituindo como tal, ao longo do

processo formativo.

A PF-A destaca que quando se dedica a parte pedagdgica dos conteudos
ensinados, as socializacdes e reflexdo de praticas, ela se sente formadora, ela se

reconhece como tal.

Agora voltando na questdo de reconhecer-se como formadora. Quando
eu, nesses grupos de trabalho, grupos de estudos, realmente eu me sentia
a formadora: conversando, perguntando ‘como é que podemos isso?”,
lendo a parte especifica da linguistica, mas pensando na pratica. (PF—
A).

PF-A se reconhece como formadora a medida em que desenvolve atividades

formativas junto aos professores.
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Eu acho que nesse momento eu me sinto mais formadora. Nesse
momento que € essa parte pedagdgica. No decorrer dos anos eu dava as
aulas de francés, lembra que falei, eu tinha os grupos de estudos e grupos
de trabalho. Esses grupos de estudos e de trabalho ndo eram em francés,
eram mesmo discussfGes. Entdo eu parto de um referencial tedrico,
discutir esses textos ou videos, que a gente também via, e voltar sempre
para a questdo de como que fariamos, o que isso interfere na sala de
aula, ou la na creche, para desenvolver com a lingua. Nesse momento
eu me sentia mais formadora, a mesma coisa se da com o PNAIC,
guando fui formadora do PNAIC quer era a mesma coisa, pegar 0
referencial tedrico, que no caso era a lingua materna, mas pensar no
trabalho em sala de aula. E com o projeto francés eu me sinto mais
formadora nesse momento em que temos que discutir a parte pedagdgica.
(PF-A).

Os relatos da PF-A sugerem que o reconhecimento de sua fungcdo como
formadora era intensificado para ela quando as a¢fes desenvolvidas no interior dos
grupos de professores assumiam impacto mais evidente para a atuacdo docente dos

professores em formacéao.

A PF-B também apontou o reconhecimento de si mesma como formadora: “Me
identifico como formadora de professores, por causa desse grupo e como as pessoas
vao sempre chamando para fazer formacgéo nas escolas da rede municipal; e eu gosto,
eu acho importante isso”. Ela explica que sua atividade como lider do grupo de estudos
de matematica e o fato de sempre ser chamada para dar formacdo nas escolas |lhe

aumenta seu reconhecimento como formadora pelos outros e por ela propria.

Um outro aspecto foi levantado pelo PF-C quando ele se reconheceu como
formador de professores. Ele destaca o trabalho desenvolvido ao longo de mais de 30

anos com a formacgao de adultos.

Eu confesso para vocé que eu sou um péssimo professor de criancas
e adolescentes e, modéstia a parte, um 6timo professor de adultos, ta?
Entao eu acho que é profundamente diferente (...) O adulto j& vem com
a escola da vida, ele é uma pessoa que bem ou mal traz varios
conhecimentos da sua atuacgéao profissional, da sua familia, do seu meio
social, né? E que a gente utiliza esses conhecimentos com o colega
educador. Entdo, eu vejo muita semelhanca entre ser educador de
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adultos, seja na rede ou seja no ensino superior, e ser formador de
professores (PF-C).

Neste mesmo sentido, a PF—B também destacou esse carater de trabalhar com

adultos, com seus pares, ser diferente do trabalho com os estudantes.

E diferente a forma de atuag&o da relagéo de professor com aluno e do
formador como formador de professor, porque o formador dos
professores esta atuando entre pares, entre profissionais que tém
uma histéria, que tem os seus saberes, que tém uma concepgéo, que
muitas vezes podem vir ao encontro ou ndo. Entdo é uma relagdo de
respeito, de construir juntos, de aprender com. (PF-D)

O reconhecimento de mesmo como formador de professores pode, inclusive, para
alguns, colocar em questéo a propria imagem como professor da educacéo basica. Esse

parece ser o caso de PF-C:

Reconhecer-se formador é aquilo que eu falei para vocé, eu
reconheco as poténcias e as fragilidades ndo s6 dos processos, mas
dos sujeitos. Ao longo desses Ultimos 32 anos e, em quica mais dois até,
se ndo mudar a regra do jogo para eu me aposentar, eu fui um potente,
um eficiente professor de adultos, seja na modalidade fundamental EJA
ou na Universidade ou com os pares (...) € um péssimo professor de
criangas e adolescentes. (PF-C).

O formador parece entado vislumbrar as diferencas existentes entre a educacao de
adultos e de jovens. Nesse sentido, destaca que a formacdo de professores requer
planejamento especifico, para o qual ele se considera mais habilidoso e competente,
devido a linguagem, a histoéria de vida, elementos que ele se diz utilizar para suas praticas

docentes.

A participacéo delas é diferente de uma relagdo com o aluno (...) elas ja
tém um olhar profissional e trazem essa bagagem delas como
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profissionais, como socializagdo. Elas vém com um objetivo claro de
socializar as praticas e de ampliar e aprofundar. Entdo isso gera
discussbes muito interessantes. (PF-D)

Esse relato da PF-D traz a situacao do olhar profissional que se estabelece dentro
dos cursos e grupos de formacéao continuada docente, de modo que, diferente das acdes
docentes nas salas de aula, o objetivo e o publico participante em um momento de
formacao profissional sado especificos, voltados para a discussdo de praticas, de
diferentes metodologias de ensino e ndo o conteldo em si a ser ensinado, mas como ser

ensinado.

A PF-B também aponta sua impressao neste mesmo sentido,

O trabalho no grupo de estudos é diferente de trabalhar com
criancas. Tanto da clientela, né, como no trabalho mesmo (...). Eu
estaria trabalhando com os alunos levando conhecimento, fazendo eles
construirem o conhecimento deles; e, aqui, € mais uma troca. Tem um
estudo também. Tem algumas coisas que nunca ninguém estudou no
grupo de formagdo, que é a avaliagdo, educagdo especial, outras
guestdes da educacdo que é diferente da escola. E, na escola, por
exemplo, eu vou trabalhar s6 matematica, que é a minha area. J4 aqui
ndo; estou trabalhando outros temas da educacgao. Vai além. (PF-B)

Percebe-se que ela deixa claro que ha uma distincdo de temas a serem
trabalhados, estudados, discutidos, entre os alunos nas escolas e os professores no
grupo de estudos, além do tipo de publico, demonstrando que o trabalho com os
professores se da por meio de trocas das praticas profissionais, da partilha dos saberes

docentes.

PF-D apresenta argumentos que reforcam a ideia das distingbes entre ser

professores e ser formadora

E diferente a forma de atuag&o da relagcdo de professor com aluno e
do formador de professores; porque o formador de professores esta
atuando entre pares, entre profissionais que tém uma histéria, tém
0s seus saberes, tém uma concep¢ao, que muitas vezes podem vir ao
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encontro ou ndo. Entdo é umarelacéo de respeito, de construir juntos,
de aprender com o outro, vocé sai em busca, também; mas, como
formador de professores, vocé vai se aprofundar ainda mais, porque
vai ser mais questionado. (PF-D).

Os professores-formadores parecem ter clareza sobre as diferencas entre a
docéncia na Educacao Basica e na formacao profissional de adultos. Por fim, destacamos
uma caracteristica que o PF—C apontou como um perfil desejavel para o professor que
atua na formacdo de seus pares. Ele ja integrou o colegiado de coordenadores
pedagdgicos que sdo 0s responsaveis por selecionar os formadores, e subsidia seu

depoimento nessa experiéncia.

Principalmente se ele ndo ficasse com medo da gente (...) ele estava
sentado ai como vocé esta e a gente estava aqui, atras da mesa. Primeira
coisa, como ele se sentou ai? Ele estd demonstrando que esta bem,
gue esta natural conversando conosco? Ou ele esta se sentindo
intimidado? Se ele se sentir intimidado conosco, ele vai se sentir
intimidado com os pares. Entdo era fundamental que ele estivesse a
vontade no seu papel de debatedor e no seu papel de conversar
conosco ali. Depois, as perguntas que a gente fazia era mais para a gente
ver o jeito que eleiaresponder do que a resposta em si. Ta? Mais como
ele se saia no trato conosco, se ele se sentia desafiado, num sentido
positivo; ou negativo, se ele ficava constrangido (...) 0 que a gente
esta buscando num centro de formacao era a pessoa que fosse um bom
professor e ao mesmo tempo uma boa pessoa que liderasse o grupo
(PF-C).

Assim sendo, o PF-C ressalta que era importante verificar o comportamento do
professor que se tornaria formador como ele se saisse numa situacdo de dialogo com
profissionais, que detém os saberes docentes (curricular, disciplinar, experiéncia), sendo
ele capaz de liderar um grupo profissional. Para ele o profissional poderia até ser um bom
professor de alunos, mas nédo necessariamente seria um bom formador de professores

se nao tivesse essas caracteristicas.

Concluindo a ideia de que a relacdo com a tarefa de formador pressupde no caso

de reconhecer a si mesmo como formador, identificando diferencas que o separam do
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trabalho docente na educacao béasica, daquele realizado junto a adultos, em formacéo

profissional.

Essa modificacdo ndo se refere a uma ampliacédo da funcéo (como as identificadas
anteriormente no item 3.1), mas sim de uma afirmacdo da dimenséo formativa dessa
tarefa, ou seja, um reconhecimento da tarefa formativa, uma mudanga de como oS
professores-formadores reconhecem a tarefa a ser realizada e a nova funcéo que eles

desempenham.

Portanto, concluindo este eixo ligado a categoria das relacdes estabelecidas com
as tarefas formativas, identificou-se trés processos nos quais os professores-formadores
assumem e firmam seu lugar na formacéo continuada docente: 1. A temporalidade da
ocupacao do lugar; 2. As possibilidades de ampliacédo do lugar; 3. O reconhecimento da

dimensao formativa da tarefa.
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6.0 QUE SUGEREM OS DADOS REUNIDOS POR MEIO DA OBSERVAGCAO
PARTICIPANTE A RESPEITO DO TRABALHO FORMATIVO DA PROFESSORA-
FORMADORA.

Como ja descrito na se¢éo a respeito da metodologia desta pesquisa, um terceiro
instrumento de coleta de dados empregado foi a observacéo participante, realizada em

12 encontros formativos do curso de francés oferecido pela PF-A.

Os dados assim reunidos foram explorados a partir dos mesmos trés eixos
enunciados na secdo anterior, quais sejam: 1° Entrada no espaco formativo; 2°.
Permanéncia na funcdo de professor-formador. 3°. Relacbes estabelecidas com as

tarefas formativas.

6.1. Entrada no campo: o saber profissional da professora, o conhecimento

especializado e as boas préaticas docentes.

N&o foram obtidos muitos dados concernentes ao eixo 1 a partir das observacgdes
participantes, pois se trata do acompanhamento de uma acéo formativa que a professora-
formadora ja desenvolve ha anos, apos sua entrada na funcao portanto. Por se tratar da
entrada no campo, esses dados foram mais bem trabalhados por meio das entrevistas
com os professores-formadores, inclusive a propria PF-A. Deste modo, as observacdes

oferecem mais dados sobre 0s eixos 2 e 3.

No entanto, a analise dos dados da observacao participante permitiu referendar
dois elementos relativos a entrada da PF-A no espaco formativo, por meio do
reconhecimento de seu saber linguistico relativo a lingua francesa e o reconhecimento

de boas praticas como professora.
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Reconhecimento do seu conhecimento linguistico ligado ao francés.

Assim como no caso das entrevistas, os dados recolhidos por meio da observacgao
participante sugerem que a PF-A foi reconhecida por diversos agentes da rede municipal
para desempenhar a atividade de formadora da lingua francesa, sobretudo em funcéo de

seu repertorio de conhecimentos sobre a lingua.

No mesmo sentido as informacdes obtidas pelas entrevistas, em que os PFs
admitem que seus saberes individualizados e especializados s&o levados em
consideracdo quando os mesmos sdo chamados para serem formadores. As
observacbes apontaram para esta caracteristica, sugerindo que o conhecimento de
especialista na lingua francesa lhe permite ocupar um lugar de formadora na formacao

docente.

O que se destacou na observacao participante, relativo ao seu trabalho formativo
e ao conhecimento linguistico, refere-se a forma como a PF-A conduzia a acao formativa.
A PF-A intercalava sua fala entre o francés e o portugués: emitia uma frase em francés e
a repetia em portugués para que as professoras pudessem compreender. Observou-se,

inclusive, que ela falava mais frequentemente em francés do que em portugués.

Outra pratica observada feita pela PF-A refere-se a forma como ela iniciava todos
0s encontros do curso, ela sempre cumprimentava as professoras em francés,
interagindo com elas sobre questdes do dia a dia, como tinham passado a semana, por
exemplo. Depois ela seguia falando em francés para explicar a atividade proposta para
aquele dia. Ela fala em portugués somente para poder explicar melhor o que as

professoras ndo haviam compreendido.

Neste sentido, o que foi observado colabora para o entendimento que o saber
linguistico da PF-A foi um fator pelo qual ela ocupou aquele espaco. A PF-A mencionou
ainda que ela trabalhava também na Alianca Francesa, com o ensino de francés para

criancgas e adolescentes, além da formacao com professores bolsistas que faziam o curso
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de francés |4, que ja haviam feito o curso no centro de formacgéo da prefeitura e agora

desenvolviam projetos ligados ao francés em suas escolas.

Embora fosse um curso de linguas, a PF-A destacou para o pesquisador que havia
uma especificidade: “o curso aqui € bem voltado para o ensino da lingua francesa. Vocé
vai ver que eu vou ensinar a lingua, mas o ritmo das aulas é bem mais lento do que nas
escolas de linguas.” Ela complementou dizendo que, “isso se deve ao objetivo dos
professores ao participarem do curso, que é ter no¢cbes basicas de francés mas no
sentido pedagogico, de modo a pensar em atividades que possam ser realizadas
posteriormente com os alunos.” (PF-A). Ela explicou que intercalava o ensino da lingua
francesa com estratégias pedagogicas de ensino para as criancas e adolescentes nas

escolas.

Por fim, destaca-se a importancia conferida na mobilizacédo do saber especializado
da PF-A para conquistar seu lugar como formadora, e firmar-se, manter-se nesse lugar
por muitos anos, sendo reconhecido seu valor para as acdes formativas desenvolvidas

pela rede municipal.

Reconhecimento de boas préticas de professora

Durante as observacdes foi evidenciado também outra caracteristica que remete
a entrada da professora no lugar de formadora. Em diversas situacfes as professoras
reconheceram que a PF tem “boas praticas” pedagdgicas, emitindo elogios sobre as
estratégias didaticas utilizadas pela formadora e, muitas vezes, assumindo-a como

exemplo a ser seguido, de “boa professora”.

Antes de uma das aulas acompanhadas, a PF-A informou ao pesquisador que o
curso é voltado para o ensino da lingua francesa para os professores da rede municipal,
e que a partir de entdo deveriam desenvolver projetos de ensino da lingua francesa nas

escolas em que lecionam. Este seria o objetivo principal do Projet Ecole.



207

No entanto, ela destacou que o ritmo das aulas é bem mais lento do que nas
escolas de linguas. A professora disse que: “Isso se deve ao objetivo dos professores ao
participarem do curso, que é ter nocdes basicas de francés, mas no sentido pedagogico,
de modo a pensar em atividades que possam ser realizadas posteriormente com 0s

alunos.”

A PF-A disse que para participar do curso poucas professoras sao remuneradas
(recebem o denominado HP - hora projeto) como normalmente ocorre com outros cursos
de formacéo, e que todas elas participam porque gostam, por interesses pessoais. No
final do curso elas recebem apenas a certificagéo de participagéo.

Estratégias que foram observadas sdo, por exemplo, pedir para que as
professoras se apresentassem em francés para que o pesquisador as conhecesse. Em
seguida, a PF-A retomou a fala e destacou para o pesquisador mais uma vez que “o curso
€ bem voltado para o ensino da lingua francesa, vocé vai ver que eu vou ensinar a lingua”.
Neste momento, apds a apresentacdo pessoal, as professoras comentaram que: “A
formadora é maravilhosa! Ajuda na compreensao da lingua francesa, a gente gosta muito
de estudar francés com ela. Quero ser igual a ela!”. A importédncia desse tipo de
interlocucdo e o privilégio de poder inspirar um modelo de referéncia, quando é preciso

assumir pela primeira vez um novo papel profissional. (SOLIGO e PRADO, 2008, p. 41)

Estratégias que a PF-A utiliza com as professoras estdo ligadas aos seus saberes
docentes. Na perspectiva de Tardif (2014, p. 63), os saberes da professora séo
reconhecidos ao receber o convite para a atuar como formadora: como os saberes
pessoais, adquiridos ao longo da sua trajetéria de vida, desde a formacgéo profissional
(académica) e a formagdo complementar (francés), os saberes provenientes dos
programas e livros didaticos usados no trabalho, e saberes provenientes de sua propria

experiéncia na profissdo, na sala de aula, na escola e na propria rede municipal.

Uma das professoras destacou que o trabalho da PF-A é igual ao da professora
em sala de aula, que ela tem paciéncia com elas e da atencdo da maneira que da aos

alunos que estao aprendendo.
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Esses depoimentos acabam por se aproximar do que foi identificado inicialmente,
de modo que os professores-formadores atuam como modelos de um “bom professor”
(BELO e GONCALVES, 2012). Segundo as professoras participantes, a PF-A se destaca:
“Porque ela é muito querida pelos alunos e por outros profissionais da rede. Ela ja
comentou com a gente que os alunos valorizam muito o trabalho dela”. Destarte, esse
reconhecimento da PF-A por diversos agentes da rede (alunos, pares e outros

profissionais) confere atributos e requisitos

Assim sendo, Passos (2009), destaca que o0s bons professores apresentam:
“conteudo, habilidades didaticas e relagdes situacionais” (p. 99), o “bom professor” & visto
como aquele que “tem o dominio da matéria e das formas de ensinar, e que se relaciona
com seus alunos com amizade, exigéncia, sentimento e arte” (p. 101) aliando, portanto,

“habilidades de relagdes humanas” e “habilidades de ensino” (p. 101).

Os dados acima reunidos seguem na mesma direcao daqueles obtidos por meio
da entrevista, confirmando que a entrada da PF-A no campo da formacdo deve em
grande parte ao reconhecimento de seus saberes especificos ligados ao francés (dominio
da matéria, do conteldo) e de sua competéncia para o ensino, incluindo a relagcédo

estabelecida com os alunos e com seus pares.

6.2. Permanéncia na funcéo de professor-formador

Para permanecer por anos no lugar de formadora, mantendo seu estatuto ligado
a nova funcdo desempenhada pela PF-A, observou-se que ela desenvolveu algumas

estratégias de trabalho do professor-formador.
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A simetria invertida como uma estratégia para a formacgéo docente

Os dados da observacéo indicam que a PF-A interage com os professores como
se o curso fosse uma aula com as criancas e adolescentes nas escolas, perguntando se
trouxeram o material do francés, se realizaram as tarefas de casa, como foram as férias
e a volta das férias, e sobre a auséncia de alguns colegas da aula, se os professores

tinham conversado com os colegas e se saberiam 0s motivos.

Nessa direcdo, o curso de formacdo propde situacdes semelhantes aquelas
vividas pelos alunos da Educacdo Basica em uma aula de ensino da lingua francesa. A
PF-A utiliza de estratégias de ensino que ela faz com seus alunos. Além disso, as
professoras também tém postura de aluno, por exemplo, pedem a ajuda da PF-A em

guase todo momento, de modo que possuem pouca autonomia.

Entre as atitudes que os professores assumem nesse lugar de aluno, estao:
preocupam-se com o material escolar, com o0 estojo, com as canetas, com o caderno
“caprichado”, em pegar as licbes das aulas anteriores, o cuidado com o livro. E qualquer
duvida remetem a PF-A, ndo revelando maior autonomia para resolverem os problemas.
Até conversam entre si, mas sempre recorrem a PF-A. Em algumas situacfes elas
conversam entre si sobre a realizagcdo da “licdo de casa”, sobre as dificuldades em

executar as atividades e a grande dificuldade de falar em francés.

Em um dos encontros uma das professoras destacou que o trabalho da PF-A é
“‘igual” ao da professora em sala de aula: “A (nome da PF-A) é igual uma professora,
porque ela tem paciéncia com a gente, ela vai explicando devagar, e da atencdo da

maneira que da aos alunos que estdo aprendendo”.

A PF-A sentou-se junto a mesa para lerem o texto do livro. Ela quase sempre esta
em pé como numa aula convencional, de frente a lousa. A PF-A disse que preparou um
jogo para os alunos adolescentes e que vai fazer com as professoras no proximo
encontro, na semana que vem. A PF-A fez mencgéo de como poderia ser trabalhado com
os alunos. Questdes do dia a dia, dos gostos, do que gostam de assistir.
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Essa estratégia formativa assumida pela PF-A refere-se a “simetria invertida”
(MELLO, 2000). Essa ideia recai sobre o processo de espelhamento pelo qual o

professor, vivendo o papel de aluno, poderia ressignificar o papel de professor.

A situacdo de formacdo profissional do professor é 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 etérias, que seu aluno vivera tendo a ele como
professor. Por essa razao, tdo simples e G6bvia quanto dificil de levar as
Gltimas consequéncias, a formagdo do professor precisa tomar como
ponto de referéncia a partir do qual orientar a organizacao institucional e
pedagdgica dos cursos, a simetria invertida entre a situacdo de
preparacao profissional e o exercicio futuro da profissédo. As diretrizes que
se seguem procuram levar as Ultimas consequéncias essa caracteristica,
buscando tornar coerente a formagdo do professor com a simetria
existente entre essa formacéo e o futuro exercicio da profissdo. (MELLO,
2000, p. 8) (Destaque nosso)

A acédo realizada pela PF-A no curso observado esse instrumento formativo
parecia aproximar-se de uma infantilizacdo das professoras. A simetria invertida de
situacbes de formacdo e praticas profissionais aponta que a aprendizagem dos
conteudos dos cursos de formacao de professores seja guiada pelos mesmos principios
pedagdgicos praticados na educacao basica, ou seja, os professores-formadores
acabam por reproduzir suas praticas pedagogicas empregadas com os estudantes nas

escolas durante as ac¢des formativas com os professores. (MELLO, 2000).

Segundo documentos nacionais relativos a formacdo de professores como a
resolugcdo CNE/CP no. 1/2002, “A simetria invertida, onde o preparo do professor, por
ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz
na formacado e o que dele se espera.” (Resolugdo CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de
2002.) pode-se compreender esta dindmica na atuagdo da PF-A de considerando entéo
gue ela desenvolvia esta estratégia como uma acao formativa, para que os professores

vivessem situacdes similares as quais poderiam trabalhar com os alunos.
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Com a simetria invertida, a¢cfes formativas ligadas diretamente a prética
pedagdgica de modo que as atividades desenvolvidas no curso de formacéo chegassem
até aos alunos nas escolas, por meio da compreenséo das dificuldades dos professores
participantes, atuando como facilitadora nas agdes formativas, permitindo um trabalho
por meio de grupos profissionais reunidos professores da mesma rede de ensino
possibilitando a discussdo e a partilha de praticas entre eles. Além disso, buscou
enriquecer seu trabalho como formadora divulgando seu trabalho formativo por meio da

participacdo em eventos.

Por se tratar de uma profissdo que em muitos municipios ndo esta
regulamentada ou com papel definido, sistematizado, o professor-
formador possui atividades diversificadas, embora relacionadas com a
formacgé&o continuada. Desenvolve programas, cursos, encaminhamentos
ligados a atividades de formacdo nas escolas, atua como elo entre
Secretaria e unidade escolar, participa da coordenacdo de eventos
organizados pelo sistema de ensino em que atua, produz e/ou auxilia na
elaboracéo de materiais referéncia para a rede municipal de ensino como
por exemplo, cadernos de atividades, projetos politicos-pedagdgicos etc.
(VICENTINI e SADALLA, 2008, p. 92)

Como anunciado por Vicentini e Sadalla (2008), as acbes formativas
desenvolvidas pelos professores-formadores sao diversas e indefinidas. Deste modo,
buscam fortalecer suas posi¢cdes no campo da formacédo, e para que isso aconteca é
preciso criar dispositivos para ocupar um espacgo que antes nao existia, um lugar que néo
cabia aos professores, de modo que € necessario criar a necessidade, reconfigurar o

jogo, fazer diferente.

As acdes de formacao continuada diretamente ligada as praticas docentes

Em diversos momentos do curso de francés a PF-A estabelece relagcbes entre o

gue ela esta ensinando no curso de linguas com as vivéncias e praticas que ela propria
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desenvolve em sala de aula com seus alunos. Esta relacdo com a préatica docente é muito
presente durante todo o curso. A PF-A da exemplos do que ela faz com os alunos do 90

ano, com os estudantes da EJA e até mesmo com 0s estudantes da Alianca Francesa.

Nesse sentido, ela faz uso de filmes, de musica, de jogos, ou seja, de metodologias
e praticas de ensino que ela considera eficaz para o aprendizado e, deste modo, ela
compartilha com os professores durante o curso. Um exemplo que ela destacou foi que
as professoras pediram que ela trabalhasse com muasicas em francés, pois se trata de
uma prética pedagogica da Educacao Infantil, as quais sdo a maioria das professoras
participantes. Deste modo, a PF-A parece ter procurado atender as demandas das
professoras, que sdo as participantes do curso, de modo a relacionar o que elas

aprendem no curso como maneira de desenvolver as atividades em suas escolas.

Suas escolhas parecem ir ao encontro do que indica Imbernén (2010, p. 120): “a
formacgé&o deve aproximar-se da pratica educativa”, no sentido que o contato com a prética
educativa faz com que o conhecimento profissional se enriqueca, e desta forma, reflita
no novo saber pedagdgico que esta sendo trabalhado e desenvolvido no ambito da

formacao continuada.

A PF-A comentou com as professoras que uma das praticas dela é o uso de jogos,
0s quais os professores também podem desenvolver com seus alunos ou mesmo adaptar
de acordo com a faixa etaria. Neste sentido, ela busca relacionar as préaticas educativas
as quais ela utiliza com seus alunos, trazendo para o grupo de professores, maneiras de
refletir sobre sua eficacia na aprendizagem, comparar com o0 que esta sendo estudado
por eles no interior do curso e repercutir em agfes pedagogicas nas escolas. Um outro
exemplo se da quando a PF-A fez a rela¢éo do contetido estudado que foi sobre as horas
com a aprendizagem da matematica: “E uma oportunidade para trabalhar com os alunos
pequenos”. Ela destaca que as professoras podem trabalhar as horas, o uso do relégio,

relacionando matemaética, portugués e francés.

Em um determinado encontro, apds a saida das professoras, a PF-A comentou
gue o pesquisador deveria verificar um curso on-line que ela deu, pois era direcionado

aos professores que ja participaram do curso de formacdo em francés em outros
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momentos e que agora desenvolviam projetos em suas escolas, e além disso,
continuavam com a formacéo em francés na Alianca Francesa. Ela mostrou rapidamente
gue existia uma plataforma, onde eram postados textos, propostas de atividades e
orientagdes do que os professores poderiam fazer com seus alunos. Para a PF-A todos
os professores que fazem cursos de formacdo com as linguas estrangeiras deveriam
participar do curso por se tratar de metodologias do ensino de linguas. Segundo ela, na
plataforma existem textos que abordam as questfes metodoldgicas. Por fim, ela aponta
gue muitos professores se inscreveram, mas que alguns deles desistiram, mesmo os que
ja eram participantes do Projet Ecole ha muito tempo, alegando que ndo deram conta de

acompanhar o novo curso devido a intensa rotina e o acumulo de trabalho.

Lembrando que desde quando o pesquisador foi recebido no primeiro encontro
formativo, a PF-A demarcou novamente, antes mesmo das professoras chegarem, que o
curso que seria observado € voltado para o ensino da Lingua Francesa, porém para um
publico-alvo: os professores e demais profissionais da educacdo da rede municipal, os
guais deveriam desenvolver projetos de ensino da lingua francesa em suas escolas. A

PF-A afirmou que:

Isso se deve ao objetivo dos professores ao participarem deste curso, que
€ adquirir nogdes basicas de francés com o intuito no sentido pedagdgico,
ou seja, aqui elas vao aprender o basico, e orientados sobre o0 modo a
pensar em atividades que possam ser realizadas posteriormente com os
alunos, o desenvolvimento do francés e a continuidade de seu
aprendizado se darda na Alianca Francesa. (OBSERVACAO
PARTICIPANTE, 2018).

Nesta primeira observacéo levantamos algumas caracteristicas relevantes para
compreender a entrada e a permanéncia da PF-A no lugar de formacé&o: desenvolver
atividades formativas que tenham como objetivo principal a chegada até as escolas, o
reflexo das atividades aprendidas durante o curso de formagdo continuada,

transformadas em praticas educativas nas unidades escolares.

Além disso, a PF-A deixa claro o carater pedagogico do curso de francés. Embora

seja um curso de linguas em seu sentido de aprendizagem individual, adquirir o
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conhecimento de um novo idioma e, portanto, com atividades mais ligadas para este fim;
em se tratando de um curso de formacdo continuada docente, ha, deste modo, um
objetivo e uma preocupacdo em relacionar essa nova aprendizagem as atividades
docentes nas escolas. Para isso, a PF-A faz, em diversas situagdes, aproximagdes com
as préticas pedagogicas das professoras, dando sugestfes de atividades e estratégias
metodolégicas adequadas a cada faixa etaria e segmento educacional dos alunos, por

exemplo.

Em diversos momentos do curso, a PF-A interroga se as professoras ja iniciaram
algum trabalho com as criangas na escola. Algumas respondem que sim, outras que néo.
Nesses momentos a PF-A orienta: “vou falar sobre algumas atividades que da pra vocés

levarem para a escola, fazer na escola”.

Bazar com roupinhas em francés, um projeto de educacdo em francés.
Eu fiz roupinhas para trabalhar com as criancas, tipo roupa de boneca.
Fiz isso na escola "Corréa de Melo”, a primeira atividade foi com comidas,
os alimentos que as criangas ja conheciam e seus nomes em francés, e
depois eu fiz com as roupas, com as vestimentas. Eu vou trabalhar na
unidade do livre sobre roupas e comidas desta forma, ai vocés vao poder
replicar la na escola ou na creche. Uma outra atividade que vocés podem
fazer na escola é alguma receita. Por exemplo, produzir um bolo com os
alimentos em francés. Dai as professoras podem trabalhar diversas
palavras do vocabulario como os alimentos, itens para a produgéo do
bolo, como medidas, nUmeros, tempo, enfim, diversas coisas em francés.
(OBSERVACAO PARTICIPANTE, 2018).

Esta fala da PF-A parece deixar clara sua intencdo do que as professoras
aprendem no curso de francés e as maneiras que elas podem e devem trabalhar nas
escolas. Consideramos essa caracteristica ligada a entrada no campo da formacao
docente, uma vez que a referéncia de trabalho formativo da professora recai diretamente
sobre suas proprias praticas pedagdgicas, aproveitando-se de seus saberes

experienciais docentes, conforme Tardif (2014).
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A orientagcédo dada pela PF-A por meio das sugestdes de atividades, de “dicas” de
como trabalhar determinados assuntos e ir inserindo o ensino do francés em situacdes
cotidianas do trabalho pedagdgico, acaba por ter uma devolutiva das professoras
participantes que respondem as proposi¢des sugeridas pela PF-A. Assim sendo, duas
professoras disseram que iriam iniciar as atividades de francés em suas escolas,
inserindo-o em suas aulas. A partir deste momento, elas compartilharam videos que

utilizariam com os alunos, videos especificos para as criancgas alvos da Educacéo Infantil.

A PF-A, talvez como forma de incentivar que a atividade seja realmente
desenvolvida nas escolas, comenta por diversas vezes ao longo dos encontros que 0s
professores que fazem o curso de francés na Alianca Francesa estdo desenvolvendo

atividades pedagdgicas do ensino do francés em suas escolas.

Nesta perspectiva, os processos de formacao desencadeados pela professora-
formadora ndo perdem o foco da escola. Suas opc¢des parecem seguir ideias exploradas
por Soligo e Prado (2008), para quem as modalidades formativas devem ter como
propdésito desenvolver atividades pedagdgicas que cheguem nas unidades escolares, por

meio de uma orientacdo e acompanhamento do trabalho pedagdgico.

Estudar, pesquisar, discutir questdes tedricas devem estar, acima de tudo,
a servico de uma pratica de melhor qualidade. Também por isso é
recomendavel que as propostas de formagcdo tomem de fato os
profissionais da educacdo como sujeitos e protagonistas de seu processo
formativo e se pautem principalmente na tematizacdo da pratica, na
reflexdo sobre situacdes-problema reais e/ou simuladas, em propostas
gue possibilitem a constituicdo de contextos favoraveis para o
desenvolvimento pessoal-profissional. (SOLIGO e PRADO, 2008, p. 46)

Apoiados em Canario (2000) Soligo e Prado (2008) consideram que 0s contextos
e situacdes de trabalho tém uma poténcia formativa que ndo pode ser desconsiderada, e
para isso € preciso que os educadores tomem suas praticas como objeto de reflexédo e
pesquisa, criando condicbes favoraveis para que os profissionais transformem as

experiéncias em aprendizagens, por meio de uma dimensao coletiva e interacional que
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amplia a possibilidade de formacdo dos sujeitos, constituindo um processo de

aprendizagem e de autoformacdo como pessoa ao longo da vida.

Por fim, destacamos que as ac¢des de formacéo continuada desenvolvidas pela
PF-A estdo diretamente ligada as praticas docentes, de modo que ela promove uma
relacdo entre o que as professoras aprendem no curso formativo possa ser aplicado,
adaptado e reproduzido por elas nos seus locais de trabalho, com seus alunos em suas
unidades educacionais. Neste sentido, a PF-A apresenta e representa por meio de suas

atitudes formativas vinculando a teoria a pratica.

Professora-formadora: A lideranca do grupo por meio da mediacao

A PF-A intervém durante a apresentacdo das professoras, quando elas solicitam,
em momentos em que sentem dificuldades com relacdo a pronuincia ou se esquecem da
palavra em francés. A PF-A diz que elas tém que perseverar. Nesses momentos, algumas
professoras relataram um certo desanimo em continuar o curso de francés, uma vez que
nao séo remuneradas para participar, como acontece com 0s demais cursos e grupos de
formacdo. Elas relataram a dificuldade em conciliar a formacdo continuada com o
trabalho na escola, que estdo cansadas, com os percalcos de deslocamento e custos
para irem até o centro de formacao, além dos desafios de trabalhar e introduzir o francés

em suas atividades docentes.

Nesses momentos, a PF-A faz uma pausa nas atividades mais diretamente
relacionadas ao estudo do francés e passa para questbes de ordem profissional.
Segundo a PF-A, seu objetivo é "fazer as professoras se abrirem, relatarem suas
dificuldades”. Ao mesmo tempo, convida aquelas que estao mais motivadas a darem seus
depoimentos, relativo ao enriquecimento das suas aulas, por exemplo, quando passam
a usar o francés enquanto pratica pedagogica e quanto ele também repercute no proprio
desempenho das professoras durante o curso do francés, possibilitando uma maior

aprendizagem delas proprias.
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A PF-A destaca que “falar em francés é dificil, a pronuncia, o jeito de falar € um
pouco diferente do que portugués, mas vocés tém que ir tentando”, complementa dizendo
que: “Somente a aula de linguas nunca é o ideal, € necessario vivenciar, fazer um
laboratério, uma conversa, uma viagem”, [...] “Uma dificuldade em aprender uma lingua
é principalmente em destravar para falar... depois que pega, vai!”, sdo exemplos de falas
expressas pela PF-A no intuito de incentivar que as professoras continuassem a participar

do curso.

A PF-A observada se destaca como uma lideranga que constréi no coletivo acdes
ligadas a pratica docente e que atua com a intencao de facilitar e mediar o didlogo entre
as professoras, ela parece incentivar e encorajar a participacdo delas (“courage”),
buscando promover uma cultura de colaboracdo entre as professoras, utilizando-se de
atividades coletivas, em grupo ou pares. A PF-A parece interessada em instigar as
professoras a perguntarem e conversarem em francés, por exemplo, a partir do interesse
gue as professoras mostram ter pela etimologia das palavras. A PF-A parece fazer
guestdo de explicar e ao mesmo tempo estabelecer essas relacdes com as linguas

latinas, com a lingua portuguesa e com exemplos que as ajude na compreensao.

Segundo Soligo e Prado (2008)

A capacidade de inspirar confianga e de exercer uma lideranca
construtiva, de parceiro mais experiente em certos dominios
(caracteristica das pessoas que tomamos como referéncia na vida), aliada
ao empenho efetivo na construc¢éo do coletivo, como se vé, é o que pode
favorecer a constituicdo de grupos realmente formativos e de uma cultura
de aprendizagem em colaboracdo. Profissionais com esse perfil sdo
potencialmente bons modelos de referéncia. (SOLIGO e PRADO, 2008,
p. 43)

Varias vezes durante as observagdes, a PF-A relatou episodios vividos no contato
de brasileiros com a lingua francesa. Histérias dela, dos filhos, dos amigos. Nesses
relatos ela misturava o francés com o portugués. Conversas de assuntos do dia a dia das

professoras, dela propria, do cotidiano escolar, sempre entravam na discussao, nas
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conversas durante o curso, de modo que sai um pouco da aula rigida pautada apenas no

conteudo.

Certa vez a PF-A comentou com as professoras sobre a dificuldade que alguns
professores tém quando vao para a AF, ela disse: “Nao € uma questado de meritocracia,
eu nem concordo com isso, mas a questdo € que muitos deles ndo conseguem
acompanhar o ritmo do curso de 14”. A PF-A diz que na AF as professoras do francés néao
lidam com as professoras a partir das dificuldades que elas tém, ndo dando atendimento
especializado, diferenciado, que observa as demandas profissionais das professoras e o
gue ritmo de aprendizagem de adultos € diferente de criancas, adolescentes e jovens. A
PF-A destaca que ndo exclui gue ndo consegue acompanhar, pois a proposta dela ndo é
excluir ninguém, é inserir na cultura e na lingua francesa e estimular que as professoras
aprendam para depois ensinar. As professoras que ndo estudam em casa, nio fazem

tarefa, a PF-A conversa com elas e pergunta: o que elas querem afinal?

Uma das caracteristicas ligadas a permanéncia da PF-A e sua reciprocidade com
as demais professoras devido ao fato de também ser uma professora da rede municipal,
reforca o papel de facilitadora do processo de participacdo do curso de francés e até
mesmo como incentivadora que permaneg¢am no curso, apesar das dificuldades e que

desenvolvam as atividades ligadas ao francés nas suas escolas.

Este é o papel de guia, de mediador entre os iguais, do formador com um amigo
critico que “nao prescreve solugdes gerais para todos, mas ajuda a encontra-las dando
pistas para transpor os obstaculos pessoais e institucionais e para ajudar a gerar um
conhecimento compartilhado mediante uma reflexdo critica” (IMBERNON, 2010, p. 94),
sdo importantes caracteristicas do trabalho dos professores-formadores, dando uma

nocao da importante funcdo que desempenham.

A PF-A esteve presente em todos o0s encontros formativos, chegando
pontualmente no horario e organizando o material que seria trabalhado, ela
frequentemente afirmava que estava cansada devido a intensa rotina de trabalho e que
preparava as atividades antecipadamente. Em momentos de intercorréncias que

afetaram a realizacdo do curso, as professoras receberam justificativas, foram
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comunicadas do adiamento da aula do curso e outras atividades foram propostas como

forma de compensacéao.

Certa vez, por exemplo, a PF-A comentou sobre uma folha com explicacdes e
exercicios complementares que ela deu na semana passada referentes aquele dia que
nao houve o encontro presencial. Uma das professoras falou que ela nao precisava se
preocupar com essa atividade antiga, mas ela respondeu que se preocupava sim, pois

era o trabalho dela, que ela corrigiria e tiraria as davidas das professoras.

Por fim, a PF-A relatou em alguns encontros que ela realiza muitas tarefas de
ordem administrativa e burocrética, enfatizando que sua atuacdo como formadora néao
corresponde apenas a parte pedagdgica, ou segundo ela, a “s6 dar aulas de francés”.
Esclareceu que era, a época, responsavel pelo projeto de linguas da rede, deste modo,
ela precisava organizar encontros com a formadora de espanhol e além disso,

coordenava outros projetos de formagao como o Pnaic na rede municipal.

Neste sentido, observa-se que a atuacédo da PF-A ultrapassa o ensino do francés,
assumindo outras demandas da SME, apresentando um perfil profissional que abarca os

atributos de formadora.

Empatia profissional docente - compreendendo os desafios das professoras

Um outro elemento que parece oferecer recursos para a permanéncia da PF-A no
lugar de formadora refere-se ao seu pertencimento profissional a rede de ensino em

questéo.

A relevancia de tal elemento foi percebida em diversas ocasifes durante o periodo
de observacdo. Certa vez, a PF-A havia solicitado, em encontro anterior, que as
professoras fizessem parte dos exercicios em casa para que corrigissem coletivamente
no encontro seguinte. Na data combinada, a PF-A pediu para que elas pegassem o livro
e 0 caderno para fazer a correcdo da atividade, esperando que as tivessem de fato
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realizadas. No entanto, as professoras disseram que nao conseguiram fazer pois, como
estavam em momento de finalizar o segundo trimestre do ano letivo, estavam preparando
provas para a semana de avaliacdes e, portanto, nao tinham tido tempo habil para realizar
as licbes de casa referentes ao curso de francés. Naquele momento, a PF-A também
exp0s suas dificuldades relativas ao trabalho como professora na escola, dizendo que
também estava preparando as avaliacdes, corrigindo textos, verificando caderno e, deste
modo, compreendia as dificuldades das professoras devido aos seus afazeres e

demandas profissionais.

Em outro encontro a PF-A perguntou quem das professoras ja havia iniciado o
trabalho do francés em suas escolas. Nenhuma delas respondeu que havia comecado,
porém duas disseram que iriam comecar. Elas apontaram as dificuldades em comecar o
trabalho com o francés, pois outras demandas tomavam muito tempo delas, dando o
exemplo da Educacgéo Especial, que elas tinham muita dificuldade em trabalhar com a
inclusdo. Neste momento, a PF-A disse que compreendia as dificuldades das
professoras, que ela entendia as questdes da dificuldade relativa a lingua francesa e
também as questbes profissionais, pois ela vivenciava algumas delas. Finalizou dizendo
gue elas participariam no final do curso de um seminario de praticas com o francés que
as ajudaria a ter ideias de como desenvolver o projeto pedagégico com o idioma em suas

turmas.

Em momentos como esses, a PF-A parecia assumir uma empatia profissional com
as professoras cursistas, mostrando compreender suas dificuldades, obstaculos e
desafios para realizarem o curso e desenvolverem um trabalho pedago6gico com o francés
nas escolas. De acordo com Santos, Spagnolo e Stobaus (2018) “o termo “empatia” pode
compreender o modo como os professores se relacionam, compreendem e respeitam o
outro, a capacidade que tém de entender o outro, de se colocar na posicédo do outro, o
que nao significa ser igual ao outro.” (p. 80). Neste sentido, a PF-A tem a possibilidade
de se colocar no lugar das outras professoras de modo a compreender as dificuldades

delas.

Esse sentimento de empatia profissional parecia favorecer sua atuacdo na

formagao das professoras, posto que, como destaca Imbernén (2010) “a comunicagéao, o
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conhecimento da pratica, a capacidade de negociacdo, o conhecimento de técnicas de
diagnostico, de analises de necessidades, o favorecimento da tomada de decisdes e o
conhecimento da informacao” (p. 95) sao questdes fundamentais para a professora-

formadora entender as dinamicas na relagéo formativa com as professoras.

Em outra situagéo, a PF-A comentou com o pesquisador sobre as dificuldades dos
professores, de modo geral, a permanecerem no curso de francés, ou ainda, em outra
acao formativa oferecida pela rede devido a falta de incentivos como o0 pagamento para
a participacdo, o acumulo de trabalho pelos professores, o cansaco e a falta de estimulos,
sendo, para ela, os principais motivos que os professores desistirem de participar das

acOes formativas.

Por fim, como forma de incentivar as professoras a continuarem no curso e de
desenvolverem atividades nas escolas, a PF-A enfatizou a importancia do trabalho
colaborativo: “E necessario um trabalho coletivo, de apoio, de assessoria, de
acompanhamento. E muito dificil fazer algo novo sozinho. A importancia em socializar,

construir e pensar coletivamente, de forma colaborativa”.

O trabalho compreensivo e colaborativo entre os professores pode proporcionar o
compartilhamento de estratégias e a partilha profissional que possibilitam compreender
e desenvolver acdes formativas e pedagogicas mais enriqguecedoras e diversificadas.
Tem-se clareza que o processo de uma formacgao colaborativa caminha juntamente com
0 processo de empatia profissional, para que as pessoas (nesse caso, 0s professores)
possam desenvolver um trabalho em conjunto, de modo a respeitar e valorizar os
processos de construgao, sendo, portanto, essencial conhecer e entender melhor o outro,
inclusive, tentando colocar-se empaticamente em seu lugar. Isso demanda compreender
as necessidades, dificuldades, a maneira de pensar e agir do outro. (SANTOS,
SPAGNOLO, STOBAUS, 2018).
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Empatia profissional docente - planejando o curso dirigido as professoras

Em uma situacdo observada pelo pesquisador, se deu enquanto a PF-A corrigia a
atividade de uma das professoras, duas das professoras que estavam mais distantes e
conversavam em um tom baixo sobre os trabalhos em suas escolas, diziam que estava
muito dificil, sendo possivel notar pelas expressfes faciais e gesticulagdes, e alguns
momentos que se exaltavam, quando uma delas disse num tom mais alto: “complicada
essa situagdo, porque ninguém vai querer ficar no seu lugar!”. Em outro momento,
enquanto a PF-A corrigia 0os exercicios, outras duas professoras conversavam entre si

sobre seus trabalhos na escola, o uso de um livro para a leitura com os alunos.

A professora-formadora se fazia presente também participando das discussoées,
incitando as professoras para que falassem e participassem. Ela dizia que “a formagéo
entre os professores se da pelas trocas, pelos questionamentos, o que daria certo ou nao
fazer com os alunos.” Em um momento que as professoras faziam exercicios

coletivamente, ela confidenciou ao pesquisador:

Sempre prezo pela autonomia delas, por criarem junto, consulto o desejo,
0 anseio dos professores. Eu sempre tenho uma proposta de curso, um
objetivo com a formacdo, mas ouco o0s professores, consulto.
(OBSERVACAO PARTICIPANTE, 2018)

Esse depoimento parece revelar aspectos importantes a respeito do que a PF-A
leva em consideracdo ao propor suas acdes formativas. Sugere que ela organizou e
preparou as atividades atentando-se para os objetivos dos professores participantes dos
cursos de formagdao continuada. Novamente ela parece assumir uma empatia profissional
com as professoras cursistas, que lhe possibilita, para além de compreender suas
dificuldades durante as aulas, considera-las na organizacdo do curso. A PF-A disse que
se baseia na avaliacéo final dos cursos que os professores participaram para produzir e

Propor seus novos Cursos.



223

PF-A é também professora da rede municipal e os assuntos que circulam dentro
do grupo também lhes dizem respeito, sdo de seu interesse e sdo proporcionados e
permitidos gracas a ela, por exemplo, todo o inicio do curso, por até 30 minutos, €
reservado um periodo para conversas entre as professoras sobre assuntos diversos,

mas, principalmente de assuntos profissionais.

De acordo com os dados, o inicio dos encontros era marcado por assuntos
diversos, corrigueiros, mas que as professoras procuram trazer alguma relacdo com o
curso mais diretamente, ou ainda, com as questdes profissionais como as escolas da

rede municipal, da educacdo em geral.

A PF-A disse ao pesquisador que ela sempre permite esse periodo inicial de
interlocucdo mais livre, pois as professoras tém o anseio de conversar entre si e de
realizarem trocas profissionais, e que ela entende a acdo formativa que reune
profissionais da rede como um grupo de formacéo profissional. A PF-A destaca que as
professoras precisam falar os que lhes tem causado angustia, que “aqui elas buscam a
reflexdo, um conforto, um suspiro, uma opinido, que Ihe ajude a enfrentar os problemas
da sala de aula, da escola, da educagao e da vida em geral’. Nesse momento inicial
ocorre sempre um certo de tipo de socializacdo que algumas delas chamou de
“‘desabafo”, seja por problemas relativos aos alunos, aos pais dos alunos, a direcao da
escola, as questdes mais amplas da Educacdo, como desvalorizacao profissional, por

exemplo.

Uma caracteristica do trabalho da PF-A que parece contribuir para manté-la no
lugar de formadora corresponde a interacdo entre as professoras, sobretudo a respeito
de assuntos profissionais, que se desdobra em alguns pontos que se entrelagam.
Atribuimos a esta caracteristica um dos pontos principais da contribuicdo da observacgao

participante.

Em um dos encontros, um assunto que circulou no grupo foi sobre um sistema
informacional que havia sido recentemente instalado, mas que teria apresentado alguns
problemas. A PF-A relatou entdo sobre seu trabalho na EJA destacando um exemplo

desse novo sistema, dizendo que as turmas da escola dela estariam inseridas no sistema
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do GIER, mas que ainda néo teria a lista de chamada dos alunos, que ja havia passado
0 20 trimestre e 0 ano ja estaria acabando. As professoras comentaram nas escolas e
creches que trabalham estaria na mesma situacdo, que embora seja um sistema novo,

ele ja havia sido implantado desde o inicio do ano.

Outro assunto recorrente no curso era sobre o calendéario escolar, como datas
comemorativas, feriados, férias. Elas compartilhavam atividades que desenvolveriam
com as criangas, que em algumas escolas fazem atividades diferenciadas, outras nao,
depende do projeto politico pedagdgico. As professoras falaram sobre o calendario final
das escolas que tem dias letivos até 21 de dezembro, e que teria mais um més ainda de
aula, no entanto, estavam muito cansadas, precisando de férias. Novamente ha um

consenso entre elas e a PF-A que diz: “estamos todos na mesma situagao”.

Mais uma situacéo que se pode apontar entre as conversas a respeito de assuntos
profissionais se deu, por exemplo, no encontro que antecedeu a insercao de certificados
em um sistema digital da rede municipal para a contagem de pontuacéo, a qual produz
uma classificacdo dos professores que € utilizada para processos de remocao de local
de trabalho e também para o procedimento de atribuicdo de aulas e turmas nas escolas.
As professoras disseram considerar este momento como muito importante na questao
profissional, afinal as turmas serédo escolhidas conforme a classificacdo, por isso, vao
definir com quais turmas ou classes elas irdo trabalhar no ano seguinte, ou ainda, que
escola elas poderao trabalhar, caso desejem se remover. Desta forma, um grande
periodo do curso foi destinado para a conversa entre elas sobre como estavam o0s
certificados, inclusive com a participagao da PF-A que devido a esta questdo, fez um
informe sobre a certificagdo dos cursos, para que as professoras inserissem a carga
horaria e o curso de francés no GIER (Gestéo Inteligente da Educacéo Responsavel), de
modo que ele é progressivo, 0 que significa que a cada semestre elas avancam no
aprendizado, e, portanto, que cada curso corresponde a um nivel diferenciado, tendo
assim um certificado diferente, uma vez que elas estavam participando do francés 7 e,
portanto, era um novo certificado, distinto daqueles que elas ja haviam colocado nos anos

anteriores.



225

As professoras costumam aproveitar a oportunidade de estarem reunidas para
tirarem davidas e darem sugestdes a respeito dos seus trabalhos, queriam saber sobre
o trabalho, as caracteristicas das escolas, a relacdo que as professoras tém com a gestéo
escolar, por exemplo. Relatavam os acontecimentos da sala de aula, e a PF-A permitia
gue elas discutissem, refletissem e repensassem a formacao de professores por meio da
partilha entre os docentes baseados em suas proprias experiéncias docentes, validando
0os conhecimentos e saberes dos professores na relacgdo com seus alunos e
reconhecendo a poténcia dos profissionais da educacé@o sobre suas proprias préticas.
(RUTKOWSKI e DORIGATTI, 2021)

Verifica-se, deste modo, que as conversas paralelas entre as professoras eram
também situacBes de partilhas entre elas proprias. Quando consideravam que algo que
elas falavam entre si seria importante para todos, elas reproduziam em voz alta,
chamando a atencgéo para o assunto que gostariam de discutir, de ouvir a opinido dos
demais. Essas atitudes demonstram que nao se tratava de um curso de francés comum,
realizado em um formato da escola de idiomas, com alunos e professor, mas se
apresentava como um grupo de trabalho, reunindo profissionais da mesma rede de

ensino e tinham anseios de discutirem assuntos pertinentes ao seu trabalho.

Em um ambiente arduo e complexo como as escolas, esses grupos colaborativos
se apresentam como reflgios de convivio solidario se apresentam como um alento para
aqueles que desfrutam de participar dos cursos e grupos de formacéo continuada, além
de promover uma vivéncia baseada na potencialidade de uma formacdo em grupo.
(PASSOS, 2016).

Nos encontros ndo havia uma pausa formalizada para a hora do café. No entanto,
as professoras sempre portavam alimentos a serem compartilhados, os quais iam
degustando enquanto conversavam entre si. Nesses momentos, as professoras
comentavam sobre um semindrio de praticas que seria organizado pela SME e que os
professores sdo incentivados a socializar suas praticas, neste momento elas
aproveitaram para falar sobre os assuntos profissionais da escola, como por exemplo, da

Educacao Especial. Questionaram sobre a importancia do seminario e como as escolas
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tém dificuldades para trabalhar a incluséo. Disseram o caso de um aluno surdo que so

recebeu o intérprete dois anos depois que chegou na escola.

A PF-A também se valia recorrentemente desses momentos, comentando por
exemplo, sobre suas dificuldades para trabalhar com os alunos alvos da educacéo
especial e sobre um seminario sobre praticas de francés que promoveria no final do ano.
Em diversos momentos as professoras se valiam de seu trabalho nas escolas como mote
para as conversas. Certo dia, a PF-A comentou que precisava de uma ajuda profissional
e uma professora disse que todas precisavam, pois o trabalho na escola “ndo estava
facil”. As partilhas profissionais entre a formadora e as professoras e entre as proprias
professoras baseadas na dimensdo da pratica pedagogica era uma pratica constante
observada no curso. O processo de formacédo se dava, portanto, entre as professoras,

por meio da socializagao entre 0s pares no interior de um grupo.

Pertencer a um grupo, um projeto, a uma instituicdo de que se gosta de
verdade é imprescindivel para qualquer profissional. As pessoas que se
constituem em referéncia para as outras tém uma importancia formativa
muito grande. Um grupo representa um contexto favoravel para a
aprendizagem e pode contribuir para o desenvolvimento pessoal e
profissional de seus membros quando ha interesses compartilhados,
respeito real pelo outro, aceitacdo das diferencas, solidariedades em atos,
acolhimento, escuta, crenga na possibilidade da construcdo coletiva de
conhecimento, convic¢do de que ali se encontrardo respostas ainda que
parciais para as necessidades, davidas e questfes que inquietam - e, se
possivel, é ainda melhor quando ha o afeto real, manifesto em atitudes e
gestos. (SOLIGO e PRADO, 2008, p. 34)

O que vemos é que o curso funcionou como um espaco de constituicdo de
relacdes interpessoais solidarias e de parcerias, de colegas de profissdo, por meio da
construcéo de uma cultura de colaboragéo sustentada na amizade e no trabalho entre
pares, de acdes colaborativas, que puderam contribuir para o desenvolvimento

profissional e intelectual de todos os membros participantes. (SOLIGO e PRADO, 2008)
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As partilhas profissionais entre os professores sao dispositivos fundamentais na
formacédo docente por meio de uma formacado entre os pares. De acordo com Zanetti
(2019, p. 15) alguns estudos tém apontado para a importancia das “trocas” entre os pares
no magistério: “indicam que a circulagao dos saberes docentes ocorre, como esperado,
em momentos de estudos e discussbes sisteméticas, mas também, em situacles
informais.” Segundo a pesquisadora, os professores tendem a valorizar as partilhas de
saberes em diversos momentos do trabalho cotidiano nas escolas, mas também “na
interagcdo com um colega durante um curso de formagao continuada” (p.15), de modo que
€ comum para os professores buscarem os colegas para as “trocas” principalmente em
momentos de duvidas e dificuldades (ZANETTI, 2019). Portanto, os momentos de
partilha, de troca profissionais entre os professores é estabelecido pela empatia e pela

colaboragéo entre os pares.

De acordo com Imbernén (2010, p. 65) “a colaboragdo é um processo que pode
ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar respostas melhores as
situacBes problematicas da pratica”. Neste sentido, o que se foi observado durante os
encontros formativos foram atitudes no sentido de tentar promover uma colaboracao e
cooperacao entre as professoras, possibilitados pelas estratégias de formacédo da PF-A.
Nessa conjuntura, o fato de discutir, refletir e pensar em acbes diferenciadas para a
formacdo docente consiste em um potente meio de perceber a construcdo da acéo
formativa. O que exige um olhar mais amplo e expressivo para a formacéo pessoal e
profissional, quer em colaboragdo, quer em movimentos de maior escuta, empatia ou
ainda de problematizacdo das necessidades desses professores. (SANTOS,
SPAGNOLO, STOBAUS, 2018).
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O espaco para o extraprofissional e para a afetividade: as interacdes sobre assuntos

diversos.

Como ja destacado anteriormente, em varios momentos do curso de formacgéo as
professoras conversavam entre si e com a formadora diversos assuntos, tanto de cunho
profissional, mas também outros assuntos em geral. Esse elemento também parece

favorecer sua permanéncia no lugar como formadora.

Mais uma vez, destacamos essa caracteristica pelo fato da PF-A ser professora,
e conforme relatado por ela propria, ter percebido ao longo do tempo de seu trabalho
como formadora os anseios dos professores que participam dos cursos por ela

oferecidos. Ela comentou que:

Esta é uma prética que ja tenho incorporado nos cursos que ofereco, pois
os professores sempre aguardam 0s encontros semanais para poder
conversar entre si e comigo mesma. Normalmente deixo alguns minutos
iniciais do curso para essas conversas, mas durante o curso também ha
momentos como esse. Embora ndo tenhamos uma parada formal para a
hora do café, ele acontece durante a realizacdo das atividades, neste
momento, elas aproveitam para falar de outros assuntos além do francés.
(OBSERVACAO PARTICIPANTE, 2018).

Como ja dito, em toda semana, no inicio do curso, conforme as professoras
chegavam, elas iam conversando entre si e também com a PF-A, muitas vezes,
reclamando, principalmente, das condi¢cbes de trabalho, com muitas creches e escolas

sem professores, por exemplo.

Um momento de interagdo social entre as professoras se deu no retorno das
férias/recesso no segundo semestre, afinal, sdo professoras que trabalham em lugares
distintos e ndo tem o convivio diario, se encontram apenas semanalmente no grupo de
estudos de francés. Elas estdo no curso de francés 7, de modo que iniciaram no de

namero um, e portanto, ja se conhecem ha algum tempo, compartilhando de sentimentos,
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de coleguismo que era observado pelos questionamentos feitos uma a outra, como
perguntas sobre as familias e 0 que haviam feito nas férias; as, parcerias que firmavam
nas trocas de atividades pedagogicas; e a amizade como marcarem de se encontrar no

dia do curso para almocarem juntas.

Em um dos encontros observou-se que elas comentavam sobre professores que
haviam sido agredidos naquela semana pois usavam camisetas de cunho politico: “ELE
NAO”. Continuaram o assunto falando sobre as agressdes por questbes politicas,
intolerancia, falta de respeito entre as pessoas, principalmente relativo as questbes de
opinides divergentes em uma democracia, segundo elas. Comentaram sobre uma onda
de repressao, onde dois estudantes da Unicamp que faziam panfletagem apenas, haviam

sido presos.

Falaram também de outras questdes mais gerais da educacdo municipal como
problemas nos projetos politicos pedagdgicos das escolas que podem vir nos préximos
anos, limitando a discussdo de varios assuntos importantes (ndo mencionaram quais

assuntos); a falta de concursos publicos; o atraso e parcelamento de saléarios.

As professoras comentaram que estdo com medo do que viria no Brasil e no
mundo referente as questdes politicas. Uma delas disse que preferia ndo falar a opinido
dela porque ela pensava diferente das demais, que ela respeita a opinido delas, mas que
nao queria brigar, discutir, preferia “ficar na minha”, ou seja, sem falar mais claramente

sobre o0 assunto a fim de n&o opinar.

Comentaram sobre o trabalho nas escolas, disseram que estariam resolvendo
sobre 0s equipamentos eletrénicos, como o uso de tablets, lousa digital, que teria

chegado muito material pedagogico, mas falta formacéo, instrucdo de como utiliza-los.

Elas falavam da morte de um cantor francés e a PF-A aproveitou para comentar a
morte de uma professora da AF que recebia alunos bolsistas das escolas da prefeitura.
Disse que fizeram homenagem a ela na AF. A possivel causa da morte foi problema renal.

As professoras falaram sobre o assunto, o0 aumento de casos, comentaram sobre a
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prevencao de doencas, a importancia de fazer exames, de fazer um acompanhamento

médico e cuidar da saude.

As professoras falaram sobre suas condicfes de trabalho que s&o inadequadas,
como a falta de equipamentos eletronicos adequados e a ventilagdo. A PF-A falou sobre
as condicdes de trabalho no Cefortepe que o prédio esta muito precarizado, comparando
com as condi¢cdes da AF. Ela disse que sai muito cansada pelas condicdes precarias,
como o calor que desgasta muito, o uso da voz, a concorréncia com barulhos externos,

ter que usar as escadas que muitas vezes o elevador esta quebrado.

Enquanto a PF-A preparava a exibicdo de um clipe, elas voltaram a falar entre si,
sobre as dificuldades de estacionar nas imediacfes do Cefortepe, com relacao a falta de
lugar nas ruas e sobre o valor cobrado nos estacionamentos privados, uma vez que elas
iam até o centro de formacdo sem serem remuneradas para participar do curso de
formacao. Posteriormente, falaram da corrupcdo no cenario nacional. Falaram sobre a
preocupagao com o projeto “Escola sem partido”, que se fosse aprovado atingiria
diretamente o trabalho delas, como uma forma de censura; e falaram ainda a respeito da
posicdo dos artistas sobre a politica nacional. Uma professora disse que muitas
professoras que participam do PNAIC com ela séo a favor do “Escola sem partido”, e,
segundo ela, as professoras ndo sabem o que estdo apoiando, que € uma censura. A
PF-A comentou que esta questao politica esta “demais”, que as pessoas confundem e
misturam tudo, falando que foi assistir a uma apresentacdo de balé e ouviu comentérios
sobre comunismo e balé classico, que as pessoas faziam comentarios super
preconceituosos. Todas as professoras falaram sobre os comentarios nas ruas, de
rivalidades politicas, de violéncia, falta de respeito entre as pessoas, e de sentimentos

racistas e nazistas que tem emergido na sociedade brasileira.

Em determinado momento, seguindo a proposta metodologica de trabalho com
musicas, a PF-A falou sobre a cantora Zaz, referente a musica que esté trabalhando com
elas, que a cantora ja se apresentou em um espaco cultural da cidade. Na sequéncia a
PF-A colocou a musica para elas ouvirem, e apés a musica a PF-A comentou sobre o
tempo no grupo destinado ao “papo politico” que é necessario reservar um tempo para

falarem sobre isso, pois além de ser importante “essas questdes mais amplas”, € também
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uma atividade formativa, afinal aquele era um espaco que elas tém para “trocar ideias”,
debaterem sobre os assuntos mais gerais do Brasil que impactam na Educacdo. As
professoras concordaram com ela e falaram que elas gostam de conversar sobre essas
questbes e ouvir a opinidao da formadora. “As acbes de formacdo oferecidas aos
professores precisam considerar que eles séo, antes de tudo, formadores: pessoas que
tém coisas a dizer, coisas para pensar, compartilhar e sentir.” (ROPELATO, 2008, p. 152).
Neste sentido, faz parte do processo formativo docente que visa o coletivo, ouvir o que
as professoras tém a dizer a respeito de determinado assunto, principalmente pelo fato
da formadora ser também professora e ocorrer uma troca formativa entre os sujeitos

participantes.

Diante dos exemplos expostos nesta secdo, fica evidenciado que diversos
assuntos permeiam o curso de formacao, alguns que dizem respeito as questdes gerais
da sociedade, outros mais especificos da questao profissional. Neste sentido, observou-
se uma outra caracteristica ligada a socializacao profissional por meio da partilha de

préticas.

Como se vé, as modalidades de formacdo se fazem de fato formativas
guando engrandecem de algum modo 0s sujeitos a quem se destinam,
guando acrescentam em conhecimento, em saberes; quando trazem
respostas para suas inquietacdes; quando remetem inquietacdes outras.
Em qualquer situagdo o que esta em jogo € sempre a possibilidade de
responder ou mobilizar uma necessidade. (SOLIGO e PRADO, 2008, p.
29)

Segundo Ropelato (2008), existem diversas modalidades formativas que dé&o
espacos e aberturas para que os professores falem, se posicionem, opinem; no entanto,
falta uma conversa acolhedora, mais intima, de assuntos mais ligados ao cotidiano. Ha
espacos em que se discute, mas nem sempre se conversa, ha discussdes acaloradas,
embasadas, com posicionamentos criticos e politizados, mas falta a conversa
acolhedora, de situacdes do cotidiano, da empatia. Conforme apontado por Ropelato

(2008) “A conversa € uma modalidade formativa, na medida que acolhe as diferencgas,
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faz emergir sentimentos, liberta as singularidades, rompe barreiras e potencializa a

construgdo de um espacgo que produz conhecimento” (p. 153).

Rutkowski e Dorigatti (2021) assumem as conversas como metodologia de
pesquisa e objetiva compreender caminhos e encontros com professores como
construgéo de espagos-tempos potencializadores de conhecimentos em partilha. Essas
conversas (compromissadas ou descompromissadas) s séo possiveis gracas ao modelo
adotado pela professora-formadora em suas a¢des formativas, que permite o diadlogo

entre as professoras.

Imbernén (2010) refere-se a comunicacdo entre o agente formador (que ele

denomina neste momento de assessor) e os formandos.

Nesse sentido, a comunicacao horizontal sera mais efetiva que a vertical
para transmitir e compartilhar as ideias e praticas educativas. O assessor
ou a assessora realiza um papel de mediador que consiste em oferecer
aos professores um determinado ‘conhecimento’ para que se apropriem
dele e o interiorizem em um contexto determinado como uma finalidade
de solugéo de situacdes praticas” (IMBERNON, 2010-A, p. 96)

Compreende-se que Imbernén (2010) aponta para uma conversa entre iguais,
entre os pares (horizontal) acaba sendo mais eficaz no compartiihamento de ideias
durante uma acéo formativa de professores, no do que uma agéao ligada a intencdo de
transmissao de saberes e conhecimentos. Quando o formador faz a mediacdo do que
esta sendo discutido e aproxima dos contextos profissionais, os professores assimilam e
se apropriam desses saberes (de maneira descompromissada) para suas praticas,

estabelecendo relagdes com o espaco vivido.

Ainda segundo o0 mesmo autor,

Desenvolvendo uma formacdo continuada em que a metodologia de
trabalho e o clima afetivo sejam os pilares do trabalho colaborativo. Um
clima e uma metodologia de formac&o que cologuem os professores em
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situacdes de identificacdo, de participacdo, de aceitagdo de criticas e de
discrepancia, suscitando a criatividade e a capacidade de regulacéo.
Trata-se da capacidade de respeitar a diferenca e de elaborar itinerarios
diferenciados, com distintas ferramentas e com um carater aberto e
gerador de dinamismo e de situacdes diversas. IMBERNON, 2010-A, p.
65).

Conforme apontado por Imberndn (2010), o grupo de professores participantes do
curso deixavam em evidéncia esse clima afetivo e colaborativo, por meio das conversas
estabelecidas entre elas, pela organizacdo e compartilhamento do que traziam para o
momento do café, com os combinados que faziam entre si com relacdo as praticas de

aulas e saidas com o intuito de se divertirem e se socializarem.

As professoras reconhecem e admiram o trabalho formativo da professora-formadora

Em diversos momentos dos encontros do curso as professoras demonstraram a
admiracdo que tinham pela PF-A tanto na questdo pessoal, quanto nas atribuicdes
profissionais. Um exemplo que ficou claro com relacdo a essa admiracao se deu em uma
atividade a qual a PF-A pediu para que as professoras se apresentassem para o
pesquisador, falando um pouco de si préprias, como nome, escolas que trabalhavam, o
gue gostavam de fazer, se expressando em francés. As professoras, apdés a

apresentacao pessoal, comentaram que: “A formadora € maravilhosa!” “Ela nos ajuda na

compreensao do francés”, “A gente nao ganha nada para estar aqui, mas a gente gosta
muito de estudar francés e gosta muito dela (da PF-A).”

Em outros momentos, a propria PF-A comentava com as professoras que 0 curso
de francés resistia por tantos anos porque ela tinha o reconhecimento de muitas pessoas
da rede municipal, entre colegas professores e também por parte de alguns dos
coordenadores pedagogicos e que muitos profissionais se interessavam e buscavam

participar dos cursos por ela oferecidos. Ela dizia que “o francés sobrevive porque € um
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curso de formag&o que tem muita evidéncia na rede, eu sou muito conhecida na rede,
por isso ainda eles mantém o curso”. Por fim, a PF-A falou que ja houve varias mudancas
na formacéo, que ora faziam com que ela voltasse para a escola, ora Ihe atribuiam mais
funcdes, mas que ela sempre permaneceu com as atividades formativas ligadas ao

francés.

A PF-A ao mencionar esse reconhecimento que ela tem por parte de alguns
profissionais da rede, se recordou de outros professores-formadores que também eram
referéncias na rede municipal com relacdo aos seus trabalhos desenvolvidos na
formacgao continuada. Deste modo, ela indicou um professor-formador, de modo que o

pesquisador deveria procura-lo, pois ele era “uma pessoa importante, com muito
conhecimento da rede e da formagao de professores” e, portanto, seria uma referéncia
para a pesquisa. Falou também sobre outra professora-formadora, que a PF-A havia
corrigido o trabalho dela na pés-graduacéo, que era a dissertacdo de mestrado, mas que

ela ja havia se aposentado.

Por fim, destacamos que o programa de formacdo coordenado pela PF-A é
reconhecido pela rede e esta presente nas Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino
Fundamental. Ela finaliza dizendo que muitas pessoas falam para ela fazer uma tese a
respeito do seu trabalho, que ela tem o reconhecimento dos pares pelo trabalho formativo

desenvolvido ao longo de tantos anos.

Ocupando outros lugares: possibilidades para além da rede de ensino como espacos

docentes.

Em dois momentos de um dia de curso, a PF-A comentou com as professoras
sobre a sua participacdo em eventos internacionais apresentando sobre o curso de
francés da rede municipal, o Projet Ecole. Enquanto as professoras guardavam o material
para a partida, ela comentou que apresentou um trabalho num congresso na Franca a

respeito do trabalho participativo, de orientacdo e acompanhamento com o francés. Na
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apresentacao ela esteve junto com outra professora, que foi sua aluna no curso de
formacéo e agora era também uma das formadoras. Ela mencionou que este trabalho
esta escrito em anais da Unesco a respeito do trabalho colaborativo e que o texto esta

escrito em franceés.

Além deste congresso, a PF-A também destacou que ja participou de outro evento
no Uruguai, apresentando sobre a experiéncia do francés na escola municipal “Padre
Francisco Silva”, na qual o francés ficou como disciplina regular na grade da escola por
dois anos. Ela diz que esse trabalho também se iniciou com professores que participavam
do curso de formacéo em francés oferecido por ela, que foi sendo desenvolvido como
projetos pedagdgicos na escola referida e que depois de um periodo como pratica

pedagdgica da escola ele teria se fortalecido e inserido na grade curricular.

A caracteristica observada se refere a participacdo em eventos pela PF-A a fim de
divulgar seu trabalho realizado com o ensino da Lingua Francesa com os professores e
estudantes da rede municipal. Considera-se esta acdo como parte de fortalecer seu
préprio trabalho, de modo a publicizar o que ela tem feito. Deste modo, os depoimentos
demonstraram, portanto, a preocupacao da PF-A em participar de eventos académicos e
educacionais que permitam a divulgacdo do seu trabalho formativo, e portanto,
colaboraram para que ela permanecesse por tanto tempo nesse lugar de formadora. Uma
caracteristica que a propria PF-A chamou a atencdo foi o fato de serem eventos

internacionais.

Este fato de publicizacdo dos trabalhos formativos da PF-A por meio da
participacdo em eventos, nos remete, conforme apontado por Novoa (2009), sobre a
afirmacdo da profissdo docente na sociedade contemporanea. A PF-A afirma essa
possibilidade de ocupar outros espacos além do escolar, atuando tanto como docente e
como formadora. Segundo Névoa (2009, p. 6) “a formagao de professores deve estar
marcada por um principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicagéo

publica e a participacao profissional no espacgo publico da educacgao”.

Ainda segundo o autor, “hda uma auséncia da voz dos professores nos debates

publicos”, sendo, portanto, “necessario aprender a comunicar com o publico, a ter uma
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voz publica, a conquistar a sociedade para o trabalho educativo e comunicar para fora da
escola” (NOVOA, 2009, p. 6). A PF-A tem feito essa comunicacio, levando para outros
lugares seu trabalho na formacéo. Por fim, Névoa afirma que este € o sentido daquilo que
ele designa por “novo espaco publico da educagédo, no qual se podera celebrar um novo

contrato entre os professores e a sociedade.” (NOVOA, 2009, p. 6).

Neste sentido, a exposicao do trabalho formativo da PF-A em outros espacos
possibilita o dialogo com a sociedade, de modo que seu trabalho extrapola a esfera
privada de um curso de formacgéo fechado em um centro formativo e se abre ao dialogo

publico, o que N6voa (2017), diz que

(...) permite compreender a importancia de um espaco publico de
discussdo, de colaboracdo e de decisdo, num tempo em que as
sociedades vao adquirindo uma cada vez maior consciéncia das suas
responsabilidades educativas. A profissdo docente ndo acaba dentro do
espaco profissional, continua pelo espaco publico, pela vida social, pela
construcao do comum. (p. 1130).

Portanto, a participacdo da PF-A em outros lugares gera possibilidades para além
da rede de ensino como espacos docentes, permitindo a afirmacao do lugar ocupado
pela professora como formadora, ampliando e fortalecendo sua permanéncia no lugar ao

gual ela ocupa no campo da formacgéo docente.

6.3. Relagcdes estabelecidas com as agdes formativas

Diante da analise dos dados, por meio da observacao participante, elegemos
algumas categorias que se referem as relacfes estabelecidas pela PF-A com as a¢des
desenvolvidas e fortalecidas por ela. Essas relagbes se dao pelo fato dos dispositivos
gue ela criou ao longo do tempo desenvolvendo seu trabalho como formadora, de modo
a permitir que ela extrapolasse o lugar inicialmente ocupado e ampliasse esse lugar

desempenhando outras atividades formativas.
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Sincretismo metodoldgico na formacéao para o ensino

A PF-A, recorrentemente, enfatizava a existéncia de um método do ensino de
Lingua Francesa que era proposto pelo material que ela utilizava no curso (0 mesmo
material didatico usado na AF). Deste modo, ela buscava reproduzir as praticas
desenvolvidas no curso de francés da AF seguindo o que era proposto no material de
ensino. No entanto, havia uma adaptacéo, uma contextualizacdo para o publico-alvo que
eram os professores, ressaltando que naquele curso havia um objetivo especifico: que
as atividades ali aprendidas fossem desenvolvidas nas unidades educacionais. Neste

sentido, a PF-A destacou,

Veja que existe todo um preparo, uma contextualizacdo. Eu procuro dar
sentido, significado e mostrar que o que vao aprender ndo é somente por
gosto préprio delas, mas é para “multiplicar’, desenvolver atividades com
seus alunos. Embora seja um curso de linguas, ndo é somente a lingua
pura e para si, é para desenvolver metodologias de ensino de linguas.
(OBSERVACAO PARTICIPANTE, 2018).

Alguns dos exemplos que se observou foi com atividades desenvolvidas a partir
de filmes e musicas. Para a atividade com o filme ela pediu que as professoras dessem
sugestdes, mas que ela também traria algumas. O dia escolhido para a exibigdo do filme
coincidiu com o dia do aniversério da PF-A. Ela trouxe duas sugestdes de filmes: “La
guerre des boutons” e “Les miserables”. As professoras também trouxeram dois filmes:
“‘Dois dias em Paris” e “Moulin Rouge”. Elas optaram por assistir o filme que a PF-A
indicou, pois 0s outros elas jA conheciam, ja tinham assistido. Combinaram de primeiro
assistir o filme e depois cantarem parabéns para PF-A e comerem o lanche que haviam

preparado.
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O filme representava o cotidiano de criangas em uma escola, relatando um dia de
atividades dos estudantes de uma pequena cidade da Franca. A PF-A disse que o filme
poderia ser usado nas escolas, daria para passar para os alunos, que apesar de ser um
filme antigo, era do universo das criangas, sobre grupo de criancas e adolescentes. Mas
também servia para os professores entenderem melhor as criancas, servia como um
instrumento de formacéo. Ela explicou que o utilizou também em um outro momento
formativo quando foi formadora do PNAIC. A PF-A comentou sobre as caracteristicas,
personalidades dos meninos, que um dos alunos era muito questionador, fazendo um
comentario a respeito da personalidade dos franceses que eram "briguentos”, que “eles
se animam, se exaltam em uma discussdo, mas nao brigas fisicas, mas na discussao

acalorada”.

A PF-A foi fazendo intervenc¢des e comentérios durante o filme sobre o papel do
professor, sobre as disputas entre os meninos. Ela esclareceu que naguele momento o

objetivo de ver o filme era para apreciacdo, mas que depois faria alguns comentarios.

Ao final da atividade com o filme: “La guerre des boutons”, a PF-A disse, por
exemplo, “vou planejar a proxima aula com musica”, que segundo ela “era uma
metodologia diferente". A PF-A prop6s entdo as professoras que realizassem uma
atividade em duplas. Disse que aquela atividade daria para “trabalharem também com as
criancinhas, por meio de desenhos e palavras em francés”. Era recorrente que PF-A
relacionasse as atividades indicadas no livro com atividades préticas do cotidiano, para
gue as professoras pudessem interagir, utilizando-se do vocabulario e expressdes em
francés. Por meio dessas atividades, a PF-A pretendia que as professoras refletissem

sobre seus préprios processos de aprendizagem de francés..

A PF-A relatou que considerava praticas como essa como “diferenciadas” do
ponto de vista metodoldgico, que ela utilizava com os seus proprios alunos, da escola ou
da AF. Cabe ressaltar que todas as atividades que ela desenvolveu com as professoras
eram reportadas por ela como atividades que poderiam ser desenvolvidas com os alunos
nas escolas, mediante adaptacdes e adequacdes. A PF-A parecia considerar sempre as
préaticas docentes das professoras, tentando estabelecer aproximacdes entre sua pratica

como professora de lingua francesa, com suas praticas como formadora, buscando
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evidenciar estratégias de ensino que as professoras poderiam desenvolver em suas

escolas ou creches.

A PF-A mencionou que as professoras que ministravam o francés nas escolas
contavam com seu apoio. Ela se reunia com as 3 professoras que participavam do Projet
Ecole. Ela disse que: “no trabalho que eu fago sozinha, isolado, eu faco o que posso para
acompanhar o desenvolvimento do trabalho dos professores nas escolas. Ja fui visitar,
fiz 0 seminario, fui em cada escola das professoras participantes”. Mencionou que quando
foi dispensada da atividade docente regular, conseguiu montar uma equipe de trabalho,
0 que permitiu a ela um acompanhamento mais proximo dos trabalhos desenvolvidos

pelos professores participantes dos cursos de francés nas suas respectivas escolas.

Em outro dado momento, a PF-A comentou com o pesquisador que gueria uma
reunido de trabalho com as professoras que estdo desenvolvendo o Projet Ecole nas
escolas. Todo o suporte tem sido dado pela PF-A via internet, pelas redes sociais ou
telefone, de forma individualizada. Mas ela diz sentir a necessidade de encontros
presenciais e coletivos que reunissem todos os profissionais enquanto um grupo, de

modo que pudessem colaborar entre si.

Observou-se que a PF-A se vale de diversos instrumentos e estratégias
metodolégicas para desempenhar a acao formativa. Nesse sentido, ela relata sobre o uso
de filmes, de mdusicas, de jogos, textos complementares, producdo de dialogos,
atividades em duplas ou grupo, incentivo a participacdo das professoras, correcao de
exercicios e apresentacdo em seminario, ou seja, de metodologias e praticas de ensino
gue ela considera eficaz para o aprendizado e, deste modo, ela utiliza e compartilha com

os professores durante o curso.

De acordo com a observacéo, verificou-se que a PF-A se utilizou de diversas
metodologias, havendo uma mescla de atividades e estratégias pedagogicas. Segundo
Tardif (2014, p. 64) “Os saberes que servem de base para o ensino s&o, aparentemente,

caracterizados por aquilo que se pode chamar de sincretismo”.

Tardif define o termo no sentido dos saberes docentes,
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Sincretismo significa, em primeiro lugar, que seria em vao, a NOSso Ver,
procurar uma unidade tedrica, ainda que superficial, nesse conjunto de
conhecimentos, de saber-fazer, de atitudes, de intencdes. Se é verdade
gue os professores possuem certas concepcdes a respeito do aluno, da
educacao, da instrucdo, dos programas, da gestdo da classe, etc., tais
concepcbes nao resultam, todavia, num esforco de totalizacdo e de
unificacdo baseadas, por exemplo, em critérios de coeréncia interna, de
validade, etc. (TARDIF, 2014, p, 64)

Assim sendo, a PF-A utilizava-se de um conjunto de conhecimentos, de saberes
ligados as praticas, de atitudes com intencfes, proporcionando uma variedade de
experiéncias formativas. Ainda segundo Tardif (2014), a coeréncia do trabalho do
professor atrelada a sua vivéncia profissional por meio da pratica, de modo que o
professor ndo possui uma sé e Unica ‘concepc¢ao’ de sua pratica, devido a sua realidade
cotidiana e biogréfica, a depender dos contextos, das necessidades, recursos e

limitacdes.

Por fim, percebe-se que a temporalidade do trabalho como formadora, estruturou,
portanto, “a memorizagdo de experiéncias educativas marcantes para a construgao do
Eu profissional, e constitui o meio privilegiado para chegar a isso”. (TARDIF, 2014, p. 67),
ou seja, a vivéncia profissional docente reverberou nas acdes formativas da PF-A, com a
possibilidade de compreender as op¢des metodoldgicas por ela adotadas, constituindo-

se portanto, como formadora a partir de seus saberes docentes.

Ampliando a concepcéo sobre formacéo continuada

Segundo a PF-A, no préprio Cefortepe ndo hd um entendimento e clareza da
importancia do curso de francés para a formagéo continuada do professor e do impacto

na aprendizagem dos alunos. Ela disse, por exemplo:
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Eu desejo desenvolver uma metodologia de trabalho para os alunos
imigrantes de paises francéfonos, como muitos haitianos que tém
chegado as escolas municipais de Campinas. Essa é uma preocupacéo
minha, faz parte de uma sensacéo de acolhimento com os alunos, de
pertencimento a escola. Esses alunos imigrantes sofrem muito, e ainda
mais com a lingua, que ndo conseguem se comunicar. Esse projeto
repercutiria nas familias imigrantes, nos pais, no trabalho, etc.
(OBSERVACAO PARTICIPANTES, 2018).

O depoimento da PF-A sugere a abrangéncia da francés sendo trabalhado nas
escolas municipais e repercutindo na sociedade de um modo mais amplo. Ela
complementa dizendo que: “O projeto de francés nao se limita a dar aula de francés, a
ensinar a lingua francesa, mas se trata de uma formac&o ampla, cultural, ampliando a
visao de educacgao.” A PF-A afirma ainda que “a partir do curso de francés os professores
podem ter outras referéncias de educacao, de cultura, de metodologias de trabalho e de
praticas pedagogicas diferenciadas”. Neste sentido, verifica-se que a PF-A se preocupa
com questdes metodolbgicas e pedagogicas compreendendo a formacédo continuada em
seu sentido amplo, a fim de promover uma formacéo profissional que acarrete reflexos

nas praticas dos professores.

A PF-A e as professoras conversaram, discutiram e questionaram sobre a
formacdo continuada. Que se trata de um momento e espaco de trabalho, que a formacéo
necessita de siléncio e concentragdo. Em alguns encontros estava havendo uma reforma
no prédio do centro de formacdo, o que atrapalhava o andamento do curso e elas
comentavam: “Esses reparos deveriam ser feitos em outros momentos, que na escola
também é assim... Comparando com as condi¢des de trabalho com os juizes, sera que
€ assim?” Uma das professoras comentou que as pessoas de modo geral nao
compreendem a importancia da formagéo continuada para os professores e que esses
servicos de reforma, reparos, deveriam ser feitos no final de semana ou horarios que nao
tem cursos de formacao, afinal se tratava de um momento importante de aprendizagem
para os professores, sendo parte do seu trabalho. A PF-A mencionou que um dia havia

comentado com o guarda do prédio sobre o barulho e as dificuldades para se fazer o
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curso, e ela falou que os reparos eram necessarios, e ela havia respondido que sim, que
todos sabem disso, mas nao durante as reunides de formacao, que teriam que ser em

outro horario.

Em determinado momento, uma das professoras que tem uma aluna haitiana na
escola, comentou novamente sobre as dificuldades da menina, que ela tem tentado
ajuda-la interagindo com ela, em francés e em portugués. Falou também sobre a
importancia desse projeto de lingua francesa para a PF-A, pois sem ele, a menina na
escola, ndo teria como se comunicar, interagir com ninguém, se ndo fosse a participacao
da professora no curso de formagéo. A PF-A aproveitou a fala da professora e destacou
a questdo da formacao continuada com o francés ou qualquer outra formacéo, ser algo
mais abrangente, mais amplo, do que algo tecnicista, imediatista. A fala da professora
converge com a da PF-A no sentido de compreender, conhecer uma cultura diferente e
ndo se limitar apenas a lingua. No entanto, a professora que utiliza o francés para se
comunicar com a aluna diz que sua OP além de nao valorizar a formacao a qual ela
participa ainda Ihe disse: “A menina precisa aprender portugués e que eu preciso fazer
cursos mais Uteis, mais utilitaristas, que o francés ndo tem contribuido muito para o meu

trabalho.”

A partir dessa fala, a PF-A se ofereceu para esclarecer para a OP a respeito do
seu trabalho formativo, da importancia da formacéo no francés, e que estaria disposta a
ajudar no que for preciso. A PF-A disse entdo que a professora deveria convidar a OP
para o seminario do francés, que assim ela poderia conhecer melhor o trabalho dela e os
outros trabalhos de varios professores da rede municipal de ensino, as diversas praticas

pedagdgicas feitas pelos docentes.

A professora disse que sempre comentava com a OP a importancia de saber a
cultura, a lingua de paises, lugares diferentes, até mesmo para desenvolver nas criancas
o respeito, de modo a ndo haver discriminacdo. Disse, certa vez, que ja convidou a OP
para participar do francés ou ir ao menos uma vez. As professoras falaram que é
importante a presenca das OPs, pois trabalham mais diretamente com a parte
pedagdgica e a PF-A incentivou que deveriam convida-las para participar de alguma aula

do curso e/ou do seminario de praticas do francés que aconteceria no final daquele ano.
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A PF-A sugeriu falar com a Secretaria da Educacao pois ela é integradora, uma
pessoa que poderia colaborar neste sentido. Uma professora comentou sobre as diversas
linguas no mundo, que hoje tem aplicativos que ajudam nisso, para estudar, para
aprender, porque as pessoas se deslocam pelo mundo todo. A PF-A disse que esta
pensando em repetir uma palestra no seminério sobre a intercompreenséo de linguas,

gue € o que ela tem feito enquanto professora com seus alunos.

As falas e acBes da professora-formadora permitem compreender seu
engajamento com a formagéo continuada, a disposicdo em ajudar as professoras em
seus trabalhos, além da intencao de esclarecer para as pessoas a importancia do curso
gue ela desenvolve, o quanto ele repercute no trabalho docente e, consequentemente,
na aprendizagem dos alunos. Como forma de ressaltar seu entendimento a respeito da

formacao continuada, a PF-A enfatizou:

A concepcdao a respeito da formagéo continuada esté relacionada com as
demandas das escolas, mas, sobretudo, das demandas dos professores.
Portanto, se os professores querem participar de determinadas formagoes
que complementam suas préaticas, elas devem participar! (OBSERVACAO
PARTICIPANTE, 2018).

Portanto, uma caracteristica observada durante as acdes da PF-A diz respeito a
concepcao dela com relacdo a formacédo continuada. Ela mencionou que a formacgéo
continuada tem que ser uma “maneira diferenciada, com uma visao ampliada”, sem ser

tecnicista, burocratica.

Em um dos encontros, durante a realizacdo dos exercicios das professoras, o
pesquisador péde conversar com a PF-A, ela falou sobre os seus trabalhos nas escolas,
com os alunos e da importancia de contextualizar os estudos. Além disso, fez questéo de
mostrar um relatério que elaborou para a AF, segundo ela “uma espécie de prestagao de
contas, tabulei os dados referentes aos alunos-bolsistas, os professores-bolsistas e as
escolas que desenvolveram projetos desde 1993 a 2018.” Ela disse querer demonstrar
toda a abrangéncia e atendimento oferecido as escolas, por meio da formagédo dos
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professores e do programa de bolsas de estudos para os alunos, o quanto impactou em

naimeros o oferecimento do Projet Ecole.

Em outro momento da formacé&o a PF-A reforcou a ideia e concepc¢ao que ela tem
da formacgao continuada e do curriculo escolar: “A no¢ao que tenho de um curriculo € que
ele é tudo, um todo, o dia a dia da escola, dos alunos, dos professores. Temos que
ampliar a visédo e a ideia de formacao.” Nesta fala ela se referia aos modelos de formagéao
gue estdo pautados em um curriculo escolar de contetudos, de modo que, ainda hoje, a
formacgao continuada de professores segue nesse caminho de sanar as defasagens dos
professores e dos alunos. (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011).

A formacgdo continuada deve ser entendida como continuidade da
formagéo profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a acao
profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho
pedagdgico; um processo de construgdo permanente do conhecimento e
desenvolvimento, a partir da formag&o inicial e vista como proposta mais
ampla, de hominizagdo, na qual o homem integral, omnilateral,
produzindo-se a si mesmo, também, se produz em interagdo com o
coletivo. (DI ROSSI, 2008, p. 57)

A concepcao de formacao continuada demonstrada pela PF-A caminha no sentido
exposto por Di Rossi (2008), na perspectiva de uma formacdo ampla, que permita
reflexdes e novas agdes no trabalho pedagogico, como uma construcdo permanente de
conhecimento em interacdo com o desenvolvimento profissional do grupo de

professores..

Enfrentando o isolamento do lugar da formacao

Conforme descrito anteriormente a PF-A mencionou que muitos profissionais da

rede municipal ndo compreendem a importancia do francés como parte do processo de
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aprendizagem dos professores e alunos e, portanto, acabam néo valorizando e apoiando

o projeto formativo.

A PF-A mencionou que ela tem que enviar com muita antecedéncia o projeto de
formacao continuada do francés (até 3 de dezembro) a proposta de formacgéo para 0 ano
seguinte (2019), para que pudesse ser publicada em fevereiro. Além da formacdo do
francés, ela destacou que da aula numa escola e ndo esta afastada da sala de aula, o
gue, segundo ela, acaba por |lhe atribuir diversos trabalhos além daqueles da formacéao,
como: o fechamento do ano letivo escolar (incluindo avaliagdes, trabalhos, fechamento
de diarios, reunides, entre outros), o fechamento do curso de formacéo (toda a parte

burocratica) e ainda pensar ja em propostas de trabalho para o ano seguinte.

Ela ressaltou que ndo tem o acompanhamento de nenhuma Coordenadora
Pedagdgica (CP) e que trabalha sozinha, enquanto outros formadores, de outros cursos
e grupos de estudos, tém o acompanhamento, além de estarem afastados da sala de

aula para se dedicarem somente ao trabalho no Centro de Formacéo.

Entre os momentos que as professoras realizavam os exercicios de francés a PF-
A conversava com o pesquisador, de modo a expor a opinido dela sobre a formacao
continuada docente; além de mencionar os diversos trabalhos que ela tinha realizado ao
longo do tempo como formadora, demonstrando as dificuldades que ela passava, que
segundo ela, havia avancos e retrocessos da formacéo continuada na rede municipal.
Ela demonstra o caso do francés, que era mais explicito para ela, pela vivéncia, mas
segundo ela: “Pelo que eu tenho visto, conversando com outros colegas, percebe-se que
€ na formagao continuada como um todo.” Ela complementa dizendo que “fica muito
evidente também o que pensam muitos profissionais da educacgéo a respeito da formacéo
continuada, que ela deve ser pragmatica, imediatista, util para resolver os problemas da

educacéo a curto prazo.”

A PF-A fez questéo de ressaltar também sobre o numero de escolas participantes
no projeto de francés, apresentando que houve um grande pico no numero de pessoas
entre os anos 2006 a 2012, de modo que o curso chegou a contar com até 30 profissionais

participantes e em anos com menor numero foi de 15 professores. Segundo a PF-A: “Isso
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se refletiu nas escolas onde foram desenvolvidos trabalhos com os alunos e inclusive
umas das escolas ‘Francisco Silva’ colocou o francés na grade curricular da escola. Hoje

caiu novamente, infelizmente nio tem mais.”

A PF-A refere-se assim a uma situacdo de desvalorizagdo com relagdo a sua
atuacao como formadora. Contou que enfrentou dificuldades para a realizagdo do curso
de francés com relacdo a um espaco adequado; que apesar de ter a disposi¢do o0 espaco
do centro de formacao, com as salas equipadas com cadeiras, mesas e lousa, inclusive
projetor, falta ventilagdo. Afirmou dispor de poucos recursos para desenvolver o trabalho
da formacéao (por exemplo, ndo tem impressora ou copiadora, de modo que a formadora
sempre traz o material elaborado e as impressdes por conta propria). Segundo ela:
“Alguns CPs entendem e dizem que o projeto de formacgao néo € da Coordenadoria de
formacao continuada, € de mim mesma, da pessoa que oferece, que ndao tem uma
equipe, um grupo, € uma proposta individual”, deste modo, verifica-se que, segundo ela,
cabe exclusivamente ao formador propor as estratégias que vai desenvolver na
formacdo, bem como planejar e executar as atividades formativas, pensando inclusive na

parte material.

Neste sentido, a PF-A disse ao pesquisador que: “No trabalho que fago isolado,
faco o que posso para acompanhar o desenvolvimento do trabalho dos professores nas
escolas”; ela complementa dizendo: "Ja fui visitar, fui em cada escola que tinham
professores participantes e desenvolviam os projetos com seus alunos”, ou seja, ela
destacou que cabia a ela enquanto formadora, o que ela fazia, mesmo sozinha, buscando
fazer o acompanhamento dos professores. No entanto, ela dizia ter a necessidade de um
suporte dos especialistas, dos profissionais da rede |lhe ajudarem, dizendo que: “Eu
precisava do apoio de alguém, Orientadores Pedagdgicos, Vice-diretores, Diretores, eu
precisaria de um Coordenador Pedagdgico para acompanhar, dar apoio ao meu

trabalho.” Com relacéo a este fato ela menciona ainda que:

Quando fui dispensada de ficar na sala de aula, consegui montar uma
certa equipe, que ai sim consegui fazer o acompanhamento dos cursos
de linguas e consegui acompanhar o trabalho dos professores nas
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escolas. Agora, quando eu fico dividida entre a sala de aula e a formacéo
é dificil fazer esse acompanhamento. (OBSERVACAO PARTICIPANTE,
2018)

No trecho destacado a PF-A apontou que quando estava trabalhando em equipe
conseguiu desenvolver seu trabalho formativo de forma mais eficaz de modo a
acompanhar de maneira mais proxima o trabalho dos professores nas escolas, indo até

elas, por exemplo.

Em outro momento ela diz que apesar das dificuldades que ela enfrenta de
trabalhar sozinha, ela percebe o reconhecimento das pessoas com relacdo ao seu
trabalho formativo: “O que percebo é que como formadora sou uma pessoa reconhecida
entre os pares, que tenho anos de experiéncia no trabalho da formacéo continuada e,
principalmente, na lingua francesa”. Apesar do reconhecimento, a PF-A sente que esta
sozinha, de modo que retomou a ideia de que € necessario um trabalho coletivo, de apoio,
de assessoria e acompanhamento, “¢ muito dificil fazer algo novo sozinho, € muito

importante socializar, construir e pensar coletivamente” (PF-A).

Por fim, a PF-A destacou também que poucos professores se inscreveram no

referido ano para o curso de francés, segundo ela

Houve poucos participantes, pois pouco estimulo foi dado. A publicacdo
do curso demorou muito, somente no inicio de maio, e muitos professores
ja estavam desenvolvendo diversos projetos em suas escolas. Além
disso, muitos professores ndo tém ganhado HPs para participar dos
cursos de linguas, pois a gestdo da formagédo néo considera a formacéo
no curso do francés como prioritario, querem que os professores fagam
outros cursos. (OBSERVACAO PARTICIPANTE, 2018).

Neste sentido, ressalta-se a importancia dada a modalidade formativa relativa ao
francés, como algo “menor”, com menos importdncia do que outros cursos e agoes

formativas. A prioridade € dada h& alguns em detrimento de outros. Nesta perspectiva, a
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PF-A enfatizou que ela recebe pouco apoio para o desenvolvimento da sua atividade

formativa.

Diante do exposto, a respeito do trabalho isolado da PF-A e do pouco apoio
recebido por ela para desenvolver seu projeto formativo, Soligo, Grandin e Alexandrino
(2008) pesquisadores que focam o trabalho do professor-formador apontam que,

A atencéo a esse profissional justifica-se ndo somente pela énfase que
hoje se da a formagdo continuada, mas também porque o professor-
formador é, em geral, recrutado entre os professores presentes nos
sistemas educativos e ndo recebeu; portanto, formacgéo especifica para a
tarefa. Esta circunstancia torna relevante conhecer o0s percursos
percorridos pelo profissional em sua acdo e os elementos que o0s
constituem. (SOLIGO, GRANDIN e ALEXANDRINO, 2008, p. 64)

Os autores indicam ser preciso ter atencao a esses novos profissionais, pois se
trata de professores da propria rede de ensino, mas que ndo receberam formacao para
desempenharem a funcao a qual estdo realizando. Neste sentido, € importante dar-se o
apoio necessario para reconhecer as dificuldades e percalcos da realizacao de um novo
trabalho. “A formacgao do referido profissional se constitui no didlogo com sua prépria
experiéncia e formacdo, visto que ndo existem cursos de habilitacdo para atuar como
professor-formador, algo tao especifico” (VICENTINI e SADALLA, 2008, p. 96).

Neste sentido, outra pesquisadora, que também desempenhou atividades
formativas como professora-formadora, e na medida que se desenvolveu
profissionalmente sem muito apoio de outros agentes, afirma que foi por meio da
mediacéo de sua trajetéria profissional com a de outros professores-formadores ela foi
capaz de organizar muitos conhecimentos: “assumi minha pratica docente com mais
propriedade, assumi a autoria de reflexdo sobre o meu desenvolvimento profissional,
assumi um papel de escritora.” (SANTOS, 2008, p. 99)
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Ampliando o espaco da formacao

A PF-A relatou para o pesquisador, em um dos encontros, que além daquele curso
de formacdo linguistica basica do francés, ela havia desenvolvido um outro curso
formativo voltado aos profissionais que ja trabalhavam com lingua estrangeira nas

escolas. Em um de seus depoimentos a PF-A destacou:

O curso on-line que eu ofereci foi s6 com a ‘nata’, s6 sobrou os ‘melhores’,
0s gue refletiam, argumentam, comparavam as linguas, o francés com o
portugués e inglés. Eram professores gue tinham muito conhecimento de
linguas, mas também da Educacéo, que faziam discussdes mais amplas,
além da lingua por si s6. (OBSERVACAO PARTICIPANTE, 2018).

Verifica-se no discurso da PF-A que ela tinha a preocupacéo de proporcionar
acOes formativas que colaborassem com a discussdo mais ampla do ensino de linguas

estrangeiras e seu reflexo na educacéo de forma geral.

Mais uma vez, em um momento do curso, enquanto as professoras faziam os
exercicios de francés a PF-A comentou com o pesquisador que propds um curso de
formagcdo continuada para os professores sobre a “intercompreensdo de linguas”,
explicando que “para que as escolas que recebessem os haitianos, pudessem pensar em
formas, estratégias e metodologias de trabalho para os professores como forma de
aproximagao pelas linguas latinas.” Falou que soube desta metodologia pela AF, que
existe a Unido Latina que disponibiliza materiais. Segundo a PF-A é uma metodologia
inovadora com a interseccdo de textos na lingua materna e na lingua que esta

aprendendo.
Porém, ela disse que

N&o percebi muito interesse das pessoas, pois elas querem férmulas
magicas e ndo pensam na construcdo, na discussao, no processo. Falta
compreensdo da importancia de uma formagdo mais ampla e da
discussédo de linguas. Quero fazer um projeto para isso, mas nao sei se
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tenho mais folego, pois s6 tenho mais um semestre de trabalho ja que vou
me aposentar. (OBSERVACAO PARTICIPANTE, 2018).

Verifica-se, portanto, que a PF-A estabelece outras relacdes com a formacao
continuada ligada a lingua francesa, ndo somente aquela inicial, de formacéao linguistica
com os professores da rede municipal, mas de que modo o francés possa ser
desenvolvido nas escolas. Para isso, ele cria cursos especificos para propor e discutir
com os pares as questdes pedagogicas e ampliar as possibilidades de trabalho que os

professores possam desenvolver nas escolas.

A PF-A como forma de ampliar a relacdo que ela estabeleceu com a formacgéao
continuada de professores e compreendendo o processo e a dinamica dos cursos de
linguas estrangeiras para que chegassem até aos alunos, decidiu, portanto, criar cursos
gue discutem a questdo pedagdgica para formar e orientar os professores em suas

préaticas nas escolas.

A PF-A relatou que, ao longo de quase 25 anos de trabalho como formadora, foi
responsavel pela realizacdo de alguns eventos formativos que tinham por objetivo
principal socializar as praticas educativas realizadas pelos professores da rede municipal.
Ela revela que ao todo fez sete simpdsios e que naquele ano seria realizado o segundo
seminario. Segundo a PF “A ideia, o objetivo desses eventos é socializar os trabalhos do

publico do Projet Ecole, que é um projeto institucionalizado”.

Deste modo, em varios dos encontros ela iniciava lembrando as professoras que
elas deveriam se inscrever para participar do seminario, sendo que um dos encontros do
curso do francés correspondia a participacao no evento. Em um dos encontros ela disse
gue havia sido publicado no Diario Oficial do municipio no dia 31/10/2018, um
comunicado sobre o evento do Seminario de préticas do francés. Falou para todas as
professoras se inscreverem e inclusive que o pesquisador deveria participar por se tratar
de um momento formativo que seria interessante para conhecer as praticas dos

professores que ja participaram dos cursos de francés nos anos anteriores.
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No dia 08 de novembro, a PF-A informou que seria a pendltima aula, pois a
semana seguinte seria feriado (15/11) e que se encerraria no dia 22 de novembro. No
entanto, ela destacou para os cursistas que aquele dia se tratava do ultimo encontro do
curso, que a finalizagao seria no dia do seminério, em 06 de dezembro, pois ela precisaria
das semanas seguintes do més de novembro para preparar o evento. A PF-A lembrou
novamente as professoras que o evento seria numa quinta-feira o dia todo e, portanto,
no dia e horario ao qual elas ja estdo habituadas. Além disso, deveriam fazer a inscricdo
para o Seminario, pois teria certificacdo especifica para aquele evento. Ela esclareceu
para as professoras, que a carga horaria do curso seria contemplada na semana
seguinte, uma vez que o evento ja estava previsto como atividade formativa do curso de

francés, pois era 0 momento de socializacao das praticas.

A atividade de observacgao participante do pesquisador se encerrou, portanto, com
a participacdo no Seminario. Durante a observacdo do evento verificou-se que a
professora-formadora deu inicio dizendo que sempre realizaram algum evento
semelhante aquele, com a intencdo de compartilhar praticas que ela chamava de
simpdsio, porém estava ficando dificil, inviavel, nos dltimos anos. A quantidade e
frequéncia do evento ndo é a mesma da existéncia de anos do Projet Ecole. Seguiu
dizendo que é o projeto formativo e educacional mais antigo da rede municipal e que esta

em exercicio até hoje, desde 1993.

PF-A fez a abertura do evento entdo, apresentando a proposta da atividade para
0 seminario, das dificuldades em conseguir se encontrar com 0s professores,
principalmente em um encontro entre os professores que atualmente participavam dos
dois grupos, pelo fato de serem em periodos diferentes (manhd e tarde), mas de
importancia em se fazer este encontro a0 menos uma vez ao ano, coOmo estava
acontecendo naquele momento. Segundo a PF-A a ideia do evento é que “os professores
que participam ou j& participaram do curso de francés por meio do Projet Ecole e,
portanto, desenvolvem trabalhos relacionados a lingua francesa em suas escolas,

possam compartilhar e socializar suas praticas.”

Ela mencionou sobre as atividades do Seminario e simpdésios que realizou, de

modo a enfatizar que € muito trabalhoso para ela, pois ela ndo tem uma equipe para
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ajuda-la, que ela prepara, organiza toda a formagdo e todo o evento sozinha. Ela
menciona que tem um grande laco de amizade entre a formadora com os professores-
alunos que ja participaram em outros momentos. Segundo ela, sdo essas pessoas que a
incentivam a realizar o seminario e que participam do evento por conta propria, de modo
gue ndo ha muito incentivo da SME e das préprias escolas, salvo exce¢bes, onde 0
projeto ja € mais consolidado e desenvolvido ha algum tempo. De acordo com a PF-A,
“nas escolas onde o Projet Ecole é desenvolvido ha uma participacdo mais comprometida

com 0 seminario”.

Ela menciona que contou com 0 apoio de apenas uma professora, a qual tem
desenvolvido alguns trabalhos com ela e que gostaria que tal professora ficasse a frente

do Projet Ecole pois a PF-A iria se aposentar nos proximos anos.

A PF-A salientou que no evento ela também faria o lancamento de uma proposta
de formacdo continuada para o ano que vem, que seria um curso de recepcao e
acolhimento para as familias haitianas que imigraram para Campinas. Disse ainda que
fara um relatério para entregar a chefia do Cefortepe com as propostas formativas para

0 ano seguinte.

Diante do exposto pela PF-A, a respeito da importancia de se elaborar e participar

de um seminario, destacamos que,

Seminario significa um congresso cientifico, cultural ou tecnolégico, isto
€, um grupo relativamente numeroso de pessoas (educadores,
especialistas, técnicos, alunos), com o propdsito de estudar um tema ou
guestdes de uma determinada area sob a coordena¢do de uma comissao
de educadores, especialistas ou autoridades no assunto. (VEIGA, 1991,
p. 106).

Neste sentido, o seminario é visto como instrumento formativo, por meio do qual o
grupo de profissionais apresenta, discute e debate sobre um tema, sob a direcdo de um
responsavel. A importancia do seminario coloca em evidéncia o trabalho da professora-

formadora, fazendo a socializagdo das praticas dos professores participantes, sendo,
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portanto, um importante instrumento utilizado por ela em suas estratégias de acéo

formativa.

Nota-se que este tipo de acdo formativa desenvolvido pela PF-A coloca os
professores-alunos de seus cursos como participantes ativos e criticos de processo
formativo, que recai sobre o ensino-aprendizagem dos alunos nas escolas. Portanto, os
professores precisam ter responsabilidades, condutas éticas e profissionais, e obrigacées
ao partilhar suas praticas, de modo que é preciso participar das discussodes, querer
aprender e conhecer cada vez mais, saber questionar e se posicionar. Cabe ao professor-
formador estabelecer relacdes, levantar hipoteses, provocar o debate, enfim, conduzir o
seminario (VEIGA, 1991). A realizacdo de seminario de socializacdo de praticas de
ensino do francés coloca em evidéncia a ampliacao do lugar da professora-formadora no

campo da formagéo.

Finalizando esta sec¢éo verifica-se, portanto, que a PF-A, por meio da sua longa
trajetéria como formadora, lhe permitiu estabelecer novas e outras relagcdes com o lugar
ocupado por ela na formacao docente. O sincretismo metodolégico na formacgéo, por meio
de uma inventividade faz com que ela extrapolasse o proposto para uma formacéo
linguistica e alcancasse uma formacao pedagogica profissional, que também lhe permitiu
ampliar sua concepcdo a respeito da formacéo continuada docente, de modo a pensar
em cursos que responderiam aos anseios dos professores e o que lhe concedeu uma
ampliacdo do espaco da formacao. Como apontado pela PF-A, toda essa construcéo de
um lugar na formacao se deu por meio de um longo processo de enfrentamento do seu
isolamento, sendo construido com base no seu préprio trabalho formativo em

reconhecimento pelos pares.
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7. DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONCLUSOES DA PESQUISA

A pesquisa aqui apresentada buscou caracterizar dinamicas envolvidas na
conquista de um lugar por parte dos professores da educacdo béasica no espaco
concorrencial da formacgéo docente (SARTI, 2020), que se pressupde funcionar como um
campo (BOURDIEU, 1983). O lugar a ser conquistado por esses professores seria o de
professores-formadores de seus pares, na formacdo continuada. Nesta direcdo, a
pesquisa orientou-se por trés pressupostos centrais:

e A existéncia de um mercado de formacdo docente (SOUZA e SARTI, 2014) no
gual os professores tém assumido o papel de “morto” (SARTI, 2012; SARTI, 2021);

e A possibilidade de que os professores da educacédo basica passem a assumir um
lugar estratégico, de poder (DE CERTEAU, 1994) nesse espaco concorrencial da
formacdo docente, tendo em vista a centralidade de seus saberes profissionais
(TARDIF, 2014), que podem ser assumidos como capitais, na perspectiva
bourdieusiana, nas disputas em torno do tema.

e A relagdo entre esse lugar dos professores na formacao docente e 0S processos
mais amplos de profissionalizacdo do magistério (BOURDONCLE, 2000; TARDIF,
2013; SARTI, 2021).

Partindo de tais pressupostos centrais, a investigagao orientou-se pelas seguintes
questdes: que lugar os professores da Educacdo Bésica podem ocupar no espago
concorrencial da formacéo docente, no que se refere a formacao de seus pares? Que
recursos - no sentido bourdieusiano de capital - eles dispdem para a disputa desse lugar?
Que valor alcangam seus saberes profissionais nessa disputa?

Como referencial empirico para o estudo dessas questdes foi escolhido um espaco
de formacdo continuada em uma rede municipal paulista, na qual professores da
Educacao Béasica atuam sistematicamente como formadores de seus pares. A exploracao

desse referencial foi realizada por meio de trés estratégias metodoldgicas
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complementares: 1. estudo documental; 2. entrevistas semiestruturadas; e 3. observagéo

participante.

A exploracdo dos dados reunidos por meio dessas estratégias possibilitou a
identificacéo de trés eixos que orientaram as analises desenvolvidas sobre as disputas e
nas quais professores-formadores de uma rede de ensino se envolvem para ocupar um
lugar mais expressivo na formagéo continuada de seus pares. Tais eixos de andlise
orientaram as andlises expostas em sec¢des anteriores deste trabalho: 1) A entrada dos
professores no campo da formacdo docente por meio da ocupacdo de um lugar como
formadores; 2) A permanéncia nesse lugar; 3) As relacbes que os professores-
formadores estabelecem com esse lugar na formacéo.

As analises empreendidas oferecem elementos para a discussdo das questdes

propostas e serdo apresentadas a seguir:

7.1. O lugar dos professores da Educag¢ao Basica na formagao docente: do “lugar

do morto” a outros lugares possiveis.

Para a discussdo sobre o lugar dos agentes na formacéo docente continuada
retomamos as proposicoes de Sarti (2012) sobre a formacéo inicial dos professores. Para
a pesquisadora, essa formacao configura-se por meio de relagbes estabelecidas no
ambito do “tridngulo da formacao docente”, no qual cada um dos vértices é ocupado por

agentes distintos que,

A partir de seus capitais especificos, localizam-se em lugares desiguais
nesse campo: 0s professores e as instancias que o0s representam; as
universidades, fundacdes e institutos de pesquisa, com seus especialistas;
e 0 poder publico, representado por secretarias de educacdo e outros
orgdos administrativos. Relagdes privilegiadas entre dois vértices desse
triangulo apontam para diferentes modelos de formacgéo docente. (SARTI,
2012, p. 329).
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Sob essa perspectiva, 0s agentes ndo ocupam lugares com mesmo poder no
espaco da formacao, o que depende dos capitais que 0s agentes possuem, bem como
do valor que tais capitais assumem nas disputas ai empreendidas. Os agentes ocupam

lugar de maior ou menor poder nesse espaco, a depender do prestigio de seus capitais.

Conforme abordado por Sarti (2012), os professores da Educacdo Basica tém
ocupado o lugar do “morto” no jogo da formacgao docente, enquanto um maior poder e
autoridade seriam assumidos pelas entidades académicas e pelo Poder Publico, os

responsaveis por formar os professores no Brasil.

No entanto, verificou-se que, no caso da modalidade formativa apresentada e
discutida nesta pesquisa, essa légica pode ser subvertida, de modo que os professores
podem ocupar um lugar de maior importancia no espacgo concorrencial da formacéo
docente. Nessa proposta formativa os professores atuam como formadores de seus
pares, na funcdo denominada professor-formador; o que sugere uma aproximacao entre
os professores e o Poder Publico, dois dos vértices do triangulo da formacao (SARTI,
2012).

Na proposta de formag&o continuada focalizada, as instancias académicas se
fazem presentes (todos os formadores recorrem & Universidade para complementar sua
formacéo), mas com um lugar de menor poder de decis&o. E o poder publico que propde
a formacdo continuada, para a qual indica professores como formadores,
desempenhando um papel mais ativo; e os professores ocupam esse lugar, afirmando

sua posicao nas ac¢Oes formativas.

A ocupacgdo desse lugar por parte dos professores-formadores, no ambito da
proposta formativa em questdo, foi explorada por meio das trés estratégias
metodologicas que focalizaram os processos relacionados: a entrada no lugar de
formador, além da permanéncia e da relagdo estabelecidas por eles com o “novo” lugar

ocupado.

A analise dos documentos, partindo das politicas educacionais relativas a
formacao continuada na rede municipal, permitiu reconhecer que ha uma valorizacao da

formacao para os professores desde a década de 1991 (antes mesmo da LDB, 1996), de
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modo que havia um incentivo para os professores participarem de cursos formativos e

gue se previa uma formacao permanente do profissional (CAMPINAS, 1991).

Identificou-se também a existéncia do Coordenador Pedagodgico, como
responsavel por atuar em diversas iniciativas educativas do municipio, inclusive em
algumas ligadas a formacédo de professores, sendo 0 agente que promove estudos a
respeito de toda a rede municipal em geral e como assessor pedagdgico dos
Orientadores Pedagdgicos. Os Coordenadores Pedagdgicos atuam no ambito geral da
rede municipal, ou seja, na Secretaria de Educacdo em 6rgdos como Departamento
Pedagdgico e Coordenadorias de Educacdo Basica e de Formacdo; enquanto 0s
Orientadores Pedagdgicos desempenham suas funcdes nas unidades escolares,
diretamente com os professores.

Ainda na legislacdo do Estatuto do Magistério (1991) havia o incentivo de se
remunerar os professores que participassem do “aperfeicoamento profissional” e que eles
desenvolvessem projetos educativos nas escolas como forma de “aplicar” o
conhecimento adquirido nas atividades formativas em suas praticas nas salas de aula.

Posteriormente, foram analisados documentos mais recentes (2016 a 2019) a
respeito da organizacdo da formacao continuada na rede. A analise desses documentos
se deu no sentido de compreender os afazeres e incumbéncias dos denominados
professores-formadores, bem como os tipos e modalidades de acdes formativas
oferecidos pela rede municipal por meio de uma Coordenadoria de Formagao e um centro
de formacéo.

Observou-se uma diversidade de incentivos a participacdo dos professores nas
acOes formativas desde atividades oferecidas pela propria rede a atividades externas a
ela, como eventos formativos: palestras, seminarios, simp0sios, congressos, entre
outros; e cursos, grupos de estudos e grupos de trabalho, entre outros.

Como o propoésito principal era investigar o agente denominado professor-
formador, verificou-se que nos documentos analisados havia referéncia a este agente
como formador, existindo, inclusive, uma lista de indicacdes descrevendo o que “compete
ao formador”. Nesta lista havia diversas atividades, dentre as quais questdes mais
burocraticas como a responsabilidade sobre a lista de presenca dos professores

participantes, até questdes mais complexas ligadas ao seu trabalho como: elaborar a
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proposta de formagdo continuada, planejar as atividades, acompanhar e avaliar a
participacéao dos professores.

Por fim, além dos documentos publicados por meio do Diario Oficial do Municipio,
outros documentos que foram substanciais para compreender as dindmicas e
dispositivos envolvidos na atuacéo dos professores-formadores referem-se as Diretrizes
Curriculares Municipais. Esses documentos foram produzidos pelos préprios
profissionais da rede municipal e apresentam diversas concepc¢des e praticas a respeito
da Educagao. Sao cinco documentos-base, desde a Educagéo Infantil, passando pela
Educacéo Bésica no Ensino Fundamental dos anos iniciais e anos finais, e a Educacao
de Jovens e Adultos.

Constatou-se gue estes documentos se tornaram referéncias para a atuacao dos
professores-formadores pois neles € enfatizada a importancia da formacdo docente
realizada de forma coletiva, em didlogo com os pares e destacando o papel
desempenhado pelos professores-formadores na conducao das modalidades formativas,
por meio de liderar e coordenar os Grupos de Estudos ou Grupos de Trabalho e como
formador em cursos.

As Diretrizes, de um modo geral, foram capazes de expor o lugar dos professores
na formacéo continuada docente na rede municipal, bem como a formacao entre pares,
o trabalho em equipe e as partilhas profissionais, como eixos das acfes formativas.

Destacou-se também a importancia de se analisar e estudar a pratica dos
professores, por meio do incentivo a pesquisa; a formacgéo docente de forma centralizada
no Centro de Formagdo ou ainda descentralizada, considerando as escolas como
espacos de formacao e os professores como potenciais formadores de seus pares,
criando-se grupos de estudos no interior das escolas.

Tem-se, portanto, que os documentos analisados delimitaram um lugar a ser
ocupado pelos professores da rede tanto na formacédo de seus pares, quanto na
producdo de normativas para as escolas. Esse lugar, como dito antes, coloca os
professores em um lugar ativo na formacao dos professores da rede, no ambito de
iniciativas formativas desenvolvidas na rede de ensino, de modo que a atuacdo dos

professores na formacéo docente, nesse caso, depende do poder publico.
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Os dados e analises reunidos ao longo deste trabalho oferecem elementos para a
discusséo sobre o modo como os professores acessam, se mantém e se relacionam com

esse lugar no espaco concorrencial da formacéo docente.

7.1.1. A entrada na formacao docente: ocupando um lugar delimitado e concedido

De acordo com o conjunto de dados analisados, a entrada dos professores como
formadores parte do convite que eles recebem dos agentes mais diretamente ligados a
direcdo da rede de ensino, baseado principalmente em trés elementos: 1.
Reconhecimento de boas préticas docentes; 2. Reconhecimento de um bom
desempenho nas atividades formativas oferecidas pela rede municipal; 3.
Reconhecimento de algum saber/conhecimento que Ihe confere expertise.

No gue se refere ao reconhecimento de boas praticas docentes, verificou-se que
os professores que sao reconhecidos na rede municipal, sejam pelos alunos, por seus
pares, ou pelos agentes de dire¢éo escolar ou mesmo de organismos pertencente a SME,
gue desempenham préaticas que se destacam, que se sobressaem, sdo chamados para
serem multiplicadores de tais préaticas, e desta forma, hd um reconhecimento da
dimenséao da pratica profissional para a formacéo dos professores.

Com relacao ao desempenho nas a¢des formativas, esta ligado aos interesses dos
professores em estudar, dialogar, produzir conhecimento de modo a contribuir com um
coletivo de educadores. Conforme observado nos resultados das analises, 0s
professores sdo convidados a partir da sua performance no grupo, aquele que se
destaca, que tem atitudes de lideranca, podem ser convidados a coordenar determinadas
acOes formativas.

Por fim, no que se refere ao reconhecimento dos saberes, do conhecimento
especifico de cada professor, observou-se que o conhecimento especializado como o
dominio de um idioma, o saber da matematica, o conhecimento sobre alfabetizacéo,

enfim, determinados saberes sdo assumidos como condicdo para a indicacdo dos
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formadores, reconhecidos como o “entendido do assunto”. Dessa maneira, espera-se que
os PFs assumam certa expertise profissional.

A centralidade do convite para a funcao de professor-formador evidencia a relacéo
de dependéncia que esses professores estabelecem com o poder publico para
assumirem um lugar naformacgao dos seus pares. O convite é dirigido aos professores
gue se destacam em funcéo dos critérios acima listados, portanto, eles sao reconhecidos.

Porém, eles ocupam um lugar delimitado e concedido na formacéao.

7.1.2. Permanéncia na funcao de professor-formador: sustentando o lugar

Para a permanéncia no lugar que Ihes é concedido, as analises empreendidas
sugerem a importancia das relacdes que os professores-formadores estabelecem
entre a docéncia e a formacdao. Cinco categorias empiricas foram identificadas nesse
sentido: Professor e formador ao mesmo tempo; a socializacdo da pratica, a reflexdo
sobre a pratica, os investimentos pessoais para se manterem no lugar de formador e,
tornando-se formador durante o exercicio da préatica nas acdes formativas.

Parece esperado que os PFs estabelecam relacdes entre suas praticas como
docentes e aquelas que devem desempenhar como formadores. A pratica pedagdgica
mostra-se como o eixo central dos cursos de formacao continuada da rede municipal, de
modo que as atividades formativas estdo ligadas diretamente a pratica docente. Ser
professor aparece entdo como uma vantagem para os formadores.

Um importante recurso utilizado pelos professores-formadores para a
permanéncia no lugar que eles ocupam na formacgéo parece estar baseado nos saberes

docentes, conforme a perspectiva de Tardif (2014).

Um primeiro fio condutor é que o saber dos professores deve ser
compreendido em intima relacdo com o trabalho deles na escola e na sala
de aula. Noutras palavras, embora os professores utilizem diferentes
saberes, essa utilizacdo se d4 em funcdo do seu trabalho e das situacdes,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho. Em suma, o saber
esta a servigo do trabalho. Isso significa que as relagfes dos professores
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com os saberes nunca s&o estritamente cognitivas: sédo relacdes
mediadas pelo trabalho que Ihes fornece principios para enfrentar e
solucionar situa¢@es cotidianas. (TARDIF, 2014, p. 17)

Neste sentido, analisando o contexto ao qual se insere a proposta formativa em
guestdo, é possivel afirmar que os PFs sdo chamados a trazer para a formacgéo situacdes
do cotidiano das escolas, da sala de aula, ou ainda, questbes mais amplas como o ensino
em rede, pensar a educacao de modo geral na rede municipal de ensino. Essa relacao
direta com o trabalho possibilita que o formador se relacione com maneiras de pensar o
ensino e que proponha solugdes para certos problemas a ele relacionados.

Os PFs parecem encontrar respaldo em seus “saberes da experiéncia”. Eles ja
estdo inseridos na rede municipal ha varios anos e desenvolvendo as acdes formativas,
portanto, por meio da temporalidade, sdo capazes, como observa Tardif (2014) de ocupar
aquele lugar por meio de seus “saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano
e no conhecimento do seu meio.” (p. 39).

Importante lembrar que os saberes docentes, nessa perspectiva, sdo saberes
praticos, referente as acdes e estratégias de ensino e aprendizagem desenvolvidas pelos
professores com base em suas experiéncias profissionais; mas também do conhecimento
formativo profissional das ciéncias da Educacdo, do saber especifico de cada
componente curricular (disciplinar), do saber curricular das instituicdes escolares.

Segundo Tardif os saberes profissionais dos professores “sao saberes da agao ou
ainda, usando uma expressao que preferimos, saberes do trabalho, saberes no trabalho”
(TARDIF, 2000, p. 11). Deste modo, compreendemos que a dimensdo da pratica
pedagdgica é o reconhecimento pelo saber ligado ao trabalho, que quem mobiliza esse
saber especifico (docente) sdo os préprios profissionais, em seu campo de atuacao.

Ainda segundo o autor,

Os saberes profissionais sdo saberes trabalhados, saberes laborados,
incorporados no processo de trabalho docente, que s6 tém sentido em
relacdo as situacdes de trabalho e que € nessas situacdes que sao
construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos
trabalhadores. (TARDIF, 2000, p. 11)
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Ainda de acordo com Tardif (2000), os saberes profissionais vao sendo produzidos
pouco a pouco na medida em que se desenvolve o trabalho e vao sendo incorporados a
vida profissional. Deste modo, ele afirma também que “os saberes profissionais dos

professores sdo temporais, ou seja, sao adquiridos através do tempo.” (p. 13)

Os saberes profissionais sdo temporais em um terceiro sentido pois sdo
utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto é, de um
processo de vida profissional de longa duragdo do qual fazem parte
dimensfes identitarias e dimensbdes de socializacdo profissional, bem
como fases e mudangas. (TARDIF, 2000. p. 14)

Neste sentido, os saberes apropriados ao longo do tempo pelos professores fazem
parte de uma identificagao e reconhecimento profissional, no caso aqui focalizado. O fato
de o formador ser também um professor de carreira, parece constituir possibilidade do
estabelecimento de lacos com os professores em formacéo; lacos esses de afeicéo,
identificacdo e compreenséo.

Neste processo de reconhecer-se no outro, ha a questédo das trocas e partilhas
profissionais, tanto pelo lado dos problemas relativos ao exercicio da docéncia, quanto
em relacdo as experiéncias do saber-fazer durante o desenvolvimento da carreira
profissional. Segundo Tardif (2000, p. 14) “a carreira também €& um processo de
socializacgdo, isto é, um processo de identificacdo e de incorporacdo dos individuos as
praticas e rotinas institucionalizadas dos grupos de trabalho.”.

Entende-se, nesse sentido, que a socializagao profissional mostra-se como outro
elemento central para a permanéncia dos formadores no lugar acessado. A socializagéo
profissional, se da portanto, por meio das partiihas entre os trabalhadores que
desempenham as mesmas atividades e se reinem para debater, dialogar as questdes
inerentes a atuacao profissional (DUBAR, 2012).

Para Dubar (2012),

Possuem uma dimensdo simbdlica em termos de realizacéo de si e de
reconhecimento social. Providas de um nome coletivo (DUBAR, TRIPIER,
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BOUSSARD, 2011), permitem aqueles que as exercem identificar-se por
seu trabalho e serem assim reconhecidos. Fontes de identidades
profissionais, essas atividades possibilitam mudar de empregos ao longo
da vida, a0 mesmo tempo garantindo uma continuidade de trajetoria. E
por e em um processo especifico de socializacdo, ligando educacao,
trabalho e carreira, que essas identidades se constroem no interior de
instituicdes e de coletivos que organizam as interacfes e asseguram o
reconhecimento de seus membros como “profissionais” (DUBAR, 2010b).
(DUBAR, 2012, p. 353)

De acordo com Dubar (2012), e estabelecendo relagdes com nosso objetivo de
pesquisa, verificou-se que, no interior das modalidades formativas (instituicbes), os
coletivos organizaram interacbfes e asseguraram 0 reconhecimento entre si como
profissionais, nas palavras de Novoa (2009) “trazendo a formagdo para dentro da
profissdo”. Além disso, essa dimensio simbdlica se caracteriza pelo fato de o formador
ser professor, e deste modo, pertencer ao mesmo grupo profissional.

Dubar (2012, p. 355) aponta que, quando ocorre essa formacdo entre pares,
promovendo a socializagao entre eles € um “fazer de todos os trabalhadores verdadeiros
‘profissionais’ dotados de competéncias reconhecidas”, de modo que um aprende e se
forma com o outro, na interacdo, na partilha, criando um espaco de formagéo coletiva.

Por meio da socializacao profissional se estabelece

Relagbes com parceiros (patrbes, colegas, clientes, publico, etc.)
inseridas em situacdes de trabalho, marcadas por uma divisdo do
trabalho, e de percursos de vida, marcados por imprevistos, continuidades
e rupturas, éxitos e fracassos. A socializacao profissional é, portanto, esse
processo muito geral que conecta permanentemente situacbes e
percursos, tarefas a realizar e perspectivas a seguir, relagcbes com outros
e consigo (self), concebido como um processo em construcao
permanente. E por esse e nesse “drama social do trabalho” que se
estruturam mundos do trabalho e que se definem os individuos por seu
trabalho. (DUBAR, 2012, p. 358)

De acordo com Dubar (2012), as relagGes estabelecidas no trabalho permitem
estabelecer conexdes com as situacdes, com as tarefas desempenhadas entre os

trabalhadores, e assim sendo, trata-se um processo de constru¢cdo permanente para
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aqueles que compartilham as mesmas atividades profissionais. No caso em estudo, 0s
trabalhadores sdo professores de uma mesma rede de ensino, de escolas diferentes,
mas que ao se encontrarem, por meio da formacéo continuada, estabelecem conexdes,
se reconhecendo em fung¢éo do trabalho em rede.

Observou-se que também a reflexdo sobre a préatica atua para a permanéncia dos
PFs no lugar da formacé&o. De acordo com Zeichner (2008) a pratica reflexiva deve agir
como uma das estruturas da formacdo docente, de modo que ela reconhece que os
professores podem exercer “um papel ativo na formulagdo de seus propdsitos e
finalidades de seu trabalho e que devem assumir posi¢oes de lideranga” (p. 539). Ainda
segundo o autor “o conceito do professor como um profissional reflexivo parece
reconhecer a expertise que existe nas praticas de bons professores” (p. 539), o que
significa que “o processo de compreensao e de melhoria de seu proprio ensino deve
comecar da reflexdo sobre sua prépria experiéncia” (p. 539).

Deste modo, observa-se a importancia conferida a reflexdo para a pratica e
formacdo docente. No nosso estudo, observou-se que os PFs fomentam e incitam a
reflexao entre os pares. Eles auxiliam os professores a refletirem sobre suas praticas e,
segundo Zeichner (2008), os formadores ajudam os professores a internalizar “as
disposicles e habilidades para aprender a partir de suas experiéncias e tornarem-se
melhores naquilo que fazem ao longo de suas carreiras docentes”.(p. 539).

Verificou-se que os professores estdo reunidos em um grupo profissional, sendo
todos eles ligados a mesma rede de ensino, isso proporciona uma reflexdo coletiva sobre
guestdes mais amplas do ensino e possibilita analisar as praticas docentes considerando
0 contexto especifico no qual elas séo realizadas. Nesse sentido, o trabalho do professor-
formador com um agente “da casa” assume relevancia para motivar e promover reflexdes
contextualizadas sobre a pratica docente. De acordo com os relatos dos professores-
formadores, essa é mais uma das atribuicbes que eles desenvolvem na formacao que
legitima seu lugar na formacao, fortalecendo-os como formadores.

Por fim, ainda para manter-se no lugar da formacao, os PFs utilizam-se de mais
duas estratégias: investem em uma formacado complementar que possa melhorar suas
condicBes para atuar como formador; e mantém a atuacdo docente concomitante a

funcgéo.
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O investimento pessoal relatado pelos PFs quando ocupam o lugar de formador é
autoformacéo. Segundo Loss (2015), a autoformacéo € um processo que ocorre ao longo
do percurso de atuacdo e formacdo profissional, de modo ampliar a consciéncia a
respeito das acdes e a tomada de consciéncia frente a maneira de ser. E neste sentido
gque os PFs tém se desenvolvido profissionalmente, de modo entenderem o0s
investimentos e movimentos necessario para se manterem no lugar que ocupam,

Para isso, verificou-se que os PFs buscaram na Universidade o0s recursos para
sua autoformacdo para a atuacdo como formadores. Eles se valeram de estratégias
diversas: frequentar outro curso universitario (Pedagogia), curso de especializacdo ou
mestrado; leitura e estudos de artigos cientificos; participacdo em eventos académicos.
Por meio dessas atividades, buscavam estar em contato com a Universidade, o que lhes
parecia oferecer oportunidades para afirmacgéo de seu lugar na formacéao.

Neste sentido que os PFs se valem desses “produtos” oferecidos pela
Universidade, ao incorporarem nas suas acdes formativas, o discurso académico relativo
a educacdo, acabam por adquirir certa legitimidade, prestigio e distincdo entre os
professores (SOUZA e SARTI, 2014).

O conjunto de estratégias empregadas pelos PFs para se manterem no lugar da
formacdo - ancoragem no trabalho docente e no pertencimento a rede, bem como
autoformacdo - parece Ihes permitir um espaco de producéo de saberes mais especificos,
ligados a atuacdo junto a formacédo. Tais saberes, ligados a experiéncia na formacao,
parecem retroalimentar suas possibilidades de ocupacgéo do lugar na formacéo.

Parece possivel afirmar que o lugar na formagdo, previamente delimitado e
concedido aos PFs, é por eles sustentado, por meio de estratégias e recursos diversos,

acima explorados.

7.1.3. Relagdes estabelecidas com a fungao formativa: afirmando e ampliando o lugar

As andlises dos dados reunidos por meio das entrevistas e da observacao

participante oferecem elementos para a discussdo sobre o modo como os PFs se

relacionam com o lugar que lhes é atribuido na formagé&o. Elencou-se alguns pontos
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ligados a atuacao do professor-formador: Reconhecendo o lugar ocupado na formacgéo
de adultos/profissionais; atuacdo na producdo de documentos normativos da rede; o
acompanhamento dos professores na escola; a atuacao formativa em outros espacos; a
afirmagao como um “professor referéncia”, além de reconhecer-se a si mesmo como
formador.

A ideia de reconhecimento do lugar ocupado, pode pautar-se na nova atividade
desenvolvida pelos professores-formadores ao serem responsaveis por acoes formativas
guando os coloca na posicéo de formar adultos/profissionais. As competéncias ligadas a
educacéo de adultos e estes sendo seus pares, coloca um novo desafio profissional para
esses agentes, no sentido do trabalho formativo apresentar-se como uma novidade para
os professores, de modo que suas propostas e acdes deverdo estar de acordo com as
demandas da SME e dos proprios professores que os professores-formadores vao atuar.
Malglaive (1990) aponta que a maneira de agir dos formadores depende do contexto, “de
tomar em consideracdo esta ou aquela categoria de necessidades, ordenada para este
ou para aquele tipo de problemas, de satisfazer aquelas para resolver estes, depende do
que chamamos de projeto de formagéo.” (MALGLAIVE, 1990, p. 22)

Embora a formacdo seja um instrumento ao servico dos objetivos
perseguidos, ndo é menos verdade que este instrumento € de uma
natureza particular: nela comprometemos a nossa personalidade, nela
desenvolvemos de maneira direta e ativa o conjunto de nossas
potencialidades funcionais e, sobretudo, as nossas potencialidades
cognitivas. (MALGLAIVE, 1990, p. 249)

Deste modo, os PFs utilizam-se de suas possibilidades profissionais para se
fazerem reconhecidos no lugar que ocupam, e a0 mesmo tempo, estabelecerem relacdes
entre seus saberes e a nova funcéo.

Malglaive ressalta que

A formacdo é também um momento em que manifestamos as nossas
caracteristicas pessoais e em que, inevitavelmente, as confrontamos
com as dos outros. Em suma, a formacao é um instrumento que cada um
de nés é o ator, ao mesmo tempo que o beneficiario € um ator obrigado
a canalizar os seus atos mais intimos e mais reveladores da sua
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identidade em direcdes estabelecidas por outros, e de os produzir sob o
olhar dos outros. (MALGLAIVE, 1990, p. 250) (Destaques nossos).

Assim sendo, as caracteristicas pessoais sdo reveladas e mobilizadas durante a
formacao, de modo que h& uma relacdo entre os agentes que participam da formacao,
confrontando as caracteristicas (préticas, acdes, pensamentos, opiniées) de cada um, e
produzindo a ideia de que cada um é responsavel por sua formacdo e dos outros,
parafraseando Paulo Freire, que ninguém forma ninguém, e ninguém forma a si mesmo,
0s agentes formam-se entre si. Assim sendo, a formacdo continua refere-se a um
funcionamento social, a uma situacéo, a uma conjuntura em que formadores e formados
sdo também atores e em que a formacdo € um dos elementos da relacdo entre eles
(MALGLAIVE, 1990).

Ao obedecer a logica das atividades sociais e profissionais, a formacao de adultos
privilegia a articulagdo. A formacéo, neste caso, acontece no proprio terreno profissional.
Ela acompanha uma transformacédo da organizacdo do trabalho, uma mudanca nos
processos, a introdu¢do de uma nova tecnologia, nova metodologia etc. Pode recorrer a
especialistas, mas mobiliza também os membros do quadro de trabalhadores que se
tornam “agentes de formacgao”, sem reivindicarem esse titulo, ja que para eles, néo se
trata de uma nova funcdo, mas esta ligada a sua atuacdo principal, neste caso, ao
trabalho docente (MALGLAIVE, 1990).

Outra atividade ligada a ocupacédo que os PFs fazem do lugar na formacéo diz
respeito a atuacédo na producdo de documentos normativos da rede. Observa-se assim
uma importante ampliacdo das tarefas assumidas pelos PFs com a participacdo na
elaboracdo de documentos que servem como orientagbes para a educacédo na rede
municipal. Entre essas tarefas, os PFs entrevistados ressaltaram o trabalho na
coordenacao de grupos de formacao por componente curricular que tinham o dever de
produzir as Diretrizes Curriculares Municipais.

Além disso, eles elaboraram, prepararam e organizaram eventos da rede
municipal com o intuito de valorizar as atividades ligadas a formacdo e as préticas

pedagdgicas desenvolvidas nas escolas. Outro exemplo a esse respeito, referiu-se a
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proposicdo de novos cursos e a para participacdo em seminarios teméticos da propria
rede.

Diante deste trabalho dos PFs, entende-se que eles passam a ocupar um lugar
em um espagco publico da educacdo (NOVOA, 2009). Nesta perspectiva, Névoa (2009)
aponta a importancia de um novo contrato entre os professores e a sociedade, de modo
gue atribua responsabilidades aos professores e que ouca o que eles tém a dizer, que
eles tenham capacidade de decisdo sobre os assuntos educacionais.

Portanto, para o autor, a concretizacao da participacao dos professores exige uma
grande capacidade de comunicac¢ao entre eles e um refor¢o da sua presenca publica, de
modo a acentuar o papel social dos professores (NOVOA, 2009). De modo que é
necessario reintroduzir a dimenséo da participacao ativa dos docentes nos programas de
formacéo de professores (NOVOA, 2009).

Outra carateristica presente nas relacées estabelecidas com a tarefa formativa, os
professores-formadores acabam por atuarem no acompanhamento (ARAUJO, 2014;
ARAUJO e SARTI, 2016, CIRYNO, 2016; SARTI, 2020) das atividades que s&o
desenvolvidas pelos formadores por meio da alternancia entre a escola e o espaco de
formacgéo. Os professores vao da escola para participarem das atividades de formacéo
continuada desenvolvidas no centro de formacdo. Reunidos, os professores sao
instigados pelo professor-formador a estudar, pesquisar, socializar suas praticas, refletir
sobre elas, debater e discutir outras possibilidades de praticas. Todas essas atividades
formativas voltam para a escola em novas/outras préaticas pedagogicas em estratégias
de ensino.

O acompanhamento revela-se assim como uma categoria relativa ao trabalho do
professor-formador. Pesquisadores como Araujo e Sarti (2014, 2016) apontam que o
acompanhamento pressupde uma acao formativa mais intencional por parte do professor
que atua como formador, além de que “tal modalidade de intervencao requer um grau
avancado de engajamento por parte dos professores colaboradores” (ARAUJO e SARTI,
2016, p. 182) para favorecer o desenvolvimento do outro. Segundo Cyrino (2016, p. 60)
0 acompanhamento pressupde “uma relagao de duas pessoas com status diferentes, ou
seja, que ocupam lugares diferentes”, neste caso de pesquisa, e relagdo entre os

professores participantes das ac¢des formativas com o professor-formador.



269

Como se da entdo o acompanhamento segundo o depoimento dos professores-
formadores? Na ideia do acompanhamento, os PFs procuram acompanhar o
desenvolvimento dos trabalhos dos professores nas escolas. Os professores-formadores
fazem questionamentos a respeito de como se desenvolvem os trabalhos nas escolas e
os professores, por meio de relatos, contam sobre suas praticas e o que eles tém feito
de novo, qual tem sido o diferencial, o que eles aprendem nas atividades formativas e
gue eles utilizam nas escolas.

Esse acompanhamento pode ser entendido numa perspectiva de alternancia.
Segundo Malglaive, a “pedagogia da alternancia” coloca a questdo das aprendizagens
realizadas no seio das situacdes sociais ou profissionais. [...] A “pedagogia da
alternancia” evoca a “formacédo no terreno”, cuja intengcdo deste procedimento é a
aprendizagem pela pratica (MALGLAIVE, 1990, p. 26). E neste sentido que se da o
trabalho do acompanhamento da formagdo continuada desempenhado pelos
professores-formadores, afinal, a formacdo ndo se da na escola, e sim no centro de
formacdo, mas ela estabelece relacdes intimas com as situacdes profissionais, situadas
nas unidades escolares e na prética profissional. Deste modo o acompanhamento se
dava pela alternéncia: escola - centro de formagao - escola.

Um outro modo pelo qual os professores-formadores ampliaram sua atuacdo no
espaco da formacéao foi por meio do desenvolvimento de atividades formativas para além
do centro de formacgado, como, diretamente nas escolas da rede municipal e em outros
espacgos como seminarios e inclusive outras redes escolares (estadual, por exemplo).

Os PFs foram chamados para realizar a¢gées formativas em outros espacos, de
modo a compartilhar a respeito de suas praticas formativas e das praticas em sala de
aula. Esses convites sao baseados no fato dos PFs serem reconhecidos como bons
professores e bons formadores, tornando-se desta forma, professores referéncias na
rede municipal.

De acordo com Névoa (2009) podemos entender a ocupagéo desse lugar ao ponto
dos professores-formadores serem convidados para ampliarem suas acfes formativas
ligadas ao trabalho do “bom professor”, que segundo o autor, existem disposi¢des que
caracterizam o trabalho docente nas sociedades contemporaneas. Desta forma, o autor

elenca cinco disposi¢des: o conhecimento (construgdo de praticas docentes), a cultura



270

profissional (o didlogo com os professores), o tato pedagodgico (a conducdo do
conhecimento), o trabalho em equipe (na perspectiva do trabalho coletivo e cooperativo)
e, 0 compromisso social (a comunicacdo com o publico).

Ao longo das analises dos dados, observou-se que os PFs contemplam essas
cinco disposicdes, que parecem fortalecer a ocupacao desse lugar.

Outro elemento ligado ao fortalecimento é o reconhecimento pela afirmacéo dos
PFs como um ‘professor referéncia” se deu devido ao fato de ocuparem um lugar em
evidéncia na rede municipal e, mais especificamente na formacdo, de modo que 0s
professores-formadores passam a ser reconhecidos pelos seus pares como professores
referéncia. Os professores de rede reconhecem o bom trabalho desenvolvido pelos
colegas na atuacao como formadores, e por este motivo, séo respeitados na rede, devido
as diversas contribuicbes ao longo dos anos e da contribuicdo na diversidade dos
processos formativos. Trata-se, portanto, de uma ampliagcdo da funcéo formativa, que
retroalimenta a imagem que figuram dentro da rede e que, em muitos dos casos torna-se
parte da sua personalidade, como o professor formador de tal curso. Os professores-
formadores se tornam referéncias e reconhecidos na rede pelo trabalho desempenhado.
A formacdo de professores, deste modo, deve dedicar uma atencdo especial as
dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa capacidade de relacédo e de
comunicacdo (NOVOA, 2009)

Por fim, a Gltima categoria identificada na ocupacédo do lugar como formador € o
reconhecer a si mesmo como formador. Com base nas analises verificou-se que com o
passar do tempo, ocupando o lugar de formador, os PFs vivenciaram uma nova atividade
profissional e passaram a se afirmar pessoalmente, reconhecendo-se a si mesmos como
formadores. Deste modo, reconheceram o carater diferenciado do trabalho formativo, por
meio de suas tarefas executadas, alinhadas aos objetivos da rede.

Com base nos depoimentos, foi possivel perceber que os professores-formadores
reconhecem as especificidades que distinguem a docéncia na Educagcdo Bésica e a
formacéo de professores. Ao longo das relagdes com o pesquisador, conforme lidavam
com suas questdes, essas distingdes pareciam ficar mais claras para eles. Passaram

entdo a enfatizar com mais exatidao suas funcdes enquanto professores de sala de aula,
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com objetivos de ensinar os alunos, e em outros momentos, formadores de adultos
profissionais que exigem outras posturas e saberes.

Eles pareciam cada vez mais proximos a uma afirmacdo quanto a dimensao
formativa de sua fung&o. Neste sentido, a construgéo e o conhecimento de si, inscrevem-
se como um processo de formacdo que constréi aprendizagens por meio da trajetoria
vivida dentro da formacéo, trazendo marcas da pratica docente expressas pelos saberes
da profissdo e sobre a profissdo (PEREIRA, 2016), mas trazendo junto um carater
inovador.

Foi preciso “conhecer o cotidiano dos formadores de professores, 0s contextos
das suas formacades iniciais e continuadas, os contextos dos seus lugares de trabalho, as
suas concordancias ou discordancias, seus conflitos, (...) enfim, suas experiéncias.”
(PEREIRA, 2016, p. 6), para poder compreender como se tornaram formadores de
professores, por meio de um processo de constituicao profissional.

Ao que parece, os PFs reconheciam sua presenca no espaco especifico da
formacéo docente (SARTI, 2012; SOUZA e SARTI, 2014), por meio dos saberes que eles
reanem tendo como referéncia sua propria formagéao profissional. Inicialmente, pareciam-
Ihes mais evidentes as atividades ligadas diretamente a docéncia, mas, aos poucos,

reconheciam seus saberes especificos relativos a formacao.

Tendo em vista as discussfes acima apresentadas, parece possivel afirmar que
os PFs reconhecem o lugar que ocupam na formacgéo docente na rede, afirmando-o e
mesmo ampliando-o para além das tarefas mais diretamente ligadas a formac¢ao, como
€ 0 caso da atuacdo na producdo das Diretrizes Curriculares do municipio. Trata-se,
portanto, de um lugar delimitado e concedido pelarede de ensino, que é sustentado

pelos professores-formadores, mas também afirmado e ampliado por eles.
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7.2. Que capitais os professores mobilizam na disputa pelo lugar na formacao

docente?

A partir do conceito bourdieusiano de capital (BOURDIEU, 2007), foram
explorados os recursos mobilizados pelos PFs para ocuparem esse lugar na formacao
docente continuada; um lugar, como acima proposto, delimitado que lhes é concedido e
gue eles sustentam por meio de estratégias que Ihes permitem sua afirmag¢do e mesmo
sua ampliagéo.

E importante ressaltar que, na perspectiva bourdieusiana, os capitais S0
considerados em funcdo do campo em que sdo mobilizados. Os capitais adquirem valor

em funcao do contexto, das ac¢des, dos interesses (BOURDIEU, 2007).

7.2.1. Capitais mobilizados para a delimitacdo e a concesséao do lugar na formacéao

Para a discussao a respeito dos capitais mobilizados pelos PFs para acessaram o
lugar no espaco formativo da rede, é importante retomarmos algumas consideracdes que
Tardif (2000) propde sobre os saberes profissionais docentes, ressaltando seu carater

situado. Segundo ele:

Os saberes profissionais dos professores ndo sdo somente
personalizados, eles também s&o situados, isto €, como diziamos
anteriormente, construidos e utilizados em funcdo de uma situacdo de
trabalho particular, e é em relacdo a essa situacdo particular que eles
ganham sentido. [...] Eles estdo encravados, embutidos, encerrados em
uma situagéo de trabalho a qual devem atender. Poderiamos falar aqui de
“contextualidade” dos saberes profissionais, repertério de conhecimentos
baseado no estudo dos saberes profissionais dos professores tais como
estes os utilizam e mobilizam nos diversos contextos do seu trabalho

cotidiano. (p.16)

Conforme apresentado por Tardif (2000) esses saberes situados no trabalho
docente estado ligados a um repertdrio especifico ao magistério. No caso focalizado nesta
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pesquisa, os professores acessam o lugar de formador, entre outros fatores, por estar
situado no contexto de trabalho docente na rede.

Esse pertencimento de um mesmo lugar de origem, de pertencer a escola, a sala
de aula, a rede municipal de ensino, oferece condi¢bes para que os PFs elaborem
propostas formativas, mas situadas, contextualizadas e afinadas com as préticas
profissionais dos professores da rede. Eles sédo “pratas da casa”. Esse pertencimento a
rede municipal de ensino, como docentes, configura uma condicdo para 0 acesso ao
lugar na formacgéo. Trata-se do capital inicial dos professores-formadores.

Conforme apontado pela pesquisa, o reconhecimento dos saberes profissionais
ligados a pratica docente, em professores identificados como “bons professores” acabam
por ser mais um condicionante para o convite para serem formadores. Esses professores
desenvolvem praticas que 0s agentes que organizam a rede de ensino reconhecem como
valiosas e merecem ser compartilhadas, “multiplicadas”, socializadas com outros
professores. Essas praticas e 0s saberes nelas implicados assumem valor, atuando como
capitais. Trata-se de um capital cultural incorporado, ligado a cultura docente.

De acordo com Bourdieu (2007), os capitais culturais incorporados podem ser
entendidos como ligados ao corpo, que compreende a incorporacéo de algo por meio da
insercdo e da assimilacdo ao longo de tempo, que exige um investimento pessoal do
agente. O capital cultural incorporado € “um ter que se tornou ser, uma propriedade que
se fez corpo e tornou-se parte integrante da pessoa” (p. 74), de modo que é um capital
“‘pessoal” adquirido pela vivéncia de cada um.

Outro elemento ligado a entrada dos professores no espaco formativo da rede
refere-se ao seu (bom) desempenho durante sua participagdo nos cursos de formacéao
continuada ofertados pela rede. Os dados colocam em destaque a relevancia do
reconhecimento alcancado na rede, junto aos pares e/ou outros agentes, para obterem
uma indicagdo ou um convite para assumirem a fungdo de formador. Esse
reconhecimento ocorre no &mbito das redes de relagbes estabelecidas naguele contexto.

O acesso ao lugar como formadores parece ligado também a certos capitais
sociais, com relacdes de proximidade com agentes que possuiam o poder do convite.

Segundo Bourdieu (2007) o capital social configura-se como “um conjunto de

recursos (...) que estéo ligados a posse de uma rede duravel de relagdes mais ou menos
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institucionalizadas de interconhecimento e de inter-reconhecimento (p. 65), de modo que
a quantidade de capital social que o agente detém depende da “extensdo da rede de
relacdes que ele pode efetivamente mobilizar e do volume do capital (...) que € posse
exclusiva de cada daqueles que esta ligado.” (p. 65)

A indicacdo para a fungcdo também esta ligada em grande parte a esses capitais
sociais mobilizados pelos futuros formadores na rede. E os PFs mais experientes
participam também desse processo, indicando colegas que possam se tornar
formadores. Como uma “bola de neve” (VINUTO, 2014), a ideia € que os PFs indiquem
colegas que eles consideram “bons professores” e com potencial para assumirem

atividades formativas junto aos pares.

7.2.2. Capitais mobilizados para sustentar o lugar na formagéao

No que se refere aos capitais que os professores mobilizam para sustentarem seu
lugar no espaco da formacao docente da rede, importante considerar o valor que a pratica
docente assume nesse contexto. A experiéncia, a pratica profissional e o conhecimento
da rede mostraram-se recursos importantes para que os PFs permanecessem no espaco

da formagéo.

Os saberes profissionais sendo forjados por meio das relagdes interpessoais e
profissionais, estabelecidas pelo reconhecimento dos agentes responsaveis pela escolha
dos professores-formadores (Coordenadores Pedagdgicos), reconhecimento pelos seus
pares (professores) como bons profissionais, seja pela prética, seja pelas acbes
empregadas durante os cursos de formacao. Esse processo de reconhecimento reverte-
se em capitais sociais com o0s quais 0os PFs contam para se tornarem profissionais de

referéncia na rede municipal.

S&o esses saberes profissionais, traduzidos em capitais, que permitem aos
professores disputar e manter-se no seu lugar na formacao de professores. Dois capitais
parecem assumir maior relevancia nesse caso: o capital cultural (BOURDIEU, 1984) e o

capital social (BOURDIEU, 1984) da relacéo interpessoal estabelecida pelos professores-



275

formadores com outros agentes poderosos dentro da formacéo continuada do municipio,

com os coordenadores pedagodgicos, por exemplo.

O capital cultural dos professores-formadores emerge, portanto, em dois sentidos:
em seu estado institucionalizado (pela certificacdo de cursos - os professores-formadores
tém seus saberes profissionais reconhecidos por meio de diplomas de formacé&o
académica e certificados), e em seu estado incorporado pelo trabalho docente nas

escolas e como formadores de professores (praticas formativas profissionais).

Os capitais, institucionalizado e incorporado, conferem ao seu portador uma
competéncia cultural que assume um valor convencional, e de acordo com Bourdieu
(2007) ao assumir esse valor, o capital cultural do agente alcanga um reconhecimento
institucional. O capital social estaria ligado as relacdes estabelecidas entre os
professores-formadores e outros agentes da formacéo, por meio do contato e convivio
social, através do reconhecimento social desses sujeitos, outorgando-lhes prestigio as

novas fungdes desempenhadas no campo profissional.

Podemos afirmar que os saberes profissionais docentes mobilizados pelos PFs
séo revertidos em capitais (culturais e sociais) possibilitando-lhes sustentar suas relacoes
com o0s agentes que assumem maior poder na formacao continuada da rede municipal
(Secretaria Municipal de Educacdo, Diretoria do Departamento Pedagodgico e
Coordenadores Pedagogicos) e, com isso, seu lugar no espacgo formativo por eles
organizado.

7.2.3. Capitais mobilizados para afirmar e ampliar o lugar na formagéao

Conforme destacado nas secOes anteriores, os PFs se reconhecem como
formadores e afirmam seu lugar no espago formativo da rede, logrando inclusive a
ampliacao desse lugar, em certas situacdées. Podemos afirmar que, em certos aspectos,
a atuacao dos PFs no espaco formativo da rede Ihes permite reforcar o lugar que ocupam
na rede e mesmo ultrapassar as delimita¢des iniciais desse lugar que lhes fora concedido,

ampliando-o: na produgéo de documentos normativos da rede; na formacao por meio do
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acompanhamento dos professores na escola; em outros espacos, Ademais, como
mencionado acima, eles assumem um papel bem delineado, como professores de

referéncia, modelos de atuacé&o profissional para os colegas.

Os PFs iniciam sua atuacdo no espaco da formacdo da rede como
‘multiplicadores”, a partir do reconhecimento de sua competéncia docente e saberes
profissionais. Nesse processo, a ideia de “multiplicar” assume significados ligados a
socializacdo de seus saberes e praticas docentes nas escolas. O formador, naquele
contexto, passa a ser considerado, portanto, como um agente com saberes valiosos que
merecem ser “multiplicados” para os demais professores da rede. Seus saberes e
préticas, considerados valiosos e suas possibilidades para “multiplica-los” (socializa-los)
S&0 recursos com 0s quais os PF contam para atuar inicialmente no espaco que |hes foi

concedido.

A “multiplicacao” de saberes e praticas aparece, nesse sentido, como o0 espaco da
formacdo demarcado previamente pela rede de ensino. Conforme os PFs seguem
desempenhando suas acdes formativas, outras atribuicdes ligadas a SME lhes séo
conferidas , o que parece indicar o grau de estabilidade que alcangcam naquele espaco.
Afirmando sua posi¢cdo e avancando para outros espacos de atuacédo. A ampliacdo das
tarefas assumidas pelos PFs permitiu-lhes, como ja mencionado, participar na producao
de documentos normativos da rede. Entre essas tarefas, os PFs ressaltaram a
coordenacdo de grupos de formagdo por componente curricular que tinham a

incumbéncia de produzir documentos como as Diretrizes Curriculares do municipio.

Os PFs foram chamados para coordenar grupos de estudos, de formagéo, de
trabalho, que tivessem a finalidade para a escrita do material. Verificou-se, que os PFs
estavam implicados e comprometidos em diversos aspectos na formacdo continuada
docente, devido ao lugar de destaque que eles ocupavam. Eles ressaltaram que em
diversas situacdes foram responsaveis por propor, preparar e organizar eventos da rede
municipal com o intuito de valorizar as atividades ligadas as atividades desenvolvidas nas

escolas, por meio da socializacao de praticas.
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Esse reconhecimento por parte dos agentes mais poderosos da formacao
continuada (CPs) acabam também por fortalecer a questdo relacionada aos capitais
sociais dos PFs, afinal na perspectiva bourdieusiana, a vinculacdo a um grupo acaba se

legitimando por meio das relagdes sociais e grau de integracdo entre os agentes.

Outra tarefa que parece sugerir uma ampliacdo do lugar ocupado pelos PFs refere-
se ao acompanhamento dos professores, com o trabalho formativo sendo realizado nas
escolas. A atuacdo dos PFs possibilitou o desenvolvimento de uma outra modalidade
formativa, em servigo. Assim, a formacao previamente pensada como “multiplicacao”,
oferecida no Centro de Formacdo, expandia-se como formacdo em servico. O
acompanhamento dos professores nas escolas requer a presenca dos PFs, reconhecidos
entdo como sendo capazes de mobilizar os professores em acado. Essa tarefa distante,

em varios aspectos, da mera “multiplicacéo” inicialmente pretendida.

Tal ampliacdo do lugar ocupado pelos PFs, previamente delimitado pela rede,
parece devido, sobretudo, a mobilizacdo, por parte dos PFs de seus capitais culturais

incorporados (seus saberes docentes e 0 pertencimento a rede).

Além do acompanhamento dos professores nas escolas, 0os PFs passaram a ser
convidados para realizar agbes formativas em outros espacos. Eles passaram a ser
chamados as escolas da rede municipal para oferecerem oficinas pedagdgicas,
participarem de encontros de formacéo e poderem compartilhar o trabalho que era feito
no centro de formacao. Além disso, os PFs passaram a ser convidados para participar
de eventos (como seminarios de socializacdo de praticas pedagogicas) e para

desenvolverem atividades formativas em escolas de outras redes de ensino.

Essas ac¢Oes possibilitaram um crescente reconhecimento profissional dos PFs na
formacdo. Seus saberes e relagbes foram capitalizadas, de modo a possibilitar-lhes
ampliar seu lugar na formagdo. Ao mesmo tempo, em um movimento virtuoso, essa
ampliagdo geraram lucros, aumentando Seus recursos - que atuariam como Nnovos
capitais - por meio do estabelecimento de novos vinculos com as escolas e da ampliacdo

de sua visdo sobre a rede e das especificidades das escolas que a compdem.
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A medida que o reconhecimento social e cultural se ampliava, os professores-
formadores se afirmaram como ‘professores referéncia” na rede, reforcando imagem
positiva que ja tinham junto aos agentes da rede e que, em muitos dos casos, foi

fundamental para sua indicagao/convite para atuarem na formacao.

Esse reconhecimento por parte dos outros agentes da rede (e de fora dela)
revertia-se, para os PFs, como reconhecimento de si mesmos como formadores. Com o
passar do tempo, ocupando o lugar na formacéo, os PFs passam a se reconhecerem
como formadores, ou seja, afirmam o carater formativo de suas tarefas e propdsitos na

rede.

Eles reconhecem as especificidades da funcdo na formacdo docente e suas
diferencas com relacdo ao trabalho com os alunos da educacdo basica e se mostram
cientes das ac¢0es, posturas e saberes que lhes sédo exigidos para a formacéo de adultos
profissionais.

Os dados sugerem que, o reconhecimento de sua funcdo como formador foi
intensificado quando eles perceberam que as ac6es desenvolvidas no interior dos grupos
de professores tinham uma repercussédo mais clara do seu trabalho, seja pela atuacao
dos professores nas escolas, pelo reconhecimento dos pares, ou pela aprovacdo de
outros agentes da SME. Esse reconhecimento é conferido novamente pelo capital social
despendido pelos PFs, um capital de relacées, de modo que conforme Martin (2017, p.
117) “o capital social é produtivo e torna possivel a realizagdo de alguns objetivos que,
em sua auséncia, ndo poderiam ser efetuados.” E este o caso da mobilizagéo do capital
social, sem eles, os PFs ndo permaneceriam no lugar que eles ocupam e tdo pouco,

poderiam ampliar esse lugar de modo a reconhecer-se como formadores.

Esse conjunto de fatores acima relacionado parece indicar que 0s capitais que 0s
PFs mobilizaram para acessarem e permanecerem no lugar da formacdo renderam
novos recursos que lhe possibilitaram afirmar sua posi¢ao no espagco da formacéao e
mesmo ampliar o lugar ocupado inicialmente. As relacOes estabelecidas por esses
professores no espaco da formacéo - com a mobilizacdo de capitais culturais e sociais -

parecem ter-lhes sido entéo lucrativas.
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Assim, temos que no caso focalizado professores da Educacéo Basica acessaram
um lugar previamente delimitado na formacao docente, que lhes fora concedido pela rede
de ensino. O acesso a esse lugar foi possibilitado a certos professores, aqueles que
dispunham de suficientes capitais sociais e culturais objetivados em diplomas
universitarios e incorporados (ligados as areas de conhecimento, mas também a
docéncia). Para permanecerem nesse lugar, esses PFs recorreram, sobretudo, a
recursos ligados a docéncia: saberes docentes (TARDIF, 2000, 2014) e pertencimento
profissional. Tais investimentos mostraram-se vantajosos ndo somente para a
permanéncia no lugar da formacao, mas para uma ampliacdo de seus capitais sociais e
culturais. Eles ampliaram suas relagdes na rede, com as escolas, ao mesmo tempo que
se afirmavam como formadores e professores “referéncia” naquele espaco. Como
resultado dessas relacfes estabelecidas, lograram uma ampliacédo do lugar inicialmente

delimitado, acessando outros espacos de poder.

7.3. Que lugar, entéo, para os professores na formacéo docente?

As discussdes acima reunidas apontam para possibilidades e limites da ocupacéo,
por parte dos professores da educacéo basica, de um lugar ativo, de poder e de querer
(DE CERTEAU, 1994), na formacé&o docente.

O caso aqui considerado sugere uma configuragcao distinta para o “jogo da
formagao docente” daquela descrita por Sarti (2012), na qual os professores ocupariam
o “lugar do morto”. Como discutido, os professores formadores aqui focalizados ocupam
um lugar ativo no espac¢o da formacéo continuada da rede de ensino na qual se vinculam.

Diferente do que a pesquisadora indica para a formagéo inicial, o lado do “tridngulo da
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formacao docente” que assume destaque, no caso aqui focalizado, € aquele que liga os
vertices do poder publico e dos professores (figura 02). Assim, a formacao continuada na

rede é produzida a partir das relacdes estabelecidas entre essas duas instancias.

Figura 02: Outra configuragéo do “triangulo da formacao docente” -

Aproximacéao dos vértices: professores e poder publico.

professores

a'
.
.
.
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(especialistas)

poder publico

Fonte: SARTI, 2012.

A Universidade se mantém no jogo (os titulos académicos que confere sao
assumidos pelos agentes como capitais valiosos), mas as relacbes diretas que
estabelece com o poder publico e com os professores para a producdo da formagéo
continuada na rede parecem menos fundamentais. A formacdo continuada na rede é

produzida, sobretudo, pelas relacdes estabelecidas entre professores e Poder publico.

Tal configuragéo aponta para especificidades relevantes assumidas pelo contexto
investigado, no qual se evidenciam possibilidades para que os professores assumam
lugar ativo na formacéo. Trata-se de um lugar acessado e sustentado por eles a partir de
recursos ligados a docéncia (saberes docentes e pertencimento profissional), o que
sugere uma importante valorizacdo profissional relativa ao magistério naquele

contexto. Trata-se de um espaco em que 0s saberes profissionais docentes aparecem
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como sendo suficientemente valiosos para sustentarem a ocupacéo de um lugar ativo
para os professores, que parecem, entdo, ser reconhecidos como produtores de saberes
especificos (TARDIF, 2014).

Esses recursos docentes, assumidos como capitais naquele espaco de formacao,
sdo investidos pelos PFs e Ihes possibilitam até mesmo ampliar a atuacéo docente na
formacao e para além dela na rede. As relacbes estabelecidas pelos PFs no espaco da
formacdo impactam a organizacdo da rede de ensino, por exemplo, no que se refere as
modalidades formativas previstas e as Diretrizes Curriculares a serem assumidas por

todos. Trata-se de uma conquista profissional para o grupo docente.

No entanto, cabe considerar que essas conquistas ndo sdo acompanhadas pela
demarcacao do lugar para os professores, que seguem ocupando lugares que lhes
sdo cedidos pelo poder publico. As analises empreendidas sugerem que o valor
alcancado pelos capitais docentes naquele espaco ndo é suficiente para lhes

permitir demarcar seu préprio lugar nas disputas.

Como ja advertia Vicentini e Sadalla (2008) a respeito desse mesmo contexto, 0s
professores-formadores seguem a mercé do poder publico, a cada gestao do governo
municipal. Para os pesquisadores, “a acao do professor-formador transita e se constroi
de modo fragilizado por entre planos de governo, administracdo de conflitos, tensdes e

enfrentamentos.” (p. 95).

Eis um importante limite no que se refere a ocupacéo de um lugar de poder no
espaco concorrencial da formacao docente. O lugar assumido pelos professores, no caso
aqui focalizado, mostra-se ativo (ndo se trata do “lugar do morto”), mas é um lugar de
impoténcia, no que se refere a sua propria demarcacéo. Nessa situacdo, novos lugares
podem ser conquistados pelos professores, mas séo concedidos pelo poder

publico, sem que sejam demarcados como lugares docentes.

Tal limite evidenciado no caso aqui focalizado parece apontar para desafios mais
amplos, relativos a profissionalizagdo docente. Os movimentos realizados pelos PFs no

espaco da formacédo sao limitados pela falta de autonomia profissional e marcados pelos
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vinculos de dependéncia com relagcado ao poder publico, que caracterizam a historia de
constituicdo do magistério como ocupacéo (NOVOA, 1990; TARDIF, 2013).

Os professores emergem do ponto de vista ocupacional como funcionarios do
Estado, no ambito do que Tardif (2013) denomina como “idade do oficio”, no século XIX,
no quadro do processo de secularizagdo e de desconfessionalizacdo das sociedades
ocidentais. Como destaca o0 autor, esse processo decorre da ascensao dos Estados e de
sua separacao das Igrejas nos séculos XIX e XX, com a criacdo das primeiras redes
escolares publicas e laicas. Por meio desse processo, a docéncia é gradualmente
integrada a estruturas do Estado (nacional, federal, provincial, estatal, municipal, entre

outras) e a relacao dos professores com o trabalho passa a ser contratual e salarial.

Essa funcionarizacdo dos professores (NOVOA, 1990) traz implicacdes
importantes no que se refere a sua autonomia e ao controle que eles exercem sobre os
processos que lhe dizem respeito (como é o caso da formacéo), elementos fundamentais

para a profissionalizacdo de uma ocupacdo (FREIDSON, 1998).

A vinculacdo dos professores com as condicbes da “idade do oficio” impde
desafios importantes para seu processo de profissionalizacado que implica, entre outros
elementos, a demarcacdo de um lugar de poder nos processos relativos a formacao
docente. Essa vinculacdo com o poder publico coloca limites para a profissionalizacéo do
magistério, que requer autonomia e controle, por parte dos professores, quanto aos

processos ligados a ocupacéo do seu lugar (FREIDSON, 1998).

O enfrentamento e a superacdo desses limites, que s&o constituidos
historicamente, caminham no sentido de uma necessidade de organizacdo coletiva dos
professores que ultrapassem vinculos empregaticios. Apontam, para a necessidade de
modos de organizacdo docente que ultrapassem os vinculos de dependéncia que os
professores estabelecem com o Poder Publico (ou outros empregadores), afirmando a
profissdo docente (NOVOA, 2017). No caso da formacdo docente, tal afirmacéo
representaria possibilidades para alcangar, como vem preconizando Névoa (2009, 2017),

uma formacao construida dentro da profisséo.
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Essa afirmacdo da profissdo docente aponta para uma nova relacdo dos
professores com a sociedade; uma relacdo na qual os professores assumam posicao
publica e participacao profissional no espaco publico da educacéo. Para o autor, € preciso
evidenciar que “néo basta atribuir responsabilidades as diversas entidades, € necessario
gue elas tenham uma palavra a dizer, que elas tenham capacidade de decisdo sobre os
assuntos educativos.” (NOVOA, 2009, p. 43). Trata-se para ele - e é o que apontam as

discussfes aqui empreendidas - de fomentar a

(...) dimenséo coletiva do professorado e trabalhar no sentido de
compreender que hd um conhecimento e uma responsabilidade que ndo
se esgotam num entendimento individualizado do trabalho docente. E
esta dimensdo colectiva, de construcdo interna, mas também de
projeccdo externa (...) (NOVOA, 2017, p. 1130).

Processos de construcao interna e de projecdo externa do magistério, referidos
por NOvoa, sdo condicdes para a profissionalizacdo da docéncia (BOURDONCLE, 1990;
TARDIF, 2013) e, nessa direcédo, também para a demarcacao de lugares de poder para
os professores da Educacéo Basica no espaco concorrencial da educacao e da formacéao

docente.



284

REFERENCIAS

ALTET, M.; PERRENOUD, P.; PAQUAY, L. e colaboradores. A profissionalizagao dos
formadores de professores. Sdo Paulo: Artmed Editora S.A, 2003. (Traducédo do
original francés “Formateurs d’enseignants: quelle professionnalisation? Copyrigth by: De
Boeck & Larcier S. A., 2002.

ALMEIDA, L. R. S. Pierre Bourdieu: a transformacéo social no contexto de “a reproducao”.
Inter-Acao: Revista Fac. Educ. UFG, 30 (1): 139-155, jan./jun. 2005.

ALMEIDA, M. I. de. Formacado continua de professores. In. Formac&do continua de
professores. Ministério da Educacéo. Salto para o Futuro. Boletim 13, agosto de 2005.

ARAUJO, S. R. P. M. Acolhimento no estagio: entre modelos e possibilidades de
formacgéo docente. 2014. 202 f. Dissertacao (mestrado) - Universidade Estadual Paulista,
Instituto de Biociéncias de Rio Claro, 2014.

BARDIN, L. Andlise de conteldo. Lisboa: Edicdes Setenta (1984, 2004), 2016.

BELO, E. S. V; GONCALVES, O. T. A identidade profissional do professor formador de
matematica. Educacdo Matemética Pesquisa, Séo Paulo, v.14, n.2, p.299-315, 2012.

BRASIL. Resolugdo CNE/CP 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de professores da educacao basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacgéo plena. Documento aprovado em 18.02.2002, publicado no
DOU em 09.04.2002. 2002.

BORGES, C. (2008). A formacao docente em Educacéo Fisica em Quebec: Saberes,
espacos, culturas e agentes. In C. Traversini (Org.), Trajetorias e processos de ensinar
e aprender: praticas e didaticas (pp. 147-174). Porto Alegre: EJiPUCRS.



285

BOURDIEU, P. Questdes de sociologia. Les Editions de Minuit, 1984. Trad. Miguel
Serras Pereira. Fim do Século Edi¢cbes, Sociedade Unipessoal, Lisboa, 2003.

. Os usos sociais da ciéncia — Por uma sociologia clinica do campo
cientifico. Traducdo: Denice Barbara Catani. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2004.

. O Poder Simbodlico. Traducdo Fernando Tomaz. 122 edi¢do. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2009.

. Esboco de uma teoria da pratica — Precedido de trés estudos de
etnologia cabila. Traducao: Miguel Serras Pereira, revisdo G. Ayala Monteiro. Oieras:
Celta Editora, 2002.

. O Senso pratico. Traducdo: Maria Ferreira e Odacir Luis Coradini,
Petropolis- RJ: Vozes, 2006.

. Questdes de Sociologia. Traducéo: Miguel Serras Pereira. Lisboa:
Fim do Século Editora, 2003.

. Coisas Ditas. Traducgdo: Cassia R. da Silveira e Denise Moreno
Pegorim; revisao técnica Paula Montero. Sdo Paulo: Brasiliense, 2004.

. Razbes préticas — sobre a teoria da acdo, Traducao: Mariza Correa -
Campinas, SP: Papirus. 1996. 9a edicdo, 2008.

. A economia das trocas simbdlicas. Introdugdo, organizacdo e
selecéo, Sérgio Miceli. Sado Paulo: Perspectiva, 2007.

. A Distingcdo — critica social do julgamento. Traducdo Daniela Kern;
Guilherme. J. F. Teixeira. Sdo Paulo: Edusp; Porto Alegre, RS: Zouk, 2007.

. Escritos de educacéo. Selecéo, organizagao, introdugcéo e notas.
Maria Alice Nogueira; Afranio Catani (Org). 92 ed. Petropolis: Vozes, 2007.




286

Le capital social - notes provisoires”, publicado originalmente in
Actes de larechrche en sciences sociales. Paris, n. 31, janeiro de 1980, p. 2-3.

BOURDIEU, P.; PASSERON, J-C. Os herdeiros — os estudantes e a cultura, 1964.
Traducdo: lone Ribeiro Valle, Nilton Valle. Florianépolis. Ed. Da UFSC, 2014.

BOURDONCLE, R. De linstituteur a I'expert: les IUFM et I'évolution des institutions de
formation. Recherche et Formation, Paris, n. 8, p. 57-72, 1990

. Professionnalisation, formes et dispositifs. Recherche et Formation,
Paris, n. 35, p. 117-132, 2000.

BUDIN, C. J. Professores formadores em grupos de formacado continuada:
possibilidades e limites da profissionalizacdo do magistério. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao). UNESP. Rio Claro, 2014.

CAMPINAS. Lei N° 6894, de 24 de dezembro 1991. Dispdes sobre o estatuto do
magistério publico e da providéncias correlatas. Campinas, 1991.

. Resolucdo SME no. 05/2016. Dispdes sobre as normas da formacao
continuada em servigco oferecida pela Secretaria Municipal de Educacédo de Campinas,
2016. - Resolucdo SME no. 06/2017 - Republicada por conter alteracfes - Dispde sobre
as normas da Formacdo Continuada em Servigco oferecida pela Secretaria Municipal de
Educacao de Campinas, 2017.

Resolugdo SME no. 14/2019. Dispde sobre principios, diretrizes e
procedimentos para a formacdo continuada em servico, oferecida pela Secretaria
Municipal de Educacao, SME Plano de formacédo de 2019 - Publicada em 13 de novembro
de 2019.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Fundamentos e diretrizes para a
politica de formacao continuada dos profissionais da educacéo da rede municipal
de educacédo de Campinas. Campinas, 2010.



287

. Secretaria Municipal de Educacéo. Diretrizes Curriculares da Educacao
Basica para a Educacdo Infantil: um processo continuo de reflexdo e acéo.
Departamento Técnico Pedagdgico. Assessoria de Curriculo. Campinas, 2013.

. Secretaria Municipal de Educacéo. Diretrizes curriculares da educacao
basica para o ensino fundamental e educacéo de jovens e adultos anos finais: um
processo continuo de reflexdo e acdo. Campinas, 2010.

. Secretaria Municipal de Educacéo. Diretrizes Curriculares da Educacéao
Basica para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais: Um processo Continuo de
Reflexdo. Departamento Técnico Pedagdgico. Assessoria de Curriculo. Campinas, 2012.

. Secretaria Municipal de Educacéo. Diretrizes Curriculares da Educacéao
Basica para a Educacédo Infantil: um processo continuo de reflexdo e acéo.
Departamento Técnico Pedagdgico. Assessoria de Curriculo. Campinas, 2013.

. Secretaria Municipal de Educacéo. Diretrizes Curriculares da Educacéao
Basica para a Educacao de Jovens e Adultos — Anos Finais: um processo continuo
de reflexdo e acdo. Campinas, 2013.

. Secretaria Municipal de Educacéo. Diretrizes curriculares da educacéao
basica para o ensino fundamental anos finais: um processo continuo de reflexao e
acao, 2a. edicao revisada. Campinas, 2014.

CATANI, A. M. (Org, et. Al.). Vocabulario Bourdieu. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2017.

CYRINO, M. Do acolhimento ao acompanhamento compartilhado: a construcéo
colaborativa de uma proposta para o estagio curricular no curso de pedagogia.
(Tese de doutorado). Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2016.



288

DAVIS, C. L. F. Formacao continuada de professores: uma andlise das modalidades e
das praticas em estados e municipios brasileiros. Textos Fundacdo Carlos Chagas
(FCC), Sao Paulo, v. 34, p. 1-104, set. 2012.

DAVIS, C. L. F.; NUNES, M. M. R.; ALMEIDA, P. C. A,; SILVA, A. P. F.; SOUZA, J. C.
formacdo continuada de professores em alguns estados e municipios do Brasil.
Cadernos de Pesquisa. v. 41, n°.144, set./dez. 2011.

DE ROSSI, V.L. S. Viagjantes Destemidos sem mapas precisos: Professores-
Formadores. In: VICENTINI, A.A. F.; FARIAS, M. N. O.; SADALLA, A. M. F. A,; PRADO,
G. V. T. (Orgs.). Professor-Formador: histérias contadas e cotidianos vividos. Campinas,
SP: Mercado das Letras, 2008. p. 51-62

DUBAR, C. A socializagcdo — construcdo das identidades sociais e profissionais. Porto
Editora: 1997.

. A construcdo de si pela identidade de trabalho: a socializagao
profissional. Cadernos de Pesquisa, v.42, n.146 p.351-367, maio/ago, 2012.

FERRAZ, A. Educacédo continuada de professores: um estudo das politicas da
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas - 1983/1996. (Dissertacdo de mestrado)
Unicamp: Campinas, SP, 2001.

FREIDSON, E. Renascimento do Profissionalismo: teoria, profecia e politica. Séo
Paulo: EDUSP, 1998. Original em inglés de 1994.

GATTI, B. A. Analise das politicas publicas para a formagéo continuada no Brasil, na
tltima década. Revista Brasileira de Educacdao, jan/abril. 2008, vol. 13, n. 37.

. Formacéao de professores no Brasil: caracteristicas e problemas. Educacéao
& Sociedade, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, 2010.



289

. Formacéo continuada de professores: a questéo psicossocial. Cadernos de
Pesquisa. [on-line]. n. 119. 2003, p. 191-204.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6 ed. Sao Paulo: Atlas, 2008.

GIORDAN, M. Z. A circulacdo de saberes entre professores: uma analise a partir do
género profissional docente. Tese de doutorado. Unesp, Rio Claro, 2019.

GOBATTO, M. R. & BERALDO, T. M. L. A constru¢cdo do Centro de Formacédo e
Atualizagdo dos Profissionais da Educagéo Bésica de Mato Grosso como Politica de
Estado. Educacdo em Perspectiva, Vigosa, v. 5, n. 1, p. 30-47, jan./jun. 2014.

GODOY, A. S. Pesquisa Qualitativa — tipos fundamentais. Revista de Administracéo de
Empresas. Sdo Paulo, v. 35, n.3, p, 20-29 Maio/Jun. 1995.

IMBERNON, F. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e
incerteza. Trad. Silvana Cobucci Leite. 92 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

. Formacéao Continuada de Professores. Traducéo Juliana dos Santos
Padilha Porto Alegre: Artmed, 2010.

. Formagédo permanente do professorado: novas tendéncias. S&o
Paulo: Cortez, 2010.

LAHIRE, B. Campo. In: CATANI, A. M. et al. (Orgs.). Vocabulario Bourdieu. Belo
Horizonte: Auténtica Editora , 2017. p. 64-66.

LAMY, M. Dispositivo de formacdo de professores: para qual profissionalizacdo? In:
ALTET, Marguerite; PERRENOUD, Phillipe; PAQUAY, Léopold e coloboradores. A
profissionalizacdo dos formadores de professores. Sao Paulo: Artmed Editora S.A,



290

2003. (Tradugdo do original francés “Formateurs d’enseignants: quelle
professionnalisation? Copyrigth by: De Boeck & Larcier S. A., 2002

MALGLAIVE, G. Ensinar adultos. Porto Editora,1990.

MELLO, G. N. DE. Formacéo inicial de professores para a educacdo basica: uma
(re)visado radical. Sdo Paulo em Perspectiva. 2000, vol.14, n.1, pp. 98-110

MELO, E. C. A formacgao de leitores em grupos de formacdo de professores. In:
VICENTINI, A. A. F.; FARIAS, M. N. O.; SADALLA, A. M. F. A.; PRADO, G. V. T. (Orgs.).
Professor-formador: historias contadas e cotidianos vividos. Campinas, SP: Mercado
das Letras, 2008. p. 63-84.

NOVOA, A. Os Professores e a sua formacdo. Lisboa: Instituto de Inovacgéo
Educacional, 1992.

. Profiss@o professor. Porto Editora, 1995.

. Oregresso dos professores. Pinhais: Melo, 2011.

. Para uma formacao de professores construida dentro da profisséo.
Revista Educacion, 350, 2009.

. Firmar a posicdo como professor, afirmar a profissdo docente.
Cadernos de Pesquisa (Fundacao Carlos Chagas), 47 (166), p.1106-1133, 2017.

. Conhecimento profissional docente e formacdo de professores.
Revista Brasileira de Educagéo, v. 27, e270129, 2022.




291

. Os professores na virada do milénio: do excesso dos discursos a
pobreza das praticas. In: SOUZA, D. T. R. de; SARTI, F. M. Mercado de formacéao
docente: constituicdo, funcionamento e dispositivos. Fino Traco Editora Ltda. Colecao
EDVCERE, Belo Horizonte: 2014. p. 23-36.

NUNES, C. M. F. Saberes docentes e formacao de professores: um breve panorama da
pesquisa brasileira. In: Educacao & Sociedade, ano XXIl, n° 74, Abril/2001, p. 27-42.

OLIVEIRA, A. S.; BUENO, B. O. Formacdo as avessas: problematizando a simetria
invertida na educacéo continuada de professores. Educacdo e Pesquisa. Sdo Paulo, v.
39, n. 4, p. 875-890, out./dez. 2013.

PASSOS, L. F. Praticas formativas em grupos colaborativos: das agbes compartilhadas a
construcdo de novas profissionalidades. In: ANDRE, M. E. D. A. Praticas inovadoras na
formacdo de professores. Campinas, SP: Papirus, 2016. p. 165-188.

PEREIRA, C. A. B. Como nos tornamos formadores de professores: processo de constituicdo
profissional. In: Anais do Encontro Brasileiro de Estudantes de POs-Graduacdo em
Educacdo Matematica. Curitiba, 2016.

PERRENOUD, P. Préaticas pedagdgicas, profissdo docente e formacéo: perspectivas
sociologicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993.

ROPELATO, C. C. S. Corpo-a-corpo com a escola. In: VICENTINI, A. A. F.; FARIAS, M. N. O.;
SADALLA, A. M. F. A.; PRADO, G. V. T. (Orgs.). Professor-formador: histérias contadas e
cotidianos vividos. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2008. p. 149-161.

RUTKOWSKI, E. A. C.; DORIGATTI, A. D. B. A conversa na centralidade da formacéo docente:
dispositivos metodolégicos de trabalho. In: Anais do Seminéario Fala Outra Escola. Anais
Campinas (SP) UNICAMP, 2021.



292

SARTI, F. M.; ARAUJO, S. R. P. M. Acolhimento no estagio supervisionado: entre
modelos e possibilidades para a formacédo docente. Educacao. Porto Alegre, n. 39, v.2,
mai-ago, pp. 175-184, 2016.

SARTI, F. M. O triangulo da formacao docente: seus jogadores e configuracdes. In:
Educacédo e Pesquisa. Séao Paulo, v. 38, n. 2, p. 323-338, abr./jun. 2012.

Pelos caminhos da universitarizacdo: reflexdes a partir da
masterizagéao dos IUFM franceses. Educag¢&do em Revista, Belo Horizonte, v.29. n.04. p.
215-244, dez. 2013.

. Dimenséo socioprofissional da formacéo docente: aportes tedricos e
proposi¢cdes. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo, v. 50, n. 175, p. 294-315, jan./mar.
2020.

Relacfes intergeracionais no mercado brasileiro de formacéo
docente: antigos e novos desafios a considerar. Pro-Posi¢cdes. Campinas, SP, V. 32,
2021.

SA-SILVA, J. R.; ALMEIDA, C. D., GUINDANI, J. F. Pesquisa documental: pistas teéricas
e metodoldgicas. Rev. Bras. de Historia & Ciéncias Sociais. n. I, p. 1-15, jul., 2009.

SANTOS, I. H. No centro de formacé&o: professora-formadora, em formacdo ou babel:
comunidade plural possibilitando formacéo singular. In: VICENTINI, A. A. F.; FARIAS, M.
N. O.; SADALLA, A. M. F. A,; PRADO, G. V. T. (Orgs.). Professor-formador: historias
contadas e cotidianos vividos. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2008. p. 99-108.

SEIDL, E. Jogo (Sentido do). In: CATANI, A. M. et al. (Orgs.). Vocabulario Bourdieu.
Belo Horizonte: Auténtica Editora , 2017. p. 241-243.

SILVA, M. da. Habitus professoral: o objeto dos estudos sobre ensino na sala de aula.
Revista Brasileira de Educagéo. Belo Horizonte, n. 29, p. 152-163, 2005.



293

SOLIGO, R. PRADO, G. V. T. Quem forma quem, afinal? In: VICENTINI, A. A. F,
FARIAS, M. N. O.; SADALLA, A. M. F. A.; PRADO, G. V. T. (Orgs.). Professor-formador:
histérias contadas e cotidianos vividos. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2008. p. 17-
50.

SOLIGO, A.; GRANDIN, L.; e ALEXANDRINO, R. Com quem trabalham os professores-
formadores? Representacdes sociais na pratica formativa. In: VICENTINI, A. A. F;
FARIAS, M. N. O.; SADALLA, A. M. F. A.; PRADO, G. V. T. (Orgs.). Professor-formador:
histérias contadas e cotidianos vividos. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2008. p. 63-
84.

SNOECKX, M. Formadores de professores, uma identidade ainda balbuciante. In:
ALTET, Marguerite; PERRENOUD, Phillipe; PAQUAY, Léopold e coloboradores. A
profissionalizacdo dos formadores de professores. Sao Paulo: Artmed Editora S.A,
2003. (Tradugdo do original francés “Formateurs d’enseignants: quelle
professionnalisation? Copyrigth by: De Boeck & Larcier S. A., 2002

SOUZA, D. T. R. Formagao continuada de professores e fracasso escolar:
problematizando o argumento da incompeténcia. Educacgéo e Pesquisa, v. 32, n. 3, p.
477-492, 2006.

SOUZA, D. T. R. de; SARTI, F. M. Mercado de formac&o docente: constituicéo,
funcionamento e dispositivos. Fino Traco Editora Ltda. Colecdo EDVCERE, Belo
Horizonte: 2014.

SOUZA NETO, S.; CYRINO, M.; BORGES, C. O Estéagio Curricular Supervisionado como
Locus Central da Profissionalizacao do Ensino. Universidade do Minho Portugal. Revista
Portuguesa de Educacgéo. Vol. 32, num. 1, 2019, janeiro - junho, pp. 52-72.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2014, 172
ed.



294

. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios
— elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas
consequéncias em relacdo a formacdo para o magistério. In: Revista Brasileira de
Educacéo, n° 13, 2000.

. A profissionalizacdo do ensino passado trinta anos: dois passos para a
frente, trés para tras. Educacado & Sociedade, v 34, n. 123, p. 551-571, abr-jun., 2013.

THIRY-CHERQUES, H. R. Pierre Bourdieu: a teoria na pratica. RAP — Revista de
Administracdo Publica. Rio de Janeiro 40(1):27-55, Jan./Fev. 2006.

TRIVINOS, A. N. S. Introduc&o a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa
em educacdo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

VEIGA, I. P. A. O seminéario como técnica de ensino socializado. In: VEIGA, lima Passos
Alencastro (org). Técnicas de ensino: por que ndo? Campinas: Papirus, 1991. p.103-
113.

VICENTINI, A. A. F; FARIAS. M. N. de O; SADALLA, A. M. F. de A; PRADO, G.do V. T.
(Orgs). Professor-Formador: histérias contadas e cotidianos vividos. Campinas-SP,
Editora Mercado de Letras, 2008.

VICENTINI, A. A. F.; SADALLA, A. M. F. A. Narracdes de lugares em construcao: a
emergéncia, os dramas e os sentidos do professor-formador. In: VICENTINI, A. A. F.;
FARIAS, M. N. O.; SADALLA, A. M. F. A.; PRADO, G. V. T. (Orgs.). Professor-formador:
histérias contadas e cotidianos vividos. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2008. p. 85-
98.

VINUTO, J. A amostragem em bola de neve na pesquisa qualitativa: um debate em
aberto. Tematicas, Campinas, SP, v. 22, n. 44, p. 203-220, 2014.



ANEXOS



296

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)
(De acordo com a resolucgdo 466/12 CNS)

O/A Senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), de uma pesquisa
desenvolvida pelo doutorando Clayton José Budin, RG 43.471.088-X, vinculado ao Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo no Instituto de Biociéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (UNESP — campus de Rio Claro/SP). Sua participacdo se dara por meio de uma
entrevista semiestruturada e permitindo o ingresso do pesquisador em seu curso/grupo de formacéo, de
forma que o pesquisador realizard& um acompanhamento sistematico por meio da observacdo
participante que sera fundamental para a constru¢do da tese de doutorado “O professor da educagao
basica no campo da formagdo continuada docente: que lugar para os professores formadores? ”
desenvolvida sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Flavia Medeiros Sarti. O estudo, baseado em uma
abordagem qualitativa, tem como principal objetivo identificar dindmicas envolvidas na conquista e na
manutencdo de um lugar por parte dos professores da educagéo basica no campo da formacao docente
atuantes como professores-formadores na formagéo continuada e em servigo. Nesse sentido, pretende
contribuir com a producdo de conhecimentos para a area de Educacdo, bem como fornecer subsidios
para discussoes a respeito dos modelos de formacéo docente no contexto brasileiro que destaquem o
professor como formador de seus pares. Sua importante colaboragdo ao conceder uma entrevista tem a
finalidade de oferecer informacbes que possibilitem aprofundar os dados levantados no estudo dos
documentos relativos aos programas de formacao continuada selecionados, bem como identificar novas
questdes subjacentes as descri¢cdes desses documentos, como: as atividades realizadas, as estratégias
delineadas, as dificuldades encontradas na implementacdo das propostas formativas e o trabalho do
professor-formador em si.

A entrevista sera realizada no préprio local de trabalho (no Centro de Formag&o Continuada ou
em suas respectivas escolas) ou ainda em quaisquer outros lugares alternativos indicados pelo préprio
entrevistado, sendo que se sinta seguro e confortavel. Destaco que a entrevista contara com um caderno
de anotacBes com as questdes semiestruturadas no qual serdo registradas suas respostas e, alem disso,
a mesma sera gravada em audio somente com o seu consentimento. Apos a transcri¢do literal da mesma,
passara pela autorizacdo e ciéncia do entrevistado a fim de ser aprovada para o0 uso da pesquisa. Advirto
que podera ser suprimida qualquer fala do entrevistado caso se sinta constrangido. Ressalto que a
observacao participante se dara por meio do acompanhamento dos encontros de formacgéo continuada,
nos locais onde ocorrem o0s cursos, oferecidos semanalmente ao longo do periodo de quatro a cinco
meses.

Cabe destacar que a pesquisa ndo oferece riscos de integridade fisica, mental, e emocional do
participante. Os eventuais riscos relativos a esta pesquisa podem ocorrer no momento da entrevista ou
da observacao, podendo provocar a inibicdo em termos de constrangimento ou inseguranca. No entanto,
em caso de desconforto na aplicagdo dos procedimentos de pesquisa (entrevista ou observacao) seréo
tomadas todas as providéncias para minimizar qualquer risco de constrangimento e desconforto durante
a coleta de dados. Para as questdes relativas a entrevista e a observacdo se tomara como medida a
permanéncia em local que ndo interrompa o fluxo das suas atividades, bem como onde o participante
ndo sinta nenhum tipo de intimidacdo, desconforto ou inseguranca. Com relacdo ao roteiro de
entrevistas, este foi elaborado de modo a evitar constrangimentos e questdes que envolvam aspectos de
foro intimo. Tanto a entrevista quanto a observacgdo serdo realizadas em clima amistoso e de respeito ao
participante. Com o intuito de garantir seu direito a privacidade, bem como a confidencialidade e sigilo
de sua identidade na divulgacdo dos resultados seu nome sera substituido por pseuddnimo ou outra
forma de identificagdo similar. Além disso, suas opinides serdo respeitadas e a fidelidade de suas
declaragdes serd mantida no tratamento dos dados. Ainda como forma de reduzir qualquer risco de
constrangimento a respeito da pesquisa, assegura-se também o direito de solicitar esclarecimentos sobre
tal, recusar-se a responder perguntas, suprimir qualquer informagéo, podendo até mesmo abdicar-se a
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participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo ou penalidade, a
até mesmo interromper a participacdo do pesquisador nos encontros do grupo, caso ndo se sinta
suficientemente confortavel.

Destaco que todas as informaces fornecidas serdo utilizadas exclusivamente para os fins de
pesquisa. Ressalto também, que sua participacdo nesta pesquisa € voluntaria, ndo havendo remuneracéo
e nem custos pela sua participacdo, uma vez que a mesma serd realizada em seu local de trabalho. Os
dados levantados pelos procedimentos metodol6gicos de coleta serdo de uso restrito a pesquisa, e 0s
resultados deste estudo poderdo ser apresentados em congressos, periodicos cientificos e eventos
promovidos na area de ciéncias humanas.

Se o/a senhor (a) se sentir suficientemente esclarecido sobre esta pesquisa, seus objetivos,
eventuais riscos e beneficios, convido-o (a) a assinar este termo, elaborado em duas vias, sendo que
uma ficard com o/a senhor (a) e outra com o pesquisador.

Eu, , sinto-me suficientemente
informado (a) e concordo em participar como voluntario (a) da pesquisa descrita acima.

Local e data: , de de

Assinatura do (a) participante Clayton José Budin
Pesquisador responsavel

Dados sobre a Pesquisa:

Titulo do Projeto: “O professor da educagao basica no campo da formagdo continuada docente: que
lugar para os professores formadores?

Pesquisador Responsavel: Clayton José Budin

Cargo/funcdo: Professor da Educacéo Bésica

Instituicdo: Prefeitura Municipal de Campinas/SP

Enderecgo: Avenida Anchieta, n® 200 - Campinas/SP

Dados para Contato: fone (19) 3276-0075 e-mail: claytonbariri@gmail.com

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Flavia Medeiros Sarti

Instituicao: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Campus de Rio Claro/SP)
Enderego: Avenida 24 A, n° 1515, Bela Vista, Rio Claro/SP

Dados para Contato: fone (19) 3526-4260 e-mail: fmsarti@rc.unesp.br

CEP-IB/UNESP-CRC

Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP

Telefone: (19) 3526-9678

Dados sobre o participante da Pesquisa:
Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: () Feminino () Masculino Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato: E-mail:
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

Projeto de pesquisa de doutorado em Educacao:
Os professores de educacédo basica no campo da formacéo continuada docente:

gue lugar para os professores-formadores?

Objetivo principal do projeto de pesquisa

Identificar dinamicas envolvidas na conquista e na manutencdo de um lugar por
parte dos professores da educacdo basica no campo da formacdo docente, atuantes

como professores-formadores na formacao continuada e em servico.

Objetivo da entrevista como procedimento metodolégico

O objetivo da entrevista é identificar como os professores-formadores realizam
seus trabalhos e quais os saberes mobilizados para formar outros professores; de que
maneira esses professores-formadores se desenvolvem desempenhando o trabalho de
formador, e, por fim, identificar nos depoimentos os argumentos dos quais os formadores
se valem para legitimar seu lugar (como formadores), ou seja, como se referem aos seus
saberes e as atividades que realizam e que saberes especificos associam ao seu trabalho

de formacgéo.

Roteiro de perguntas

e Qual sua formacao profissional e quais locais de atuacdo?

e Quanto tempo vocé tem de atuacdo como professor? E quanto tempo de atuacdo

como formador?
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O trabalho como formador se realiza simultaneamente ao trabalho docente? Em
caso afirmativo, como tais atividades sao conciliadas?

Quanto tempo, em cada semana, vocé se dedica a atividade relativas a formacéao

(para além dos encontros no curso)? O que faz nesses momentos?
Vocé ja atuou na formacéao de professores em outras ocasides? Quais?

Quantas horas de trabalho semanais vocé dedica a formacdo de professores
atualmente?

Que relacdes (de semelhanca e/ou diferenca) vocé identifica entre a atividade
docente e a atividade de formador de professores?

Vocé percebe articulacdes entre tua experiéncia como professor e o trabalho que

desenvolve na formagao?

Que elementos do trabalho docente vocé leva em consideracéo para elaborar seu

curso de formacéo?
Como vocé se prepara para as atividades de formacdo com os professores?

Vocé se reconhece como um formador de professores? Por qué?
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Roteiro de observacéao

Projeto de pesquisa de doutorado em Educacéao:
Os professores de educacao basica no campo da formacéo continuada docente:
gue lugar para os professores-formadores?

Objetivo principal do projeto de pesquisa
Identificar dinamicas envolvidas na conquista e na manutengcdo de um lugar por
parte dos professores da educacdo basica no campo da formagédo docente, atuando

como professores-formadores na formacao continuada.

Objetivo da observacdo como procedimento metodoldgico
Os principais objetivos da observagao séo:
[0 ldentificar como o professor-formador realiza seu trabalho e quais os saberes

mobilizados para formar outros professores.

[ ldentificar que argumentos o professor-formador se vale para legitimar seu lugar (como
formador), ou seja, como se refere aos seus saberes e as atividades que realiza e que

saberes especificos associa ao seu trabalho de formacéo.

Assim sendo, nesta perspectiva do trabalho investigativo por meio da observacéo
participante, farei o acompanhamento sistematico da atuacdo de formadores de
professores, a fim de identificar suas atitudes, a¢des, propostas de trabalho e o
desempenho na atividade formativa, ou seja, identificar aspectos relativos aos saberes
mobilizados na formacdo docente. Essas observacdes ndo serdo de carater interventivo
e seu foco é a atuacdo do professor-formador e ndo dos professores cursistas que, no
entanto, serdo devidamente informados sobre esta pesquisa e consultados sobre a

presenca do pesquisador nas reunides de formacao.
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Os seguintes aspectos serao foco das observacoes:

[0 De que procedimentos e atitudes o formador se vale para a organizacédo da turma em
formacéao e para desenvolver seu trabalho formativo?

[1 Como o professor-formador se comunica e interage com os professores cursistas?

0 Que representacdes sobre os professores cursistas parece presente nas interacdes?

[1 Como se desenvolve a proposta formativa?
[0 De que modo a docéncia é referida nas situacdes formativas?

[ Que contornos para o papel que o formador assume no grupo?



